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Formacion del concepto de division partitiva en nifios de tercer grado de primaria

El objetivo fue que los nifios de tercer grado de primaria formaran el concepto de divisién
partitiva mediante una metodica basada en la asimilacion por etapas de las acciones
mentales (Galperin, 2009) para que previnieran o superaran sus dificultades en la
divisién. Se trabajé con 25 nifios, de edad entre 8 y 10 afios, distribuidos en dos grupos
experimentales (A: N=4 y B=9) y en dos de comparacion (C;: N=4 y C,: N=12). A los
cuatro grupos se les realizo una evaluacion inicial y una final. A partir de los resultados se
realizé un andlisis de tareas, de los componentes l6gico, simbdlico y matematico, de la
funcionalidad de los mecanismos neuropsicoldgicos y de la personalidad. Los resultados
mostraron que al final de la intervencion ambos grupos experimentales identificaban el
concepto de division en problemas y los resolvian correctamente, en su mayoria en el
plano mental. En cambio, el grupo de comparacién se mantuvo en su nivel inicial. Se
concluyé que la asimilacion del concepto, en el plano interno, corrige las dificultades
presentadas por los nifios, y que la ensefianza propuesta garantiza el desarrollo del
concepto de division partitiva, de acuerdo al nivel de desarrollo potencial de cada nifio.

Palabras clave: Formacion de conceptos, resolucion de problemas, division partitiva, matematica

educativa, asimilacion de conceptos.

Introduccion

En la ensefianza se crea el contexto necesario y propicio para que se dé la
reestructuracion de los procesos psicologicos hacia modos maés avanzados que se
caracterizan por un control consciente y voluntario. La participacion del alumno en el
proceso de ensefianza le permite el acceso a ciertos instrumentos de ideacion cultural, entre
los que destaca la escritura y el calculo, los cuales impulsan el desarrollo de su psiquismo y
posibilitan el acceso a formas de conocimiento mas elaboradas dentro de su cultura
(Hernéndez, 1998). Uno de los principales objetivos de la educacion escolar es la
adquisicion de los conceptos cientificos basicos de la lingiiistica, la matematica, las ciencias
sociales y las naturales (Talizina, 2009). Particularmente, la importancia de la ensefianza de
la matematica en el nifio consiste en que contribuye ampliamente en el desarrollo paulatino
del pensamiento abstracto, en la habilidad para reflexionar y resolver problemas, y en el
establecimiento de una nueva forma de comunicaciéon (Direccion General de Normatividad
de la Subsecretaria de Educacion Basica, 2004); por lo que cumple funciones de registro,

comunicacién, generalizacion y descubrimiento (SEP, citado por Avila, 2006).



La escuela desempefia un papel crucial en la promocién de aprendizajes especificos
y del desarrollo general de cada alumno (Hernandez, 1998). Es necesario reflexionar que si
consideramos que el desarrollo del nifio tiene lugar so6lo durante el proceso de su educacion
por parte de los adultos (Liublinskaia, 1968), entonces la mejor ensefianza es aquella que se

adelanta al desarrollo (Vygotski', 2007).

A través de la escuela se trasmite y recrean los saberes acumulados y organizados
culturalmente que se consideran legitimos, en ella se generan los contextos donde se
entretejen los procesos de desarrollo socio-culturales con los de desarrollo personal
(Herndndez, 1998). Por lo tanto, el problema fundamental del proceso educativo es el de la
formacion social y el de la formacion individual ligadas entre si por una relacion dialéctica

(Cecchini, 1969).

Las condiciones de vida, econdmicas, sociales, educativas y de salud, en las que se
desarrollan los nifios son elementos que influyen de manera determinante sobre la

formacion y el desarrollo psicoldgico del nifio (Solovieva, Quintanar y Lazaro, 2002).

Los niflos escolares que pertenecen a familias de bajos recursos econémicos son de
manera general los que presentan menor éxito cuando se evaluan con los procedimientos
convencionales de medicion, los mas dificiles de ser educados por medio de los métodos
tradicionales y los que mas dependen de la escuela publica para obtener su educacion
(Connell, 2004). Ademas, es en ellos donde se observa de manera general un nivel mas bajo
en su desarrollo psicologico (Solovieva y Quintanar, 2007). Si consideramos que se habla
de quinientos millones de nifios en estado de pobreza en el Tercer Mundo, distribuidos
mayoritariamente en areas rurales donde la calidad de la ensefianza que llega hasta ellos es
dudosa porque la pedagogia formal utilizada en sus escuelas es profundamente inapropiada
a sus necesidades (Connell, 2004), entonces es posible plantear que son estos nifios los que
requieren mas de una ensefianza dirigida, sistematizada y desplegada de acuerdo sus

necesidades particulares, no s6lo cognitivas sino también afectivas.

'El apellido del autor soviético L. S. Vygotski ha sido traducido al idioma espafiol en diferentes formas, en esta
investigacion se presenta como aparece en cada obra consultada.
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En Meéxico, la ensefianza de las matematicas es una de las principales
preocupaciones por los constantes fracasos que se dan en su aprendizaje; y es evidente que
los cambios sociales, culturales y economicos demandan un fortalecimiento en la ensefianza
de las matemadticas en edades tempranas (Direccion General de Normatividad de la

Subsecretaria de Educacion Basica, 2004).

En el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE, 2009), en el
que se evalu6 a estudiantes de México y de otros paises de América Latina, en el area de
matematicas, en la que se da mayor importancia a la evaluacioén de la aritmética que a la
geometria (Bernabe, 2008), los alumnos de tercer grado, que son de especial interés para la
presente investigacion porque en dicho grado es donde se comienza a ensenar el algoritmo
de division, mostraron un bajo desempeiio. La prueba utilizada consistia en una escala de
cuatro niveles donde cada uno de ellos implica distintos logros: en el cuarto nivel los
alumnos son capaces de encontrar promedios y resolver calculos combinando las cuatro
operaciones bdésicas; en el tercer nivel comparan fracciones y usan el concepto de
porcentaje en el andlisis de la informacién y en la resolucion de problemas que requieren
calcularlo; en el segundo nivel analizan e identifican la organizacion del sistema numérico
decimal posicional y estiman pesos (masas); y en el primer nivel los alumnos ordenan
nimeros de hasta cinco cifras y resuelve problemas con una operacion. Los resultados
muestran que el mayor porcentaje (30%) se quedo en el primer nivel, lo que implica que el
alumno no reconocid la organizacion decimal y no logrdé la ejecucion de las cuatro

operaciones basicas. (SERCE, 2009).

Los resultados anteriores también se observan en las evaluaciones particulares que
realizan los profesores a sus alumnos en cada escuela. Cerca del 80% de los nifios en
primarias rurales en México presentan bajo rendimiento en matematicas, de los cuales
muchos de ellos reprueban o merecerian reprobar el ciclo escolar (Solovieva y Quintanar,
2002a) puesto que es fundamental que se aprueben las asignaturas de matematicas y
espafiol para que los nifios sean promovidos al siguiente ano (SEP, 2008). La investigacion
de Schmelkes (2005) sobre la desigualdad en la calidad de la educacion primaria realizada

en el Estado de Puebla obtuvo como resultado que si bien es cierto que en cuarto grado la
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mayoria de los alumnos de la zona urbana de clase media alcanza por lo menos un dominio
parcial en la asignatura de matemadticas, en sexto grado no ocurre ello con ninguna de las
zonas evaluadas en su estudio, llamese urbana de clase media, urbana marginal, rural
desarrollada, rural marginal e indigena. Esto puede ser un indicador de que los conceptos
iniciales que se revisan en la asignatura de matemadticas no hayan sido bien asimilados,
pudiéndose ver esto reflejado en un menor desempeio académico, porque, de acuerdo a
Talizina (2001), el haber asimilado un concepto matematico de manera inadecuada va a ser
causa de que los alumnos presenten serias dificultades en la comprension posterior de
conceptos mas complejos. Aunque en la practica educativa se pueda observar nifios que,
por ejemplo, no saben sumar correctamente pero que pueden realizar sin dificultades
algunas multiplicaciones, que en principio implican el uso de un concepto mas complejo, es
necesario considerar que sus habilidades de multiplicar son sustentadas en la mayoria de los
casos por un aprendizaje repetitivo y mecdnico y no por una comprension de las

operaciones que implican.

Los conceptos son un importante componente del contenido de toda la ensefianza,
particularmente de la matematica, porque a través de su comprension se puede lograr la
aplicacion de ellos tanto en situaciones escolares como en situaciones fuera de ella. El
papel del maestro es fundamental en la ensefianza de dichos conceptos porque ¢l es el
principal responsable de organizar y sistematizar el conocimiento para garantizar una
asimilacion completa de los conceptos en sus alumnos al interactuar de manera activa con
ellos. Sin embargo, en las investigaciones de Talizina (2001), realizadas en escuelas
primarias en Rusia, se ha observado que en la practica escolar existe una asimilacion
deficiente de dichos conceptos, y por lo tanto no se cumplen los objetivos de la educacion

escolar.

De acuerdo a Connell (2004), los topicos, los textos convencionales, los métodos de
enseflanza y evaluacion tradicionales, comunmente se vuelven fuente de dificultades
sistematicas produciendo un tedio constante. Al ser impuestos aumentan el problema de la
disciplina y dividen a los alumnos en una minoria académicamente exitosa y en una

mayoria académicamente desacreditada. Es necesario aclarar que, de acuerdo a Avila
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(2006), consideramos como ensefanza tradicional la ensefianza memoristica y escasamente
significativa, donde el profesor habla y muestra, y los alumnos s6lo escuchan pasivamente,
repiten y ejercitan. Por lo tanto consideramos que, como lo plantea Connell (2004), para
ensefar bien en las escuelas en desventaja se requiere de un cambio en la manera en como
se determine el contenido educativo y la pedagogia. Vygotsky (2005) establecié desde hace
mas de medio siglo que lo que se exige ante todo del maestro es el conocimiento exacto de
las leyes de la educacion, y que para ello debera construir su labor considerando premisas
de la psicologia. De esta manera la pedagogia cientifica se habria de convertir en una
ciencia basada en la psicologia. Dentro del enfoque historico-cultural en psicologia, la
teoria de la actividad aplicada a la ensehanza (Talizina, 2009) ha contribuido en la
generacion de conocimiento de las leyes de la educacion, fundamentindolo en la
comprension de la formacion de las acciones y conceptos cientificos que son base de la

educacion.

Talizina (2001) enfatiza que el proceso de asimilacion de un concepto es como un
proceso de solucion de problemas porque para que el nifio se apropie de determinada accidon
es necesario que esta se realice como respuesta a determinadas situaciones problematicas.
Los conceptos matematicos s6lo pueden ser aprendidos dentro de un sistema de
conocimientos y de actividades logicas iniciales y como elementos de un sistema de
categorias Unico. Lo que han de asimilar los niflos es la invariante, es decir, las

caracteristicas esenciales y suficientes de un concepto, y el método de trabajo con ella.

El concepto de division se puede aplicar en tres diferentes situaciones problematicas
que requieren cada una de ellas el uso de un sub-concepto de division: 1) cuando se conoce
el dividendo y el cociente y se desconoce el divisor, 2) cuando se conoce el cociente y
divisor y se desconoce el dividendo, y 3) cuando se conoce el dividendo y el divisor y se
desconoce el cociente. Cada una de ellas se conocen respectivamente como division:
cuotitiva, multiplicativa, y partitiva (Maria, 1881; Maza, 1991; Kribs, 2006). Su estrategia
de solucion es diferente para cada una de ellas. A pesar de que no se ensefian estos
conceptos de manera formal en la escuela primaria, problemas que requieren la aplicacion

de los conceptos de division cuotitiva, multiplicativa y partitiva, se revisan desde finales de
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segundo grado, segun los libros de texto de la SEP (De Leo6n, Fuenlabrada, Gonzalez,
Guzman, Martiradoni y Ortega, 2002; Avila, Balbuena, Bollas y Castrejon, 2006; Avila,
Balbuena y Bollas, 2007). De manera particular los problemas que contiene el libro de texto
de tercer grado requieren solo la aplicacién de la division partitiva (Avila, Balbuena, Bollas

y Castrejon, 2006).

Se han estudiado los métodos tradicionales basados en la repeticion y mecanizacion
de las habilidades escolares que se utilizan en la ensefianza de las matematicas y se ha
observado que comunmente causan una deficiente asimilacion de las operaciones
aritméticas en las que se incluye la division (Avila, 2006). Algunas de las dificultades
generadas por esta ensefianza son las siguientes: de disposicion espacial, en el manejo de la
cifra cero, en el trabajo con mds de una cifra (Coronado, 2008), en la percepcion y
representacion de las correspondencias uno a uno y uno a varios, en la sintesis de los
elementos, en la orientacion del acto, en la actitud hacia el problema, en la ejecucion, en la
conservacion de la totalidad de los elementos y en la formulacion en el plano del lenguaje
de los datos del problema que se requieren para realizar la operacion (Riveron, Martin,
Gonzalez y Gomez, 2001). De acuerdo a T¢llez (2006), Maria (1881) y Uribe (2008), de las
cuatro operaciones aritméticas basicas la division es la operacion mas dificil de asimilar en
la escuela primaria, ella requiere de las operaciones de suma, resta, multiplicacion y otras

nuevas particularidades.

Considerando que es en la resolucion de problemas, como medios de orientacion en
una actividad concreta, donde se requiere la aplicacion de estos conceptos, Talizina y
Nikota (2001) han elaborado el método general para la resolucion de problemas
aritméticos, sin embargo se ha constatado que muchos niflos tienen dificultades no sélo
para la resolucion de problemas sino también para las técnicas del calculo (Salmina, 2001).
La presente investigacion integra ambas perspectivas teniendo como finalidad la ensefianza
de la ejecucion de la division partitiva aritmética mediante situaciones problematicas que
motiven al nifio a las tareas, y que permitan generar las condiciones necesarias para la

asimilacion.
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Atendiendo a las dificultades de los nifios en la ejecucion de la division originadas
por una deficiente asimilacion y por la complejidad de la division partitiva, la presente
investigacion, fundamentada en el paradigma historico cultural y abordada principalmente
desde el marco de la teoria de la actividad (Leontiev, 1993; Talizina, 2009), tiene como
objetivo formar el concepto de division partitiva, que es la mas compleja de los tres tipos de
divisiones que existen (Kribs, 2006) y ademas es la que requiere el uso del algoritmo
convencional que se identifica en la ensefianza con el concepto general de division,
mediante una metddica basada en la formacion por etapas de las acciones mentales
(Galperin, 2009a, 1979; Talizina, 1988). En la metddica se considera el procedimiento
formal de dividir para que los nifios que cursan el tercer grado de primaria superen las
dificultades en la realizacion de la division partitiva. Para su ensefianza conceptual se
propondran tareas que requieran, o no, la utilizacion directa del concepto de division
partitiva en la ejecucion consciente y no automatizada de su algoritmo. Debido a que en
tercero de primaria no se revisa en los libros de texto problemas de division cuotitiva y
multiplicativa, y porque la ensefanza de procedimientos distintitos al que les solicitan a los
ninos podria causar dificultades de comunicacidon con su profesor en curso, no se revisara la
ejecucion de los otros dos tipos de division sino solo su eleccion correcta, ya que la

ensefanza del concepto se realizara dentro del sistema de categorias al que pertenece.

El orden del contenido de la presente obra fue organizado considerando como eje
principal la descripcion tedrica de las caracteristicas psicoldgicas de la poblacion de estudio
y en segundo lugar todo lo referente a la division, su ensefianza y su aprendizaje. Esto se
determind porque el trabajo se realizdé con el nifio y no con la division por si misma.
Posteriormente en el siguiente capitulo se muestran las bases tedricas de la metddica
disefiada para que posteriormente se describa su aplicacion y los resultados obtenidos a

partir de ella.

De tal forma, en el capitulo uno se presenta, de acuerdo a la teoria histérico cultural
(Vigotsky, 1995a-b; Bozhovich, 1976, 2009a-b; Elkonin, 2009) con la integracion de las
aportaciones piagetianas (Piaget, 1971, 1972, 1975, 1976, 1978a-b), las caracteristicas del

desarrollo psicoldgico de los nifios de tercer grado de primaria y la importancia de la
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enseflanza de la matematica en su desarrollo psicologico; asi como también los métodos
mas comunes de ensefianza de la division, y sus contribuciones y limitaciones de ellos a la
asimilacion del concepto de division. En este capitulo se incluye la definicion de division
partitiva con el objetivo de mostrar los componentes que seran retomados en nuestra

metoddica para la formacion del concepto de division partitiva.

Considerando, de acuerdo a Solovieva (2004), que la variacion del desarrollo no
s6lo se da en dependencia de las condiciones socio-culturales, sino también de la
organizacion misma de los procesos psicologicos y sus mecanismos psicofisiologicos que
se modifican bajo el efecto de la actividad que se realiza, en la presente investigacion se
incluye en el mismo capitulo las aportaciones de los mecanismos neuropsicoldgicos a

nuestra actividad de estudio.

Los principios generales de la organizacion de la ensefianza basada en la teoria de la
actividad (Galperin, 2009a-c; Talizina, 1988, 2000, 2001, 2009), que sustentan la
metodologia de la experimentacion, se incluyen en el capitulo dos. En este se presenta todo
lo referido a la formacion de conceptos, tanto sus etapas como los medios que garantizan la

asimilacion.

Posteriormente se presenta el método, los resultados, la discusion y las conclusiones

de nuestra investigacion.
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1. Enseflanza de la matematica en el desarrollo del nifio escolar.

Entre los rasgos psico-fisiologicos que caracterizan cada etapa del desarrollo del
nifio se encuentra el tipo de actividad a la que éste se dedica, actividad que se convierte a su
vez en factor de su evolucion mental (Wallon, 1968). Al llegar a la edad escolar en el
desarrollo de las operaciones aritméticas se produce un viraje, del paso de la aritmética
primitiva a la cultural. Por lo tanto es imprescindible adecuar la educacion de la aritmética
a las peculiaridades de dicha etapa de desarrollo (Vygotsky, 1995a). El desarrollo psiquico
se manifiesta en la reestructuracion de toda la actividad reflectora del nifio: la modificacion
de su conocimiento, los cambios de sus sentimientos y el desenvolvimiento de su actividad
volitiva y transformadora (Lublianskaia, 1968). Este capitulo inicia mostrando las
caracteristicas psicoldgicas de la edad escolar y las operaciones concretas particulares de
esta edad que participan en la realizacion de las operaciones aritméticas. Posteriormente se
presenta la importancia de la ensefianza de las matematicas en el desarrollo del nifio y se
describe la historia de la division en la ensefianza de la matematica y los métodos
empleados en la escuela primaria para su ensefianza. Al final se mencionan las aportaciones
de los mecanismos neuropsicoldgicos en la resolucion de problemas y en la realizacion de
operaciones aritméticas con la finalidad de que en el andlisis de resultados, al presentar el
andlisis de cada tarea y el andlisis de los tipos de errores que presentaron los nifios a lo
largo de todo el proceso de intervencion, mostremos algunas de las causas de los efectos de

la metodica implementada.

1.1 Caracteristicas psicoldgicas.

Para resolver los problemas de la educacion es fundamental revisar la teoria y la
metodologia de investigacion psicoldgica especifica de estos problemas. El camino
propuesto por Bozhovich (2009a) en psicologia que puede contribuir a la solucion de este
problema es adoptar la personalidad del nifio como objeto de estudio general. En este
sentido Vygotsky (1995b) acertd en mencionar que la personalidad es el principal objeto de
la ciencia psicoldgica. Una ciencia enfocada a la actividad mental de los nifios en los
procesos actuales pedagogicos y en las particularidades que integran la personalidad de los

nifos es no solo el objeto sino también el sujeto de educacion. La personalidad entendida

18



como sujeto de la educacion hace referencia al momento interno de la actividad que se
constituye en el sujeto concreto que la realiza. Asi, la personalidad es creada por las
relaciones sociales que entabla el individuo en su actividad. No se nace con la personalidad,
ella es un producto relativamente avanzado del desarrollo historico social y ontogenético
del hombre, siendo a su vez su proceso de formacion incesante (Leontiev, 1993). El estudio
psicolédgico del nifio con rigor y objetividad en la psicologia educativa es el unico camino
para que tenga éxito la psicologia pedagogica y para que brinde a la pedagogia el
conocimiento de las necesidades de cada nueva etapa del desarrollo del nifio, cuando surgen
nuevas particularidades psicoldgicas en la formacion de la personalidad (Bozhovich,

2009a).

Vygotsky (2007), al explicar su teoria del area del desarrollo potencial, establecio
que la edad mental tendria que ser evaluada a partir de dicha area, entendida esta ultima,
como la diferencia entre el nivel de las tareas realizadas por el nifio con el apoyo de los
adultos y el nivel de las tareas que pueden realizar el nifio sin apoyo. A diferencia de
quienes establecian la edad mental con apoyo de tests que soélo evaluaban el nivel de
desarrollo efectivo, Vygotsky (2006a, 2007) la establecia considerando las futuras
potencialidades de desarrollo, lo cual le permitié caracterizar de forma distinta el estado
psicologico en que se encontraba cada nifio. De forma general, la edad psicoldgica de los
nifios que participan en esta investigacion es la edad escolar. Esta inicia una vez que ha
comenzado el aprendizaje en la escuela y en ella ocurren los cambios mas esenciales del
desarrollo mental (Vygotsky, 1995a; Solovieva y Quintanar, 2005). En México la edad

escolar primaria va de los seis hasta un limite de 14 afios (SEP, 2005).

De acuerdo a Wallon (1968), es a partir de los siete afios cuando se es posible
sustraer al nifio de sus ocupaciones espontaneas para dirigir su atencion a otras actividades.
En el caso de que la escuela forme parte de los sistemas de actividad del nifio de esta edad,
el aprendizaje escolar es lo que constituird su actividad rectora, el cual se ira organizando
en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Elkonin, 2009; Solovieva y Quintanar, 2005). En
caso de no cumplirse lo anterior su actividad rectora estard determinada por sus sistemas de

actividad especificos.
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En la escuela, la actividad ludica que era central en la etapa preescolar puede ser
utilizada como un apoyo pero no como actividad central (Mejia, 2010). Debido a la
organizacion de la ensefianza-aprendizaje todos los procesos psicologicos se reconstruyen y
el pensamiento comienza a determinar a los demds procesos psicologicos (Akhutina y
Pilayeva, 2004). En el transcurso de la actividad escolar la direccion en la adquisicion de
conocimientos representa el principal objetivo de la ensefianza. En ella se forman las
fuerzas intelectuales y cognitivas. El significado rector de la actividad de aprendizaje y la
ensefanza escolar es determinado también por el hecho de que a través de ella se mediatiza
todo el sistema de relaciones del nifio con los adultos, incluyéndose la comunicacion

personal en la familia (Elkonin, 2009).

El contenido de cada edad y etapa no es independiente de las condiciones sociales
en las que vive y se desarrolla el nifio, sino que se determina por las condiciones sociales e
historicas concretas (Leontiev, 1978). Asmolov (1998) menciona que para desarrollar una
aproximacion histdrica evolutiva en el estudio psicologico de la personalidad hay que
revelar las regularidades del desarrollo humano en su evolucion natural, la historia de la
sociedad y la construccion del curso de la vida individual de la personalidad sobre la base
de una metodologia enfocada al estudio de sistemas en el desarrollo humano. Cada edad
psicologica se ha de caracterizar por un conjunto especial de condiciones de vida, por la
actividad de los escolares y por la estructura de las particularidades psicologicas que se
forman bajo la influencia de estas condiciones. Dado que el desarrollo psiquico es un
proceso complejo en la caracterizacion de cada edad psicologica se analiza no solo las
condiciones objetivas que influyen sobre el nifio sino las particularidades ya formadas en su

psique mediante las que se reflejan la influencia de estas condiciones (Bozhovich, 1976).

Las categorias desarrolladas ampliamente por Bozhovich (1976; 2009b) y Elkonin
(2009), que utilizan Solovieva y Quintanar (2005) para sefialar la caracterizacion de cada
edad psicoldgica, son la situacion social del desarrollo, las neo-formaciones y la linea

general del desarrollo.
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Con algunas excepciones entre las que destaca el trabajo de Freud (1976), de
manera general en toda la psicologia se ha descuidado el interés por las necesidades.
Existen estudios limitados y dispersos sobre este tema, lo cual tiene un efecto negativo en la
teoria y practica pedagdgica, pues la pedagogia ha sobre-valorizado la influencia de la
conciencia en los niflos exagerando el rol de la palabra y la persuasion verbal y ha
minimizado la organizaciéon de las vivencias de ellos, es decir, la formaciéon de sus

necesidades, impulsos y sentimientos (Bozhovich, 2009a).

Vygotsky (citado por Bozhovich, 1976), aunque no desarroll6 del todo, implement6
la categoria situacion social del desarrollo como la combinacion compleja de los procesos
internos del desarrollo y de las condiciones externas, que son unicas en cada etapa y que
influyen en el desarrollo psiquico y en las nuevas formaciones psicologicas que aparecen
hacia el final de cada etapa. Para conocer la situacién social del nifio es necesario
considerar el concepto de vivencia, la cual es una unidad donde estan representados tanto lo
que percibe el nifio como lo que el nifio aporta a la vivencia. Bozhovich (2009b) al
desarrollar el concepto de vivencia menciona que ésta refleja el estado de satisfaccion del
nifio con sus relaciones con el medio social y cumple la funcidon de informarle al nifio en
qué relacion se encuentra con ese medio, esa relacion es la que orienta su comportamiento.
Para comprender las vivencias caracteristicas del nifio, es decir su situacion social, es
importante tomar en cuenta las necesidades y aspiraciones de ¢l junto con las posibilidades
de satisfacer esas necesidades, esto nos lleva a considerar la posicion que ocupa el nifio en
el sistema de las relaciones sociales en las cuales participa (posicion objetiva) y las

particularidades psicoldgicas ya formadas anteriormente.

Asmolov (1998), para explicar la transformacion de la personalidad dentro de un
periodo histérico de transicion de una cultura o pais, usa la categoria situacion historica de
desarrollo, en analogia con la categoria situacion social de desarrollo, con la cual se puede
indicar el periodo en que se dan nuevas formaciones psicologicas en los nifios que les ha
sido derrumbado su sistema de valores en construccion, en caso de que les toque vivir un
periodo asi, lo cual los lleva a incrementar la busqueda de identidad personal y grupal. Esta

busqueda de identidad personal y grupal también se origina durante el desarrollo de nuevas
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formaciones psicologicas por la transformacion de su situacion social de desarrollo.
Precisamente en la interrelacién entre la posicion objetiva y las particularidades ya
formadas surge la posicion interna del nifio, es decir, el sistema de necesidades y
aspiraciones representadas subjetivamente en las vivencias correspondientes que
mediatizan las influencias del medio para convertirse en la fuerza motriz que desarrolla en

¢l nuevas cualidades psiquicas (Bozhovich, 2009b).

El surgimiento de una motivacion mediatizada y de instancias éticas subjetivas, y la
aparicion de la autovalorizacion, son las nuevas formaciones que tienen que haber sido
consolidadas en la edad preescolar, ya que ellas testimonian que el nifio ha pasado al
siguiente estadio del desarrollo creando las condiciones necesarias para el paso al

aprendizaje escolar y por lo tanto a un nuevo tipo de vida (Bozhovich, 1976).

El ingreso del nifio a la escuela le da una nueva posicion en la sociedad, la cual
implica mayor responsabilidad y seriedad ante el estudio. Las tareas que exigen mayor
actividad intelectual y las asignaturas complejas son las que siembran mayor interés en el
nifio. Las necesidades fundamentales para promover el desarrollo psiquico del nifio son la
necesidad cognoscitiva, que se satisface en el estudio serio y formal (clases, solucion de
problemas) y la necesidad de relaciones sociales determinadas, que se manifiestan en el
lugar que ocupa el nifio, por ejemplo si los nifios al ingresar a la escuela no sienten que se
modifiquen sus relaciones con sus padres entonces su posicion de escolar ird perdiendo
valor al mismo tiempo que sus obligaciones dejaran de ser atractivas y por lo tanto el
estudio se les presentara en su aspecto dificil lo cual tendrd como consecuencia una actitud

indiferente o hasta negativa hacia el estudio (Bozhovich, 1976).

Esta nueva posicion del nifio en la sociedad lo coloca en condiciones que lo motivan
poderosamente hacia el desarrollo del espiritu colectivo y del cuidado comun para un buen
aprendizaje, sin embargo esta tarea se debe de fomentar dia a dia para que no socave
(Leontiev, 1978). El nifio para ocupar un lugar en el colectivo esta obligado a tener presente

la opinidn, las reglas y tradiciones del colectivo. El lugar que ocupe sera de acuerdo a la
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tarea social que recibe y al modo en que estudia, por su capacidades, disposiciones y

caracter (Bozhovich, 1976).

El nifio en la escuela encuentra una nueva forma de vida donde participan sus
propios intereses y sus interrelaciones con sus compafieros, estas relaciones van
convirtiéndose en el medio directo y fundamental para la formacion afectiva de su
personalidad. En los nifios surge el deseo de realizar diferentes actividades junto con sus
compaiieros, compartir responsabilidades (Phillips, 1972; Bozhovich, 1976) y un especial
interés en la opinion de sus compafieros, esto porque el nifio aspira un puesto entre ellos.
Por lo tanto la satisfaccion emocional de sus vivencias esta determinada tanto por el adulto

como por sus compaiieros (Bozhovich, 1976).

Con el incremento, la profundizaciéon y diferenciacion de la experiencia social se
forma y desarrolla la personalidad del nifio. En la edad escolar se forma una personalidad y
una concepcidon del mundo estable y consistente. La base de este cambio es la formacion
del lenguaje interior que pasa a ser la principal herramienta del pensamiento ya que con €l
separa el pensamiento de la accion. Por la transformacion y formacion de nuevas
cualidades, es decir, por los saltos cualitativos de las funciones, las particularidades de la
conducta del nifio pasan ahora al plano del pensamiento. El nifio de edad escolar vive en
una esfera de percepcion y accion dirigidas. El nifio toma conciencia de sus actos debido en
parte al fracaso de su integracion en sus sistemas de relaciones y por la insatisfaccion de sus
necesidades, ademas el diferenciarse de los otros como parte fundamental del desarrollo de
su personalidad por el surgimiento de la voluntariedad y del caracter consciente de sus
procesos le ha permitido distinguir sus necesidades de las de los otros. El nifio planifica sus
actos gracias al lenguaje y puede rendir cuentas de ellos, con ayuda de su lenguaje interno
desglosa la esencia de las cosas y sus relaciones, no obstante no se produce al inicio la
conciencia de sus propios procesos de pensamiento sino so6lo con el correr de los afios en
esta edad, a finales de la primera edad escolar se supera plenamente la l6gica egocéntrica y
el nifio aprende a dominar el curso de sus pensamientos, empieza a regularlos, a
seleccionarlos y a controlarlos. La regulacién de su pensamiento constituye un acto volitivo

y electivo como una accion moral. Es por ello que se ha comparado la reflexion, la eleccion
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en el conflicto de los motivos en la vida real, con la aritmética, que se basa en la eleccion

de las acciones necesarias (Vygotsky, 1995b)

Considerando que el comportamiento del nifio es en un inicio determinado por las
instrucciones que el adulto le da, que sirve s6lo para la accion inmediata que indica la
instruccion, asi la palabra dirigida como una orden se convierte en un medio de
autorregulacion del comportamiento del nifio. La instruccién funciona como medio de
orientacion y de autorregulacion en el comportamiento del nifio para que posteriormente, al
asimilar el nifio esta forma de organizacion para la realizacion de alguna actividad, empiece
a formar imagenes de sus futuras acciones (Luria, 2007). Asi, la instruccion escolar ayuda
al nifio a tener conciencia de su propio proceso mental (Vygotsky, 2006b). La importancia
de la escuela es extraordinariamente grande, ya que al analizar los cambios de los procesos
mentales del nifio en los afios escolares, se observa que estos cambios tienen lugar debido a

la influencia de la introduccion sistematica recibida en la escuela (Leontiev, 1978).

En esta etapa el nifio desarrolla el caracter voluntario de los procesos mnémicos y
atencionales (Solovieva y Quintanar, 2005), el lenguaje monologico y el pensamiento
conceptual 16gico (Leontiev, 1978). En la edad escolar la memorizacion y reproduccion se
transforman en una actividad independiente de aprendizaje de memoria voluntariamente
dirigida, la percepcion en actividad de observacidon sistematica y organizada con un fin
determinado, el pensamiento en actividad de reflexion, y gradualmente se adquiere la
atencion voluntaria que permite una actividad intelectual suficiente y la generacion de un
interés directo de la clase (Bozhovich, 1976). La aficion al dibujo, que era la ocupacion
predilecta del nifo preescolar (Vygotsky, 2000), comienza a decaer en la edad escolar
como parte de un proceso de desarrollo esencialmente unificado del lenguaje escrito, que va
de los gestos y signos visuales, pasando por el desarrollo del simbolismo en el juego y en el
dibujo, hasta llegar al simbolismo en la escritura (Vygotsky, 2006a); por lo tanto, ahora el
medio de expresion que acompafia a su personalidad es la expresion escrita (Vygotsky,
2000). La comprension del lenguaje escrito que se realizaba a través del lenguaje hablado
va paulatinamente abreviandose hasta que el lenguaje hablado acaba por desaparecer como

vinculo intermedio. El lenguaje escrito se convierte en un simbolismo directo que se
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percibe del mismo modo que el lenguaje hablado, por lo tanto el dominio del lenguaje
escrito y la capacidad de leer ocasiona enormes cambios en el desarrollo cultural de los

nifos, siendo parte esencial para afrontar con éxito la actividad escolar (Vygotsky, 2006a).

En esta edad la objetividad sustituye al sincretismo. Poco a poco las cosas y la
persona dejan de ser los fragmentos de lo absoluto que se imponian sucesivamente a la
intuicion. La red de las categorias produce el auge de las clasificaciones y de las relaciones
mas diversas. Sin duda el animador de ello es la actividad propia del escolar. La misma
actividad se convierte en categoria. Es entonces cuando se le asignan al nifio las tareas entre
las cuales puede distribuirse, a fin de obtener los efectos con los cuales es posible
modificarla (Wallon, 1968). En la edad escolar menor, durante el proceso de la actividad
escolar misma, se forma la capacidad para planear las acciones y realizarlas
voluntariamente (Akhutina y Pilayeva, 2004). De acuerdo a Bogoyavlensky vy
Memchinskaya (2007) el nifio cuando asimila el contenido escolar es capaz de controlarlo
ya que conoce las relaciones reales de los objetos. Sin embargo es necesario considerar que
las convicciones adquiridas en la escuela mediante el conocimiento s6lo podran echar
hondas raices en la psique cuando se hayan consolidado emocionalmente (Vygotsky, 2000).
El interés por la tarea es totalmente indispensable y deja lejos a la simple dominacion,

ayuda en mucho a encauzar al nifio en su propia conducta (Wallon, 1968).

La posicion interna del nifio, explicada anteriormente, se convierte en la fuerza
directa que desarrolla las nuevas cualidades psiquicas de cada edad psicoldgica (Bozhovich,
2009b; Lubovsky, 2009). La capacidad del aprendizaje independiente personal y la
aparicion del pensamiento tedrico dialéctico son particularidades psicoldgicas que surgen
en la edad escolar (Solovieva y Quintanar, 2005). De manera general, las nuevas
formaciones de esta edad psicologica son: una nueva actitud cognoscitiva hacia la realidad
que le permite pasar al pensamiento mas complejo; un nuevo nivel en la esfera afectiva y de
necesidades del nifio que le permite dirigirse por objetivos planteados, sentimientos y
demandas morales; el surgimiento de formas de conducta y de formas de actividad
relativamente estables que son la base para la formacion de su cardcter; y el desarrollo de la

direccion social del escolar, que implica la busqueda de su lugar en el colectivo y la
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asimilacion de las exigencias morales del mismo Bozhovich, (1976). La linea general del
desarrollo que caracteriza esta edad es la técnico-operacional donde el sistema de relaciones
nifo-objeto de la cultura sirve como base objetiva para la formacion de la esfera intelectual
cognoscitiva (Elkonin, 2009). En el siguiente apartado se revisara ampliamente las
estructuras y funciones de las operaciones concretas propias de la linea de desarrollo

préctico-operacional (técnico-operacional) de la edad escolar.

1.2 Estructuras y funciones de las operaciones concretas.

La etapa de las operaciones concretas que va aproximadamente de los dos a los 12
anos se divide en dos subetapas, la del pensamiento preoperatorio, que va cerca de los dos a
los siete afios, y la de consolidacion de las operaciones concretas, de los siete a los doce
afos (Hernandez, 1998). Como hemos mencionado en la presente investigacion se trabajo
con nifios de tercer grado de primaria, dichos nifios contaban con edades de entre ocho y 10
anos, por lo tanto en este apartado se describira principalmente la subetapa de la
consolidacion de las operaciones concretas. Particularmente en el estudio de las
operaciones matematicas, que es el marco general de nuestro objeto de analisis, de acuerdo
a Salmina y Filiminova (2002), la teoria de Piaget nos aporta elementos de andlisis que nos
permiten conocer las operaciones necesarias en la asimilacion de las acciones y conceptos

matematicos.

Piaget e Inhelder (1984) llaman operaciones concretas a la etapa donde el nifio
afecta directamente a los objetos. Estas operaciones forman la transicion entre la accion y
las estructuras logicas mas generales que implican una combinacion y estructura de grupo
coordinante. Pese a esto, estas operaciones nacientes se coordinan ya en estructuras de
conjunto pero son pobres por la falta de combinaciones generalizadas. La cualidad del
pensamiento que lleva al nifio hacia este periodo es la reversibilidad, la posibilidad de ir y
regresar al punto de partida de las acciones (Piaget, 1975). Las operaciones reversibles
aparecen en el nifio desde lo que Piaget (1976) denomina cuarto estadio, del periodo
sensoriomotor (Phillips, 1972), en el cual también se da el paso de los grupos subjetivos a

los grupos objetivos. En ese periodo, el grupo de operaciones reversibles constituye un
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grupo objetivo pero limitado a las relaciones elementales del sujeto y del objeto (Piaget,
1976). Sin embargo, especificamente en la explicacion de las operaciones logico-
matematicas, Piaget (1978a) se refiere a una reversibilidad con conservacion, es decir una
reversibilidad operatoria, que se genera hasta después de los siete afios, y que, a diferencia
de la simple invertibilidad que sélo implicaba un retorno empirico al punto de partida pero
por medio de acciones distintas que no se compensan necesariamente, asegura la
invariancia cuantitativa. También ha sido denominado este proceso por Piaget e Inhelder

(1984) como compensacion o reversibilidad por reciprocidad de las relaciones.

Segun Piaget (1975), una vez superado el egocentrismo intelectual y las conductas
impulsivas de la pequefia infancia, el nifo, a partir de los siete u ocho afios, empieza a
pensar antes de actuar, es decir, llega al comienzo de un principio de reflexion. El nifio
adquiere la capacidad de construir explicaciones propiamente atomisticas y es la época en
que comienza a saber contar. El atomismo se observa en funcion del proceso deductivo de
composicion que revela. El todo se explica a partir de la composicion y relacion de las
partes, suponiendo esto una serie de operaciones reales de segmentacion o particion, de
reunion o adicidon y desplazamientos por concentracion o separacion (Piaget, 1975). En lo
referente a la relacion parte-todo, Piaget, Inhelder y Semniskaya (1966, citado por Perera,
2009) sefialan que para dividir un todo en partes iguales se necesita anticipar la relacion
entre las partes y el entero, considerando la conservaciéon del todo sin importar las

divisiones que haya sufrido.

Las estructuras del pensamiento del nifio estan ligadas a la experiencia actual y sus
recursos inmediatos para afrontar las tareas escolares son principalmente el apoyo concreto,
su oido, sus ojos y manos (Collis, 1982). Las nociones de conservacion en esta edad que
desarrollan el pensamiento son las nociones de permanencia de la substancia (cantidad), del
peso, del volumen, de las longitudes, de las superficies, de los conjuntos discontinuos, entre
otras. Estas nociones se forman a partir de la explicacion causal por composicion partitiva,
es decir resultan de un juego de operaciones coordinadas entre si en sistemas de conjunto,
que tienen al contrario del pensamiento intuitivo, propiedad esencial de ser reversibles

(Piaget, 1975).
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Existen diversos tipos de operaciones, entre las que se encuentran las operaciones
aritméticas, que constituyen sistemas de conjunto que son componibles y reversibles. No
existe ninguna operacion aislada. El sistema esencial de operaciones logicas que permite la
construccion de las nociones generales o clases y que constituye toda clasificacion es el

encajamiento de las partes en el todo o su inversa (Piaget, 1975).

El nifio en esta etapa es capaz de clasificar materiales, desglosar grupos en
subgrupos, colocar en orden una serie, emparejar elementos correspondientes y sustituir
elementos equivalentes (Collis, 1982). Es decir, el nifio desarrolla operaciones de identidad
(conservacion) para longitudes y cantidades simples; clasificacion, ordenacion, seriacion y

composicidn; y correspondencia reciproca (Piaget, 1975; Salmina y Filiminova 2002).

Phillips (1972) menciona que la cualidad de conservacion del nimero le permite al
nifio hacer la correspondencia numérica, desplegando correctamente los objetos uno a uno,
y estar seguro de que lo ha hecho bien. El nifio en esta etapa es capaz de realizar
operaciones aritméticas sencillas. Collis (1982) menciona que en esta etapa el nifio se
desempefia mejor cuando se le presenta una operacion aritmética por medio de objetos

fisicos.

El nimero en si mismo y las operaciones propiamente aritméticas, la suma y su
inversa la resta, la multiplicacion y su inversa la division, se construyen por término medio
hasta después de los siete afos. El nimero es un compuesto de algunas de las operaciones
antes mencionadas, por lo tanto necesita su construcciéon previa. Un nimero es una
coleccion de unidades iguales entre si (una clase), una sucesion ordenada (una seriacion).
Es cardinal y ordinal a la vez porque resulta de una fusion de los sistemas de encajamiento
y de seriacion légicos, dado que aparece al mismo tiempo que las operaciones cualitativas.
Las correspondencias término a término se convierten en operatorias, susceptibles de
constituir operaciones aritméticas, hasta el momento de que el nifio es capaz de manejar

simultdneamente las operaciones de seriacion de las fichas y de encajamiento de las partes
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en el todo (clases). Solo asi se supone una correspondencia duradera de cada coleccion

dada y engendra por ello los nimeros (Piaget, 1975).

El pensamiento del nifio pasa a ser 1dgico solo por la organizacion de sistemas de
operaciones que obedecen a leyes de conjunto comunes: composicion, reversibilidad,
operacion nula, asociacion (Piaget, 1975), transitividad y tautologia (Piaget, 1978b). El
paso de la intuicion a las operaciones matematicas se da en esta etapa por la construccion
de agrupamientos y grupos, organizaciones de conjunto en las que todos los elementos se

complementan y se equilibran entre si (Piaget, 1975).

La estructura que caracteriza la asimilacion mental de orden operatorio permite a la
mente un equilibrio muy superior al de la asimilacion intuitiva o egocéntrica de la primera
infancia, ya que la reversibilidad permite un equilibrio permanente entre la asimilacion de

las cosas por la mente y la acomodacion de la mente a las cosas (Piaget, 1975).

Las grandes conquistas del pensamiento de esta edad son la nociéon de tiempo,
velocidad y espacio (Piaget, 1975; 1971). A pesar de que no se han realizado suficientes
investigaciones en el estudio de la construccion de la nocion de espacio, se ha planteado
que esta nocion es especialmente importante para la comprension de las leyes del desarrollo
y para las aplicaciones pedagogicas (Piaget, 1975). Una de las aplicaciones que revela la
importancia de las nociones mencionadas es la construccion del método general para la
solucion de problemas aritméticos de procesos, el cual tiene como base la asimilacion de
los conceptos, tiempo, producto y velocidad, y la asimilacion de sus relaciones (Talizina,

2009).

Las nociones légico-matematicas suponen un juego de operaciones que son
abstraidas, no de los objetos percibidos, sino de las acciones ejercidas sobre los objetos, lo
que no es de ninguna manera equivalente, ya que si cada accidon da lugar a percepciones
estéreo y propioceptivas, los esquemas de esas acciones no son perceptibles (Piaget e

Inhelder, 1984). Las verdades logicas y aritméticas mas simples y mas generales se
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construyen con la ayuda de la experiencia antes de poder dar lugar a un manejo operatorio

puramente deductivo (Piaget, 1972).

El lenguaje es una condicion necesaria pero no suficiente en la construccion de las
operaciones logicas. Las operaciones aritméticas, entre la que se encuentra la de dividir, son
coordinaciones entre acciones antes de poder ser transpuestas bajo forma verbal y, por lo
tanto, no es el lenguaje la causa de su formacion. A pesar de que el lenguaje aumenta
indefinidamente su poder y les confiere una movilidad y una generalidad que no tendrian

sin €1, no es el origen de tales coordinaciones (Piaget, 1975).

De acuerdo a Shardakov (1963), a pesar de todas las aportaciones de Piaget (1971;
1972; 1975; 1976; 1978a; 1978b) en el estudio del desarrollo del pensamiento del nifo, €l
ignorod el contenido del pensamiento, ya que suponia que habia que estudiar las leyes del
desarrollo del pensamiento Unicamente en las operaciones que éste realiza sin la menor

relacion con la actividad mental.

Segtin Piaget (1975), el pensamiento de los nifios de edad inferior a once y doce
afos tiene so6lo un cardcter 16gico concreto, lo cual implica que no tiene operaciones
proposicionales con sus estructuras de conjunto particulares. Menciona que cuando los
escolares comienzan a comprender y a asimilar los nexos causales al nivel de un
pensamiento causal l6gico y generalizado, es solo a partir de la edad de once o doce afios,
antes de ello unicamente se constituyen las operaciones ldgicas denominadas concretas que
no cubren toda la ldgica de clases y relaciones. Sin embargo, Shardakov (1963) considera
que, ya los alumnos de la primaria al resolver, por ejemplo, problemas de aritmética,
recurren a leyes y reglas. El descubrir consciente y légicamente las dependencias causales
del contenido a asimilar, lo cual es parte del método de la presente investigacion, eleva la
labor mental al pensamiento 16gico, formando un todo con el contenido concreto integrado

por imagenes y elementos visuales.
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Talizina (2000, 2001, 2009), Salmina (2001) y Salmina y Filimonova (2002) han
organizado métodos de ensefianza de los conceptos y operaciones matematicas para
alumnos de edad preescolar y escolar, en los cuales se trabajan principalmente los
elementos logicos suficientes para el aprendizaje de las matematicas. La aplicacion de estos
métodos muestra que los nifios de edad preescolar y escolar son capaces de comprender la
conservacion de cantidad, el volumen y el area, uso de simbolos, y conocimientos 16gicos
(seriacion, clasificacion). De acuerdo a estas autoras, no es necesario esperar la maduracion
de las estructuras cognitivas ni el estadio de las operaciones formales para que los alumnos
aprendan el contenido de las matematicas, como lo plantea Piaget, sino es necesario
organizar de forma adecuada el proceso de ensefianza-aprendizaje para que el nifio asimile
los conceptos matematicos. Dicha organizaciéon implicaria considerar las condiciones
sociales concretas de los nifios y sus vivencias, pues si bien es cierto que una organizacion
sistematizada de las tareas facilita el proceso de aprendizaje, estas tienen primero que
garantizar en los nifios la motivacién suficiente hacia la actividad, por lo cual han de ser

establecidas en base a sus necesidades particulares.

Salmina (2001) y Salmina y Filimonova (2002) han estructurado los conocimientos
y habilidades matematicas en tres componentes principales para la asimilacion de las
operaciones y conceptos matematicos. El componente matemadtico (operacional) incluye la
comprension de las relaciones cuantitativas donde destacan la operacion de la
correspondencia reciproca, la de comparacion de los conjuntos, la del dominio de los
medios del conteo con el paso hacia la unidad de medida siguiente (unidades, decenas y
centenas), y la habilidad para utilizar la medida y la comprension de que la cantidad
depende de la medida; el componente logico incluye las habilidades para identificar las
caracteristicas en los objetos para la cuales se realizan operaciones de a) conservacion de la
cantidad, darea, volumen, y del tiempo del movimiento, b) la seriacion de los
acontecimientos y de los objetos, y la ordenacion de ellos, y ¢) la clasificacion, que permite
dividir los objetos en grupos orientdndose en sus caracteristicas; el componente simbolico
contiene las habilidades de, conocimiento de cifras, de la denominacién del conjunto con
una cifra y lo inverso (reversibilidad, que como ya mencionamos es la cualidad obligatoria

para la formacion de todas las operaciones matematicas) para posteriormente permitir
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correlacionar los numeros y realizar dichas operaciones, ademas incluye la realizacion de
las acciones en el eje de los nimeros, y por ultimo la habilidad para la solucion de
problemas que se relaciona con la comprension del texto, es decir la habilidad para pasar
del contenido concreto al idioma de los simbolos, ya que para solucionarlos es necesario
traducir el texto del problema partiendo del idioma concreto hacia el idioma de las
relaciones matematicas, traduccion que se logra y se practica utilizando la anotacion breve,
es decir, con el paso del texto al idioma de los modelos graficos (Salmina y Filimonova,

2002).

Asi como el nifilo domina su conducta s6lo una vez que haya dominado el sistema de
los estimulos que la generan, el nifio domina la operacion aritmética cuando domina el
sistema de los estimulos aritméticos (Vygotsky, 1995a). Sin embargo, en la formacion de
conceptos numéricos es muy importante trabajar tanto con los conocimientos y las
operaciones logicas basicas, con los tipos necesarios de la actividad simbolica y semidtica,
asi como con los conceptos y las relaciones matematicas elementales, para evitar las
dificultades que surgen a partir de la ensefianza de la matematica basada unicamente en la
manipulacion formal de simbolos, la cual presta mayor atencién a los simbolos aritméticos
y no a las cantidades que ellos representan, prefiriendo la actuacion sintactica sin ninguna

referencia a la semantica (Ortiz, 2007).

Vygotsky sefiala (1995a) que en la transicion de la aritmética primitiva a la cultural
el principio fundamental de la psicologia de las operaciones de conjunto es la ordenacion,
entendida ésta como la adjudicacion a la cantidad de una estructura que permite incluir a
ojo determinados conjuntos. La comprension de la utilidad de la ordenacion se manifiesta
en la comprobacion de los resultados del reparto. Una vez que con ciertos objetos es
construido un mismo modelo por diversos nifios verifican cada uno de ellos si los objetos
han sido suficientes para lograrlo, es decir, comprueban los resultados de la division de

acuerdo a la formacién completa o no del modelo dado.
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La comparacion de las figuras formadas no es un fin en si mismo sino un juego
aritmético, un medio y una demostracion. El exigir que se forme algo que pueda ser
comparado constituye una unidad de célculo. Cuando uno de todos los nifios forma algo
diferente al modelo establecido los demas nifios protestan porque se dan cuenta que pierden
la posibilidad de comparar, es decir, que falta el denominador comtin. Cuando se debe
repartir una serie de objetos de diferente color, forma y tamano, por ejemplo lapices, los
ninos al darse cuenta de que todos los lapices son distintos procuran nivelarlos, entonces se
da que un nifio obtenga cinco lapices cortos y otros nifios dos largos. Esto desde el punto de
vista de una division aritmética es incorrecto pero desde el punto de vista de la forma, que

es el empleado por los nifios es correcto (Vygotsky, 1995a).

Otro momento importante en la transicion de una a otra forma de aritmética es que
en cierta etapa el residuo puede ser mayor que el divisor, una cuestion que como adultos no
es aceptada pero que para los nifios es asi, el ejemplo de esto es cuando se hace una
divisiéon con ayuda de un modelo que necesita de cierta cantidad de fichas para su
formacion, suponiendo seis, siendo cuatro nifios lo que participan en la actividad. Si al
final quedan cinco fichas sin repartir es posible repartir entre cuatro nifios pero imposible
construir el modelo dado, por lo tanto el resto que son las cinco fichas son superiores al
divisor, en este caso se presenta una magnitud que con esa forma de division resulta
imposible dividir. Pero precisamente esto demuestra que esta division es ya una operacion
mediada, es decir, para renunciar a dividir, el nifio eligi6é una cierta figura que le sirvi6 de

medida como unidad (Vygotsky, 1995a).

El paso de la aritmética directa a la mediada es el paso mdas importante en el
desarrollo aritmético del nifio, de la reaccidon a ojo a la reaccion en la que se recurre un
medio auxiliar. Precisamente la etapa fundamental en el desarrollo del calculo estriba en el
paso de la percepcion directa de la cantidad a la mediada, es decir, a que el nifio equipare
las cantidades con determinados signos y opere con ellos. Al final de este proceso de
transicion de la aritmética el nifio tropieza con que la division por medio de modelos distrae
su atencion, tiempo y esfuerzo ante la tarea inmediata que se le plantea. Ejemplo de ello es

la dificultad que surge a partir que el resto resulta superior al divisor. Es entonces cuando el
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nifio recurre a otro tipo de operaciones mas sencillas para lo cual ya no emplea formas tan
concretas como tractores o relojes en sus modelos, sino ciertas formas espaciales abstractas

que corresponden a la cantidad y pueden dividirse en unidades (Vygotsky, 1995a).

Para el pedagogo y el psicologo es importante saber que la asimilacién por el nifio
de la aritmética cultural es siempre un proceso dialectico que implica saltos cualitativos en
los procesos en desarrollo debido a que se da un constante conflicto entre la aritmética del
nifo y la aritmética que le ensefian los adultos, es decir, entre las dos distintas formas de
operar con las cantidades. No se puede pensar que la aritmética sigue una trayectoria
relativamente recta, es decir, que la aritmética preescolar prepara a la escolar de manera
plenamente natural pues pensando de esa manera el maestro no haria mas que orientar su
desarrollo, a diferencia de ello se debe pensar que hay un punto de viraje en el paso de una
aritmética a la otra. El nifio al empezar a dominar los signos, las cifras y las reglas de su
designacion sustituye las operaciones con objetos por operaciones con sistemas numéricos.
Asi al querer dividir un determinado numero de objetos entre un determinado nimero de
participantes lo primero que se debe de hacer es contar los objetos y los participantes para
luego realizar la division aritmética. El momento conflictivo es precisamente cuando se
pasa de la reaccion directa a la cantidad a las operaciones abstractas con signos y es
precisamente con el aprendizaje de los signos escolares cuando se produce una colision
entre la anterior linea de desarrollo y la que se inicia. Es por ello que el desarrollo no sigue
una linea totalmente recta sino que se da con diversos saltos, virajes y rupturas (Vygotsky,

1995a).

Determinada funcion se vuelve posible tanto por obra de las estructuras subyacentes
del sujeto, como de las actuantes del medio, lograndose por diferenciaciones e
integraciones que son consideradas como coordenadas de la evolucion mental que tienen
como interseccion la actividad total de la materia y del conocimiento como explicitacion de
sus cambios y cualidades, reveldndose su pensamiento seglin sus niveles como resultado de

estos cambios (Wallon, 1969).
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Considerando que toda actividad es psique (Rubinstein, 1969), con la finalidad de
realizar en la medida de lo posible un andlisis y explicacion amplia en la presente
investigacion, de acuerdo a Talizina (1988) se considera el andlisis de la actividad
implicada en la asimilacion de la division partitiva, considerando el nivel del desarrollo del
nifio, para lograr que dicha asimilacion sea generalizada y estable. Sobre esto trataremos en
el capitulo dos. A continuacién se menciona la importancia de la ensefianza matematica en

el desarrollo psiquico del nifio.

1.3. Importancia de la ensefianza de la matematica para el desarrollo del nifio escolar

Segin Moreno y Kaput (citados por Alvarado y Brizuela, 2005), las matemadticas son
una actividad simbolica y por lo tanto el conocimiento matematico es un conocimiento
simbdlico. Krutetsky (2007) considera que la matematica es una ciencia que se ocupa de
estudiar las propiedades abstractas y generalizadas de los objetos y sus relaciones. Para
Salmina (2001) y Salmina y Filiminova (2002), la preparacién matematica de los nifios para
la educacién primaria incluye los tres componentes anteriormente descritos: logico,
simbdlico y operacional; lo cual representa un problema complejo que es necesario
considerarse en el disefio de nuevas metddicas para que los nifios logren una mayor

asimilacion del contenido de aritmética.

Fernandez (2005) menciona que el pensamiento matematico se comienza a
desarrollar cuando se hace Matematica, es decir cuando se establecen relaciones entre
objetos, a través de operaciones concretas (contar, comparar, clasificar, seriar, ordenar) que
posteriormente se convertiran en representaciones logicas e independientes de la
experiencia inmediata (Comunidad Auténoma Canaria, 2005). Gémez (1991) menciona
que el pensamiento matematico, desde la perspectiva Piagetana, es el resultado de la
necesidad natural de la razén de ir desde lo mas concreto hacia lo mas abstracto, es decir,
consiste en una abstraccion de las leyes fisicas que se descubren a partir de la experiencia y
acciones con los objetos. Para Talizina (2001), el pensamiento, como cualquier otro
proceso psicoldgico, no puede existir de manera aislada sino que participa en calidad de

componente de otros tipos de actividad, ademds los conocimientos no deben de
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contraponerse a las habilidades, sino mas bien considerarse como componentes de estas, es
por eso que los conocimientos no se pueden asimilar o conservar fuera de las acciones del
nifo, y por lo tanto no se puede valorar el conocimiento sin considerar las acciones, las
habilidades, en que tienen que funcionar dichos conocimientos (Talizina, 2009). Para
comprender las relaciones entre objetos Talizina (1988, 2009) sefala como necesario
ensefiarles a los alumnos a identificar las cualidades primarias y secundarias de los objetos.
Las caracteristicas primarias son las que permiten identificar a los objetos de acuerdo a sus
caracteristicas esenciales y suficientes, mientras que las secundarias son las que permitan
relacionar los objetos espacialmente, permitiendo agruparlos y diferenciarlos unos de otros.
Las primeras son necesarias porque se encuentran presentes en todos los objetos que
pertenecen a la categoria; las segundas son poco relevantes porque pueden cambiar de un
objeto a otro, sin modificar la categoria a la que pertenecen. Asi los origenes del
conocimiento matematico en el nifio deben buscarse en la accion y en la toma de conciencia
de los resultados de esas acciones. Por lo tanto, el cardcter abstracto y formal como
caracteristicas del pensamiento matematico son producto de un largo proceso. Debemos
considerar que el conocimiento matematico no esta esperando a que el sujeto lo descubra,
sino que es construido a partir de la actividad realizada por un sujeto en un contexto

cultural organizado, en el que interacciona con otros iguales y con objetos (Gomez, 1991).

La dificultad para el desarrollo del pensamiento matematico, y de las habilidades
que implica, depende no s6lo de la complejidad del calculo numérico, sino también del
conocimiento que se requiere para identificar las relaciones entre conceptos y principios
matematicos, los tipos de problemas y las representaciones simbolicas que se emplean
(Flores, Farfan, y Ramirez 2004). Hay que tener presente que el nifio aprende aritmética
también fuera de la escuela (Guberman, 2004; Garrido, 2006) y que por lo tanto desarrolla
estrategias especificas (Bebout, 1990) que en ocasiones le son més utiles que lo aprendido
en la escuela. Bruer (1997) considera que el reto de los educadores es integrar ese
conocimiento que obtuvieron fuera de la escuela con el conocimiento formal que se ensefa
en los salones de clases. Para que esta integracion sea posible es importante conocer las
habilidades que el nifio ha desarrollado hasta el momento (conteo, comparacion,

representacion del niamero).
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Amelia (2008) senala que la mayoria de las tareas que los profesores piden a los
alumnos en sus clases de matematicas no motivan el uso de métodos heuristicos que puedan
ser utilizados en lo cotidiano o en la etapa futura del desarrollo. Al no considerar
problematicas de la vida cotidiana los alumnos se ven en la necesidad de inventarse
métodos para solucionarlos. Se debe considerar que la motivacion en los nifios es un
aspecto muy importante a considerar en la ensefianza de las matematicas para lograr
obtener un buen desempenio y aprendizaje (Ethington, 1992; Nicholls, Cobb, Wood, Yackel
y Patashnick, 1990), pues de acuerdo a Smirnov, Leontiev, Rubinstein, y Tieplov, (1978) el

motivo es el primer eslabon de cualquier actividad.

La educacion tiene como objetivo inmediato y definitivo poner en accion las
capacidades potenciales del alumno y dirigir el uso de esas capacidades (Kostiuk, 2007).
Para lograr este objetivo, el maestro debe de orientar y organizar las actividades escolares,
y debe apoyar al estudiante en los tres componentes de la accion: el orientador, el ejecutor y
el de control (Mendoza, 2006). Durante la practica escolar debemos descubrir los
beneficios que el contenido escolar aporta al desarrollo psiquico del nifio, es decir, de
acuerdo a Bogoyavlensky y Memchinskaya (2007), es necesario conocer como es asimilado
el contenido escolar, es decir, que operaciones de pensamiento requiere. La escuela deberia
ser un espacio en el que el alumno se apropie de los conocimientos de su cultura que le
permitan un desarrollo de sus potencialidades, y no solamente un lugar donde se trabaje en
base a la zona de desarrollo actual del nifio, pues si la escuela no sirve para eso, ;entonces

para qué sirve? (Vygotsky, 2007).

La ensefianza de la aritmética en el escolar, de acuerdo a Leontiev (2007), debe
comenzar con la formacion de acciones con objetos externos y, conjuntamente con el
movimiento y el recuento de éstos. Posteriormente se han de transformar en habla externa,

abreviarse y adquirir por ultimo el caracter de acciones internas.
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Para Vygotsky (citado por Wertsch, 1988) la descontextualizacion de los
instrumentos de medicion es necesaria para comprender la historia sociocultural de las
funciones psicoldgicas superiores. En lo que se refiere al célculo, Vygotsky expresaba que
en las culturas que utilizan una aritmética primitiva el calcular es altamente dependiente de
la percepcion y de entornos concretos. Las operaciones se basan en juicios sobre objetos
concretos, perceptivamente presentes, donde el calculo fisico es quien garantiza su éxito
por la activa participacion de las propiocepciones. En el calculo matematico la
descontextualizacion esta relacionada a la aparicion de un sistema numérico en el que
determinada cantidad puede ser representada independientemente de cualquier contexto
perceptivo, al extremo de que puede convertirse en un objeto abstracto en si mismo, en
lugar de un significado ligado a un conjunto de objetos. Esto es lo que hace posible hablar
de dos o tres sin especificar dos o tres qué. El calculo es un proceso que se desarrolla de lo
fisico a lo numérico, y de lo escrito a lo mental. Precisamente la descontextualizacion es
producto de un proceso, por lo tanto la ensefianza del calculo matematico debe de

comenzarse desde un plano fisico concreto para garantizar su completo desarrollo.

Vygotsky (1995a) mencionaba que toda operacion externa tiene su representacion
interna. Cuando hacemos un determinado movimiento cambiamos de lugar ciertos
estimulos, a esto corresponde un proceso cerebral interno y como consecuencia de diversas
experiencias similares, al pasar de una operacidon externa a otra interna, los estimulos
intermediarios dejan de ser necesarios y la operacion se efectlia en la ausencia de los
estimulos mediadores. En este momento se produce el proceso denominado de arraigo en el
que se identifican tres tipos. El primer tipo llamado tipo sutura que recibe su nombre en
semejanza a la saturacion que se hace con un hilo en un tejido roto y que se extrae mas
tarde permitiendo la union de los tejidos ya no de forma artificial, permite que la operacion
mediada pase a ser directa. En el segundo tipo de arraigo se borra la diferenciacion entre
los estimulos externos e internos una vez que se han trasladado todos los estimulos al
interior. Finalmente el tercer tipo y también el tercer paso consisten en que el nifio asimila
las reglas de utilizacion de los signos externos y como tiene mas estimulos internos el nifio

pasa a utilizarla como operacion interna empezando a utilizar los estimulos verbales.
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En todo desarrollo aritmético del nifio siempre se ha de partir de la etapa natural o
primitiva para que finalmente el nifio pase al verdadero célculo y empiece a comprender lo
que significan sus acciones aun con ayuda de signos externos. De esta manera el nifio
dejara de realizar las acciones manualmente y pasara a realizarlas mentalmente. El calculo
mental es una integracion del todo y en el nifio se arraiga por completo toda la serie
externa y también se presenta el arraigo de tipo sutura cuando el nifio, después de

egjercitarse, enuncia el resultado sin una operacion intermediaria (Vygotsky, 1995a).

La conducta cultural se origina a partir de las formas primitivas, a veces desplazando,
a veces como una estratificacion de diversas épocas genéticas, asi como el cerebro humano
esta construido de la misma forma. Claro ejemplo de ello es, la transicion de la aritmética
preescolar a la escolar en el momento en que las nuevas formas de adaptacion a las
cantidades desplazan a las viejas, y el paso de la aritmética primitiva a la cultural
transcurriendo como una seria colisiéon entre ambas. Asi, la asimilacion de la aritmética
transforma las funciones naturales con una reorganizacion en el curso del pensamiento
natural, interrumpiendo y desplazando las viejas tendencias y lineas del desarrollo. Ahi
donde antes se veia un camino recto existe en realidad una ruptura. No es lo mismo que el
niflo pase en linea recta de la percepcion de la figura numérica al sistema decimal, que
llevarlo por un camino de saltos, rupturas y virajes, es decir, mediante esta aproximacion no
hay que ensefiarle al nifio a caminar sino a saltar. La nueva ensefianza debe buscar el apoyo
de las leyes naturales que rigen el desarrollo del nifio pero con el fin de superarlo, es decir
debemos apoyarnos en la funcion primitiva para superarla y hacer que el nifio avance. En
toda ensefianza debe estar presente siempre un elemento de contradiccion, de superacion

interna que signifique un cambio en el propio tipo de desarrollo infantil (Vygotsky, 1995a).

El interés de Vygotsky por la descontextualizacion de los instrumentos lo llevo a €l y
a sus colaboradores, entre los que destaca Galperin (2009c; Bustamante, 1978), a centrarse
en el desarrollo de los conceptos o significados abstractos de las palabras en su andlisis de
los instrumentos de mediacion a lo largo de la historia social, y en el andlisis de la actividad
en la que se desarrolla dicha mediacién (Vygotsky, 2006a y b; Wertsch, 1988; Talizina,

1988). La formacion de conceptos sera abordada en el capitulo dos.
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1.4 Historia de la ensefianza de la divisidn en el nifio escolar

En el inicio de la ensefianza de la aritmética la descontextualizacion de los
instrumentos no existia. En la aritmética arabe se practicaba la division con una disposicion
practica que permitia utilizar el abaco (Gomez, 1995). Posteriormente en la misma
aritmética arabe, en general los métodos eran muy parecidos al método estandar actual,
descontextualizados, inicamente variaban en la disposicion de las cifras, excepto el método
de Gerberto (citado por Riche, 1990) desarrollado aproximadamente en el afio mil, que se
basaba en el redondeo del divisor y que utilizaba una tabla tipo abaco. El método de los
hindtes también era como el actual solo cambiaba en la disposicion de las cifras. Hasta el
afio 1600 el método favorito era el de Galera que variaba solo en la disposicion préctica.
Desde esa época hasta antes del siglo XIX los métodos que se desarrollaron para dividir
fueron, el de: descomponiendo el divisor en factores, simplificando o amplificando el
dividendo y el divisor, restando multiplos del divisor, descomponiendo el dividendo en
sumandos, prestar de la resta, multiplicar, y, los cuadraticos. En el siglo IX surge la forma
extendida del método estdndar que consiste en escribir las restas parciales, o su caso
abreviado que es la forma mas popular de dividir, multiplicar y restar conjuntamente.
Dentro de este método se diferencian dos formas, descomponiendo el divisor en factores y
dividir por 5, 25, 125, etc., tomando la relacion alicuota. A partir de las comparaciones y
relaciones de los elementos de la division, en 1979 surgen otros métodos como el que se
apoya en otra division de cociente multiplo o submultiplo de la primera, el de apoyarse en
otra division de cociente igual, el de cuando el divisor es parte alicuota de la unidad seguida
de ceros y se extiende la utilizacion del método de dividir descomponiendo el divisor en

factores (Gomez, 1995).

En lo que respecta a la ensefianza de las matematicas en México durante el siglo
XX, Avila (2006) menciona que destacan principalmente dos métodos generales. El
primero utilizado hasta la década de los 70s consistia en llevar al nifio de lo concreto a lo
abstracto, aunque en un inicio se hacia uso de los mediadores contextualizados estos solo
utilizaban como principal material las imagenes de los libros de texto, dado que su

finalidad era solamente calcular. El segundo, denominado matematica moderna, tiende al
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uso de mediadores descontextualizados; en ¢l lo principal ha sido la resoluciéon de
problemas planteados por el maestro. Para Avila en el primer método se ensefia al nifio a
calcular y en el segundo a pensar. El primer método lo identifica como una vision empirista
y el segundo como una vision constructivista, vision en la que el nifio es considerado el
principal responsable de su aprendizaje, pues de acuerdo a Moscoso (2004), se parte del
supuesto de que los alumnos tienen conocimientos previos que son suficientes para poder
resolver una problematica nueva por si mismos (zona de desarrollo actual), por medio de
conocimientos que no les han ensefados formalmente, es decir, no se trabaja con la zona
de desarrollo potencial, entendida ésta como lo que el nifio es capaz de lograr con el apoyo
de los adultos, la cual generalmente rebasa los alcances de su zona de desarrollo real, y que
de acuerdo a Vygotsky (2007) es lo que garantiza una correcta ensefianza dado que adelanta

al desarrollo.

La falta de métodos alternativos en la division, en comparacion con la
multiplicacion, explica el por qué en compendios e investigacion del calculo mental no se
centra en esta operacion (Gomez, 1995). Tradicionalmente se ha ensefado a dividir
pensando en multiplicar y muy pocas veces se enfatiza lo necesario que es dividir pensando
de esa misma forma, lo que lleva a que se complejice la comprension y realizacion de esta

operacion.

El desarrollo de abstraccion de las matematicas alcanzado por el desarrollo
histérico-social se ha usado como objeto de estudio inicial en la ensefanza de las
matematicas. En los métodos para ensefiar a dividir no se ha considerado que durante la
enseflanza de la division es preciso recrear en la ontogénesis todos los niveles de actividad
condensados (Galperin, 1982), por lo tanto es preciso iniciar con una contextualizacion de
los instrumentos necesarios para iniciar la formacion de las acciones implicadas en el
proceso de dividir, para que solo en un estadio posterior se pueda llevar a cabo con éxito la
mediacion descontextualizada en la actividad de dividir. Considerar en la ensefianza la
descontextualizacion de los instrumentos como punto de llegada y no de partida (Wertsch,
1988) obliga a hacer una revision mas amplia del proceso de formacion de las acciones

mentales por etapas. Dicha revision se presenta en el capitulo tres. Antes de ello se presenta
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el andlisis desde una perspectiva historica cultural de los métodos actuales que sirven para

la ensenanza de la division.

1.5 Analisis de los métodos actuales en la ensefianza de la division

Dentro de la vision constructivista, actualmente en boga, se han desarrollado
diversas técnicas y métodos en los libros de texto de matematicas del alumno (Avila,
Balbuena, Bollas y Castrejon, 2004; Avila, Balbuena y Bollas, 1994) desarrollados de
acuerdo a los planes y programas de educacién basica (1993, 2009); el algoritmo
tradicional de la division (ATD) y el algoritmo de la divisién con restas (ADR) (Martin,
2003); el uso de las regletas de Cuisenaire (2003, citado por Martin, 2003; Caro, 2007;
Becker, 2006), el método Kumon (2005) y el método Bancubi (2009), que incluyen la
ensefianza de la division, entre otras operaciones; y algunas otras estrategias que disefian o
implementan cada profesor en sus clases (T¢llez, 2006). Todas estas aproximaciones no
consideran el desarrollo historico-social del proceso psicoléogico en cuestion ni su
ontogénesis, porque de acuerdo a Talizina (1998) y a las premisas tedricas historico-
culturales formuladas por Vygotsky (2006a), toda ensefianza deberia de iniciarse desde un

plano material hacia un plano interiorizado.

En la gran mayoria de los centros educativos se explica el ATD, o bien ADR. Hay
que recordar que los algoritmos solo son procedimientos que resuelven determinados
problemas matematicos. Se caracterizan fundamentalmente por describir una secuencia
lineal de instrucciones de tal forma que cumpliendo etapa tras etapa se llegue a la solucion
requerida. Cuando los profesores ejecutan en las pizarras el procedimiento del ATD o del
ADR, no estan ensefiando a dividir, solo estdn ensefiando el algoritmo tradicional de la
division (Martin, 2003). Por otro lado, a pesar de que se han creado métodos especificos
para la ensenanza de la division como: 1) método que utiliza las regletas de Cuisenaire de
acuerdo a las etapas manipulativa, grafica y simbolica, propuestas por Bruner (2003, citado
por Martin, 2003) que muestran cierta similitud con las propuestas por Galperin (1979,
2009a-c) y Talizina (1988) quienes consideran el desarrollo historico-social de los procesos

proponiendo las etapas material, perceptiva, verbal externa y verbal interna, en la
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formacion de acciones nuevas; y, 2) el método Bancubi (2009) que se realiza en tres fases:
manipulacidon, conexion con el simbolo y abstraccion; no se le ha dado importancia al
caracter logico, voluntario y consciente de la actividad, enfatizando el papel del lenguaje
interno, y a la orientacion de cada una de las acciones necesarias para el cumplimiento de la
actividad de dividir, porque de acuerdo a Vygotsky para lograr la estabilidad de todo
proceso psicoldgico superior debe de lograrse el autocontrol interno y voluntario haciendo

uso de signos como mediadores de la actividad (Wertsch, 1988; Vygotsky, 2006a).

A pesar de que se han realizado numerosas criticas a los modelos de ensefianza
basados en el enfoque de la matematica moderna (Avila, 2006), la mayoria de ellas, como
la desarrollada por Kamil, (1992), contintian en la misma linea constructivista en que se
han fundamentado la mayoria de los métodos actuales de ensefianza y, a pesar de sus
aportaciones, continiian considerando que la aritmética debe ser reinventada principalmente
en edades tempranas por cada nifio (Becker, 2006), lo cual implica responsabilizar al nifio
de la adquisicion de su aprendizaje y otorgar al profesor un papel pasivo, pues una
apropiacion generalizada y de una amplia estabilidad, de acuerdo a la edad del nifio, se
logra cuando la ensefianza se organiza y dirige (en interaccion) adecuadamente (Talizina,
2009, Vygotsky, (2006a). De acuerdo a Dembo y Guevara (2001), la pedagogia deberia
crear procesos de aprendizaje a partir de la zona de desarrollo potencial de los nifios con la

finalidad de que se logre un desarrollo cualitativamente distinto.

Freudenthal (1983, citado por Perera, 2009) sefiala que los conceptos, estructuras e
ideas matematicas son utiles y necesarios para organizar el mundo real y el de las
matematicas. De acuerdo a Rodriguez (2006) y Lazcano (2008) el aprendizaje de la
division estd relacionado al desarrollo del concepto, las operaciones que utilicemos en un
ejercicio de division depende del concepto que tengamos de ésta. Rodriguez (2006)
también ha observado que los alumnos de primaria utilizan el término dividir como
sinénimo de reparticiéon de unidades en iguales. Esto corresponde a la identificacion de una
operacion concreta de manipulacion en la que cada una de las unidades por dividir se

separa del conjunto inicial (dividendo) formando los subgrupos requeridos por el divisor.
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Asi aprender a dividir significa aprender nuevos conceptos y aplicarlos, realizar

operaciones especificas de manera eslabonada y guiar tales operaciones.

Uno de los usos que se derivan de la naturaleza de la division es la reparticion en
iguales, proceso que también se conoce como division partitiva (Maria, 1881). La particién
se ha definido como una equidivision, de una cantidad continua o discreta en un nimero
determinado de partes, y un reparto completo (Perera, 2009). La division partitiva consiste
en hacer una reparticion equivalente, en la cual conocemos el niumero de grupos pero
desconocemos el tamafio de cada grupo. Esta distribucion de objetos puede hacerse de uno
en uno o de varios a la vez (Kribs, 2006). Existen otros dos tipos de division que son
revisadas implicitamente en la primaria: la cuotitiva y la multiplicativa. Sin embargo la
division partitiva es la que presenta mayores dificultades en su ejecucion. La division es la
unica operacion de enteros que comienza por la izquierda en la resolucion de su algoritmo
(Maria, 1881, Uribe, 2008). Su elementos son: dividendo (la cantidad que se ha de dividir),
divisor (cantidad por la cual se ha de dividir), y el resultado de la operacioén (cociente)
(Maria, 1881). En la division partitiva, el dividendo debe ser mayor que el divisor, y el
cociente ser menor al dividendo, pues la parte debe ser menor al todo que se reparte (Maza,
1991). Los componentes mencionados se retomaran en la elaboracion de la metodica que
dirigird la asimilacion de la division partitiva. A continuacion, con la finalidad de conocer
las habilidades y operaciones necesarias en la realizacion de la division partitiva, se
presenta la aportacion de distintos mecanismos neuropsicologicos a la realizacion de

problemas aritméticos y sus correspondientes operaciones.

1.6 Aportaciones de los principales mecanismos cerebrales que participan en la

asimilacion de la division.

La division partitiva como una tarea de célculo es una actividad compleja (Uribe,
2008). Para su amplia comprension es necesario conocer su estructura tanto a nivel
psicolégico como neuropsicologico. El andlisis neuropsicologico ha demostrado ser eficaz
no solo para la practica clinica sino también en el estudio psicoldgico de la estructura de los

procesos intelectuales (Luria y Tsvétkova, 1981), que es lo que nos concierne en esta
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investigacion. Hace casi medio siglo Luria y Tsvétkova (1981) dieron los primeros pasos en
el analisis de la estructura de la actividad intelectual utilizando el método neuropsicologico
en adultos, especificamente en la resolucion de problemas aritméticos. Ellos establecieron
que, entre otras cosas, era necesario en futuras investigaciones un analisis detenido de la
formulacion del enunciado que simplifica o complica la comprension de un problema y la
elaboracién de una clasificacion con base cientifica de los problemas segin su grado de
complejidad psicoldgica. El anélisis psicologico de los distintos tipos de problemas y su
clasificacion, cientificamente fundada, en lo que concierne a la division, ha sido también
objeto de analisis en nuestra investigacion. Nosotros presentamos en el analisis de las tareas
realizadas en la investigacion, un intento de brindar a la ensefianza técnicas distintas de
solucion de los diferentes problemas de division que por su naturaleza logica provocan
dificultades diferentes desde el punto de vista psicologico y que por lo tanto requieren
operaciones diferentes de acuerdo a su estructura psicoldgica. Queremos contribuir a la
elaboracion de los medios que permitan un andlisis diferencial de las dificultades que
aparecen en los alumnos cuando resuelven problemas de aritmética y al descubrimiento de
los procesos basicos que permitan vencer dichas dificultades, tal y como lo planteaba Luria

y Tsvétkova (1981).

Las dificultades para recordar la pregunta de un problema, para descifrar las
relaciones l6gico-gramaticales, para vencer la tendencia a emitir respuestas incontroladas o
para la utilizacién inadecuada de estereotipos adquiridos anteriormente, son las mas
importantes que debe de afrontar todo pedagogo y cuya eliminacion constituye la tarea

principal de toda ensefianza (Luria y Tsvétkova, 1981).

El presente apartado estd destinado esencialmente al andlisis psicologico del
proceso de resoluciéon de problemas y de operaciones aritméticas, y al analisis de sus
distintos mecanismos neuropsicolédgicos, lo cual nos permitird comprender el accionar del

aprendizaje programado de nuestra metddica.

En la realizacion de cualquier actividad escolar (por ejemplo escritura, calculo,
lectura, resolucion de problemas aritméticos) participan diferentes sectores cerebrales (por

ejemplo areas prefrontales, occipitales, temporales, subcorticales). La organizacion y base
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psicofisioldgica de las acciones se conoce como sistema funcional, que es quien garantiza
su realizacion. La categoria de sistema funcional en el estudio neuropsicolégico fue
adoptada por Luria (1962, citado por Xomskaya, 2002a). Los sistemas funcionales se van
constituyendo en el transcurso de la actividad (Leontiev, 2001) y cambian su estructura en
diferentes etapas del desarrollo (Solovieva y Quintanar, 2005). Su principio de localizacion
sistémica y dinamica hace referencia a que cualquier proceso psicoldgico superior es un
sistema funcional complejo que contiene muchos componentes, donde cada uno de ellos se
apoya en el trabajo de un sector del cerebro y hace una aportacion para que se lleve a cabo
dicha funcion (Akhutina, 2008). Por lo tanto, para el andlisis de cada actividad escolar
tenemos que conocer los componentes de los sistemas funcionales que participan durante su

realizacion.

Los elementos del sistema funcional complejo son principalmente los factores
neuropsicologicos, los cuales se crean durante el desarrollo haciendo cada uno una
aportacion especifica de una zona o de diferentes zonas cerebrales. Un mismo factor puede
trabajar en varias acciones que requieran su participacion funcional y una accion
generalmente requiere la participacion de varios factores (Solovieva, 2010). Algunos de los
factores del hemisferio izquierdo identificados por Luria y sus seguidores, a excepcion del
de percepcion global relacionado con el hemisferio derecho, que han sido objeto de analisis
de la neuropsicologia son los siguientes: oido fonematico, andlisis y sintesis cinestésico
tactil, organizacion secuencial motora, regulacion y control de la actividad voluntaria,
analisis y sintesis espaciales, percepcion analitica, percepcion global, retencién audio-
verbal, retencion visuo-verbal, activacion al trabajo, activacion emocional inespecifica y
activacion general inespecifica (Luria, 1986; Tsvétkova, 1985; Xomskaya, 2002a-b;
Quintanar y Solovieva, 2003a; Solovieva y Quintanar, 2005, 2008; Quintanar y Solovieva,

2005). En la tabla 1 se presentan dichos factores y su zona cerebral correspondiente.
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Tabla 1. Relacion entre los factores neuropsicologicos y las zonas cerebrales.

Factor Sectores Cerebrales
Integracion fonematica Temporales superiores
Integracion cinestésico-tactil Parietales secundarios inferiores
Organizacién motora Frontales posteriores (premotoras)

secuencial (melodia cinética)

Programacion y control de la Sectores prefrontales del hemisferio izquierdo

actividad consciente

Espacial Temporo-parieto-occipitales
Percepcion espacial analitica Temporo-parieto-occipitales (HI)
Percepcion espacial global Temporo-parieto-occipitales (HD)
Retencion audio-verbal Temporales medios
Retencion visual Occipitales secundarios
Neurodinamico Zonas terciarias frontales anteriores del
(estado activo de trabajo) hemisferio izquierdo
Activacion emocional Regiones fronto-medio-basales
inespecifica
Activacion general Estructuras subcorticales
inespecifica

Nota. La tabla fue elaborada principalmente a partir de la siguiente fuente: Quintanar, L. y Solovieva, Y.
(2008). Los trastornos del aprendizaje: aproximacion historico-cultural. Fundamentos tedricos
metodologicos. Las modificaciones que presenta se realizaron a partir de lo reportado en otras obras de los

mismos autores.

Un sistema funcional es un conjunto de mecanismos psicofisiologicos (o factores)
que trabajan de manera concertada para llevar a cabo una tarea (Luria, 1974), esto nos lleva
a considerar que el sistema funcional se disefia en funcidon de un resultado o lo desencadena
una finalidad y, como consecuencia de ello trata de desarrollar una tarea. Por lo tanto,
cualquier movimiento voluntario estd constituido por un sistema funcional complejo
compuesto de cierto nimero de condiciones sin las cuales es imposible su ejecucion

(Pastor, 2004)
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Los sistemas funcionales se van constituyendo en el transcurso de la actividad
adquiriendo paulatinamente complejas conexiones, entre distintos mecanismos

psicofisioldgicos, denominadas por Leontiev (2003) organos funcionales.

La formacion de los 6rganos funcionales junto con la de las acciones, en forma de
sistemas funcionales, constituye la génesis funcional de los diferentes sectores cerebrales

(Solovieva y Quintanar, 2005).

Un 6rgano funcional del cerebro es un 6rgano que funciona de la misma manera que
cualquier otro siendo morfoldégicamente permanente (Leontiev, 2003). Es una neo-
formacion aparecida durante el desarrollo ontogenético y por lo tanto es la base material
especificamente de una funcion formada durante la asimilacion de las obras de la cultura.
Leontiev (1983, citado por Solvieva y Quintanar, 2000) menciona que un 6rgano funcional
es un sistema reflector estable que sirve para la realizacion de actos (acciones)
determinados. Estos se desarrollan durante la vida. Tienen la caracteristica de tener un alto
nivel de estabilidad y plasticidad, y por eso existe la posibilidad de reconstruirlos a través
de la sustitucion de unos componentes por otros. Hoy en dia se sabe lo bastante de la
formacion de esos Organos para crear modelos que permitan a nivel neuroldgico y
psicoldgico la comprension de cualquier actividad, entre ellas la de dividir en iguales

(Leontiev, 2003).

En cada organo funcional, considerando la estructura psicoldgica de la accion
(actividad) correspondiente y los factores neuropsicoldgicos que incluye, se pueden realizar
diversos niveles de analisis, de acuerdo a los niveles de organizacion (Quintanar y
Solovieva, 2003a). Tales niveles de organizacion son, de acuerdo a Solovieva y Quintanar
(2005): 1) el morfo-anatomico, que muestra la relacion de las zonas cerebrales con
determinado factor; 2) el nivel de factor neuropsicologico, refiriéndose éste a aquellos
procesos fisioldgicos de un sistema neuronal especifico, y que son responsables de un
componente de la estructura de una actividad (Santana, 1999); 3) el nivel de la funcién del

factor, que corresponde a las operaciones, el cual sefiala la aportacion que hace en la accion
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psicolégica; y 4) el nivel del eslabon psicoldgico, que se manifiesta en el resultado de la

funciodn del factor.

El organo funcional una vez formado corresponde a la parte invariante de la
estructura de la actividad. La parte variante de la estructura de la actividad se relaciona con
la generacion y mantenimiento de necesidades, motivos, objetivos y con la Base
Orientadora de la Accion (Bonilla, 2010). La zona cerebral que hace aportaciones a la
conformacion de estos eslabones es principalmente la pre-frontal (Quintanar y Solovieva,
2005). El factor relacionado con estos eslabones es el factor de regulacion y verificacion
voluntaria quien permite la funciéon de planeacién (Akhutina y Filayeva, 2004; Luria,
1995), y, ademds permite la realizacion de los procesos selectivos y el papel regulador de
los vinculos verbales, lo que provoca que el papel determinante de la tarea resulte
consolidado afectando de forma seria el cumplimiento correcto de las operaciones que se
requieren para resolver un problema y de las operaciones de célculo necesarias (Luria,
1995). A continuacion explicamos brevemente en qué consiste cada uno de los elementos

de la parte variante de la estructura de la actividad.

I) Identificacion de la tarea de dividir como una necesidad. Este es el primer
eslabon de la estructura psicologica de cualquier actividad. Rubinstein
(citado por Gonzalez, 2002) mencion6 que todo proceso psiquico tiene un
aspecto cognoscitivo que, sin embargo, no lo agota. El objeto, reflejado en
los fendbmenos psiquicos, afecta por lo comun las necesidades e intereses del
individuo, en virtud de lo cual suscita en él determinada actitud emocional
volitiva (aspiracion, sentimiento). Toda la actividad del hombre esta dirigida
a satisfacer sus necesidades humanas (Leontiev, 1978). De acuerdo a
Vygotsky (2000), el principal factor psicologico, del cual dependen todos los
procesos aislados, es la necesidad que experimenta el hombre de apropiarse
de instrumentos que le ayuden a realizar tareas sociales. Si su contexto no le
plantea tareas entonces no habria base alguna para el surgimiento de la

actividad transformadora. De lo anterior concluimos que para lograr la
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1))

111

V)

estabilidad en la tarea de dividir en los nifios es necesario que la identifique

como una necesidad.

Generacion de motivos e intereses de la tarea de dividir. Todo acto psiquico
concreto, toda auténtica unidad de conciencia inserta los componentes
intelectual, cognoscitivo y afectivo, en los que se incluye toda la actividad
del sujeto (Rubinstein, 1957, citado por Gonzalez, 2002). Tras una vivencia
se encuentra el mundo de las necesidades de la persona, de sus aspiraciones,
deseos, propdsitos, motivos e intereses, en su complejo entrelazamiento y en
su correlacion con las posibilidades de su satisfaccion. Las vivencias
complejas y variadas, las internamente contradictorias, ambivalentes, ocultan
tras si la compleja estructura de las necesidades y aspiraciones de las
diversas tendencias motivacionales (Bozhovich, 1976, 2009b). De acuerdo a
Leontiev (1978), el interés es la direccion que poseen las funciones
psicoldgicas hacia la realidad. Los motivos e intereses generados por el
individuo actian en calidad de componentes de un sistema complejo, que es
la esfera motivacional de la personalidad, en cualquier actividad como lo es
el dividir (Lomov, 1978, citado por Smirnov, Leontiev. Rubinstein y

Tieplov, 1978).

Intencion. Este eslabon cumple la funcion del establecimiento del objetivo,
el control durante toda la ejecucion de la actividad, y la comprension de

dicha actividad (Quintanar y Solovieva, 2003a).

Formacion de la base orientadora de la accion de la tarea de dividir. La
base orientadora de la accion consiste en la formacion del plan anticipado de
la tarea de dividir (Galperin, 2009a; Talizina 1988, 2009). Se ha definido a la
orientaciéon como la capacidad de los individuos para dirigirse; incluye
procesos como reconocimiento, la atencion, el aprendizaje, memorias y
planeacion (Duran, Herndndez y Guevara, 2004). Particularmente este

eslabon serd ampliamente revisado en el apartado dos, cuando se presente
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como una de las etapas transversales en la formacién de acciones mentales y

conceptos.

El organo funcional de la actividad de calculo, que se relaciona segin Bonilla
(2010) con la parte invariante de dicha accion, ha sido sistematizado por Quintanar y
Solovieva (2003a). A continuacidon presentamos la Tabla 2 en la que han resumido sus

componentes y funciones.

Tabla 2. Organo funcional del célculo.

Eslabon Zona cerebral Factor Funcion
Imagen visual de la Occipitales Perceptivo visual [Analisis de elementos
cifra
Imagen visuo- TPO Espacial Diferenciacion de
espacial nimeros similares
Escritura de la cifra a) Parietal a) Cinestésico a) Esquema de

b) Frontal posterior b)Cinético movimientos finos

(premotoras)

b) Union de movimientos,
pasos fluentes de uno al
otro

Intencion Lobulos frontales Regulacion voluntaria Objetivo, control de la
lejecucion, comprension
del problema

Eleccion de TPO Espacial Orientacion

operaciones

Memoria audio-verbal [Temporal amplia, Modal especifico Material para el calculo

y visual

occipital

(auditivo, visual)

Estabilidad del calculo

Estructuras profundas

[Neurodinamico

Rapidez, pausas, posicion

en la hoja

Nota. Fuente: Quintanar, L. y Solovieva, Y. (2003a). Manual de evaluacion neuropsicologica infantil.

México: Benemérita Universidad Autdonoma de Puebla.

El factor, ya definido anteriormente, constituye el principal, pero no tnico, referente
psicofisiologico en el andlisis de la actividad, mientras que la operacion es el referente

principal de determinada estructura psicologica (Quintanar y Solovieva, 2003a).
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Actualmente para conocer la organizacion cerebral del procesamiento matematico
se utilizan técnicas modernas de neuroimagen. Se ha mostrado que existen sistemas
compuestos por areas parietales, prefrontales y el area singular, que se activan cuando las
personas realizan tareas de céalculo (Lazcano, 2008). Sin embargo, es necesario considerar
que la explicacion de la participacion de ciertos mecanismos psicofisioldgicos en una u otra
accion concreta de célculo, no puede limitarse a la sefalizacion del 6rgano funcional que lo
representa de manera general, a su ejecuciéon motora y no a su ejecucion procesual, ni
percibirse como una constante, pues la participacion de uno u otro mecanismo se modifica
dependiendo los instrumentos utilizados y la etapa de asimilacion de determinada accion
(Leontiev, 1993). De acuerdo a Quintanar y Solovieva (2003a) los mecanismos
neuropsicologicos que conforman un sistema funcional se determinan por la tarea particular
que ejecuta determinado nifio en un momento dado. Es decir el sistema funcional se forma
bajo la influencia de la accion del nifio en la actividad. Es decir, los sistemas funcionales
representan una constelacion siempre dindmica de factores neuropsicoldgicos. En el estudio
del nifio es necesario considerar que los 0rganos funcionales se encuentras en desarrollo y
formacion porque los procesos psicologicos aun se encuentran en formacion y ademas el
funcionamiento de determinados eslabones psicologicos influyen particularmente mas en
esta edad sobre el estado de los demas eslabones que integran determinados sistemas ya que
los factores neuropsicoldgicos aun se estdn precisando y determinando. Por lo tanto dado
que no existe la posibilidad de realizar un diagndstico topico exacto, el estudio en el nifio se
ha de dirigir a la precision de los elementos funcionales y no anatomicos (Akhutina, 2008;
Quintanar y Solovieva, 2003a). Es por ello que Akhutina (2008) nos recomienda hablar
principalmente de la aportacion funcional de cada sector cerebral y no de factores (Bonilla,

2010).

A continuacion presentamos las aportaciones de los principales mecanismos
cerebrales que participan en la resolucion de problemas y de operaciones aritméticas (Luria
y Tsvétkova, 1981), no limitdndonos a la ejecucién motora, sino ahondando en la ejecucion
procesual, lo cual nos servird para que en el analisis de nuestros resultados presentemos las
distintas aportaciones de cada mecanismo psicofisioldgico en las acciones concretas de

cada etapa de nuestra metodica.
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1.6.1 Factores espacial, perceptivo analitico y perceptivo global

Los funciones de los factores denominados espacial, perceptivo analitico y
perceptivo global se garantizan por las regiones temporo-parieto-occipitales (Solovieva y
Quintanar, 2005). Estas regiones participan en la actividad constructiva espacial (factor
espacial), sus aportaciones de acuerdo a la lateralizacion cerebral se relacionan tanto con la
percepcion analitica (hemisferio izquierdo), sobre todo en las zonas parietales, como con la
percepcion global (hemisferio derecho) (Santana, 1999, 2001; Quintanar y Solovieva,
2008). La intencion de diferenciar la aportacion entre hemisferios y entre cada zona no es
en el sentido de localizar en ellos determinadas funciones, sino en mencionar la principal
aportacion, a la actividad de resolucion de problemas y de operaciones aritméticas, de
ciertas estructuras cerebrales configuradas en el proceso histérico-cultural de las personas,
la cual comprendemos se da en interaccion sistémica, dindmica y dialéctica entre distintas

zonas del cerebro.

Zonas parietales terciarias (HI)

Participan en el sistema de coordenadas espaciales garantizando las operaciones
complejas y concisas. Participan en la gnosia dactilar, en las operaciones logico-
gramaticales, en la integracion jerarquica de los nlimeros y en la escritura y lectura de los
numeros. Brindan su aportacion al analisis de los nimeros complejos formados sobre la
base del sistema decimal permitiendo la diferenciacion del orden que deben ocupar
diferentes sitios en el espacio, tanto en la escritura como en el plano mental. Es por ello que
las sintesis espaciales y la integracion de representaciones orientacionales asimétricas
espaciales posibilitan la estructura jerarquica de los nimeros, lo cual permite anotar o leer
cantidades complejas como 109 o 71, valorandolos con el significado categorial de todo el

nimero en su conjunto y no por el significado de cada cifra que lo compone (Luria, 1995).

Zonas temporales terciarias (HI)
Otorgan estabilidad al significado de las palabras, evitan la enajenacién de su
sentido y la rapida desaparicion de las huellas de las palabras, lo cual permite retener las

condiciones de los problemas y realizar el curso de razonamiento adecuado. Permiten pasar
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al calculo verbal y realizar ciertas operaciones complejas que exigen efectuar mentalmente

algunos eslabones aislados del proceso oral (Luria, 1995).

Zona occipital terciaria (HI)

Esta zona permite distinguir con precision cifras muy préximas por su estructura
grafica, evita cometer errores de espejo tanto en las letras como en los nimeros. Permite la
discriminacion correcta entre numeros muy parecidos mediante un analisis desplegado y
sucesivo valiéndose en un inicio de medios adicionales concretos. Lo anterior posibilita al
nifio indicar un nimero con los dedos de la mano o nombrar el nimero que se le ha

presentado (Luria 1995).

Zona parieto-occipital terciaria (HI)

Las regiones parieto-occipitales constituyen las extremidades corticales del
analizador viso-espacial, aseguran la recepcion y la elaboracion, el andlisis, de las
informaciones viso-espaciales que llegan al hombre, y su sintesis en grupos simultdneos
espaciales. Coordinan las regiones centrales de los analizadores visual, cinestésico y
vestibular, y participan en la interpretacion de las diferentes informaciones en grupos
espaciales simultaneos organizdndolas en estructuras espaciales complejas. Permiten
organizar en un todo el material percibido y pasar del proceso de percepcion sucesiva a la
percepcion simultanea. Las sintesis simultdneas permiten orientarse en el espacio, distinguir
entre derecha e izquierda, realizar ejercicios de construccidon, percibir las coordenadas
espaciales en un mapa geografico, etc. En cualquier representacion y en la reproduccion
interior de las imagenes visuales complejas tiene lugar esta reunion de elementos de grupos

simultaneos organizados (Luria y Tsvétkova, 1981).

Las areas perieto-occipitales participan tanto en el sistema de operaciones 16gico-
gramaticales en el andlisis y resolucion de un problema como en las operaciones espaciales
y representaciones espaciales del céalculo (Luria, 1995). La posibilidad de incluir las
representaciones en un esquema cuasi-espacial determinado representa una de las
condiciones fundamentales del pensamiento matematico que opera siempre con conceptos

topoldgicamente organizados. Cualquier numeracion, y en particular el calculo mental,
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utilizan en general esquemas espaciales internos en cuyo interior se encuentra el sistema de
los nimeros. Ademas, cualquier operacion numérica exige la presencia de una red interior
con una estructura espacial original donde el nimero a sustraer viene de un lado y el
numero a adicionar viene de otro. Las operaciones de célculo, que tienen sus origenes en la
geometria concreta, serian imposibles sin el apoyo de esquemas espaciales internos (Luria y

Tsvétkova, 1981; Luria, 1995).

Estas regiones también son responsables de valorar la estructura cifrada de un
nimero ya que en un numero de cuatro cifras permite diferenciar el lugar ocupado, por
ejemplo, de las decenas, segunda cifra a partir de la derecha, con las centenas, segunda cifra
a partir de la izquierda. Permiten realizar las operaciones opuestas de adicion y sustraccion,
de multiplicacion y division (Luria y Tsvétkova, 1981). Garantiza el reconocimiento de los
signos que indican estas operaciones y la precision de los sistemas de coordenadas
matematicas que permiten la integracion del sistema de relaciones matematicas (Luria y

Tsvétkova, 1981; Luria, 1995).

Ademas, los esquemas cuasi-espaciales también participan en los procesos de
pensamiento acompafiado de lenguaje. La comprension del significado de una serie de
estructuras logico-gramaticales se logra solo si se consideran las relaciones en las que
intervienen las palabras que la componen. El cerebro necesita efectuar la sintesis
simultanea de los significados de las palabras en sistemas que constituyen la esencia de las
construcciones 16gico-gramaticales para que se dé una asimilacion rapida de su significado
(Luria, 1981). Las areas parieto-occipitales en conjunto con las areas parietales inferiores
permiten la captacion simultdnea de las condiciones del problema (Luria, 1995). Las
regiones parito-occipitales permiten la comprension del significado de aquellas
construcciones en las que las palabras se sitiian en el seno de unas relaciones gramaticales
complicadas por el empleo de preposiciones, conjunciones, desinencias, exigiendo que se
haga abstraccion inmediata de las palabras mediante unas relaciones ldgico-gramaticales
especiales. Cuando se solucionan problemas aritméticos con la ejecucion de las operaciones
aritméticas correspondientes, permiten la comprension de una serie de giros gramaticales y

su recodificacion en el lenguaje de las matematicas (Luria y Tsvétkova, 1981).
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Respecto a la construccion loégico gramatical del problema aritmético, se encuentra
un procedimiento de exposicion de los datos establecido que se caracteriza por la brevedad
de su estructura légico gramatical y por determinadas expresiones o giros relacionados
especificamente con determinadas operaciones aritméticas. Con la experiencia se construye
un vinculo entre la palabra “por” y las operaciones de multiplicacion o de division.
Expresiones como “por dos” o “en partes iguales” actualizan las operaciones de
multiplicacion o de division. Las proposiciones interrogativas que empiezan con las
palabras “Cuantas veces” solo estdn unidas a operaciones de multiplicacion o de division.
Pero este vinculo entre palabras y operaciones no determinan por si mismo el curso de
resolucion de un problema Es frecuente que las mismas palabras exijan operaciones
aritméticas distintas segiin el contexto en el cual se encuentran estas expresiones. Es por
ello que la informacion total no se da mediante palabras o expresiones aisladas sino
mediante estructuras l6gico gramaticales complejas de las que se incluyen en el problema.
Por lo tanto es importante encontrar la idea concreta encerrada en una palabra con
diferentes significados para saber elegir las operaciones aritméticas que corresponden al

sentido mismo de acuerdo al contexto. (Luria y Tsvétkova, 1981).

La comprension de la estructura ldgica de un problema depende de la decodificacion
del significado de las formulaciones logico-gramaticales. El andlisis de las relaciones
gramaticales presentadas en los datos del problema, que precede al analisis de las relaciones
logicas y matematicas, es en lo que consiste la operacion fundamental de orientacion del
proceso de resolucion. Los problemas cuya estructura légico-matematica es muy
complicada se pueden resolver mas facilmente a partir de que se enuncia el problema
mediante construcciones logico-gramaticales mas accesibles. La decodificacion de las
estructuras 16gico gramaticales que se incluyen en un problema permite el descubrimiento
de las operaciones aritméticas necesarias. En las operaciones de célculo, por ejemplo, en lo
que respecta al paso de las decenas, se requiere también operaciones que requieren una
orientacion espacial constante (Luria y Tsvétkova, 1981). Esta orientacion es a la que se

refieren Quintanar y Solovieva (2003a) en la presentacion del 6rgano funcional del célculo.
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Zonas temporo-parietales terciarias (HI)

Estas zonas participan principalmente en la organizacion de la percepcion espacial,
y en la de algunas praxias como la espacial, la de actitud y la bucal. Participa en el analisis
de las relaciones espaciales de elementos que exigen ejercicios de praxia constructiva. De
estas zonas depende principalmente la retencion de los elementos del enunciado, los datos
de un problema (Luria y Tsvétkova, 1981). Participa en la correcta denominacion de
objetos, la repeticion de largas series de nombres, gracias a la estabilidad de las huellas
lingiiisticas, y por lo tanto también en la comprension de estructuras logico gramaticales
complejas. En cuanto a su participacion en las operaciones de calculo, participa en el
analisis del orden de las cifras y de las operaciones que implican relaciones numéricas
(Luria y Tsvétkova, 1981). Luria (1974) menciona que en las cantidades de varias cifras
estructuradas en columnas, el valor de cada nimero se determina por su posicion en el
grupo como un todo. En esta tarea se involucra la zona izquierda parieto-temporal, de
sintesis cuasi-espacial. De acuerdo a Feld, Taussik, Azaretto, Val, Diaz, Cavallero y
Rodriguez (2004), la organizacion de los numeros en columnas y espacios es necesaria en
las operaciones aritméticas para ubicar desde donde empezamos a hacer el calculo, que en

el caso de la division es desde la izquierda.

Zonas temporo-occipitales terciarias (HI)

Permiten indicar cudl es la cifra que en un nimero complejo ocupa el orden de las
decenas, los miles o las unidades, y el lugar en el espacio que ocupa cada una de ellas. Es
decir, permite el andlisis de la estructura jerarquica del nimero y la orientacion espacial del
calculo. Esto se ve reflejado en poder realizar conteo donde se pasa de una unidad a otra,

tanto de forma escrita como mental (Luria 1995).

Zona temporo-parieto-occipital terciaria (HD)

El mecanismo neuropsicologico responsable de la percepcion espacial global
ubicado en las zonas temporo-parieto-occipitales del hemisferio derecho permite la
integracion espacial de lo realizado por el mecanismo de andlisis perceptivo, por lo cual
participa en la orientacioén y la ubicacion en el espacio en el nivel material, perceptivo y

verbal, en la formacién de las imagenes viso-espaciales y sus elementos, y en la
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comprension adecuada de los aspectos gramaticales complejos en el lenguaje oral y escrito
(Solovieva y Quintanar, 2007; Solovieva, Lazaro y Quintanar, 2008). Posibilita asimilar la
imagen global de las palabras y las letras. Evita la omision de vocales, las cuales
constituyen la base de la imagen global de las palabras. Permite una imagen visual estable
en cuanto a la representacion de proporciones, forma y tamafnio de las letras y de sus
elementos. Facilita una ortografia adecuada ya que posibilita la conciencia de sus errores y
la posibilidad de corregirlos. Permite mantener la linea y los margenes de la escritura y
representar adecuadamente los espacios y los intervalos internos de las palabras, las letras y
las oraciones (Solovieva y Quintanar, 2007). Es quien posibilita adquisicion de todas las
habilidades relacionadas con matematicas (Solovieva, Lazaro y Quintanar, 2008). Permite
orientarse en la hoja de papel, en las imédgenes de letras y palabras, y la direccion de la
operacion aritmética. Evita las inversiones y representaciones en espejo cuando no se
requieren, la escritura fonética y la omision y sustitucion de vocales (Santana, 1999,
Solovieva, Lazaro y Quintanar, 2008), asi como alteraciones del orden de los nimeros en la
copia y en la realizacién de las operaciones de calculo (Santana, 1999). Permite la
comprension de la lectura, la solucién de ejemplos y problemas aritméticos y el dibujo
artistico y técnico, y otras tareas que requieran barrido visual. Posibilita la representacion
de imagenes concretas y su orientacion. Participa en la comprension de estructuras 1dgico
gramaticales complejas y por lo tanto en la comprension del sentido general del texto. En la
solucién de problemas posibilita la comprension de las condiciones de los problemas
aritméticos y da la posibilidad de estructurar el orden de las operaciones para su solucion
(Solovieva y Quintanar, 2007; Solovieva, Lazaro y Quintanar, 2008). Si bien especialmente
estas ultimas aportaciones eran atribuidas principalmente a estructuras parieto-occipitales
del hemisferio izquierdo por Luria y Tsvétkova (1981) en el estudio de adultos, actualmente
existen diversos estudios, que aunque han sido interpretados de diversas formas y algunas
de ellas no muy congruentes con la teoria historico cultural, apuntan a una mayor
participacion del hemisferio derecho en la organizacion espacial en la resolucion de

problemas en los nifios (Manga y Ramos, 1991).
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En lo que respecta al célculo, todo lo anterior permite aclarar que la nocidn, acerca
de que el concepto de numero y las funciones del calculo estan localizados en el centro
parietal inferior, es falsa, ya que como se mostro, existe una compleja estructura jerarquica
del nimero, la cual se integra en las operaciones aritméticas mediante formas complejas de
andlisis y sintesis espacial que constituyen una de las mas importantes condiciones
psicofisioldgicas para la formacion de muchas funciones, entre las que no solo se incluyen

las operaciones aritméticas (Luria, 1995).

1.6.2 Factor cinético

Cuando se quiere orientar un proceso que busca alcanzar movimientos coordinados
y funcionales en la actividad de dividir es necesario conocer las teorias del control motor
que revelan los codigos abstractos en la produccion del movimiento (Rojas, 2006). El
control del movimiento tiene dos componentes: el contenido y el tiempo. Se requiere el
conocimiento del como y cuando ejecutar el movimiento complejo (Cobos, 2005). Cuando
las intenciones se convierten en una orden motora, una copia de esa orden se enviara a un
estimulador interno de la relacion organismo-medio, el feedback sensorial efectivo
permitird ajustar el movimiento en el tiempo (Gomila, 2007). El principal responsable de
garantizar movimientos secuenciados adecuados es el factor cinético también conocido

como factor de melodia cinética (Quintanar y Solovieva, 2008).

Zona postero-frontal o premotoras inferiores

Estas zonas permiten la dindmica correcta de los procesos nerviosos, pasar de un
movimiento a otro con facilidad, explicar de forma seguida el contenido de los relatos,
darle continuidad a una conversacion. Evitan la inercia cuando se reproducen de memoria
largas series orales y la inclusion de estereotipos una vez aparecidos en el empleo del
lenguaje oral. Permiten la actividad suficiente para el desarrollo de los procesos
intelectuales, mantener la cadena de razonamientos exigidos e impide la tendencia de
simplificar el enunciado por clichés habituales, lo cual facilita la realizacion del analisis y
sintesis de la orientacion del acto intelectual. Garantiza cambiar el procedimiento de

resolucion adquirido cuando las condiciones cambian. Facilita la toma de conciencia del
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camino de resolucion de un problema para no simplificar el enunciado a través de la
percepcion inmediata. Permite resolver problemas cuyo algoritmo tiene una construccion
compleja, poner de manifiesto el orden necesario de las preguntas y por lo tanto conducir a
un algoritmo correcto, y, pasar de un sistema de operacion a otro exigido por el problema.
Garantiza el paso en procesos organizados en series en el area logica y numérica. Participa
en la elaboracion de programas de modo activo, el analisis preliminar de los datos y en la
puesta en evidencia del algoritmo de operaciones correcto entre los posibles. Evita la
sustitucion de las operaciones necesarias por la perseveracion de operaciones aisladas

repetidas por inercia (Luria y Tsvétkova, 1981).

1.6.3 Factor de regulacion y control

Este factor cumple la funcion del establecimiento del objetivo, el control durante
toda la ejecucion de la actividad, y la comprension de dicha actividad (Quintanar y
Solovieva, 2003a). Los niveles de regulacion de la actividad orientada de dividir son: la

ejecucion, las tacticas y la estrategia (Kandell, 2003).

La regulacion voluntaria de la actividad en el hombre la realizan los lobulos
frontales, los cuales son los encargados de la programacion, la regulacion, la organizacion,
el control y la verificacion de la actividad, lo cual es, al mismo tiempo, una actividad
socialmente organizada (Castillo, Lezama y Morales, 2007; Akhutina y Pilayeva, 2004). La
zona pre-frontal participa en la representacion y ejecucion de las acciones (Bausela, 2003;
Mora, 2001), y la corteza pre-motora (area 6 de Brodman), ya revisada en el apartado
anterior, es responsable de controlar los programas necesarios para que se ejecuten
adecuadamente dichas acciones. Finalmente el area 4 de Brodman manda informacién a
toda la periferia para que ejecute la accion (Cobos, 1999; Portellano, 2005). A continuacién
revisaremos la zona que se relaciona con el factor de regulacion y control: la zona pre-

frontal terciaria.
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Zona pre-frontal terciaria

Especificamente, la corteza prefrontal es la responsable de evaluar el éxito o el
fracaso de nuestras acciones en relacion con nuestras intenciones, lo que implica la
regulacion y verificacion de los planes de accion (Goldberg, 2002). Permite la
programacioén de los procesos intelectuales complejos, la busqueda organizada de un
programa de resolucion, posibilita la base orientadora de la accion. Garantiza el desarrollo
selectivo de los procesos intelectuales, posibilita despejar el programa de resolucion y
retener el programa propuesto. Posibilita la orientacion preliminar en los datos del
enunciado mediante el andlisis que permite efectuar operaciones que correspondan al
enunciado y que son dependientes de la denominacioén de los nimeros que participan en la
operacion. Garantiza el andlisis previo del enunciado, la confrontacion de los datos, la
eleccion del algoritmo de resolucion adecuada permitiendo la creacion de un esquema
general de resolucidon, la ejecucion de operaciones determinadas por este plan y la
confrontacion de los resultados obtenidos con los datos del enunciado. Posibilita el control,
no solo en razon de la estabilidad de la accion, sino en lo que respecta a los medios de
control: comparacion, generalizacion y abstraccion (Luria y Tsvétkova, 1981). El analisis
verbal una vez establecido, juega un papel importante en la orientacién hacia las sefiales
dadas con la ayuda de reglas que el mismo nifio se formula verbalmente, es una funcion de
abstraccion y generalizacion que transforma las conexiones temporales en un complejo y

elevado sistema de autorregulacion que asegura el cumplimiento de la tarea (Luria, 1982).

1.6.4 Factor de activacion emocional inespecifica

Zonas fronto-basales-medias

Estas zonas participan en la inhibicion, en el control de la conducta impulsiva y en
la regulacién de los excesos afectivos. Ante problemas complicados permiten recordar la
etapa indispensable de orientacion en los datos y garantiza en el andlisis del problema el
mantenimiento de la jerarquia compleja de las operaciones, permitiendo un sistema de
razonamientos organizados. Permite la espontaneidad y dindmica, su regulacion emocional
y una adecuada critica de su comportamiento. Garantiza que los problemas no se intenten

resolver inmediatamente de una forma incontrolada. Facilita la orientacion previa en los
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datos, la Base Orientadora de la Accidn, asi como la elaboracion de estrategias de solucion
del problema al que deben de someterse operaciones posteriores, preservando una
orientacion preliminar valida de los datos del problema. Permite identificar un eslabén
intermedio en la resolucion de problemas y puesto que viabiliza un sistema de
razonamientos preliminares, evita que se resuelva impulsivamente un problema que su
propia formulacion invita a solucionarlo directamente. Posibilita que al efectuar una
operacion necesaria se mantenga el motivo por el que se realiza, permitiendo el vinculo con
la cuestion planteada y la conciencia de su significado. Permite el control de las
operaciones intelectuales, permitiendo que las conclusiones procedan de un analisis
suficiente del enunciado. También participa en el control de la inercia de estereotipos
formados, lo cual también ayuda a que se realice el programa correcto de resolucion de

problemas complejos (Luria y Tsvétkova, 1981).

1.6.5 Factor neurodinamico

Zonas frontales terciarias

El eslabon encargado de la estabilidad del calculo, del estado activo de trabajo, se
relaciona con el factor neurodinamico, localizado en las zonas terciarias frontales anteriores
del hemisferio izquierdo del cerebro. Este factor tiene la funcién de brindar rapidez,
posicién en la hoja y pausas adecuadas (Quintanar y Solovieva, 2003a), y concentracion en

la tarea (Solovieva, Chavez y Quintanar, 2001).

1.6.6 Sectores subcorticales

1.6.6.1 Cerebelo

Dentro de las funciones del cerebelo, se encuentra el equilibrio, el control y la ejecucion de
movimientos de los miembros, mantenimiento de la postura y tono muscular. La zona
hemisférica del 16bulo posterior del cerebelo se relaciona con el control de los movimientos
independientes de las extremidades, especialmente de los movimientos rapidos y precisos

(Nieto, Wollman, Barroso, 2004). Ademas ha sido relacionada con el aprendizaje de
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patrones o secuencias motoras (Bravo, 2001; Carlson, 1999; Cobos, 2005; Hernandez,
Mulas y Mattos, 2005; Arriada-Mendicoa, Otero-Siliceo, Corona-Vazquez, 1999) y con el
calculo de la amplitud y fuerza con que se ha de realizar un movimiento (Delgado-Garcia,
2001). El cerebelo tiene la funcidon de actuar como centro de coordinacion del ritmo y
movimiento. Por lo tanto permite realizar movimientos ritmicos y precisos en actividades
como la escritura y las actividades manipulativas finas como el calculo matematico

(Aguilar, Diaz, Diaz y Morgado, 2007; Murillo, 2007).

El cerebelo también otorga temporalidad a las acciones y las tareas cognitivas, y se
involucra en la imaginacion motora, utilizando la rotaciéon mental de figuras para emparejar
objetos (Hernandez, Mulas y Mattos, 2005). Se considera que el cerebelo es capaz de
integrar la informacion que recibe procedente del cortex asociativo y generar respuestas
adecuadas en cada caso. De esta manera, al igual que el cerebelo es capaz de regular el
ritmo, la fuerza y la precision de los movimientos, también seria capaz de regular la
velocidad, la consistencia y la adecuacion de los procesos cognitivos, y provocar en caso
de error una dismetria en el pensamiento (Barrios y Guardia, 2001). Ademas, mediante los
estudios de RMF, PET y de flujo sanguineo cerebral, se ha demostrado la participacion de
estructuras cerebelosas, como el nicleo dentado y las regiones laterales de los hemisferios
cerebelosos, en proceso tales como la asociacion de palabras, célculos aritméticos mentales
sin componente motor, estero agnosia y procesos asociativos durante el aprendizaje

(Arriada-Mendicoa, Otero-Siliceo, Corona-Vazquez, 1999).

1.6.6.2 Region fronto-diencefalica

Esta region participa en el mantenimiento de la conciencia por parte del nifio ante
las diversas operaciones intelectuales permitiendo la orientacion y la integracion general
del sistema selectivo de asociaciones (Luria y Tsvétkova, 1981). En los procesos mediatos
garantizan un orden en la reproduccién de estimulos y en los inmediatos garantizan la

capacidad para reproducir el orden correcto de los elementos dados (Santana, 1999).
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1.6.7 Mecanismos neuropsicoldgicos de aportaciones situacionales al calculo.

En este apartado se presenta la aportacion de los mecanismos neuropsicoldgicos que
varian en mayor medida su participacion en la actividad de dividir desde su inclusion muy

activa hasta su casi nula participacion dependiendo la etapa de la accion en formacion.

1.6.8 Factor cinestésico

Zona parietal secundaria

Este mecanismo neuropsicoldgico se localiza en las zonas parietales del hemisferio
izquierdo y permite la integracion cinestésico-tactil (Solovieva y Quintanar, 2008). Permite
precisar al movimiento y a la posicion de los dedos de las manos, asi como también a los
movimientos articulatorios y a la produccién verbal. Evita que se produzcan errores
ortograficos severos, omisiones y sustituciones consonanticas respecto a la cercania
articulatoria, ademdés participa en la categorizacion conceptual (Solovieva, Lazaro y

Quintanar, 2008).

1.6.9 Factor oido fonematico

Zona temporal secundaria

El mecanismo neuropsicoldgico localizado en las zonas temporales del hemisferio
izquierdo es responsable de la integracion fonematica (Solovieva y Quintanar, 2008).
Permite la identificaciéon de fonemas precisos y la precision de los rasgos auditivos del
idioma, otorgando la posibilidad de un amplio vocabulario. Posibilita la ejecucion de todas
las acciones orales. Evita que se produzcan errores ortograficos, omisiones y sustituciones
de acuerdo a las caracteristicas fonemadticas y pobreza léxica (Solovieva, Léazaro y

Quintanar, 2008).
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1.6.10 Factores de retencion audio-verbal y de retencion visual

Zonas temporales y occipitales secundarias

Para la utilizacion del material requerido en las diversas etapas de asimilacion de la
division es necesaria la activacion del factor modal especifico auditivo y la del visual. Estos
factores se localizan en la zona temporal amplia y en el l6bulo occipital respectivamente
(Quintanar y Solovieva, 2003a; Solovieva y Quintanar, 2005). La realizacion de una
determinada operacion aritmética necesita el reconocimiento de los nimeros u objetos a
manipular, que depende de la percepcion visual (Bermejo y Castillo, 2006). Dehaene y
Cohen (1995, citados por Jacubovich, 2006) mencionan que este proceso de identificacion
esta ligado a los sectores occipito-temporales. El principal encargado de la realizacion de
dicha actividad es el factor denominado de retencion visual localizado en el 16bulo occipital
(Quintanar y Solovieva, 2002b). La region temporal izquierda permite la realizacion de las
operaciones verbales y mentales y las mismas tareas en papel que requieren acciones

mentales complejas (Luria, 1995).

Una vez revisadas las aportaciones de los mecanismos neuropsicoldgicos a la
actividad de dividir, mostraremos las principales dificultades observadas en las acciones de

calculo y sus eslabones psicoldgicos con los que se corresponden.

1.7 Principales dificultades en la actividad de dividir y los mecanismos

neuropsicologicos con los que se corresponden.

Causas muy diversas pueden influir sobre el proceso de determinada actividad,
desde el desarrollo inadecuado del embrién hasta un medio social desfavorable. Para
prevenir un retraso y para superar las dificultades es fundamental ayudar a los nifios en el

momento adecuado (Akhutina y Pilayeva, 2004).
Santana (1999), Ardila y Rosselli (2007), han observado en sus investigaciones que

durante la actividad de calculo las dificultades mas comunes en los niflos son la inversion

espacial de los niimeros, el cambio de orden de los mismos cuando estos eran copiados, la
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confusion de los signos de las operaciones, la fragmentacion de las cifras, seguimiento de
renglones en la escritura, y dificultad para automatizar El factor que esta relacionado

principalmente con estas dificultades es el espacial.

Farnham-Diggory (1992, citado por Cairo, [jalba y Martinez, 2004) observo que los
nifios que no logran un adecuado desempefio en las matematicas cominmente tenian
dificultades en coordinar informacién procedente de diferentes modalidades, por ejemplo,
tactil y kinestésica, o proveniente de diferentes canales sensoriales, por ejemplo, auditivo y

visual.

Ademas, se considera que los nifios de 7 a 9 afios que presentan un retardo en el
desarrollo psicologico se caracterizan por la inclusiéon menos activa de los sectores parieto-
frontales del hemisferio izquierdo en la actividad, principalmente en los 16bulos frontales y
en el hemisferio derecho lo cual afecta a los eslabones que estan implicados en la
generacion de motivos, en la orientacion y planeacion, en la regulacion de la actividad
principalmente (Akhutina y Pilayeva, 2004). Esto se ve reflejado particularmente en no

poder concentrarse de las condiciones del problema (Ardila y Rosselli, 2007).

En las investigaciones de Talizina (2001) y Salmina (2001) se menciona que la
dificultad principal para la solucién de problemas aritméticos se encuentra en la parte
orientadora que incluye el sistema de magnitudes que caracterizan el proceso y las
relaciones entre esas magnitudes. Ellas ponen de manifiesto que con la ensefianza
tradicional los alumnos aprenden cada vez que son instruidos a resolver problemas de un
solo tipo de categorias (venta, compra, etc.) pero no logran asimilar la base comin que
existe entre los diferentes tipos de problemas aritméticos (por no considerar el andlisis de
procesos). La comprension del proceso implicaria conocer cuales son las magnitudes con
las que se relaciona y como se corresponden entre ellas, esto garantizaria la eleccion de la

operacion adecuada y por lo tanto la secuencia correcta para solucionar el problema

(Talizina, 2001).
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El observar a los nifios cuando realizan tareas escolares nos permite identificar las
causas de los errores o de la imposibilidad para automatizar y fortalecer los conocimientos, y
nos permite encontrar soluciones satisfactorias que permitan superar tales dificultades. Una
evaluacion completa, previa a un programa de ensefianza, solo se puede elaborar a partir de
la explicacion del estado funcional de los mecanismos cerebrales que impiden o facilitan la
asimilacion del contenido escolar. Dicho conocimiento solo se puede obtener a partir al
analisis neuropsicoldgico de la actividad (Solovieva y Quintanar, 2005). La caracterizacion
de los tipos de errores debe realizarse para cada nifio y al finalizar la evaluacion se ha de
conocer los mecanismos psicofisiologicos que se encuentran ya formados, los mas débiles, y
los que aun se encuentran en estado de desarrollo y que requieran posiblemente de apoyo
correctivo si es que este ultimo fuera el fin concreto de la evaluacion, meta que no tiene
planteada de manera explicita esta investigacion (Solovieva, Pelayo y Quintanar, 2005). Sin
embargo, dicha caracterizacion nos permitira al final de la aplicacion de nuestra metddica
analizar qué factores garantizaron la asimilacion de la division en un plano mental y cuales

fueron un obstaculo para que se lograse.

La habilitacion psicologica, considerando la funcionalidad de los mecanismos
neuropsicologicos en los nifios, potencializa las funciones de los eslabones que integran la
estructura de determinada actividad (Judd, 2001). Aunque, como hemos dejado ver, no es el
fin de la presente investigacion dicha habilitacion, la aplicacion de nuestra metodica
pretende contribuir a la potencializacion de los eslabones psicologicos involucrados en las
tareas que esperamos ayuden a los nifios a superar las dificultades particulares que
presentan en la realizacion de divisiones partitivas. Los cambios mostrados se presentaran
en el andlisis de los resultados. Se prosigue con la presentacion de los principios teoricos

que sustentan la metodica de ensenanza.
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2. Principios del método de formacion del concepto de division partitiva.

Para lograr una mejor ensefianza en cualquier area de la educacion el reto consiste en
elaborar y no en seleccionar los métodos existentes, para que con la consideracion del
proceso de asimilacion se garantice un mayor desarrollo de los eslabones psicologicos y
neuropsicologicos de las acciones escolares (Solovieva y Quintanar, 2001). Una de las
premisas fundamentales en el proceso de ensefianza aprendizaje es que todas las
capacidades se forman y desarrollan unicamente durante la actividad, y ante todo en la
actividad que requiere necesariamente esa capacidad y que no puede ser emprendida sin
ella (Teplov, 2007). La metodica desarrollada en esta investigacion tiene sus bases
principales en los planteamientos tedricos sobre la asimilacion y formacidon por etapas de
las acciones mentales elaborados por Galperin (1979, 2009a-c) y desarrollada ampliamente
por Talizina y colaboradores (1988, 2000, 2001, 2009). Ademas se considerd para su
elaboracion aportaciones de otros autores que han realizado investigaciones de acuerdo a
las premisas Vygotskyanas y de la teoria de la actividad. A continuacion se describiran de
forma breve primero las categorias principales de la psicologia historica cultural y

posteriormente se revisaran las etapas del proceso de asimilacion.
2.1 Premisas teoricas para el analisis de la actividad.

Segun Wertsch (1988), uno de los presupuestos mas importantes de la teoria de la
actividad es el reconocimiento de la actividad como nueva unidad de andlisis para
desarrollar la propuesta Vygotskyana. El planteé que Vygotsky estuvo muy cerca de la
introduccion de esa categoria en su teoria. A pesar de que se ha discutido hasta qué punto la
teoria de la actividad extiende o inclusive distorsiona los principios basicos de Vygotsky,
asi como los problemas en su formulacion (Wertsch, 1988; Zaporoshets, Galperin y
Elkonin, 1995), Zinchenko (1985 citado por Wetrsch, 1988) intentd integrar la teoria de la
actividad (que tiene como principal responsable de su formulacion general a Leontiev) con
la teoria Vygotskyana, para lo cual propuso que la unidad apropiada de anélisis de la
psicologia es la accion dirigida hacia un objetivo y mediada por instrumentos. Sin tener la
intencion de lograr la integracion de estas dos teorias, conociendo las diferencias entre

ellas, para el andlisis de nuestro experimento consideramos necesario el método
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instrumental propuesto por Vygotsky (1991a) dentro un macroandlisis de la actividad
investigada. Vygotsky (1991a) sefiald6 que todo tipo de desarrollo infantil viene
determinado principalmente por la incapacidad del nifio de utilizar por si mismo sus propias
funciones naturales y denominar los instrumentos psicolégicos. El método instrumental,
que es por esencia historico-genético procede a investigar el desarrollo del comportamiento
mediante el hallazgo de los instrumentos psicologicos implicados y el establecimiento de la

estructura de los actos instrumentales.

Se ha propuesto que la actividad humana no puede dividirse en funciones sino que
se ha de considerar en su totalidad (Solovieva y Quintanar, 2004), es por ello que para su
analisis y explicacion no podemos limitarnos a la explicacion de determinados eslabones
psicoldgicos o factores neuropsicoldgicos. Por lo tanto, es necesario considerar acciones
complejas en las que se encuentran en una interrelacion dialéctica diversos elementos
afectivos y cognitivos, psicoldgicos y psicofisioldgicos. La psique se desarrolla en la
actividad y la conciencia se manifiesta en la actividad y en la conducta. Actividad y
conciencia forman un todo organico, constituyen una unidad. El hecho de tener conciencia
de la actividad que se realiza es lo que cambia las condiciones de su curso, desarrollo y

caracter (Rubinstein, 1969).

Vygotsky (2006a) mencionaba que los aspectos externos de las formas de
“conductas fosilizadas” han perdido su apariencia original de modo que no dice nada acerca
de su naturaleza interna. Para lograr conocer esta naturaleza interna, Vygotsky (2006a)
enfatizaba en que no se habria de estudiar los resultados finales de las operaciones, sino su
estructura psicolédgica especifica. Siguiendo a Vygotsky, Galperin (2009a; Garcia, Ortiz,
Martinez y Tintorer, 2009) consideraba que la actividad externa (material) pasa por un
proceso de transformacion para convertirse en actividad interna, es decir, que sufre cambios
cualitativos. Este autor estudi6 dichos cambios en la construccion de su teoria de la

formacion por etapas de las acciones mentales.
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De acuerdo a Galperin (1979), “la psicologia es la ciencia que estudia la formacion,
estructura y dindmica de la actividad orientadora, de la cual depende en forma inmediata la
calidad y la productividad de las acciones; es la ciencia de la actividad orientadora (p. 90)”.
El considerd a todas los procesos psicoldgicos como diferentes formas de actividad

orientadora.

Leontiev (1975, citado por Talizina, 1988) menciona que a nivel psicolédgico, la
actividad es “una unidad de la vida mediatizada por el reflejo psicologico™, la cual tiene la
funcion de orientar al sujeto en el mundo de los objetos. El distinguié los conceptos de
actividad, accion y operacion. Establecido que la actividad es un sistema de acciones y
operaciones que realiza el sujeto sobre los objetos (Leontiev, 1981, citado por Castillo,
2007). Los componentes principales de la actividad son el motivo y el objetivo, los cuales
siempre se relacionan (Talizina, 1998). La actividad del sujeto siempre corresponde con
alguna necesidad y se dirige al objeto que puede satisfacer dicha necesidad. El objeto incita
y dirige la actividad del sujeto. Este objeto Leontiev lo llamé motivo de la actividad

(Talizina, 2000).

Montealegre (1992; 2005), siguiendo la teoria historico cultural, menciona que la
actividad tiene dos eslabones: el de orientacion y el de ejecucion. La orientacion contiene
las necesidades, los motivos y las tareas. El eslaboén de ejecucion se compone por las
acciones y operaciones. La accion de la actividad humana tiene un caracter intencional y
otro operacional que esta determinado por la tarea (Montealegre, 1992; 2005). Talizina
(1988) establecid que la accion de acuerdo a su funcion, se puede dividir en tres partes:
orientacion, ejecucion y control. La orientacion consiste en la utilizacion del conjunto de
condiciones concretas para cumplir adecuadamente la accion. La ejecucion asegura los
cambios en el objeto de accion. Y el control, confronta los resultados obtenidos con el

modelo al que se queria llegar.
En la psicologia historico-cultural la accion es la unidad de analisis de la psicologia

porque se encuentra en las interrelaciones de los componentes de la actividad humana

(Montealegre 2009). En la aplicacion de la teoria de la actividad a la ensefianza, Talizina
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(2009), considerando también la accion como la unidad de analisis de la actividad de los
nifios escolares, la define como un acto que se origina de motivos fijos y que es dirigida a
un objetivo establecido (Talizina, 1988). La accion, de acuerdo a Leontiev (2009), es un
proceso subordinado a la meta establecida por el sujeto. Las acciones estan coordinadas y
organizadas por estructuras y operaciones construidas en el curso del desarrollo (Piaget,
2006). Para cumplir la accidn es necesario realizar un conjunto de operaciones en un orden
establecido (Garcia, Ortiz, Martinez y Tintorer, 2009; Talizina, 2009). Las operaciones son
elementos de la accion que se realizan de forma semi-conciente (Solovieva, 2004). Estas
operaciones, de acuerdo a Leontiev (2009), corresponden a las condiciones en que se
realizan las diferentes acciones, su elaboracion, su generalizacion y la fijacion de dicha
operacion, es un proceso sociohistorico y cada sujeto las aprende. Asi la accion estd
inducida por el motivo de la actividad de la que es parte, y las operaciones son las formas

por medio de los cuales se realiza dicha accion.

La cuestion de las formas, o medios, a través de los cuales se lleva a cabo una
operacion, es lo principal en la formacion de conceptos (Vygotsky, 2006b). A continuacion

se expondra lo referente a dicha formacion.

2.2 Asimilacion y formacion por etapas de las acciones mentales, conceptos e
imagenes mentales.

La asimilacién, de acuerdo a Galperin (2009¢) y Bozhovich (1979), es apropiarse de
algo. La actividad en el mundo objetivo que se realiza por intermedio de la comunicacion
con otros hombres, es en donde tiene lugar el proceso de apropiacion (Leontiev, 1993).
Medina (1999) menciona que la apropiacion consiste en un proceso de transformacion y
enriquecimiento de los conocimientos y habilidades previas del estudiante. Ganelin (1959)
considera que, el contenido de las materias que se imparten en la escuela primaria dirige el
proceso de asimilacion de dicho contenido y entra en el campo de la conciencia. Asi, su

conciencia es también producto de su actividad (Leontiev, 1993).

Galperin (1987, citado por Patifio, 2007) menciona que la estructura y el contenido

de la actividad mental deben ser estudiados en el proceso de asimilacion. La caracteristica
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mas importante del proceso de asimilacion es que la actividad cognitiva y los
conocimientos incluidos en ella, alcanzan la forma mental y se hacen generalizados a través

de una serie de etapas especificas (Talizina, 2009).

Vochik-Blakitina (1956, citado por Kostiuk, 2007) menciona que si el nifio logra
dominar el concepto, que es cada vez mas complejo, se facilita el desarrollo de la
abstraccion y la generalizacion llevando hacia la formacion de las operaciones logicas y a la

independencia del nifio para la asimilacion de conocimiento.

Una misma accion se puede formar en distintos niveles, entre mas interna sea mejor
sera la asimilacion (Talizina, 2009). La asimilacion puede quedarse en un simple nivel de
conocimiento, de habilidad y de practica sin cambiar el aspecto psiquico del nifio. Sin
embargo una buena asimilacion debe de garantizar la aparicion de nuevas particularidades
psicoldgicas. La relacion entre el nifio y el modelo es lo que constituye el elemento decisivo

para la asimilacion (Bozhovich, 1979).

La ensefianza nos permite formar diferentes tipos de actividad cognoscitiva como
son conceptos, representaciones o acciones mentales en los nifios, con su respectiva
asimilacion (Talizina, 2009). Vygotsky (2006b) mostréo que los conceptos se forman a
través de una operacion intelectual que estd guiada por el uso de la palabra. El material
sensorio y la palabra constituyen elementos indispensables en la formacion de conceptos

(Vygotsky, 2006b).

Los conceptos, de acuerdo a Talizina (2009, 2001), son elementos importantes en el
contenido de cualquier asignatura escolar, entre ellas las matematicas, para la educacioén
primaria. Lo fundamental para inducir en el nifio la asimilacion de las matematicas es la
comprension del hecho de que lo mismo se puede expresar de forma diferente (Salmina y
Filimonova, 2002). Los conceptos participan ante los alumnos como elementos de la
experiencia social. Cuando el nifio ha asimilado un concepto, éste se convierte en una
imagen especifica (abstracta y generalizada) (Talizina, 2009, 2001). La imagen es abstracta

porque funciona dentro de nuestro pensamiento en estrecha relacion con la palabra y con el
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lenguaje; y generalizada porque se han acumulado las caracteristicas de toda una clase de

objetos (Talizina, 2001).

Para que el nifio domine las cantidades debe pasar primero por la percepcion de las
iméagenes numéricas ya que el niflo en un inicio asimila la aritmética a través de la
percepcion de la imagen numérica y la ensefianza en la escuela no puede evitar seguir este
camino. Toda la aritmética preescolar es en gran medida una aritmética de percepcion
directa de las cantidades, de operaciones directas con las mismas pero dado que el
desarrollo escolar de la aritmética no es una continuacion directa del desarrollo preescolar
es preciso librarse de las formas concretas lo antes posible y pasar al calculo mediado en la
enseflanza escolar para no retener a un nifio en un nivel de desarrollo inferior. Es necesario
considerar que aunque la aritmética escolar constituye un momento de cambio provocado y
de conflicto de la aritmética preescolar, eso no significa que en la escuela se ensefie sélo de
forma mecénica, mas bien hay que comprender ese choque como el origen de una etapa
nueva del desarrollo del célculo, y que por ello necesita una forma de ensefianza particular.
Los conceptos abstractos aritméticos que han de formarse en la edad escolar, a diferencia
de los pseudoconceptos aritméticos, no han de depender de una situacion concreta y se
transformaran debido a esa abstraccidon en conceptos generales aplicables a todas las tareas

(Vygotsky, 1995a).

Galperin (citado por Salmina, 2001) concluye que los conceptos matematicos se
forman completamente después de la previa asimilacion de las operaciones matematicas
generales (més, menos, mas menos que, igual, desigual, tanto como), de los conceptos y de

las relaciones.

Talizina (2001) menciona que en la asimilacion de un concepto matematico es
necesario plantear a los alumnos problemas aritméticos adecuados, es decir, no basta
enunciar un problema correctamente, se debe tener en cuenta que el enunciado esté en
correspondencia con las capacidades y conocimientos de los alumnos, lo que requiere ser
valorado para introducir gradualmente dificultades (Mazario, 2000), por ello la solucion de

problemas debe ir trabajdndose en la direccion de la zona de desarrollo proximo tanto como
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sea posible (Gonzélez, Mazario y Mazario, 2000). Luria y Tsvétkova (1981) identificaron
una serie de problemas, establecidos en ocho categorias, cuyo algoritmo de solucion
respondian a determinadas exigencias y aseguraban el estudio constante de la actividad
intelectual de acuerdo a los grados variables de complejidad. S6lo mencionaremos los tres
primeros tipos porque debido a su grado de complejidad son los que se utilizaron en la
investigacion. Los problemas simples (del tipo: a+b=x;a-b=x;a*b=x;a/b=x)
conforman el grupo mas elemental y se resuelven a través de una sola operacion aritmética.
Sin embargo, los problemas simples pueden aumentar su grado de complejidad invirtiendo
los datos (del tipo: a-x=b; x-a=b). Los problemas compuestos (del tipo: a+ (a+b)=x;a (a
- b) = x; a + ab = x) son de mayor complejidad que los anteriores porque es imposible
resolverlos mediante el uso de una sola operacion, para solucionarlo correctamente hay que

encontrar primero el valor del segundo componentes y después calcular el resultado pedido.

Un problema es una situacion o dificultad en la vida que es capaz de provocar un
esfuerzo para darle respuesta. Para que un problema pueda ser pedagogico es necesario que
se presente al alumno en una situacion de caricter real e inteligible, que responda a sus
experiencias, intereses y necesidades (Diaz y Martin, 2000), aunque es mas importante aun
ensefar al alumno a que identifique sus necesidades para que elabore sus propios
problemas. En los problemas aritméticos se debe identificar el contenido del concepto
matematico, es decir el problema debe expresar las caracteristicas esenciales del concepto
(Hernéndez, 2000). De acuerdo a Luria (1974) y Luria y Tsvétkova (1981) un problema
aritmético parte de un objetivo formulado en la parte final y siempre se establece en forma
de pregunta, para la que no hay una respuesta ya hecha que sea vélida, la interrogacion es la
que determina la actividad del sujeto dandole un caracter selectivo; se acompaia de
determinadas condiciones y esta contenida en los datos. La orientacion en esos datos con
la deteccion y la confrontacidon mutua de los componentes esenciales del problema (base
orientadora del acto intelectual) nos conduce a la formulacién de un esquema general, y de
esta manera nos permite elegir una estrategia que conduzca a la solucion adecuada. La
estrategia, expresada como hipdtesis, iniciard la busqueda de las operaciones que se
utilizaran para obtener los resultados necesarios. El proceso de solucion de problemas

concluye con la comparacion entre dos procesos: el método utilizado y el resultado
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obtenido, y, la pregunta y las condiciones del problema. En resumen, para resolver
correctamente el problema es necesario mantener constantemente el objetivo, realizar un
programa de operaciones y comparar el desarrollo de las mismas con el resultado esperado

(Zeigarnik, 1981).

Para la formacién de un concepto se requiere formar un sistema determinado de
acciones, debido a que las acciones y operaciones representan el mecanismo psicologico de
los conceptos. Las acciones trabajan como eslabon conductor. Las caracteristicas de las
acciones orientadas a los objetos y los fendomenos del mundo exterior determinan el
contenido y la calidad del concepto en formacion (Talizina, 1988). En la planeacién de
algin conocimiento es necesario tener claro en qué actividad los escolares deben utilizar

determinadas acciones y con qué objetivo han de asimilarse (Talizina, 2009).

Leontiev (2007) menciona que en la ensefianza de conceptos es necesario formar las
acciones mentales adecuadas. Lo cual requiere que se organicen de manera activa. Primero
han de asumir una forma externa y solo después se transformaran en acciones mentales

internas.

Bogoyavlensky, y Memchinskaya (2007) mencionan que durante sus
investigaciones han observado que las acciones mentales resultan de la asimilacion
consciente de las operaciones intelectuales durante el aprendizaje. Las acciones mentales
son definidas por Galperin (2009a) como reflejos, procesos dindmicos de construccion de la

realidad, que se originan de las acciones materiales.

Galperin (2009c) concluye que el contenido del concepto se asimila de forma
progresiva, por partes, y que la rapidez depende de los alumnos. El proceso de asimilacion
de la nueva accion se caracteriza porque tiene lugar la formacion de la serie dada de los
distintos tipos de acciones (Galperin, 2009a). Por su contenido se dice que la accion se
asimila, y por su modo de existencia dicha accion se forma (Galperin, 2009c). Para que se
logre la asimilacidn es necesaria la accion (Galperin, 2009¢, 2009a). También la imagen se

forma so6lo sobre la base de la accion con el objeto. El nifio al utilizar los componentes del
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concepto mediante la accion forma un concepto para si. El concepto es la imagen del objeto
en sus rasgos esenciales. Los componentes del concepto se asimilan durante las acciones y
ahi se forma el concepto. Esta formacioén es el proceso que tiene lugar por etapas,
conjuntamente con la formacion por tapas de la accion que descansa en su base (Galperin,

2009a).

Las dificultes que el nifio presenta en el pensamiento conceptual son principalmente
en el descubrimiento de los aspectos esenciales del concepto y en la comprension de su
importancia. Sin embargo, cuando se le muestran los rasgos caracteristicos del concepto
con imagenes visuales correspondientes es mucho facil para €l asimilar dicho concepto

(Natadze, 2007).

Los nifios que resuelven por igual la tarea demostrando idéntica habilidad para
utilizar algun habito, se hallan desde un punto de vista genético en distintas etapas de
desarrollo de la aritmética cultural, algunos dominan procedimientos mecanicos solo
externos, pero cuando las condiciones de las operaciones varian dejan de dominar la
operacion aritmética. En otros nifios la operacion se lentifica pero la solucion es de todo
correcta, por lo tanto se puede observar que el nifio ha asimilado correctamente la
estructura de la division, es decir, gracias a su desarrollo cultural no sélo ha asimilado el
habito exterior mediante el cual cominmente hace la division, sino que ha elaborado un
modo de conducta adecuado frente a dicha estructura y por eso su habito tiene una mayor

estabilidad pese al cambio de la situacion (Vygotsky, 1995a).

En la evaluacion del nivel de asimilacion logrado por determinada ensefianza, el
método de variaciones o desplazamientos (Vygotsky, 1995a), que estudia los medios y
sistemas generalmente usados para la evaluacion, nos permite conocer en la investigacion
genética mediante la modificacion de dichos medios hasta qué punto estd solidamente
asimilada cierta habilidad, y por lo tanto comprobar en qué medida el nifio reacciona
mecanicamente ante la situacion y en qué medida ha asimilado la esencia de dicha
operacion, es decir, en qué medida comprendié la estructura de la operacion cultural

independientemente de los diversos cambios. Nos permite revelar las diferencias entre los
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nifios una vez que han variado las condiciones de la evaluacion. Ademds es necesario
considerar que el mismo contenido de una accién se puede asimilar de forma diferente. Las
acciones sencillas, como la adicion de dos nimeros o el calculo, el nifio las puede realizar
tocando con sus dedos palitos, esto corresponde a la forma materializada de la accion. Otro
nifio podria realizar estas acciones solamente a través de la mirada, lo cual corresponderia a
una accion perceptiva. O bien, otras formas de realizar la accidén seria resolviendo la
operacion en voz alta o en silencio, las cuales corresponderian a la forma verbal externa y a
la verbal interna respectivamente (Talizina, 2009). Lo primordial de la asimilacion por
etapas es que el contenido sea asimilado en un orden determinado (Galperin, 2009a;
Talizina, 2009). En seguida se describe la importancia de la formacion de las acciones
mentales por etapas en la ensefanza, y posteriormente se describe en qué consiste cada

etapa.

2.3 Etapas de la formacion de las acciones mentales.

Vygotsky (2004) establecié que el desarrollo es un proceso de aparicion continuo de
formas nuevas de actividad. La teoria de la formacion por etapas de las acciones mentales
considera el estudio como un sistema de determinados tipos de actividad cuyo
cumplimiento conduce al alumno a los nuevos conocimientos y habitos, ya que como
resultado se adquieren nuevas cualidades (Talizina, 1988). Las etapas representan la
transformacion del fendmeno objetivo en algo que es cada vez mas propio (Galperin,

2009¢).

Especialmente a partir de la elaboracion del esquema de la base orientadora de la
accion el contenido objetivo se asimila en distintas formas, pero cuando el contenido es
mas interno es mas propio y es esto lo que garantiza la asimilacion completa (Galperin,

2009c).
La asimilacion de cierta actividad, con los conocimientos que se forman a partir de

esta, se logra s6lo cuando se pasan por todas las etapas del proceso de asimilacion

(Talizina, 2009). No se necesita tiempo de repeticion en cada etapa, en cuanto ellos logren
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realizar el trabajo correctamente de cada etapa se ha de pasar a la siguiente. En cada etapa

se realiza la parte orientadora, ejecutora y de control (Talizina, 2009).

De acuerdo a Talizina (1988, 2009) la asimilacion de los conceptos se valora de

acuerdo a las siguientes caracteristicas:

1. Racionalidad de las acciones de los sujetos. La racionalidad, de acuerdo a
Talizina (1988) es entendida como la orientacion de los alumnos en todo el sistema de
caracteristicas esenciales. En sus investigaciones se proponen tres tipos de problemas para
observar esta caracteristicas: a) los problemas que incluyan el conjunto completo de
condiciones pero el dibujo técnico no corresponda a las condiciones de éste; b) problemas
con el conjunto incompleto de condiciones y sin el dibujo técnico; y c) problemas con

condiciones incompletas y con el dibujo inadecuado para estas.

2. Caracter consciente de la asimilacion. Los alumnos argumentan sus propias

acciones, sefialando las bases en las cuales ellos se apoyaron para dar la respuesta.

3. Ausencia de excesivo apego a las propiedades sensitivas de los objetos. Los
alumnos se apoyan en las caracteristicas esenciales, la utilizan adecuadamente y por lo
tanto no se enganchan de las caracteristicas casuales, incluso cuando estas son mas

llamativas y constantes en los objetos.

4. La generalizacion de los conceptos y las acciones. Se observa en dos vias:
primero, se comprueba la capacidad de los sujetos para aplicar los conceptos y las acciones
formadas en condiciones que en cierto grado se diferencian de las condiciones de
ensefanza, aqui el sujeto debe reconocer los objetos de la misma clase pero en otras
condiciones concretas; y segundo, se observa la influencia que los conceptos formados
ejercian en el proceso de formacion de nuevos conceptos tanto de la misma rama de

conocimientos como de otra, sustancialmente distinta.
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5. Estabilidad de los conceptos y de las acciones formadas. Después de algunos
meses de la formacion del concepto se tiene que observar si los sujetos tienen las mismas

posibilidades que después de la ensefianza.

6. Reduccion de la accion y medida de su asimilacion. Por via indirecta se puede

observar la reduccion por el incremento de la velocidad del cumplimiento de la tarea.

Talizina (2009) describe seis etapas necesarias en el proceso de asimilacion. En la
siguiente descripcion de cada una de ellas se incluye la etapa perceptiva en la que se forma
la accion perceptiva que refiere Talizina (1988) como intermedia entre la forma

materializada y la verbal externa.

2.3.1 Etapa de la motivacion.

Vygotsky (2000) mencionaba que toda idea se tenia que apoyar en alguna necesidad o
anhelo, es decir en algun elemento afectivo. Seria absurdo pensar en cualquier idea
puramente intelectual y que todo sentimiento deberia concentrarse en una idea o imagen
que le prestara sustancia. S6lo puede haber predominio afectivo o intelectual, pero siempre
estaran presentes los dos. Es decir, ambos factores son inseparables, y necesarios para

realizar cualquier acto.

De acuerdo a Zeigarnick (1976) cualquier método que desarrolle la actividad
cognoscitiva siempre contiene la actualizacion de las motivaciones y actitudes de las

personas.

Galperin (citado por Zeigarnick, 1976), al explicar su teoria sobre la formacion de las
acciones mentales, enfatiza que ante todo debe de existir un motivo en el nifio para realizar
la accion. Zeigarnick (1976) considera que existen dos funciones en el motivo, la incitacién
y la significacion, éstos le dan un caracter consciente y regulado a la actividad humana.
Cada motivo se relaciona inseparablemente con el objetivo. Las acciones siempre se

dirigen hacia objetivos. En la escuela es necesario ensefiarles a los nifios los objetivos que
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se deben alcanzar para que los productos establecidos correspondan a dichos objetivos

(Talizina, 2009).

Lo principal de esta primer etapa consiste en la generacion de una motivacion
necesaria en el escolar, de lo contrario es imposible la formacion de las acciones y de los

conocimientos que ellas implican (Talizina, 1988).

Las investigaciones realizadas por Ames y colaboradores (1990, citado por Bruer,
1997) sobre el trabajo de la motivacidn y actitud en los nifios de primaria han mostrado que
otorgandoles a los profesores y a los nifios un papel activo, y diferentes estrategias en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, los nifios desarrollan un deseo creciente por realizar
actividades académicas y también muestran un interés hacia la realizacion de actividades
mas complejas. Durante sus investigaciones trabajo con diferentes actividades: revision
conjunta de tareas, valoracion de los nifios de su propio trabajo, inclusion de novedad en las
actividades y contenido, evaluacion de los nifios de acuerdo a sus avances y no en
comparacion a los demds nifios, platicas a solas con el nifio sobre su desempeilo y no en
publico, trabajo en equipos variados, entre otras. Ames observo que la motivacion que
habia desarrollado en los nifios era a largo plazo y concluy6 que la escuela debe satisfacer

las necesidades de motivacion de los estudiantes.

De acuerdo a lo que se ha mencionado, los motivos que se generan en esta etapa son
fundamentales para que los alumnos realicen las tareas propuestas. Una de las formas para
la creacion de la motivacion es introducir al nifio a situaciones problematicas (Talizina,
2009) que solo sean posible de solucionarse por medio de la accion cuya formaciéon ha de
emprenderse (Talizina, 1988). Los motivos que han de generarse pueden ser internos o
externos, siempre y cuando la segunda opcion sea un camino para encontrar interés a la

actividad propuesta (Talizina, 2009).

2.3.2 FEtapa de elaboracion del esquema de la base orientadora de la accion.

Galperin (1979) precisa el sentido del término orientacion como una anticipacion.

La orientacion siempre anticipa la ejecucion. El hombre puede aprender a orientarse no por

80



sus sensaciones inmediatas, sino por los indicadores de instrumentos especiales. No son los
aparatos los que dirigen su conducta, sino gracias a los instrumentos es capaz de orientar su

conducta.

En cualquier método de formacion el nifio realiza tareas bajo la direccion del
experimentador. Es decir, antes de que se realice cualquier actividad es necesario ensefiar al
niflo a que se oriente y explore las condiciones de la situacion (Solovieva, 2004), de esta
manera estaremos desarrollando en el nifio el eslabon de la base orientadora de la accion

(Berk, citado por Solovieva y Quintanar, 2001)

Para Galperin (2009a) la base orientadora de la accion es un plan para la realizacion
de una futura accion. Dicho plan consiste en formar la representacion anticipada de la tarea
y el sistema de orientadores necesarios para cumplir con dicha tarea. El esquema de la base
orientadora de la accion contiene la informacion que el adulto le proporciona al nifio
durante la tarea. También contiene la esencia operacional y el contenido de la accidon que se
realiza (Solovieva, 2004). Talizina (2009) amplia la definicion de Galperin mencionando
que la base orientadora de la accion es el sistema de condiciones en el cual realmente se
apoya el sujeto en la realizacion de la accion. Es necesario considerar que la efectividad del
plan depende esencialmente de la naturaleza de la actividad orientadora-exploratoria
realizada por los nifios en relacion con las condiciones del problema (Zaporoshets,

Zinchenko y Elkonin, 1979).

Solovieva (2004) explica la diferencia entre base orientadora de la accién y esquema
de la base orientadora de accidn. Menciona que la primera es la informacion real que posee
el sujeto antes de la resolucion de una tarea, mientras que la segunda es la informacion
indispensable para la solucion exitosa de dicha tarea. En los experimentos formativos es

precisamente el esquema de la base orientadora el que se ha de proporcionar al sujeto.
Talizina (1988) considera que esta etapa es previa a la accion, y de las condiciones

para su cumplimiento, debido a que el sujeto se apoya en éste sistema de condiciones

durante la ejecucion de la accion. Asi, antes de realizar la actividad, el alumno debe darse

81



cuenta de las acciones que conforman la solucién de determinada tarea. No basta con
comentarles el proceso, hay que mostrar en un inicio de forma materializada el proceso
mismo de solucion. Para ello es indispensable conocer las caracteristicas necesarias y
suficientes que le permitan al alumno elaborar una conclusién determinando la ausencia o
presencia de dichas caracteristicas en la solucion de determinadas tareas. No solo es
importante la identificacion de estos componentes sino el orden en que se presenten. Es
mejor si los conceptos se introducen en sistema, para comprender la relacion entre ellos

(Talizina, 2009).

En esta etapa se le da a conocer al nifio la nueva actividad y se les muestra el
proceso de solucion. Para esto es necesario identificar el sistema de caracteristicas
necesarias y suficientes a cerca de los objetos. Asi como también identificar los
conocimientos acerca del proceso de la actividad, es decir, con qué hay que iniciar, en qué
orden realizar las acciones, entre otros. El contenido de la base orientadora de la accidn se
puede presentar mediante un listado de las caracteristicas necesarias y suficientes del
concepto y, mostrando las operaciones que se deben realizar con el objeto propuesto, asi
como la secuencia de la ejecucion (Talizina, 2009). Durante la orientacion se integra no la
parte motora de la accion, sino su imagen, y bajo su control se realiza después la nueva

accion (Alvarez, 2001).

La realizacion correcta de la accion depende de tres aspectos: a) del aspecto
suficiente de la base orientadora de la accion, si es completa, incompleta o abundante
(caracteristicas del concepto); b) de su generalidad, si se presenta de forma particular, para
un caso unico o si se presenta de forma general mostrando la esencia de toda una clase de
casos concretos; ¢) del medio de obtencion, si la base orientadora se le da al nifio en forma
preparada o si el nifio la obtiene de manera independiente, esta ultima puede darse a través
de dos opciones, durante el proceso de la realizacion de la accion o durante el uso de un
método general el cual se le puede dar al nifio de manera independiente o con ayuda del

maestro (Solovieva, 2004).
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Los aspectos anteriores son criterios para diferenciar algunos tipos de base
orientadora, los cuales han sido investigados por Galperin y Talizina (1988, 2009). Existen
cuatro tipos de base orientadora que se han podido observar en la practica experimental
pero Talizina (1988) sefiala que pueden existen por lo menos cuatro mas, de acuerdo a la
combinacion tedrica posible de las tres condiciones variables que las definen. En la Tabla
No. 3 se muestran las caracteristicas de los ocho tipos de base orientadora sefialados.

Posteriormente se describen los cuatro tipos de base orientadora observados en la practica.

Tabla 3. Tipos de base orientadora de la accion.

Tipo Caracteristica de Caracter completo o Medio de
generalizacion incompleto obtencion
1 Concreta Incompleta Independiente
2 Concreta Completa Dependiente
3 Generalizada Completa Independiente
4 Generalizada Completa Dependiente
5 Generalizada Incompleta Dependiente
6 Generalizada Incompleta Independiente
7 Concreta Completa Independiente
8 Concreta Incompleta Dependiente

Nota. Fuente: Talizina, N. (1988). Psicologia de la enserianza. Mosct: Progreso.

El uso del primer tipo de base orientadora conlleva al nifio a elaborarla de forma
independiente con apoyo de un método general, sin embargo esta busqueda la realiza a
través de ensayo y error porque en cada tarea varia la base orientadora lo que lo lleva a
cometer varios errores, la accion formada puede perderse por la variacion de cualquier
condicion. El uso del segundo tipo, la base orientadora se le da preparada al nifio y para
casos concretos lo que limita la accion, por las semejanzas de las condiciones concretas de

su ejecucion (Talizina, 2009).

El tipo tres de orientacidon es el que contiene una estructura completa porque las

orientaciones se representan en el tipo general que caracteriza a toda una clase de
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fenémenos (Talizina, 2009). Ademas es la que menor tiempo requiere para lograr una

asimilacion completa y sin errores (Galperin, 2009b).

El cuarto tipo de base orientadora contiene los puntos de referencia de forma
generalizada, completa y suficiente para el cumplimiento correcto de la accién, y se le
entrega al nifio de forma preparada. La accidon de inclusion en el concepto se traslada a
cuales quiera otros conceptos de la misma clase, pero cada vez se exige la indicacion del
sistema concreto de caracteristicas necesarias y suficientes del concepto que constituye la
parte especifica de la base orientadora de la accion de inclusion y que cada vez se ha de dar
en forma ya lista, es decir, la base orientadora de la accion tipo dos. A diferencia del tercer
tipo, el nifio al recibir un nuevo concepto no separa cada nueva vez la parte logica de la
base orientadora de la accidn, recurriendo al método general asimilado, sino que la recibe
preparada durante la asimilacion del primer concepto y después el nifio se orienta con ella
para trabajar los demas conceptos con la misma estructura de las caracteristicas (Talizina,

1988).

Siguiendo las investigaciones realizadas por Talizina (1988, 2000, 2001, 2009)
utilizaremos la base orientadora tipo tres porque retine las condiciones necesarias para
garantizar la realizacion correcta de la accion, tiene un caracter completo, generalizado y la

obtencion de la base orientadora se da con ayuda del maestro.

Salmina y Filimonova (1999, citados por Solovieva y Quintanar, 2007) mencionan
que los apoyos que se dan durante el trabajo formativo o correctivo con los nifios pueden
ser desde simples animaciones, preguntas que guien el proceso de la accion, hasta muestras
o explicaciones. Las muestras se pueden desplegar en diferente grado: completas o
incompletas. Solovieva (2004) en su “metodica experimental para la evaluacion del
desarrollo de la actividad intelectual” considera que para observar si las acciones se
encuentran en la zona de desarrollo proximo y el nivel de asimilacion en los nifos es
importante dar los apoyos necesarios. Para esto considera tres niveles de ayuda: a) el
primero corresponde a la posibilidad de que el nifio ejecute la accion después de la

presentacion del esquema de la base orientadora de la accion; b) el segundo, se repite toda
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la informacion anterior y ademas se realizan preguntas dirigidas a identificar caracteristicas
esenciales; y c¢) se le repite toda la explicacion anterior y se le da el esquema de orientacion
mas desplegada y completa, también se le da el principio loégico de la solucion del
problema. Los niveles de ayuda pueden darse en los planos logico-verbal, perceptivo o
material. Los nifos desarrollan habilidades generalizadas que le permiten aplicarlas a una
cantidad ilimitada de tareas, y al final de la asimilacion el apoyo del adulto ya no ha de ser

necesario (Talizina, 2009).

El estudio de la orientacion como actividad, basdndose en datos fisioldgicos, se
dirige hacia la investigacion de lo externo y hacia su reflejo en el cerebro del hombre,
incluyendo el proceso de transformacion de esta actividad externa en interna y su papel en
la regulacion de la conducta del hombre (Zaparozhets, 2009a). En el proceso de orientacion
se constituye no el sistema mismo de las reacciones ejecutorias, sino la imagen bajo cuyo
control ha de funcionar todo el sistema. La reaccion orientativa es el componente esencial
necesario de cualquier tipo de actividad. En la actividad orientadora se forma el sistema de
reacciones orientativas como lo son los reflejos condicionados. Tal sistema constituye una
copia del objeto que se estudia (Zaparozhets, 2009b). La imagen formada sobre la base de
esta orientacion acepta el movimiento posterior, regula su ejecucion y facilita la asimilacion
de forma de nuevos comportamientos. Dado que la orientacion conduce a la formacion de
la imagen y que a su vez se realiza sobre su base guarda una relacion directa con la
actividad psiquica pues esta orientacion es el componente mas importante de la base
reflectora de la actividad psiquica (Zaparozhets, 2009b). Sin embargo es necesario recordar
que para Vygotsky (2006a) cualquier reflejo de la realidad es siempre reconstruido de
forma activa por el sujeto, lo que implica una reconstruccién interna de lo externo, por lo
cual el reflejo no se limita a la copia idéntica de la representacion existente. Dentro de los
cuatro tipos identificados de actividad orientadora-exploratoria, el cuarto tipo es el que se
relaciona mas eficazmente con el tercer tipo de base orientadora, ya que tiene un caracter
puramente visual, en el que se observan las relaciones de los componentes individuales, y,
esto permite que, sobre la base de la investigacion preliminar de las condiciones del
problema, se realice inmediatamente la solucion practica correcta (Zaporoshets, Zinchenko

y Elkonin, 1979). También la actividad orientadora-exploratoria tipo cuatro, una vez
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copiado activamente el objeto, se encarga de formar la imagen que acepta las acciones
posteriores ya formadas, que anticipa los resultados y las vias de movimientos que se han
de realizar (Zaparozhets, 2009b).

2.3.3 Etapa del aspecto material o materializado de la accion.

La forma basica de la accion es la material o materializada (Talizina, 2009). En esta
forma el nifio manipula objetos concretos y puede hacer uso de apoyos materializados
(Quintanar y Solovieva, 1998). No importa tanto si la forma sea material o materializada,
siempre y cuando esta ultima sea una representacion completa de los elementos necesarios
en el contenido a asimilar, lo que importa més es que se permita las condiciones para la

ejecucion manual de las operaciones necesarias (Talizina, 2009).

La accion material o materializada permite descubrir el contenido de la accion
(Talizina, 1988). En esta etapa se despliegan todas las operaciones para lograr el caracter
consciente de la accion, y estas tienen que pronunciarse en voz alta para preparar el cambio
a la etapa verbal externa (Talizina, 2009; Alvarez, 2001; Talizina, 1988). Es esencial que
los alumnos trabajen con tarjetas que contengan la informacion que se estd asimilando. Las
tarjetas deben de incluir las caracteristicas necesarias y suficientes del concepto y las

acciones necesarias para lograr la asimilacion (Talizina, 2009).

La forma materializada es un sustituto del objeto de la accion. Este modelo contiene
aquellas cualidades que pertenecen al objeto asimilado (Talizina, 1988). La materializacién
de los elementos estructurales de la accion se tiene que realizar de tal forma, que permita

garantizar las condiciones para la ejecucion manual de las operaciones.

Kammi, Kirkland y Lewis (2001, citado por Diaz y Bermejo, 2007) han sefialado la
importancia de la manipulacion del material concreto para asimilar el conocimiento 16gico-
matematico. Buenrostro (2003) ha mostrado que el uso de bloques de decenas y unidades
ayuda al nifio a desarrollar habilidades de conteo hacia adelante y retroactivo para la
realizacion del algoritmo convencional de sumas y multiplicaciones. Especificamente en la

ensefanza de la division, se ha mostrado que la particion con las regletas de Cuisenaire
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facilita el desarrollo de habilidades de descomposicion de niimeros en nifios (Caro, 2007).
Luria y Tsvétkova (1981) en su momento también comprobaron que las ayudas externas

facilitan la asimilacion del contenido interno de la division.

Englis y Halford (1995, citados por Buenrostro, 2003) consideran que los materiales
manipulativos son importantes porque pueden reflejar la estructura del concepto y le

permiten al nifio construir su representacion mental.

Ya en esta etapa, después de cierto tiempo, la accién se comienza a generalizar y
abreviar. Es decir, alguna parte de la accion se convierte en mental, en el sentido de que ya
no se realiza de una manera material (Alvarez, 2001). Sin embargo no debe de haber tareas
de un soélo tipo para que no se reduzca y automatice la accion en esta etapa, solo se debe de

generalizar dentro de los principales tipos de material (Talizna, 1988).

2.3.4 Etapa de las acciones perceptivas.

La forma perceptiva de la accion se origina a partir de las transformaciones de la
accion material o materializada. Se considera una forma de accion intermedia entre la
accion material o materializada y la verbal externa. El objeto de esta etapa, igual que la
anterior, son los esquemas, la diferencia a la etapa anterior es que aqui se realizan acciones
perceptivas con ellos (Talizina, 1988). Esta etapa involucra el uso de imagenes y
representaciones, en lugar de objetos concretos y apoyos materializados (Quintanar y

Solovieva, 1998).

Esta forma trata de acciones tedricas, ya no de reales como en la etapa anterior
(Talizina, 1988, 2009). Por lo tanto en esta etapa las acciones se realizan con los 0jos y no

con las manos (Talizina, 2009).

2.3.5 Etapa de las acciones verbales externas.

De acuerdo a Zaporoshets, Zinchenko, y Elkonin (1979), el lenguaje del nifio puede

adquirir una funcion planificadora sélo en la medida en que han adquirido un significado
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especifico y se han convertido en un medio de generalizaciones conocidas formadas
durante el conocimiento practico. La generalizacion es el resultado de la elaboracion de las
estructuras operacionales, las cuales no derivan de la percepcion, sino de la accion total
(Piaget, 2006). La participacion directa del propio habla del nifio en el proceso de
elaboracién de nuevas conexiones temporales, para su propia orientacion, estd ya bien

establecida desde entre los cinco y seis afios (Luria y Yudovich, 1994).

La importancia de la palabra en la formacion de los procesos mentales radica en la
sistematizacion de la experiencia directa, como resultado de la formacion de sistemas
funcionales complejos, en los que, la abstraccion y aislacion de la sefal necesaria, y la
generalizacion de las sefales percibidas con determinadas categorias, son un factor integral

(Luria, 1982; Luria y Yudovich, 1994).

La orientacion en la forma verbal conduce a que las habilidades y los conocimientos
se asimilen en su forma verbal. La formacion completa y vélida de la accion verbal
presupone un grado determinado de generalizaciéon de su forma material. Ha de ser un
reflejo de la accion material. El nifio debe ubicar tanto el contenido objetal como la
expresion verbal del mismo contenido. Para esto es necesario que el nifio pronuncie en esta

nueva etapa todas las operaciones implicadas en la forma material (Talizina, 2009).

Talizina (2009) advierte que no se trata de la habilidad de comentar como hay que
realizar la accion sino de la habilidad para la realizacion de la accion en forma verbal. La
pura sustitucion mecanica de un movimiento por una palabra es ineficaz para cambiar la
naturaleza de las operaciones intelectuales. Para evitar lo anterior se debe de garantizar que
el nifio capte las relaciones reales en una situacion dada para comprender de forma correcta
el principio de la actividad, para entonces si tener efectos positivos en el logro de la
actividad (Bozhovich, 1935, citado por Zaporoshets, Zinchenko y Elkonin, 1979).
Vygotsky (2006b) estaba de acuerdo en esto al afirmar que el mundo de la experiencia
puede y debe ser ampliamente simplificado y generalizado antes de traducirse en simbolos

para que se logre una formacion correcta del concepto en cuestion.
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En la etapa anterior el habla unicamente se utilizaba para comprender y dominar los
fenomenos, no las palabras. En esta etapa el habla pasa a ser portadora tanto de la tarea
como de la accion. También en esta etapa todas las operaciones deben ser desplegadas, se
debe de seguir evitando la automatizacién y reduccion de la accion. Para el anélisis, por
parte de los alumnos, en esta etapa, no se propone el uso de objetos ni sus modelos sino el
de sus descripciones (Talizina, 1988). Dichas descripciones pueden ser habladas o escritas
pues, cuando los nifios ya saben leer y escribir, también se puede utilizar el lenguaje escrito

como forma verbal externa de la accion (Talizina, 2009).

La relevancia de ésta, y la siguiente etapa se fundamenta en que el lenguaje es un
proceso mediatizador de todos los procesos psiquicos que entre sus cualidades destaca la de

elevar a un nuevo nivel el curso de ellos (Diaz, 1996, Luria, 1980).

2.3.6 Etapa del lenguaje interno para si

En el nifio se tiene que formar la estructura organizada de la actividad para
desarrollar correctamente la atencion voluntaria, como proceso de seleccion y direccion de
las acciones, y el lenguaje interno como medio de autorregulacion de la actividad compleja.
El lenguaje interior y la atencion voluntaria se forman conjuntamente relacionados con el

desarrollo de la estructura de las acciones (Alvarez, 2001).

En esta etapa el escolar pronuncia para si sin sonido externo todas las operaciones
(Talizina, 2009). El proceso organizativo de la atencion, que antes se hallaba repartido entre
dos personas, ensefante y alumno, se convierte ahora en una nueva forma de organizacion
interior de la misma, social por su origen y mediatizada por su estructura (Luria, 1979). El
habla para el otro de la etapa anterior se convierte en el habla para si mismo, es decir, en

reflexion. En esta etapa la atencion se enfoca al contenido del concepto (Alvarez, 2009).
Berk (1994, citado por Solovieva, 2004) considera que una afectiva y paciente

interaccion entre el adulto y el nifio promueve el desarrollo y uso efectivo del habla interna,

porque de esta manera el adulto tiene mayores posibilidades de ensefar al nifio a seguir
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programas de acciones sucesivas de las actividades, que posteriormente el nifio interioriza y

utiliza como instrumento autoregulador.

Al inicio la accion correspondiente a esta etapa no defiere de la anterior, s6lo que
esta se realiza en silencio. Posteriormente la accion se ha de comenzar a reducir y
automatizar muy rapidamente (Talizina, 1988). Desde el momento en que logra lo anterior

se ingresa a la siguiente etapa.

2.3.7 Etapa de las acciones mentales.

Esta etapa también es denominada por Talizina (1988) como simplemente etapa del
lenguaje interno. La accidon mental es la forma final de la transformacion por etapas de la
accion material (Talizina, 1988; 2009). Ahora el nifio realiza la accion en su mente,
operando con las imdgenes de los objetos (Talizina, 2009). Se trata del acto del
pensamiento inaccesible a la auto observacion (Talizina, 1988), donde el proceso esta

oculto, y s6lo es accesible el producto de este proceso (Medina, 1999).

La accion al ser mental sigue siendo del objeto, sin embargo antes el sujeto
realizaba la accion trasformando los objetos y ahora s6lo la realiza en su mente, cambiando

las iméagenes de los objetos en su mente (Talizina, 1988).

Galperin (1969, citado por Montealegre, 2005) menciona que la calidad de la accion
mental es alta cuando existe una mayor generalizacion, abreviacion y dominio. La
generalizacion hace referencia a la distincion de las propiedades necesarias para realizar la
accion; la abreviacion permite formar el nuevo concepto reteniendo el contenido de la
accion y la realizacion de los movimientos; el dominio se refiere a la comprension de lo

fundamental de la accion para lograr la abstraccion de las operaciones necesarias.

A diferencia del inicio, cuando el escolar actuaba de manera desplegada y realizaba
de manera consciente cada una de las operaciones, en las ultimas etapas de la asimilacion
solo realizard las operaciones inicial y final, por ejemplo, percibird dos elementos de la

divisién (4/2) y de manera inmediata dard la respuesta (2) (Talizina, 2009). A diferencia de
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la ensefianza empirista (Avila, 2006) que considera que se pierde tiempo en todas estas
etapas y que deberia de empezarse con la memorizacion de las operaciones, Talizina (2009)
explica que si se empieza por esa accion el nifio no comprende la lo6gica de la construccion
de dichas operaciones. Para lograr lo anterior es necesario que para cada nueva accion las

operaciones se realicen en su conjunto completo y conscientemente.

Asimilar una accion, asi como un conocimiento se puede hacer de diversas formas,
una de ellas es que la accion se asimile s6lo de forma materializada, muy lentamente, sin
generalizacion, y por lo tanto con fronteras de aplicacion muy estrecha. Pero para poder
hablar de una asimilacion alta de la misma accidn esta tiene que alcanzar la asimilacion en

su forma mental, con una generalizacién completa y una rapida ejecucion (Talizina, 2009).

Después de la serie de ensefianza en cada etapa de formacion a todos los nifios se les
debe de proporcionar tareas de control iguales, dichas tareas deben estar sistematizadas de
acuerdo a la actividad a asimilar. Talizina (1998, 2000, 2009) considera el control como un
proceso de verificacion y de autoverificacion de los distintos niveles de actividad, no como
una accion de dominio ni como un andlisis de una conducta aislada, como lo maneja
comunmente la psicologia tradicional. Talizina (2009) senala tres tipos de control: a) e/
control previo, donde es necesario establecer el nivel cognitivo en el que encuentra cada
alumno asi como otros aspectos de su personalidad; b) el control corriente del proceso, el
cual tiene la funcién de la retroalimentacion y debe poseer la siguiente informacion, el
alumno realiza o no la accion correspondiente, corresponde o no la forma de la accion a la
etapa actual del alumno, la accion se forma o no con la medida adecuada de generalizacion,
también es importante considerar que la retroalimentacion en un inicio la hace el maestro y
posteriormente la realiza el alumno, el control de las operaciones al corregir con exactitud
los errores que se cometen permite la ejecucion exitosa de la accion; ¢) el control final, se
realiza para valorar los resultados de la ensefianza, es decir, la valoracion del nivel de
asimilacion de conocimientos al que llegd cada alumno. Para la adecuada asimilacion se

recomienda que se realicen los tres tipos de control en el proceso de ensenanza.
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El hecho de que el maestro no controle sistematicamente las caracteristicas
necesarias de un concepto para ayudar a los alumnos a pasar de una etapa del proceso de
asimilacion a otro en el momento necesario conlleva al retraso de algunos alumnos en el
aprendizaje de la actividad en cuestion, por ejemplo, si en el conteo oral el maestro no
contrala suficientemente la forma en que el alumno estaba realizando las operaciones
aritméticas durante su asimilacion tendrd como consecuencia que el alumno no pase a la
formas verbales de la realizacion de dicha accion en el momento adecuado y por lo tanto

continue realizandolas en la forma material (Talizina, 2009).

El control sistematico de la asimilaciébn y las correcciones que se realicen
adecuadamente durante el proceso son una de las piezas fundamentales para lograr una
asimilacion efectiva debido a que el maestro va mostrando las operaciones adecuadas para
realizar las acciones y garantizando el interés hacia el estudio, toda vez que se consideran
en todo momento los éxitos objetivos de su trabajo y la necesidades subjetivas de los
escolares (Talizina, 2009), porque antes que trabajar con el concepto trabajamos en primer

término con unos nifios.

Una vez expuestos los principales fundamentos tedricos, antes de pasar al capitulo
siguiente que se ocupa de la descripcion del método utilizado en la presente investigacion,
es necesario hacer unas consideraciones tedricas mas, que en parte resumen e integran lo ya
revisado y que ademas aportan informacion sobre el andlisis que se realizard de los datos

obtenidos.

1. Las nuevas formaciones complejas que aparecen durante el desarrollo de las
acciones mentales no son funciones aisladas, sino que forman una nueva unidad producto
de las conexiones interfuncionales, un sistema psicologico (Vygotsky, 1993; Vygotsky,
2009). El concepto es precisamente un sistema psicologico. A pesar de que en un inicio su
enseflanza debe fundamentarse en la logica formal, la l6gica dialéctica muestra que el
concepto no es un esquema tan formal como opina la ldégica formal, un conjunto de rasgos
abstraidos del objeto, sino que ofrece un conocimiento mucho mas rico y completo del

mismo. El concepto, al hacerse cada vez mas amplio enriqueces su contenido. Al realizarse
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tareas de formacion de nuevos conceptos la esencia del proceso que tiene lugar consiste en
el establecimiento de nuevas conexiones (Vygotsky, 1991d). Todas las nuevas conexiones
que se establezcan durante y posteriormente a nuestra ensefianza no empobreceran sino
enriqueceran el concepto hasta que se consolide como tal, considerando que en esta edad

bien pueden ser llamados preconceptos por su potencial de desarrollo (Vygotsky, 2006b).

La logica surge en dependencia de como se relacionan los objetos, las acciones, y
los enunciados atomicos que las representan. A pesar de utilizar en la matematica
procedimientos operacionales y simbolicos es muy importante tener siempre la

comprension logica de lo que se realiza (Sanchez, 2010).

2. Vygotsky (2009) consideraba que el desarrollo del sistema nervioso era similar al
desarrollo psicologico. El mencionaba que el cambio de las relaciones entre los centros
cerebrales, como factor bésico del desarrollo del sistema nervioso, y el cambio de las
relaciones interfuncionales, como factor basico del desarrollo psicologico, constituian dos
aspectos estrechamente relacionados entre si de un sélo proceso de desarrollo. En este
sentido el desarrollo psicolégico lo comprendia como el aspecto funcional del desarrollo
del sistema nervioso. Rubinstein (1969) comprendi6 el desarrollo psicoldgico de una
manera mas amplia, pues al advertir la interrelacion dialéctica de los elementos
psicolégicos y psicofisioldgicos, que la psique se desarrolla en la actividad, y que la
conciencia se manifiesta en la actividad y en la conducta, comprendio que toda la actividad
y la conciencia constituyen una unidad. Por lo tanto, bajo la consideracion de este ultimo
planteamiento, nosotros analizamos en la presente investigacion la psique que se manifiesta

en diversos niveles de actividad.

El principal objetivo de considerar en la presente investigacion las aportaciones de
la neuropsicologia historico-cultural a la psicopedagogia es analizar las cualidades
funcionales de los eslabones de las acciones escolares garantizadas por el trabajo de los
mecanismos neuropsicologicos, los sistemas de actividad en los que participan y los

andamiajes que las afectan en su desarrollo (Rosell, 2010).
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Es importante considerar que una accion especifica no estd ligada nunca a la
actividad de un s6lo centro cerebral especifico, contrario a esto, siempre es producto de la
actividad integrada de diversos centros diferenciados y relacionados jerarquicamente entre
si (Vygotsky, 1991b). Ademas, procesos complejos, como por ejemplo la comprension de
relaciones logico gramaticales, el calculo y la orientaciéon en el espacio, activan vias
cerebrales comunes que proporcionan algun factor basico para su realizacion: la capacidad
para valorar simultineamente gran nimero de datos y organizarlos de forma cuasi espacial

(Pena-Casanova, 1985).

3. Con la consideracion de que la psique es parte integrante del comportamiento
(Vygotsky, 1991c) es posible entender que uno de los principales mecanismos
compensatorios o habilitatorios es la objetivacion de la funcion alterada, es decir, su
transformacion hacia afuera y con ello su transformacion en una actividad externa
(Vygotsky, 1991b). En el presente estudio se utiliza un anélisis de las tareas, o analisis de la
actividad, para que al observar y analizar la actividad a la luz de las limitaciones conocidas
de las habilidades cognitivas de la persona y su comportamiento se determine lo que la
obstaculiza, y se busquen algunas maneras de compensar para facilitar la habilitacion (Judd,

2001).

4. De acuerdo con Solovieva y Quintanar (2006) nosotros consideramos lo normal
como el nivel maximo del éxito que el nifio muestra en las actividades propuestas.
Considerando este parametro las dificultades se cualificaran a partir de no lograr el éxito

maximo posible de acuerdo a los objetivos planteados en cada una de ellas.

Algunos de los errores que no se deben a distracciones y que aparecen
sistematicamente pueden ser una fuente de informacion acerca de lo que los estudiantes han
aprendido y como lo han aprendido. Surgen a partir de la utilizacion de un método falso
que el estudiante cree correcto, son el efecto de un conocimiento anterior que le permitia
obtener éxito pero que ahora le resulta inadaptado. Cuando la ensefanza a la que han
estados expuestos los nifios ha sido muy directiva y rigida, dichos errores no aparecen

aislados sino estan relacionados con una cierta manera de conocer que permite detectar las

94



resistencias de la evolucion de un concepto, por lo tanto se convierten en obstaculos
epistemologicos (Centeno, 1988, citado por Gémez 1995). Aunque nuestra metodica
incluye estrategias que en su mayoria son novedosas para el contexto escolar en el que
trabajamos, y que en el proceso de formacion cubren mas no se limitan a la ensefianza del
aspecto simbolico que es instruido cominmente en la escuela, prestaremos atencion a las
dificultades que puedan surgir en el nifio por su participacion en distintas formas de
ensefanza de la division o de otras operaciones matematicas que incluye, antes o durante la

nuestra, en el salon de clases o en su contexto familiar.

5. El concepto de personalidad debe estar presente en todas las explicaciones de los
procesos psicoldgicos (Vygotsky, 1991d). El principio dialéctico de la transicion de la
cantidad en calidad ayuda a explicar la diversidad cualitativa de las vivencias (Vygotsky,
1991c¢), y para comprender de manera mas amplia dicha diversidad es necesario considerar
que el proceso dialéctico no termina ahi, sino que continua en la direcciébn opuesta
convirtiendo la nueva cualidad en una nueva cantidad. Y asi continua el proceso incesante

de cualidad en cantidad y viceversa (Novack, 1973).

El registro de los movimientos sensibles, participantes del pensamiento, es
necesario, pero s6lo como parte componente del sistema de métodos de investigacion, el
cual debe permitir la penetracion en la estructura interna del proceso, en la organizacion
interna de la subjetividad, en la personalidad (Nepomnichaia, 1977; Miasichev, 1960;
citados por Gonzalez, 1997). La personalidad da lugar a configuraciones subjetivas que
caracterizan a una persona en un momento concreto de su vida. Los componentes que la
integran son las emociones especificas producidas a partir de diferentes actividades
presentes como de otras que adquieren sentido en un momento concreto. El caracter de la
personalidad se expresa en forma dialéctica, en multiples fendmenos relevantes en la
historia del sujeto y de los fendmenos sociales que lo afectan. Dentro lo cultural sélo es
relevante aquello que actia como un elemento de sentido en la experiencia del sujeto

(Gonzalez, 1997).
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Ya sea en la ensefianza organizada o no organizada, parte significativa del
conocimiento del nifio es obtenida a partir de la comunicacioén verbal con las personas que
le rodean, esto implica que para muchos conocimientos adquiridos en la escuela no es
necesario o a veces muy dificil crear situaciones en la que los niflos realicen acciones
materiales o materializadas que posibiliten la asimilacion del contenido del conocimiento
(Mechinskaya, 1997, citado por Gonzélez, 1997). Las tareas comunicativas juegan un rol
central en el desarrollo del conocimiento implicito (Ellis, 2005). La personalidad representa
un sistema dinamico cuya constitucion a su vez representa un momento esencial en cada
una de las formas actuales de expresion del sujeto, el cual no estd comprometido con un

determinismo absoluto de las diferentes expresiones del sujeto (Gonzalez, 1997).

El desarrollo de lo cognitivo es inseparable del de lo afectivo, siendo los dos
competencias de la investigacion cientifica. Lo afectivo puede asfixiar al conocimiento pero
también lo puede fortalecer. La integracion del sujeto en su conocimiento debe aparecer

ante la educacién como un principio y una necesidad permanente (Morin, 1999).

Una vez revisado el marco teorico que sustenta a la investigacion plantearemos la

problematica y los objetivos de nuestro estudio.

3. Planteamiento del problema:

Considerando que la ensefanza tradicional, que transmite, repite, ejercita y
responsabiliza a los alumnos de que el aprendizaje no ocurra (Avila, 2006), ocasiona
diversas dificultades en la realizacion de la division (Coronado, 2008; Riveron, Martin,
Gonzalez y Gomez, 2001), debido posiblemente a la deficiente asimilacion de su concepto
(Talizina, 2001; Avila, 2006; Téllez, 2006), se plantea como necesario el disefio, la
implementacién y la evaluacion de una metddica que trabaje el aspecto conceptual de la
divisién y no sélo el operacional, mediante la realizacion de las acciones que lo forman
durante distintas etapas de asimilacion. Especificamente queremos elaborar una respuesta a

la siguiente pregunta de investigacion ;Como contribuye la asimilacion del concepto de
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division partitiva en la eliminaciéon o prevencion de las dificultades que se presentan

comunmente en el aprendizaje de la division?

4. Obijetivo general
Que los nifios de tercer grado de primaria formen el concepto de division partitiva
mediante una metodica basada en la asimilacion por etapas de las acciones mentales, que
considera tanto la resolucion de problemas como la solucion de operaciones Galperin,
2009a, 1979; Talizina, 1988), para que prevengan o superen sus dificultades en la ejecucion

de la division.

5. Obijetivos particulares
1. Identificar en los nifos sus dificultades en la ejecucion de la division partitiva
para que mediante la cualificacion de los tipos de errores expliquemos los
factores neuropsicoldgicos que se relacionan con ellas.
2. Crear el programa de intervencion de manera dindmica de acuerdo a las
cualidades observadas en los nifios para atender a sus necesidades particulares.
3. Que la metddica disefiada permita a los nifios superar sus dificultades en la

ejecucion de la division partitiva.
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3. Método

3.1 Tipo de investigacion y disefio:

El tipo de investigacion fue experimental, comprendida esta desde el materialismo
dialectico (Arias, 2004). Se utilizé el método genético experimental también denominado
de formacion. Se denomina experimental porque se estudia el proceso de formacion de los
contenidos psicoldgicos. Este método no niega de manera absoluta el método experimental
puro tradicional. En relacion con los métodos empiricos Vigotsky (citado por Arias, 2004)
aceptaba el uso de los métodos generales de las ciencias naturales, pero evitaba toda
hiperbolizacion empirista, positivista y pragmatica, insistiendo en la estrecha relacion entre
lo empirico y lo racional, entre lo cuantitativo y lo cualitativo, lo directamente observable y
los indicios, indicadores o pistas que permitieran el analisis teorico y racional de los hechos
y su dindmica interna, no directamente observable. Por lo tanto pese a que no cumple con
los criterios del método puro tradicional por no haberse realizado un muestreo aleatorio se
enmarca como experimental por la formacion de un concepto. Ademas pese a que se
esquematiza el disefio a partir de las condiciones cominmente establecidas en los métodos
usados en las ciencias naturales su validez no la adquiere a partir de andlisis estadisticos

sino por la construccion que se realice a partir del andlisis cualitativo.

De acuerdo a Talizina (2000), el tipo de experimento fue natural, ya que implico
asociarse con los profesores para que ensefaran la division en sus tiempos normales. No se
les inform6 a los participantes acerca del cardcter de la investigacion. Se seleccionaron
alumnos de dos grupos del mismo grado escolar durante el periodo inicial de aprendizaje de
la division. Por otro lado como ya mencionamos el experimento fue formativo, porque
implicod seguir la asimilacion de conocimientos y acciones nuevas durante la introduccion

de diferentes condiciones en el proceso de formacion.
Para el estudio se formaron dos grupos experimentales, dos grupos de comparacion

y un grupo de alumnos con un alto promedio escolar, que sirvid para conocer algunas de las

cualidades de los nifios que pese a sus dificultades tienen un alto rendimiento escolar, y
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ademads para evidenciar que el contenido del método de ensefianza propuesto cumplia con
los objetivos planteados para el tercer grado (SEP, 2005). El estudio consistid en una
evaluacién inicial (grupos experimentales y de comparacion), aplicacion del método de
ensefanza (grupos experimentales), y evaluacion final (todos los grupos). A continuacion,

en la tabla 4, se presenta el disefio del estudio.

Tabla 4. Disefio del estudio.

G O, X1 0O, Oy
Goa: O, 0, Oy
Gaa: 0O,

Gs: 03 X> Oy
Gop: 0Os Oy
Gap: O4

Siendo Gi: Grupo experimental A, N=4; G2a: Grupo de comparacion C;, N=4; Gi,:
Grupo de alto promedio, N=I; Gs: Grupo experimental B, N=9; Gj,: Grupo de
comparacion C,, N=12; Gup: Grupo de alto promedio, N=2;0,: Evaluacion inicial para
primer experimento; Xi: Aplicacion del método, variante uno; O,: Evaluacion final para
primer experimento; Os: Evaluacion inicial para segundo experimento; X,: Aplicacion del
método, variante dos; O4: Evaluacion final segundo experimento y seguimiento de primer

experimento.

3.2 Participantes

Se utilizé un muestro intencional (Labarca, 2001) de una poblacion de nifios con
dificultades en la realizacion de la operacion de division. Se eligieron a 25 nifios, de edad
entre 8 y 10 afos que cursaban el tercer grado de primaria en el turno de la mafiana. La
seleccion se realizd de acuerdo: a una entrevista semi-estructurada con los profesores de
tercer grado y a un examen de problemas y operaciones aritméticas. Se utilizaron los
siguientes criterios de inclusion: que tuvieran calificacion minima de siete en espafiol y que
no tuvieran algun antecedente neuroldgico ni psiquiatrico; y como criterios de exclusion:

nifios del grupo experimental que faltaran a dos sesiones durante la intervencion, que
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asistieran a un curso de regularizaciéon o que tuvieran alguna enfermedad que no les

permitiera realizar las actividades.

Se formaron dos grupos experimentales (A y B) y dos grupos de comparacion (C; y

C,). La distribucion de los nifios de cada grupo experimental y de comparacion se muestra

en las tablas 5 y 6, respectivamente. Las calificaciones escolares se obtuvieron del Registro

de Calificaciones de Educacion Primaria en la Region Netzahualcoyotl y sélo se considerd

de ellas el promedio de las calificaciones de matematicas y de espaiiol, porque en las otras

materias todos los nifios tenian una calificacion alta.

Tabla 5. Distribucion de nifios en cada grupo experimental

Promedio Lateralidad Género
Grupo Edad escolar | D 4 M F
Experimental
Grupo A 8.5 7.5 4 0 4 0
N=4
Grupo B 8.5 6.7 9 0 8 1
N=9
Tabla 6. Distribucion de nifios en cada grupo de comparacion
Promedio Lateralidad Género

Grupo Edad escolar D Z M F
Comparacion
Grupo C, 8.7 6.5 4 0 4 0
N=4
Grupo C, 8.8 6.8 12 0 11 1
N=12

Ademas para las evaluaciones finales se cont6 con la participacion de un nifio y dos

nifias de alto rendimiento académico los cuales conformaron el grupo de alto promedio

(AP). En la siguiente tabla 7 se muestran la edad y promedio escolar que tenian.
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Tabla 7. Caracteristicas de los alumnos con alto promedio escolar

Promedio Lateralidad Género
Grupo Edad escolar D Z M F
Alto
promedio
Grupo (AP)
N=3 8.6 9.8 3 0 1 2

En las siguientes tablas 8, 9 y 10 se indica un cédigo para identificar a los alumnos

de los grupos experimentales, grupos de comparacion y el grupo de alto promedio que

participaron en la aplicacion de la metodica. Este codigo sera retomado en el apartado de

resultados.

Tabla 8. Cddigo de los alumnos de los grupos experimentales.

G Participantes grupo experimental
A P(a) P(b) P(c) P(d)
B | P(e) | P(f) | P(g) | P(h) | PG) | PG) | P(k) | P(D) | P(m)

Tabla 9. Cédigo de los alumnos de los grupos de comparacion

G Participantes grupo de comparacion
Ci P(j) P(T) P(n) P(o)
Cy | P() | P(0) | P(p) | P(q) | P(x) | P(s) | P() | P(w) | P(v) | P(W) | P(x) | P(y)

Tabla 10. Codigo de los alumnos de alto promedio escolar

G

Participantes grupo de alto promedio

AP

P(z) P(za) P(zb)

3.4 Materiales e Instrumentos

Subprueba de Aritmética de La evaluacion psicologica y neuropsicologica del éxito
escolar disenada por Quintanar y Solovieva (2003a-b). Esta subprueba fue
modificada por nosotros, excluyendo algunas tareas y afiadiendo otras que
evaluasen particularmente la division (Para revision de las pruebas ver anexo A). Se

utilizo esta subprueba porque nos permitid conocer las habilidades matematicas del

101




nifio en los planos légico, simbdlico y matemadtico; y analizar el proceso de
realizacion de la actividad de dividir en diferentes acciones (material, perceptivo-
dibujo, perceptivo-escritura, lenguaje externo y lenguaje interno). La prueba final
presentd variantes, para evitar reactivos correctos por la simple utilizacion de
memoria y para presentar un mayor grado de complejidad.

Esquemas materializados©” construidos en madera con divisiones horizontales que
representan al dividendo, a los residuos parciales y totales, y al cociente; y con
divisiones verticales que representan a las unidades y a las decenas. El divisor esta
representado por cajas de papel cascarén con division de decenas y unidades. Las
unidades se representan con aros de colores y las decenas por el agrupamiento de
estos aros en un palo de madera con dos tapones de plastico por ambos lados.
Cuenta con palos horizontales que sirven como rieles para las decenas. Se utilizaron
dos tipos de esquemas, uno para alumnos de 23.3 cm de base, de 7.8 cm de ancho y
de 18.9 cm de altura (ver figura 3); y otro para experimentador de 41.4 cm de base,

5.6 cm de ancho y de 40.5 cm de alto (figura 4).

Figura 1. Esquema materializado de la division usado por los nifios.

?La patente de los esquemas materializados y otros materiales se encuentra en proceso, se utilizard durante toda

la obra el respectivo signo para sefialarlos ©.
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Figura 2. Esquema materializado de la division usado por el investigador.

- Aros en unidades y decenas © de colores verde, azul, amarillo, rosa y rojo, de 1.3

cm (ver figura 3) y de 2.6 cm de diametro (ver figura 4)

= e L

:
i

Figura 4. Aros de unidades y decenas de 2.6 cm.

- Hoja de componentes de la division y sus unidades de medida ©
- Hoja de dibujo del esquema de la division ©

- Hojas cuadriculadas.
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- Colores rojo, verde y azul.

- Tarjetas con imagenes modelo que muestren la base orientadora de las tareas ©

- Tarjetas que muestren el esquema de la base orientadora de la accion ©

- Objetos de los nifios de uso comun.

- Tarjetas para multiplicar (ver anexo B) ©

- Videograbadora digital.

- Cuestionarios (ver anexo C) y entrevistas semiestructuradas para los padres de
familia.

- Hojas de observaciones del comportamiento de los nifios.

3.5 Procedimiento.

Seleccion de grupos

Primero se formd y se trabajo con el grupo experimental A (evaluacidn inicial,
aplicacion del método de ensefianza y evaluacion final 1 y 2) y con el grupo de
comparacion C; (evaluacion inicial y final 1) formado por los alumnos que no pudieron
participar. Ademads se contd con la participacion de una alumna del grupo de alto promedio
escolar, a quien so6lo se le aplicd la evaluacion final. Posteriormente, con el objetivo de
conocer el efecto del método de ensefianza en un grupo de mayor cantidad de nifios se
formo y trabajo con el grupo experimental B, incluyendo a dos alumnos del grupo de
comparacion anterior (evaluacion inicial, aplicacion del método de ensenanza y evaluacion
final), y con el grupo de comparacion C, (evaluacion inicial y final), esta vez no teniamos
un grupo de comparacion a priori sino que se formo por alumnos que faltaron a dos
sesiones durante la aplicacion de la metodica. También se contd con la participacion de dos

alumnos de buen aprovechamiento escolar (grupo de alto promedio).

Escenario

Se eligid una escuela primaria ubicada en una zona urbana de escasos recursos en la
colonia los Pescadores del municipio de Chimalhuacan, en el Estado de México. La
escuela contaba con piso de cemento blanco en la mayoria de su superficie, el resto era

tierra. La escuela tenia 12 salones de clases distribuidos en dos patios, un aula de
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computacion, area de juegos, un cuarto como comedor y otro para la direccion (ver figura
5). Todos los salones de clases contaban con: ventanas, un pizarron, un escritorio, una silla
para el maestro, estante con libros académicos y documentos, una puerta y adecuada
iluminacion. Los salones de primer a tercer grado contaban con mesas y sillas, mientras que
los salones de cuarto a sexto grado tenian sillas con paletas y algunos contaban con equipo
multimedia (pantalla, proyector, entre otros aparatos) que en varios casos no se utiliza por
el estado en que se encontraba. Las calles que la rodeaban hacia el este y sur no estaban

pavimentadas, mientras que hacia el oeste, en su mayoria si lo estaban.

Figura 5. Patio central de la primaria.

El espacio donde se trabajé fue en cuatro salones principalmente: salon de primer
grado, salon de sexto grado, de computacion y la bodega (ver figura 6). Todos contaban con

las condiciones elementales para trabajar.

Figura 6. Espacio de trabajo: salon de primer grado, bodega y salon de primer grado.
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Se solicitd una cita con la directora para comentar el proyecto de investigacion y
obtener la autorizacion de la aplicacion de la metddica a nifios con dificultades en la

division, también se acordaron los horarios y los dias de aplicacion.

Se trabajo primeramente con un grupo de tercer grado para formar el grupo
experimental A, se solicitd una junta con el maestro en la cual se negocid la dindmica de
trabajo, los horarios y los reportes de avance de los nifios. Al finalizar la junta, se le pidid
amablemente que enviara al salon de computacion a 12 nifios que tuvieran dificultades en
matematicas, particularmente en la division, pero que tuvieran un regular o buen
aprovechamiento en la asignatura de espafol (calificacion minima de siete) para aplicarles
una prueba de operaciones aritméticas (suma, resta, multiplicacion y division). En este
filtro se consider6 como requisito que supieran realizar sumas y restas y que no supieran
realizar divisiones, en base a ello se escogieron intencionalmente a ocho nifios, se trabajo
con cuatro y el resto pasé a conformar el grupo de comparacion, en el que se observo el

desarrollo obtenido en los nifios sin la aplicacioén de nuestra metddica.

Posteriormente se citd a los padres de familia de los nifios del grupo experimental
A, alas 8 am. Después de que el maestro de grupo nos presentara proseguimos brindando la
informacion de los objetivos del proyecto de investigacion, el nimero de sesiones, los
horarios y las condiciones para participar en el proyecto. Se les entregd una carta de
consentimiento informado (ver anexo D) para que confirmaran la participacion del nifio y la
aceptacion de los siguientes puntos: la video-grabacién de todas las sesiones, la toma de
fotografia a las tareas realizadas, la asistencia a todas las sesiones, no llevar al nifio a algun
curso de matematicas, las dudas y observaciones siempre se realizan 10 minutos antes de
comenzar la sesion o al finalizar, entre otras. Sin embargo por las actividades laborales de
los padres de familia no todos pudieron firmar dicho consentimiento pero estuvieron
enterados de las actividades por medio del maestro de grupo, en esos casos nos remitiremos
a utilizar la menor cantidad de informacion obtenida y no se presentaran sus trabajos ni
fotografias donde estén implicados. A la hora de la salida de los nifios, el maestro nos

presentd con los padres de familia de los nifios del grupo de comparacion C;, se les
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informé del proyecto y en que consistiria su participacion (en dos evaluaciones), se les

menciond las fechas y el horario de éstas, finalmente se les agradecid su participacion.

La seleccion de los nifios para formar el grupo experimental B fue similar que en el
grupo anterior, las variantes fueron: se trabajé con los dos profesores de tercer grado,
solicitamos a todos los nifios que tuvieran dificultes en matematicas y se pidid un salén

para trabajar en grupo.

Previamente a la aplicacion del método se realizaron dos piloteos considerando dos
variantes: de forma individual y de forma grupal. Los cuales tuvieron por objetivo analizar
el funcionamiento del esquema materializado de la accidn, de las tarjetas de orientacion
hacia la tarea y de las tarjetas que contenian el esquema de la B.O.A; el contenido, forma y
la estructura l6gico-gramatical de los problemas aritméticos; el tiempo de trabajo del nifo,
el numero de sesiones de trabajo y su motivacion durante las actividades. En ambos
piloteos se realizd una evaluacion inicial y final. De forma individual se trabajé con dos
nifias y tres nifios de edad entre ocho y 10 afios, todos estudiantes de primaria entre tercer y
cuarto grado. El tiempo de la realizacion de las actividades fue de dos horas con cada uno,
ocupando cuatro dias. En los resultados de este primer piloteo se observo que el tamafio del
esquema materializado era demasiado grande (ver figura 2) y por lo tanto utilizaba
demasiado espacio en una mesa de trabajo, ademas era pesado y no permitia un adecuado
manejo de las decenas, se observd que las tarjetas contenian oraciones que no eran
comprensibles para el nifio y que la estructura l6gico-gramatical de los problemas era
incomprensible para los nifios. El tiempo de aprovechamiento de la tarea por parte de los
nifios, en cuanto a concentraciéon y motivacion se refiere, era de dos horas a dos horas y
media como maximo y de dos horas como minimo (con un receso intermedio de 10

minutos).

A partir de estos resultados se elabord un segundo esquema materializado que se
utilizé en un segundo piloteo (ver figura 1), las oraciones en las tarjetas se hicieron mas
cortas y comprensibles, y los problemas se presentaron con una estructura logico-

gramatical mas sencilla. Esta vez se trabajo de forma grupal con siete ninas de edad entre
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seis y 11 afos, todas asistian a la escuela primaria entre primero y quinto grado, el tiempo
de trabajo fue de dos horas durante una semana. En este piloteo se aplicaron todas las
etapas de nuestro método. Los resultados mostraron la adecuada funcionalidad del
esquema materializado, de las tarjetas, de la variacion de condiciones en los problemas, una
comprension de la estructura 16gico-gramatical de los problemas, una motivacion constante
hacia las tareas y una mayor asimilacion del concepto de division. Por lo anterior, los
esquemas materializados, los aros de decenas y todas las tarjetas de trabajo utilizadas se

encuentran en proceso de patente, por lo que se debera respetar el derecho de los autores.

La aplicacién de la intervencion para los dos grupos (experimental A, experimental

B) se realizo en tres fases, en dos momentos distintos y con algunas variantes en ellas.

Primera fase. Valoracion inicial. En la inica sesion de esta evaluacion, se aplico a todos los
grupos (experimentales y de comparacion) la subprueba de aritmética de Quintanar y
Solovieva (2003a-b) modificada, que nos permiti6é conocer las habilidades matematicas del
nifio en los planos logico, simbdlico y matematico. Se incluyeron en la subprueba
problemas que implicaron acciones materializadas, acciones en el plano perceptivo-dibujo,
acciones en el lenguaje externo y acciones del lenguaje interno, los cuales al ser resueltos
permitieron observar en que etapa de asimilacion se encontraban los nifios particularmente
en el proceso de la division. Se observaron las dificultades que tuvieron los nifios tanto en

los elementos 16gicos como en los simbdlicos y matematicos.

Segunda fase. Intervencion. Se trabajo con los grupos experimentales la metddica basada

en la formacion por etapas de las acciones mentales, de la siguiente manera:

Se ocup6 aproximadamente una sesion por etapa, a excepcion de la etapa perceptiva
que se trabajo en dos sesiones, una con dibujo y una con escritura, es decir por cada nifio
fueron 11 sesiones de intervencion, la cantidad de sesiones se determind a partir de los
resultados del piloteo, del tiempo que normalmente dedican los profesores a la ensefianza
de la division (informacion obtenida a partir de una entrevista), y de estudios realizados por

Bozhovich (1979) y por Talizina (2001). La aplicacion se realizo en el horario matutino, sin
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embargo algunas veces asistimos en horarios vespertinos. Cada sesion fue
aproximadamente de una hora y media con un receso de 15 minutos, se fue flexibles + dos
sesiones dado que cada alumno se encuentra en diferente zona de desarrollo potencial. La
variacion del escenario de trabajo se dio en dependencia de la disponibilidad de lugares
fisicos y de la organizacion de las actividades de los profesores de aula. Todas las sesiones
fueron video-grabadas teniendo el permiso de los padres de familia y de los alumnos. Se
realizaron notas sobre el comportamiento de los nifios y el manejo de las tarjetas, es decir

en cuanto tiempo la dejaron de utilizar ejecutando correcta o incorrectamente la accion.

Objetivos especificos

1. Determinar el nivel de asimilacion que lograron los nifios de los grupos
experimentales a partir de la implementacion de nuestra metddica.

2. Comparar el desarrollo logrado en las habilidades del pensamiento matematico entre
los nifios de los grupos experimentales, y entre cada uno de ellos y los de
comparacion.

3. Conocer las funciones de los mecanismos neuropsicologicos que garantizan la
asimilacion del concepto en un nivel mental o que de lo contrario la obstaculizan.

4. Integrar los datos obtenidos en un analisis de la personalidad de cada nifio con la
finalidad de no reducir la explicacion de los resultados a la implementacion de

nuestras tareas en el aula de clases.

El cumplimiento de los objetivos anteriores se realizara a partir del analisis del

desarrollo de los objetivos de cada tarea.

En la siguiente tabla (11) se muestran las tareas realizadas en nuestra metodica, los

materiales y el nimero de sesiones, posteriormente describimos en que consistio cada tarea.
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Tabla 11. Método de formacion del concepto de division partitiv
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Sesié Etapa Situacion de Tareas Objetivos Materiales
n ensefianza
-Generar en el alumno una motivacién -Objetos de uso comin
A. Generacion de 1. Acciones de en larealizacion de las tareas para los nifios.
1-11 Motivacién motivos. motivacion. propuestas. -Problemas que
-Que el alumno identifique como una impliquen situaciones
necesidad el aprendizaje de la divisiéon | cotidianas para los
partitiva. nifios.
B. Esquema de la 2. Acciones de la
Base Orientadora | base orientadora | utilizacion del esquema | -Que el alumno obtenga las condiciones | -Mapa escolar.
1-11 de la accién de la accién. de la base orientadora | suficientes para realizar las tareas -Tarjeta de etapa de
de la accion. propuestas. asimilacion.
C. Caracteristicas 3. Acciones de
1 esenciales del induccién al concepto -Que el alumno conozca e identifique -Mapa escolar.
concepto de para la identificacion de | las caracteristicas esenciales del -Problemas
divisién las caracteristicas concepto de division en diferentes aritméticos.
aritmética. esenciales de division enunciados. -Enunciados.
aritmética.
Caracteristicas -Que el alumno conozca los
esenciales y 4. Acciones de componentes matematicos de la -Problemas
suficientes dela | D. La division en identificacion de los divisién mediante las caracteristicas aritméticos.
2 divisién. problemas componentes esenciales del concepto de division. -Mapa escolar.
aritméticos. matematicos de la -Hoja de componentes
divisién en problemas -Que el alumno identifique si el de la divisién y sus
aritméticos. problema dado implica una divisién. unidades de medida.
E. Tipos de 5. Acciones de -Que el alumno identifique el tipo de -Problemas
divisién identificacion y de divisién que plantea el problema, aritméticos.
aritméticay comparacion entre los | mediante la relacién de los -Tarjeta de Tipos de
3 operacion tipos de problemas de componentes de la division. problemas de division.
necesaria para divisién y de la -Tarjeta Operaciones
solucionar el operacion necesaria -Que el alumno identifique las necesarias para la
problema. para su solucién operaciones aritméticas necesarias solucién de problemas
para la solucién de cada tipo de que implican una
division. division.
-Que el alumno se oriente en las
4 Material 6. Acciones Materiales | condiciones y datos de los problemas
aritméticos y los resuelva
correctamente en el plano material.
-Que el alumno se oriente en las
4 Materializada 7. Acciones condiciones y datos de los problemas -Problemas
materializadas aritméticos y los resuelva aritméticos.
correctamente en el plano
materializado. -Hoja de componentes
8. Acciones -Que el alumno se oriente en las de la divisién y sus
5,6 Perceptiva materializadas condiciones y datos de los problemas unidades de medida.
Dibujo perceptivas dibujo aritméticos y los resuelva
correctamente en el plano perceptivo-
F. Orientacién y dibujo. -Tarjeta de Etapa de
solucién de los -Que el alumno se oriente en las Asimilacion.
7,8 Perceptiva problemas de 9. Acciones perceptivas | condicionesy datos de los problemas
Escritura divisién escritura desplegadas. | aritméticos y los resuelva
Desplegada partitiva. correctamente en el plano perceptivo-
escritura desplegada.
-Que el alumno se oriente en las
9 Verbal Externo 10. Acciones verbales condiciones y datos de los problemas
externas. aritméticos y los resuelva
correctamente en el plano verbal
externo
-Que el alumno se oriente en las
10 Verbal Interno 11. Acciones verbales condiciones y datos de los problemas
internas. aritméticos y los resuelva
correctamente en el plano verbal
interno.
12. Acciones -Que el alumno se oriente en las
materializadas condiciones y datos de los problemas
perceptivas escritura aritméticos y los resuelva -Hoja cuadriculada.
condensada problemas. | correctamente en el plano escritura- -Problemas
condensada. aritméticos.
11 Escritura 13. Acciones - Que el alumno se oriente en las -Hoja de operaciones
Condensada materializadas condiciones y datos de las operaciones | de divisién.
perceptivas escritura de division cuando son dictadas, y los
condensada resuelva correctamente en el plano
operaciones. escritura-condensada.
-Problemas
1-11 Control G. Verificacion de | 14. Acciones de control. | -Valorar la asimilacion del concepto de | aritméticos.
la asimilacién. divisién en diferentes tareas. -Hoja de operaciones
aritméticas
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Situacidn de ensefianza A. Motivacion.

Tarea 1. Las acciones encaminadas a la generacion de motivos en los nifios se realizaron
durante todo el proceso de intervencion. Para lograr la motivacion hacia las tareas se
plantearon situaciones problematicas que implicaban la reparticiéon de objetos con carga
afectiva por los nifios o de uso comun, y se realizaron acciones particulares de acuerdo a la

personalidad de cada nifio.

Situacion de ensenianza B. Esquema de la base orientadora de la accidn.

Tarea 2. Las acciones de la utilizacion del esquema de la base orientadora de la accion se
trabajaron mediante el uso de tarjetas que contenian la informacidn necesaria y suficiente
para la realizacion de todas las tareas, las cuales estuvieron presentes durante todo el
proceso de intervencidén en el grupo A, sin embargo se les daba a elegir a los nifios
utilizarlas después de que ya no cometian errores o ellos mismos dejaban de utilizarlas. El
grupo B sdlo utilizod algunas tarjetas, en la mayoria de ocasiones el esquema de la base
orientadora de la accion les fue dado a los nifos solo verbalmente. Cuando se
implementaban tareas nuevas el investigador primero actuaba como modelo y realizaba las
intervenciones pertinentes. Algunas de las acciones de las siguientes tareas participan en la

elaboracion del esquema de la base orientadora de la accion.

Situacidn de ensefianza C. Caracteristicas esenciales del concepto de division aritmética.

Tarea 3. Las acciones de induccién al concepto se trabajaron mediante la apropiacion de las
caracteristicas esenciales, necesarias y suficientes del concepto de division usando la tarjeta
que contenia el mapa escolar (ver figura 7). Esta y las tarjetas siguientes formaron parte de
la etapa de elaboracion de la base orientadora para la asimilacion del concepto y de las

acciones que implica.
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Caractersteas del concepts de divisidn aribnéHea:

13 Haw alzo gue se reparte (dividenda)
21 Entre onantos se reparte (divisor)
51 Cudnto le toca a cadauno [cociente])

Fegla para el reconocitniento del concepto de divisidn artmétca:

131 Werificar sila tarea dada Hene o no las caracterishcas dadas.

23 Sefialar el resaltado de la vwerificacidn de cada caracteristca: +=presente, - = no
presente, ¥ = no se sabe.

331 Walorar el resultado chtenido de amaerdo a la regla 1d&gica.

Fezla l&gica:

131 El objeto se relaciona com 2l chjeto dads salo suande poses porlo menos dos de
las caracterishecas dadas. (1,2)

23 54 el objeto 1o poses por 1o rmenos dos caracteristeas, este nose relaciona conel
concepts dado. (3]

531 51 no se sabe nadade la presencia o ansencia de porlo menos dos caracteristicas,
entonces, a pesar de la presencia de otva tanmpoco se sabe 51 la tarea se relaciona
conel concepta dadao. (4.5

Esquema de la regla 1&zica

Mo, 1l Mo 4

1.+ 1.+

2.+ } + 2.7 v
5.- =

Moz Mo 5

1.+ 1.+

2.+ } + 2.7 } -
S+ 3.7

Hos

1.+

2. - -

a3 -

Figura 7. Mapa escolar de caracteristicas del concepto de division aritmética

Para el trabajo se realizaron tareas con enunciados y problemas que implicaban las
cuatro operaciones aritméticas, con todas las variantes posibles de respuesta. El

procedimiento de induccidn al concepto de division es el siguiente:

Se usa el mapa escolar individualmente (etapa materializada).
Se trabaja en parejas sin el uso de tarjetas (etapa verbal externa).
3. Ensilencio recordando las recomendaciones necesarias (etapa verbal interna).

N —

Sin embargo, el uso de las acciones anteriores solo las realizé individualmente el
grupo experimental A porque cada nifio tenia su tarjeta. El grupo experimental B utilizo el
mapa escolar en sub-grupo y las acciones de induccion al concepto las realizod solo en la

etapa materializada.
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Situacidn de ensefianza D. La division en problemas aritméticos

Tarea 4. Las acciones de identificaciéon de los componentes matematicos de la
division en problemas aritméticos consistieron en: la identificacion y denominacion
matematica de los componentes de division, la unidad de medida y del sistema numérico
decimal, y del dato faltante; y, la inclusion-exclusiéon del concepto de division y la
discriminacion entre los problemas con y sin solucion. Se utilizé la hoja de componentes de
la division y sus unidades de medida que se muestra en la figura 8. Se les pidio6 a los nifios
que relacionaran las caracteristicas esenciales del concepto de division (mapa escolar) con
los componentes de la division, que encontraran dichos componentes y los subrayaran con
el color indicado (dividendo=azul, divisor=verde y cociente=rojo) en los problemas, y que
respondieran a las preguntas correspondientes y respetaran los espacios indicados para las
unidades de medida. Por ultimo se les solicitd que indicaran en voz alta la cantidad y la
unidad de medida de cada componente. Cuando el nifio identificaba correctamente los
componentes de la division y la unidad de medida de cada uno se le daba la opcion de ya no
llenarla. En el grupo A se trabajé con ayuda de esta tarjeta la verificacion de que el

problema analizado implicaba una division y de que dicho problema tenia solucion.

El sabado Armando estuvo_82 minutos en la feria de Chimalhuacan, y durante ese

— tiempo se subié a 5 juegos mecdnicos en total. Si Armando se subié la misma
COMPONENTES DE LADIVISION Y SUS UNIDADES DE MEDIDA cantidad de minutos en cada juego mecéni;o, écudntos minutos estuvo en cada

| Juego mecdnico? =

Sstemanume
c D -
o hooutad
Cuno? e l 1) Algo que se §> T ‘
(Unidad de Medida) l‘”u 1 : § ‘
(Owbets? 5
1 ‘;A qulénes se Sistema Numérico
) o
2) entre quienes reparte? By N gt e
se reparte 2. ¢Entrecuantos zlm qu"m | c..r“"u‘
sereparte? - o 2 iEnte
¢Cudnto? B reparte ool

A quienes?
(Unidad de Medida)

reparte?

2. ¢Cuantose
reparte?

stemaNumérico
: 1. (Qué letocaa | ¢°%™ e s
3)dele}dm|‘jsma cadauno? 3) de la misma o “wiigy T
cantidad a / cantidad
cada uno 2. ¢Cuantoleloca Cuénto? Qué?  porcada Quién? _Lé_ 1»___‘. I '
ue Pk
acadauno? | © (“Unhidad de medida ) repartida a * e oo wcats 3 ﬁ'
cada uno (“Unidad 4o u.ﬁoo )
In problema involucra una division si se conocen las tres unidades de medida ¢ Este problema involucra una division aritmética? ___ i presems ) 196 o5 uvdaces de medide ;£ :_.
iiinvolucra una divisién aritmética, para que el problema pueda solucionarse se tiene que conocer por lo menos dos i para qub o probioma p: o
elos componentes de la division. ¢ Este problema tiene solucion? ¥ 2 soadn?. g

Figura 8. Tarjeta de Componentes de la division y sus unidades de medida
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Situaciéon de ensefianza E. Tipo de division vy operacidon necesaria para solucionar el

problema

Tarea 5. Las acciones de identificacion del tipo de problema y de la operacion
necesaria para su solucion se realizé con ayuda de las siguientes tarjetas (ver figura 9 y10)
y de situaciones problematicas. Se continud con la formacién del concepto de division
realizando la accién de comparacion entre los tipos de division para que los nifios
descubrieran las relaciones de sus componentes. Se les pedia que contestaran las preguntas,
de acuerdo al problema dado, indicaran el tipo de divisién y lo anotaran en la hoja de

componentes de la division y sus unidades de medida.

TIPOS DE PROBLEMAS DE DIVISION

[c’Conozco la cantidad a repartir? (Dividendo) ]

¢Conozco entre cudntos
se tiene que repartir? (Divisor)

¢Conozco entre cudntos se
tiene que repartir? (Divisor)

No Si

No Si

¢Conozco la cantidad

¢Conozco la cantidad
que le toca a cada uno?

que le toca a cada uno?

(Cociente) (Cociente)
No No
Si 5i l
No implica una Division Division Division
divisién Multiplicativa Cuotitiva Partitiva
!

Figura 9. Tarjeta de tipos de problemas de division.

De acuerdo al tipo de problema de division, se les pedia que con la tarjeta
Operaciones necesarias para la solucion de problemas que implican una division
mencionaran y anotaran en su Hoja de Componentes de la division y sus unidades de

medida la operacion necesaria para solucionar el problema.
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OPERACIONES NECESARIAS PARA LA SOLU(’;IC')N DE
PROBLEMAS QUE IMPLICAN UNA DIVISION

Divisién Divisién Divisién
Multiplicativa Cuotitiva Partitiva

Operacién de
Resta
Reiterada

Operacién de
Division

Operacién de
Multiplicacion

Figura 10. Tarjeta de operaciones necesarias para la solucion de problemas que implican la division

Situacion de ensefianza F. Orientacion v solucidn de los problemas

Las acciones requeridas en esta situacion de ensefanza se realizaron en diferentes
etapas y tareas: Tarea 6) Acciones materiales; Tarea 7) Acciones materializadas; Tarea 8)
Acciones materializadas perceptivas-dibujo; Tarea 9) Acciones perceptivas escritura
desplegada; Tarea 10) Acciones verbales externas; Tarea 11) Acciones verbales internas;
Tarea 12) Acciones materializadas perceptivas escritura condensada con problemas; Yy,
Tarea 13) Acciones materializadas perceptivas escritura condensada con operaciones. Més

adelante se explica cada una de acuerdo a la etapa de asimilacion en que fue realizada.

En esta situacion de ensefianza, con el grupo experimental A se hizo uso de dos
tarjetas denominadas Tarjera de Orientacion a la tarea y Tarjeta de orientacion al
Problema (ver figuras 11 y 12) que les permitian organizar los datos del problema y
motivarse con la figura modelo. Sin embargo, aunque en el piloteo habian mostrado su
utilidad, ambas tarjetas fueron en general poco necesarias porque los nifios aprendian
rapidamente a organizar y a utilizar los datos en la Hoja de Componentes de la division y
sus unidades de medida, por lo que se decidid dejar de utilizarlas muy pronto. El grupo
experimental B mostr6 también la organizacion adecuada en la Hoja de Componentes de la
division y sus unidades de medida, y en este grupo no se utiliz6 las tarjetas mencionadas ya

que su organizacion y su motivacion era optima. Sin embargo nosotros recomendamos que
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se utilicen si el nifio tiene dificultades para organizar los datos o para retenerlos, 0 como un
medio de apoyo en el caso de que el nifio presente dificultades en su motivacion (Para las

demas tarjetas ver anexo E).

,“1/ e~ /—-——wj

Leo las condiciones

krdeu problema Las otras tarjetas contenian los siguiente

enunciados:

2. Encuentro esto en las condiciones del
problema.

3. Anoto en el cuaderno lo que encontré.
4 .Realizo estos Ultimos tres pasos para lo
demas puntos de la tarjeta.

Figura 11. Tarjeta de orientacion a la tarea.

TARJETA DE ORIENTACION AL PROBLEMA

1. ¢Quiéndivide?

2. éQuédivide?

3. éCuantodivide?

4. (A quiénes les reparte?
5. ¢Entre cuantosreparte?

6. ¢{Cuantole toca a cada uno?

Figura 12. Tarjeta de orientacion al problema.
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Para garantizar que el nifio comprendiera los datos se les preguntaba:

+; Quién divide?

+; Qué se necesita dividir?

+; Entre cuantos se divide?

+; Cuénto les toca a cada uno?

Figura 13. Tarjeta con preguntas dirigidas hacia los datos del problema.

Ahora continuaremos con la explicacion de la formacién de las acciones y
habilidades necesarias para la realizacion de la division partitiva de acuerdo al algoritmo
formal, acciones que también son necesarias para la conformacién del concepto de division
partitiva. Para ello en todas las etapas siguientes se les dio una tarjeta, que contenia el
nombre de la etapa donde estaban, una imagen que ilustré6 el esquema de la base
orientadora (tipo tres) de la acciébn a formar y los modelos de los nifios realizando la
accion, los que de acuerdo a Bozhovich (1979) sirven como modelo para generarles a los
nifios la necesidad de apropiarselo. En cada etapa el investigador mostré al inicio la forma
de realizacion de la accion. Por ejemplo, en la etapa materializada, durante la asimilacion
de las acciones necesarias para le ejecucion de la division, se usoé la tarjeta que mostrd el
procedimiento especifico para solucionar problemas de division partitiva en caso de que la
incognita (dato faltante) fuera el cociente en los problemas. Se procedia con la ejecucion de
la division partitiva mediante el apoyo del esquema de la base orientadora de la accion
plasmado en dicha tarjeta. La figura 14 ilustra como ejemplo la tarjeta a utilizar en la etapa
materializada de la formacion de las acciones necesarias para dividir (Para las demas

tarjetas ver anexo F).
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DIVISION PARTITIVA Etapa Materializada

1. Empieza a trabajar con la unidad mds grande del sistema
numérico decimal. Observa entre cuantos grupos tienes que
dividir. Quitale esa cantidad de elementos al dividendo una
y otra vez hasta que ya no sea posible. Esto es como si cada
wez repartieras la misma cantidad de elementos a todos los
grupos del divisor. Por lo tanto, el nimero de veces que le
quitaste elementos al dividendo, es la cantidad que le tienes
que repartir a cada grupo del divisor.

2. Coloca en el cociente la cantidad correspondiente a la
unidad repartida del sistema numérico decimal.

3. Integra lo que te sobré a la unidad siguiente del sistema
numérico decimal para trabajar ahora con ella. Observa
nuevamente entre cuantos grupos tienes que repartir.
Quitale esa cantidad de elementos al dividendo una y otra
vez hasta que ya no sea posible. Esto es como si cada vez
repartieras la misma cantidad de elementos a todos los
grupos del divisor. Por lo tanto, el nimero de veces que le
quitaste elementos al dividendo, es la cantidad que le tienes
que repartir a cada grupo del divisor.

4. Coloca en el cociente la cantidad correspondiente a la
unidad repartida del sistema numérico decimal.

5. Si hay mds unidades de medida, repetir el paso tresy cuatro
hasta que se realice la reparticién con cada una de ellas.

Figura 14. Tarjeta del esquema de la base orientadora de la accion: Division Partitiva-Etapa Materializada.

El investigador acompafi6 al alumno mediante preguntas que le permitian hacer
consciente el proceso de la accion, un ejemplo de las preguntas que se utilizaron en la etapa
materializada, que es la que contiene las operaciones totalmente desplegadas, se muestra en

la figura 15 a continuacion.

éCudntos arosvas a repartir?

éPuedes formar decenas? Si puedes formar decenas coloca diez aros en cada palito y ponle sus

tapas negras para que no se salgan.

éCuantas decenas obtuviste y cuantas unidades te quedaron?

Coloca las decenas en el espacio que les corresponde del apartado del dividendo

Coloca las unidades en el espacio que les corresponde del apartado del dividendo

Reparte la unidad de medida mas grande del dividendo a cada una de los elementos del divisor,

las veces que sean necesarias hasta que la reparticion ya no pueda ser equitativa. Si no es posible

hacer el reparto equitativo regrésalas al dividendo. ¢ Cuantas decenas le toco a cada elemento del
divisor?

Coloca en el cociente la cantidad correspondiente a la unidad de medida utilizada.

Si te sobraron decenas, sacalas de divisor y quitale la tapa. Coloca en cada palito, del residuo

parcial, la cantidad de elementos del divisor, es decir la cantidad en que vas a repartir, entonces

en cada palito del residuo parcial pon esa cantidad hasta la reparticién sea equitativa. (Cada palito
representa el nimero de reparticiones equitativas de uno a uno, que se pueden realizar)

9. Baja las unidades del espacio del dividendo al espacio que les corresponde en el residuo parcial
de unidades sin agrupar.

10. Fijate si con ellas puedes completar la cantidad que necesita cada palito de unidades agrupadas. Si
no quedd incompleto algdn palito, fijate si las unidades que tienes te alcanzan para llenar otro
palito con la cantidad que se requiere.

11. Si es que no se puede ocupar otro palito con las unidades, pasa esas unidades que te sobren al
espacio que le corresponde en el residuo parcial.

12. La cantidad de palitos que llenaste en el residuo parcial es la cantidad de unidades que le toca a
cada elemento del divisor. Reparte esa cantidad de unidades, de acuerdo a las repeticiones que
hiciste (la cantidad de palitos utilizados), a cada elemento del divisor.

13. Coloca en el cociente la cantidad correspondiente a la unidad de medida utilizada.

14. Site sobraron unidades, bdjalas del residuo parcial al residuo final.

15. Menciona a partir de la cantidad del cociente, cuantas decenas y unidades le tocd a cada

elemento del divisor.

N

anhw

@ N

Figura 15. Tarjeta del investigador con preguntas realizadas en la etapa materializada
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Situacidon de ensefianza G. Tareas de control

Tarea 14. Las acciones de control en la formacion de la accidon, que esta indicada
como una etapa transversal en la tabla del procedimiento, se realizaron durante la
aplicacion de toda la metodica. La tarea consistia principalmente en que el nifio en todos y
principalmente en el ultimo problema de cada sesidon contestaba lo que el investigador le
solicitaba de acuerdo al guion que se muestra en la figura 16, ademéas de otras preguntas y
acciones que seran explicadas mas ampliamente en el analisis de los resultados de esta

tarea.

&, Qué se dividio?

¢ Entre qué se dividio?

¢,De cuantos le toco a cada uno?

¢, Cuanto sobrg?

& Cuanto obtengo si a cada elemento del divisor

Ie reparto la cantidad del cociente y a este resultado le sumo el residuo?
8. ;Por que obtengo este resultado?

U

Figura 16. Tarjeta de preguntas control.

Ahora describiremos en qué consisten las tareas 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12 y 13 de la

situacion de ensefnanza f de acuerdo a la etapa en que se realizaron.

Etapa material y materializada

- Tarea 6 y Tarea 7. Acciones materiales (Tarea 6) y materializadas (Tarea 7). Para
formar el aspecto material y motivar a los nifios se utilizo objetos de uso comin de
los nifios. Posteriormente se pas6 en la misma sesion a formar el aspecto
materializado de la accion con el uso del esquema materializado (ver figura 1). El

investigador actud en un inicio como modelo en la realizacion de la accion.
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Etapa perceptiva.

- Tarea 8. Acciones materializadas perceptivo dibujo. En la primera fase, etapa
perceptiva-dibujo los nifios realizaron la misma actividad de la etapa anterior, la
diferencia fue que en vez de manipular los aros y el esquema materializado de la
divisién realizaban sus acciones de forma perceptiva en la hoja de dibujo del
esquema de la division (ver figura 17), remarcando con el color correspondiente los
componentes de la division, y después dibujando lineas cortas horizontales para
representar los aros, y circulos pequefios para representar las decenas. Se usé el
modelo y la tarjeta de la base orientadora de la accidon correspondiente para esta

etapa.

Figura 17. Hoja de dibujo del esquema de la division.

En la figura 18 se muestra un ejemplo de solucion del problema en esta etapa, el
problema fue: “Yolanda y Daniel compraron 39 dulces para repartirlos en 7 pifiatas de
animalitos. Si1 Yolanda y Daniel quieren repartir la misma cantidad de dulces en cada

pifiata, ;cuantos dulces van a colocar en cada pifiata?
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Figura 18. Reparticion de 39 dulces entre 7 pifiatas, en el plano perceptivo-dibujo.

Etapa perceptiva-escritura desplegada

Tarea 9. Acciones materializadas perceptivas dibujo. Es la segunda fase de la etapa
perceptiva se les pidi6 a los nifios que realizaran las operaciones en una hoja
cuadriculada, en vez de trabajar con el dibujo del esquema materializado para la
divisién usaron los simbolos matematicos (signo de las operaciones matematicas,
numeros y rayas) indicandoles la correspondencia de cada signo y numero con los
dibujos del esquema materializado. Ej. que el nimero que estd dentro de “la casita”
(dividendo) representa la cantidad de aros que se han de repartir, que el nimero que
esta al lado de la casita representa el nimero de cajas en que se van a repartir los
aros (divisor), que el numero que esta arriba de la casita representa la cantidad de
aros que le tocan a cada caja (cociente) y que el nimero que esta abajo de la casita
representa el nimero de aros que sobraron (residuos parciales y totales). Se uso el
modelo y la tarjeta de la base orientadora de la accién correspondiente para esta
etapa. En esta sub-etapa se desplegaron de forma escrita todas las operaciones
necesarias para la realizacion de la division. Esta etapa sirvio para que los nifios se
apropien del procedimiento que es solicitado para la solucién de problemas en la

escuela.
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En la figura 19 se muestra el ejemplo de como resolvian el siguiente problema
en esta etapa: El dia que compitieron los alumnos de tercero en saltos de cojitos
tardaron 6 minutos en atravesar el patio. Si aproximadamente dieron la misma cantidad
de saltos por cada minuto y necesitaron en total 90 saltos para atravesar el patio,

Jcuantos saltos dieron por cada minuto?.

Figura 19. Reparticion de 77 entre 4 en el plano perceptivo-escritura desplegada.
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Etapa verbal externa.

- Tarea 10. Acciones verbales externas. Se trabajo la formacion del aspecto verbal
externo de la accion solicitandoles a los nifios que resolvieran los problemas en voz
alta, s6lo se uso el modelo y la tarjeta de la base orientadora de la tarea
correspondiente para esta etapa, sin uso de algin otro material, es decir ni el

esquema materializado para la division, ni de la escritura o algin otro objeto.

El grupo experimental A trabajé en parejas, el nifio “D” le leia un problema a su
compafiero “E” y éste lo resolvia hablando las acciones que realizaba, también los
problemas eran leidos en voz alta por ellos mismos. En el grupo experimental B se
trabajo de dos formas: primero, cada alumno trabaja desde su lugar y el investigador
pasaba al lugar del alumno para evaluar e intervenir en caso de errores, y segundo,
se formaba un circulo y cada alumno realizaba la tarea mientras los demas

escuchaban e intervenian cuando su companero tenia dificultades.

Etapa verbal interna.

- Tarea 11. Acciones verbales internas. Se les dirigid6 para que realizaran las
operaciones en silencio para ellos y para que emitieran la respuesta en voz alta. Se

uso el modelo y la tarjeta correspondiente para el cumplimiento de la tarea.

El grupo experimental A trabajo en parejas, el nifio “D” le leia a su compafero “E”
un problema y éste s6lo decia el resultado, o los problemas eran leidos en silencio
por ellos mismos y después decian el resultado. Posteriormente el investigador o el
compafiero le preguntaban a cada nifio como habian llegado a ese resultado, se
corregia por medio del lenguaje externo en caso de estar mal y se le daba otro
problema. En el grupo experimental B esta etapa se juntd con la etapa de escritura
condensada debido a las dificultades que presentaban los nifios para mantener el
objetivo de la tarea y para esperar su turno cuando se realizaba el trabajo de manera

individual.
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Etapa de la escritura condensada

- Tarea 12 y 13. Acciones materializadas perceptiva escritura condensada (Tarea 12
Problemas y Tarea 13 Operaciones). Con ayuda del lenguaje interno, se les pedia a
los nifios que ya no pusieran todas las operaciones matematicas sino solo el
resultado de la reparticion, que es la forma en la que se les solicita a los alumnos en
la situacion escolar. En una ultima sesion en ambos grupos se trabajo ejercicios de
control en el plano escrito condensado. La siguiente figura 20 muestra la solucion

correcta de las operaciones de: 572 entre 4 y 618 entre 5.

Figura 20. Solucion de operaciones de division en el plano perceptivo escritura condensada.

Por ultimo, en una sesion mas, considerando el desarrollo obtenido por un alumno del
grupo experimental A y la mayoria del grupo B, y su conocimiento sobre las
multiplicaciones, se implemento el uso del concepto de multiplicacion en la division, para
ello se le explico la relacion que guarda la multiplicacion con las acciones que ya habian
empezado a automatizar. De hecho dicho sea de paso, al final de las tareas 12 y 13, y antes
de explicarles la multiplicacion, algunos nifios realizaban el procedimiento tan rapido como
se puede hacer con una multiplicacion. El material utilizado se disefio en el plano de
imagenes concretas y materializadas. Se trazaron tres tiras de tarjetas que contenian:
nimero de 1 a 9 (que representaban las veces repartidas a cada elemento del divisor),
signos de la multiplicacion (x) e igual (=), y tarjetas de unidades (1 al 9), representadas con

el dibujo de circulos pequefios (representando la cantidad del divisor), donde cada tarjeta
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representaba a cada elemento posible del divisor. Se recortd y repartié el material a cada
alumno y se dictaba una operacion de division, los alumnos para saber cudntas veces
podian repartir utilizaban las tarjetas de multiplicacion, ponian la tarjeta de nimero de
veces (empezando con el uno) seguido del signo “x”, después la tarjeta de unidades seguido

9

del signo “=", y ponian la tarjeta correspondiente repetida n numero de veces de acuerdo al
numero utilizado. Le explicdbamos el significado de esto mediante su lectura,
relacionandolos con las acciones de la division: “si quiero repartir dos veces la misma
cantidad a cada elemento del divisor (que en el siguiente ejemplo son dos) entonces
necesito quitar del dividendo cuatro unidades”. La siguiente figura 21 muestra las tarjetas

utilizadas para este ejemplo.

Figura 21. Uso de las tarjetas de multiplicacion

Esta sesion no se incluy6 en la tabla de procedimiento porque no es parte de la metddica en
si misma, sin embargo esta tarea se realizo porque muestra la relacion de la division con la
multiplicacion, y también permite comprender el procedimiento comun de solucién de la

division que se ensefia en la escuela.

Tercera fase. Valoracion final. Se aplico en una sesiéon a todos los grupos (Grupo
experimental A, de comparacion C; y de Alto promedio N=1; y grupo experimental B,
grupo de comparacion C, y de Alto promedio N=2), la sub-prueba de aritmética de
Quintanar y Solovieva (2003a-b) con la misma inclusion de la variante sefialada en la
primera evaluacion y con tareas mas complejas, para determinar el grado de asimilacion al

que llegaron los nifios.

Al finalizar las evaluaciones y la aplicacion de la metodica se realizd una junta con la

directora y los padres de familia de los nifios que habian participado. La junta se efectu6 en
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la mafiana en un salon de cuarto grado. Durante la junta se agradecid la constante
participacion de los padres, se explico de manera general los resultados obtenidos y se
contestaron dudas que los padres tenian. Ademas a quienes lo solicitaron les brindamos

algunas recomendaciones de acuerdo al caso particular de su hijo.

También con los nifios se organizé un pequefio convivio de despedida donde se les

agradecio su trabajo y sus ensefianzas (Ver figura 39).
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4. RESULTADOS

Empezaremos mostrando de manera general los resultados cuantitativos del proceso de
intervencion. Las tablas 12 y 13 muestran el promedio inicial y final de cada grupo
experimental y de cada grupo de comparacion, asi como las etapas de asimilacion a la que
llegd cada grupo. En los resultados podemos observar un aumento considerable entre los
promedios de las evaluaciones iniciales y finales de los grupos experimentales A y B. En el
grupo con el que se compard el grupo A se observa el decremento en la evaluacion final
respecto a la final. En el grupo B se puede observar un aumento considerable. Ademas en
dicha tabla podemos observar que tanto grupos experimentales como de comparacion se
encontraban en un inicio respecto a la actividad de dividir en una etapa de asimilacion
material o a lo mucho perceptiva dibujo. En cambio al final de las intervenciones los nifios
de los grupos experimentales llegaron en su mayoria a una etapa de lenguaje interno,
mientras que en los grupos de comparacion los nifios se mantuvieron en el nivel material o
a lo mucho en una etapa perceptiva dibujo, so6lo dos nifios del grupo de alto promedio
mostraron la asimilaciéon del concepto en el nivel verbal externo. En la evaluacion de
seguimiento del grupo A se observa la estabilidad de la etapa de asimilacion lograda
anteriormente. En los grupos de comparacion se observaron incrementos y decrementos en

la forma de la realizacion de la accion.
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Tabla 12. Promedios y etapas de asimilacion del grupo experimental A, de comparacion C,

y de alto promedio.

Promedio | Promedio | Promedio | Etapa de Etapa de Etapa de
Grupo Inicial Final 1 Final 2 asimilacion | asimilacion | asimilacion
inicial final 1 final 2

Lenguaje Lenguaje

Grupo A 54 6.4 6.8 Material y | interno y interno y

N=4 Dibujo Lenguaje Lenguaje
Externo Externo

Grupo de Material Dibujo Dibujo y

comparacion 4.6 4 | - Material

Ci

N=4

Grupo de alto Lenguaje Escritura

promedio | ------------ 7.8 I externo condensada

N=3 y Dibujo

Nota. En el promedio final 1 particip6 una nifia y en el promedio final 2 participaron un nifio y una nifia.

Tabla 13. Promedio y etapas de asimilacion del grupo experimental B, de comparacion C, y

de alto promedio Gy,

Grupo Promedio | Promedio | Etapa de

Inicial Final 1 asimilacion | Etapa de asimilacion final 1

inicial
Grupo B 3.2 6 Material Interna (5 nifios)
N=9 Escritura (3 nifios)
Dibujo (I nifio)

Grupo de 3.2 3.5 Material Material (5 nifios)
comparacion Dibujo (7 nifos)
N=12
Grupo alto Lenguaje externo y Dibujo
promedio | ----------- 6.2 | -
N=2

Nota. En el promedio final 1 participaron un nifio y una nifia.

La tabla 14 muestra el promedio de problemas resueltos por cada nifio durante toda

la intervencion en los diferentes grupos experimentales y los porcentajes de soluciones

correctas e incorrectas totales. En ella se puede observar una diferencia considerable entre

el grupo A y B respecto a la cantidad de problemas resueltos por cada nifio en promedio

durante toda la metodica.
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Tabla 14. Problemas resueltos por los grupos experimentales

Grupo No. de
Experimental Problemas Correctos Incorrectos
(Promedio) (Porcentaje) (Porcentajes)
Grupo A 49.2 100% 0%
Grupo B 26.2 87.5% 12.5%

A continuacion realizaremos el andlisis de las ejecuciones de los nifios durante la

evaluacion inicial.

EVALUACION INICIAL

Las siguientes tablas 15, 16, 17 y 18 se muestran de manera general los resultados
de los nifios en toda la evaluacion inicial. Mas adelante se presentaran los tipos de errores
en dicha evaluacion. En las columnas izquierdas de cada tabla 15, 16 y 17 se sefialan las
caracteristicas generales observadas en cada grupo, en las columnas derechas se muestran
caracteristicas particulares de algunos nifios que consideramos importante resaltar por su

excepcion y/o relevancia como antecedente a la actividad de formacion.
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Tabla 15. Caracteristicas del grupo experimental A.

Poca retencion de datos

Analisis de datos, correcta relacion
entre las cantidades en suma y resta
Poca motivacioén para tareas de
matematicas

Conteo sucesivo y regresivo (uno a
uno)

Etapa de asimilacion material y
dibujo en la actividad objeto de
estudio

Lectura comprensible
Mantenimiento del objetivo de la
tarea

La reparticion era uno a uno

Suma consolidada

Seguimiento de reglas

No explicaban como llegaban al
resultado de una reparticion

Uso del lenguaje externo para
realizar tareas

Ejecucion de resta aun no esté
consolidada

Las operaciones de multiplicacion
tampoco estd consolidada

No habia un anélisis de datos en
problemas de division y
multiplicacion P(b) y P(d)

No habia verificacion P(c) y P(d)
Centracion en el uso de un
procedimiento para resolver la tarea
P(b)

Dificultad para ubicarse en tiempo
(en la conjugacioén de los verbos en
pasado, presente y futuro) P(b)
Cuando no tiene idea de coémo
resolver un problema abandona la
tarea P(d)

Tabla 16. Caracteristicas del grupo experimental B.

Etapa de asimilacion material
Conteo sucesivo

Suma consolidada

Poca motivacion para las tareas
académicas

Retencidn de datos de los problemas
Uso de lenguaje externo para
realizar las tareas

Dificultad en el conteo regresivo
No mantienen el objetivo de la tarea
Se distraen facilmente

La actividad ludica en la mayoria es
la rectora

No hay seguimiento de reglas

En algunos el conteo regresivo esta
consolidado P(e), P(f), P(g), P(m)
Compresion de los problemas P(1) y
P(t)

Dificultades para el lenguaje
simbdlico (+, -) P(1) y P(w)

Hay poca organizacion para trabajar
en la hoja cuadriculada P(k)

130




Tabla 17. Caracteristicas del grupo de comparacion C.

Etapa de asimilacion Material

Solucién de problemas de manera

e La reparticion era de uno a uno empirica P(l) y P(o0)
e Mantenian el objetivo de la tarea e Habia una agrupacion de la cantidad
e Poca motivacion por las tareas del divisor P(1)
matematicas e Poca comprension ldgica-gramatical
e Habia una retencion de la en el uso de preposiciones P(j) y
informacion de los problemas P(n)
e Seguimiento de reglas e No habia relacion entre los datos de
e Conteo sucesivo (uno a uno) los problemas P(1) y P(n)
e Dificultad en el conteo regresivo * Dificultades para recuperar
(uno a uno) informacion de un texto P(I) y P(n)
e No habia verificacion e Dificultad para ubicarse en tiempo
e No explicaban cémo llegaban al (conjugacion de los verbos en
resultado de una reparticion pasado, presente y futuro) P(j) y
e Las operaciones de resta aun no esta P(n)
consolidada
e Las operaciones de multiplicacion
no esta consolidada
Figura 18. Caracteristicas del grupo de alto promedio A
e Motivacion adecuada para la
realizacion de las tareas
matematicas.
e Errores en la verificacion de
resultados.
e Confusion entre decenas y unidades.
e No explicaban como llegaban al
resultado de la reparticion ni el
significado de éste.
e Retencion de datos
e Orientacion en los datos
e Mantienen el objetivo de la tarea
e Conteo regresivo y sucesivo
e Suma y Resta consolidada

A continuacion presentamos el analisis de los componentes matematico, 16gico y

simbdlico. En general no se presentaron diferencias considerables por cada grupo.
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Matematico

La correspondencia reciproca y la comparaciéon de conjuntos en general se
encontraban consolidadas en el nivel material. Sin embargo es interesante sefialar las
excepciones. Por ejemplo, en cuanto a la correspondencia reciproca, los nifios P(b), P(1),
P(0) y P(q) al realizar la reparticion de manera ordenada por “pares” no lograba determinar
por si mismo a simple vista que los grupos no eran del mismo tamafo, solo lo lograba
después de contar nuevamente uno por uno, sin embargo después de realizarlo, no podia
igualar las particiones, sino que tenia que volver a construir todo el conjunto para volver a
repartir. Otro caso interesante fue lo que realizaron P(a), P(j) y P(0), quienes al efectuar la
reparticion de uno en uno, de repente decian que ya no se podia repartir, siendo que todavia
alcanzaba para volver a repartir de manera equitativa, esto es una muestra de una dificultad
en la comparacién de los conjuntos entre lo que sobra y la cantidad de elementos del

divisor.

En cuanto el dominio de los medios del conteo con el paso hacia el grado siguiente
encontramos especial dificultad en el conteo regresivo, no necesario en el paso de una
unidad de medida a otra, sino en el paso de una decena a otra decena. Por ejemplo el caso
de P(p) quien después de contar “30” continuaba con el “31” siendo que la respuesta
correcta era pasar al nimero “29”. En general los nifios continuaba en las sumas y restas las

series a partir del primer cantidad dada.

En la resolucion de problemas, donde la cantidad siempre tiene especificada su
unidad de medida no se presentan dificultades considerables en el célculo y en la
especificacion de la unidad de medida del resultado obtenido. Sin embargo en la realizacion
de puras operaciones al no tener una unidad de medida concreta se presentan dificultades en
operaciones escritas como la suma y resta. Tampoco comprenden las unidades de medida
propias de una cantidad, es decir las unidades, decenas, etc., y su relacion entre ellas. Un
ejemplo que muestra tal dificultad es el siguiente: en la operacion de resta de decenas
menos unidades, 60-13, el alumno P(f) escribe como resultado 53, restando solo las
unidades, la dificultad observada es en el conteo con el paso hacia el grado siguiente

(unidades, decenas, centenas).
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Logico
La conservacion de la cantidad y el area, que son las que se evaluaron, no presentan

ninguna dificultad.

En la seriacion se presentan dificultades para mantener la secuencia de reparticion
de acuerdo al orden de distribucion de los elementos del divisor, por ejemplo, en la
reparticion mediante acciones perceptivas era comun que los nifilos no podian mantener la
secuencia y por ello no lograban la reparticion equitativa. Veamos el ejemplo del nifio P(0)
en la reparticion de 35 nueces entre 6 gelatinas, el nifilos comenzo a repartir de 5 en 5 pero
como le sobraban nueces (5 nueces), intentd repartir de 4 en 4, después de 3 en 3 hasta que
se dio cuenta de que su estrategia no era la adecuada porque cada vez le sobraban mas, por
ultimo, reparti6é de uno en uno, logrando la reparticion equitativa. Se observé como hay una
dificultad en romper determinada secuencia y pasara a otra. Este alumno repartia en grupos,
cuando hace el primer intento, le da a cada gelatina cinco nueces, sin embargo le sobra un
grupo de cinco nueces, y este no lo puede repartir porque ya no hay otra gelatina y porque
si le da esas cinco nueces a una de las gelatinas presentes esta tendrd mas que las restantes,
en lugar de repartir esas cinco nueces una a una y darse cuenta de que no alcanzan para
todas las gelatinas, el alumno lo ve como un todo y por eso baja la cantidad del grupo, 4 y
3, y se da cuenta que cada vez le sobran mas. Ademas, el alumno tiene una
sobregeneralizacion de que en las divisiones siempre queda cero como residuo, por eso en

su primer intento cuando sobra un grupo de cinco intenta quedarse sin grupos de nueces.

Se observaron dificultades en la clasificacion de los tipos de problemas de acuerdo a
la operacién que necesitaban para su solucion. Por ejemplo, en la evaluacion inicial, los
problemas de multiplicacion y division eran resueltos con la operacion de suma, en la cual
en general no presentaba dificultades, lo cual muestra que no hay una correcta orientacion

en los datos del problema.
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Simbolico

Los nifios tenian pleno conocimiento del nombre de las cifras, ademés tenian la
habilidad de determinar el conjunto con una cifra y la cifra con un conjunto, esto se puede
observar en la reparticion materializada o perceptiva dibujo, en las cuales representaban
cada una de ellas respectivamente. Un ejemplo de lo anterior es lo siguiente: el nifio P(a) en
la tarea de dibujo que consistia en la reparticion de 12 manzanas entre 3 nifios realizd

agrupamientos de tres manzanas y escribio debajo de cada nifio el nimero 3.

En algunos casos existia dificultad para correlacionar los numeros y realizar
operaciones de suma y resta. Ademas existian problemas en la simbolizacion de una u otra.
Las operaciones de multiplicacién y divisién eran en su mayoria incomprensibles en el
plano simbolico. Revisemos unos ejemplos donde se observa un problema de
simbolizacion: la nina P(w) y el nifio P(I) no identificaban el signo de la operacion de suma
y resta, aunque tenian menores complicaciones en la identificacion de problemas que
implicaban suma y resta (lo cual servia para argumentar que no era un problema logico sino
simbolico), constantemente cuando se les daba la operacion aislada recurrian al

investigador y preguntaban si tal signo era de mas o de menos.

La posibilidad de pasar del contenido concreto de los problemas al plano simbdlico
presentaba dificultades en la mayoria de los nifios. Pese a esto, en algunas ocasiones era
obtenido el resultado solicitado porque se apoyaban en el plano logico. Sin embargo en sus
escritos se puede constatar o la ausencia de simbolos o lo incorrecto de su utilizacion.
Observemos el ejemplo siguiente: se presentaban problemas de las cuatro operaciones
aritméticas y se les pedia que realizaran todas las operaciones necesarias para resolver
dicho problemas, la mayoria de los nifios, P(d), P(j), P(t), sélo escribian el resultado, y
cuando se les preguntaba qué operacion habian utilizado hacian referencia a la suma o resta

que son las que mas manejaban.
En lo que respecta especificamente a la division fueron observadas todas las

dificultades que han sido reportadas por Avila (2006), Coronado, (2008), Riveron, Martin,

Gonzalez y Gomez, (2001): de disposicion espacial, en el manejo de la cifra cero, en el
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trabajo con mas de una cifra, en la percepcion y representacion de las correspondencias uno
a uno y uno a varios, en la sintesis de los elementos, en la orientacion del acto, en la actitud
hacia el problema, en la ejecucion, en la conservacion de la totalidad de los elementos y en
la formulacion en el plano del lenguaje de los datos del problema que se requieren para
realizar la operacion. De hecho ni un nifio logré realizar correctamente una division en el

plano escrito ni después de leer un problema ni en la realizacién de puras operaciones.
En la figura 22 y 23se observan casos representativos de algunas de las dificultades

en la ejecucion de la division: nifio P(b) del grupo experimental A y P(j) del grupo de

comparacion C; correspondiente; nifio P(e) del grupo experimental B y del grupo de

A C1

Figura 22. Ejemplo de la ejecucion en la operacion 76 entre 9 del grupo experimental A y de comparacion C;.

B C2

Figura 23. Ejemplo de la ejecucion en la operacion 56 entre 6 del grupo experimental B y de comparacion C,.

comparacion C,.
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A continuacion presentamos la cualificacion de los errores cometidos por cada nifio

y los mecanismos neuropsicoldgicos con los que se relacionan.

TIPOS DE ERRORES EN LA EVALUACION INICIAL

En la tabla 19 podemos observar los tipos de errores que cometieron los alumnos de

ambos grupos experimentales (A y B) y de ambos grupos de comparacion (C; y Cy) y los

mecanismos neuropsicologicos con los que es posible relacionarlos.

Tabla 19. Relacion entre los tipos de errores, en tareas de lectura, escritura y calculo, y los

factores neuropsicoldgicos correspondientes.

Errores durante la evaluacion inicial Factores Zonas
-Orientacion en los datos del problema. Factor espacial T.P.O.
-Sustitucion del problema complejo por uno | Regulacion y control. | Zonas
conocido. prefrontales
(H.LI)
-Pérdida del objetivo. Regulacion y control. | Zonas
prefrontales
(H.I)
-Retencion de los datos del problema. Retencion audio- | Zonas
verbal. temporales
medias (H.I.)
-Identificacion en la estructura categorial | Percepcion  espacial | T.P.O. (H.I.)
del nimero analitica.
-Calculo escrito se realiza en fragmentos. Regulacién y control | Zonas
prefrontales
(H.I)
-Orientacion en la hoja de papel y direccion | Percepcion espacial T.P.O (H.D)
de la operacion. global.
-Verificacion del resultado Regulacién y control. | Zonas
prefrontales
(H.I)
-Perseveraciones Cinético Zonas
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premotoras

(H.L)
-Sustitucion de “1” por “r” y viceversa en la | Cinestésico Zonas parietales
copia y en el lenguaje expresivo inferiores (H.I)
-Seguimiento de reglas ortograficas y Regulacion y control. | Zonas
sintacticas prefrontales

(H.I)
-Comprension de estructuras gramaticales Factor espacial T.P.O.
-Estabilidad emocional ante las tareas Activacion Estructuras

inespecifica medio basales

En el grupo experimental A, de manera general pudimos observar que la mayoria
de errores en las tareas cognitivas se relacionan con el mecanismo neuropsicologico de
regulacion y control, pero especificamente en lo que concierne a la verificacion, en primer
término, y en segundo término con los mecanismos de espacialidad. En cuanto a la
actividad en general, lo que implica la observacion de su comportamiento, la regulacion y
control era estable en los nifios a excepcion de P(d), quien cominmente de distraia
facilmente de cualquier actividad que estuviera realizando. También se observo, que se
presentaron otros errores relacionados con otros mecanismos neuropsicologicos que
reflejan mas las particularidades de cada niflo. Es interesante mostrar que tanto P(b) como
P(c) no presentaron casi ninglin error de espacialidad lo que indica una fortaleza funcional
en los mecanismos neuropsicologicos que garantizan la espacialidad, pues como se vera
mas adelante son de los niflos que logran una mayor asimilacion. En los alumnos que
formaron el grupo de comparacion del primer grupo experimental observamos igualmente
como de manera general existe una debilidad funcional del mecanismo de regulacion y
control y en segundo lugar los tipos de errores se relacionan con mecanismos de
espacialidad, no presentdindose como debilidad funcional en algunos nifios como P(n) y
P(0), pues a pesar de que se presenta uno que otro error relacionado con la espacialidad, es
necesario recordar que uno o pocos errores no sistematizados no implican la debilidad
funcional de un factor. Ademas es necesario sefalar que, tanto en esta tabla como en las
siguientes del mismo tipo, una misma ejecucion se relaciond en algunos casos con una
diferente categoria de error y con su correspondiente mecanismo neuropsicoldgico, cada
una de ellas se ha relacionado con determinado factor a partir del analisis de la actividad en

su conjunto y de las particularidades de cada nifio.
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En la segunda experimentacion pudimos observar, tanto en los nifios que
participaron en el grupo experimental B (los primeros 9) como en los que pertenecieron al
grupo de comparacion (los restantes), que los errores se relacionan principalmente con las
acciones de espacialidad, con la excepcion de algunos de ellos. Aunque no se puede hablar
de debilidad funcional en todos ellos es un hecho que las mayores complicaciones en la
realizacion de las tareas se presentan en las tareas que implican andlisis y sintesis
espaciales. Es importante sefalar que aunque no se cuantificaron las dificultades en el
comportamiento, los nifios P(f), P(i), P(k), P(I), P(m) y P(p), del grupo experimental B, P(x)
y P(y), de su grupo de comparacion, presentaban dificultades en la regulacion y control.
Esto fue establecido a partir de la ausencia de motivos, de la incapacidad del
mantenimiento de los objetivos, del incorrecto seguimiento de reglas, de la impulsividad y

sus actitudes de agresion, y de sus continuas distracciones.

A continuacion se presenta el andlisis por cada tarea en ambos grupos

experimentales mencionando las diferencias que se presentaron entre ellos.

TAREA 1. ACCIONES DE MOTIVACION

Como ya hemos sefialado la motivacion fue realizada no solo al inicio sino durante
la realizacion de todas las tareas. Para generar el interés por participar en nuestra ensefianza
se les comento acerca de la utilidad de las reparticiones equitativas en sus vidas cotidianas.
En el grupo A, en la etapa material, se realiz6 la reparticion de juguetes de ellos. En el
grupo B se plante6 la actividad en dos subgrupos donde se utilizo el juego como un medio
que permitiera interesarse en las actividades iniciales. Ambas estrategias generaron la
necesidad de participar en dicha actividad. La mayoria de los nifios manifestaban su alegria
de querer participar con nosotros. Algunos de inicio requirieron un apoyo extra, como es el

caso de P(a) el cudl en la evaluacidon inicial mostr6 motivos escolares negativos en el

29 ¢¢ 29 ¢¢

sentido de que al solicitarle las tareas siempre contestaba “yo no sé” “yo no entiendo” “yo
todo lo hago mal”, sin embargo desde ese momento se le hizo comprender que no habia
respuestas buenas ni malas, que lo importante era que lo intentara y que tuviera presente
que todos podiamos aprender, pues obviamente su desempeiio no era nulo. En cada etapa

de formacion del concepto y de las acciones de dividir se utilizaron problemas que
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representaban sus contextos cotidianos. Para lograr lo anterior en cada sesion
conversabamos con ellos acerca de sus gustos e intereses para ir elaborando dia a dia el
contenido de los problemas de acuerdo a sus necesidades sociales. Esto garantizo el interés
por la resolucién de problemas, pues los nifios de ambos grupos manifestaban al inicio su
interés por ya querer leer el contenido del problema que les habia tocado. Ademas
garantizaban una reflexion en su lectura, pues cominmente cuando en el problema habian
incongruencias en el contenido o poniamos algo que no les parecia del todo nos indicaban
que en la realidad eso no sucedia asi, o al contrario nos relataban la anécdota mas
ampliamente de lo que representaba el problema, por en alguna ocasion cuando en base a
que nos habia comentado que le gustaba mucho jugar futbol ejemplo P(c) nos comento “si,

2

a mi gusta meter muchos goles...” cuestion que era debatida por todos los demas
compaiieros, volviéndose interesante la conversacion entre ellos esperando el resultado
final para ver en este caso cuantos goles habia metido P(c) a cada equipo de futbol. Otra
forma en que trabajamos de manera general la motivacion sélo en este grupo, en gran parte
por falta de recursos materiales y en otra parte porque era suficiente la motivacién obtenida
por otras vias, fue mediante el uso de tarjetas que tenian dibujados a nifios escolares
realizando las acciones que a ellos les correspondia, lo cual generaba expresiones como
“este se parece a mi” o “este eres tu”, cubriendo precisamente la identificacién con el
modelo, lo cual en principio al verlo como un semejante les generaba la necesidad de

apropiarse de dicho modelo.

En el grupo B, ademas del disefio de problemas de acuerdo a sus intereses, se
implementd una particular estrategia de acuerdo a la representacion que ellos tenian de su
colectivo. Debido a que varios de ellos habian llegado a manifestar que estaban ahi porque
eran los “mas burros”, por ejemplo P(p), decidimos escribir en el pizarron durante algunas
sesiones “Somos los mejores” (ver figura 24), ademds se les comentaba que habian sido
elegidos porque tenian muy buenas cualidades que les iban a permitir trabajar muy bien con
nosotros. No pudieron ocultar su sorpresa con manifestaciones como “jNosotros!”, el caso
del P(m), sin embargo ellos mismos se apropiaron de dicha auto percepcion al grado que un

dia que se nos olvido poner tal frase P(m) gritd6 con un tono de confusion desde su lugar
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“maestros hoy se les olvidé poner que somos los mejores”. Evidentemente también durante

la aplicacion utilizamos diferentes estrategias para la motivacion de cada nifo.

Figura 24. Estrategia de motivacion hacia las tareas de division.

Precisamente en el caso de P(m) tuvimos que hacerle sentir que antes que un
alumno era nuestro amigo, que podia confiar en nosotros y que nosotros estdbamos para
ensefiarle no para regafiarlo, que era a lo que ¢l estaba acostumbrado en la escuela. Asi cada
vez que nos saludaba nos referia como amigos y esto ayudd bastante por un tiempo en un
mejor desempefio en nuestras tareas en toda su esfera cognitiva. El caso particular sera
revisado en su apartado correspondiente. Otro caso que también serd ampliado cuando se
aborden de manera individual, pero que mencionaremos en estos momentos es el de P(q),
pues ¢€l, a pesar de que no se integr6 en la ensefianza desde el inicio y de que no concluy6
por sus constantes inasistencias, mostro un desempefio que para su profesora era dificil de
creer. Al igual que P(m), con él se trabajo la confianza en nosotros y se le reconocio
verbalmente todos sus desempefios, lo cual lo motivo a estar siempre disponible a trabajar
con nosotros, cosa que en salon de clases no realizaba, ya que estaba sefialado como un
“nifio problema”, el que siempre golpeaba a los nifios, y evidentemente en su salén de
clases ¢l se lo creia y se comportaba de esa forma, pero con nosotros nunca presentd los
comportamientos sefialados por su maestra y confirmados por otros maestros y sefioras. En
la figura 25 se muestra un trabajo de este alumno P(m), la motivacion hacia las tareas que le
dabamos le interesaban y su calidad de trabajo mejor6 mucho en los momentos que ¢l se
sentia escuchado y tratado como a sus compaiieros, el alumno pidié que le mostraramos ese
trabajo a su mama porque no iba a creerle que habia trabajado muy limpio y correctamente.

Esto nos convencid de que no se trata de que a partir de faltas cometidas por el escolar se le
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trate sefialandolo y castigandolo sin atender a ayudarle a formarle los recursos necesarios
para que su comportamiento cambie y pueda obtener un mejor desempefio escolar y
personal. Como se ha dicho, la generacion de motivos variaba en cada nifio en cuanto a su

personalidad y la posicion objetiva a la que se encontraba expuesto.

Figura 25. Reparticion de 87 cuentos entre 7 dia.

TAREA 2. ACCIONES DE LA UTILIZACION DEL ESQUEMA DE LA BASE
ORIENTADORA DE LA ACCION

Al igual que la motivacion el esquema de la base orientadora de la accion (BOA)
fue dado durante todas las etapas de formacion en los dos grupos experimentales. Esta
también presentd variantes. En el manejo de tarjetas para la asimilacion de las
caracteristicas esenciales de la division y para diferenciar sus variantes los nifios del grupo
A, que fueron los que pudieron trabajar de manera individualizada con ella, lograron una
mayor comprension de dichas caracteristicas, lo cual se vio reflejado en la evaluacion final,
en la cual se logré6 una mayor diferenciaciéon y reconocimiento de los problemas de
division, a diferencia del grupo B, quienes solo trabajaron de manera grupal con dichas
tarjetas y una cantidad muy limitada de problemas. Cada una de las acciones hasta aqui
mencionadas serd mas ampliamente explicadas en los siguientes apartados. Ya en las etapas
de formacion de las acciones necesarias para la realizacion de la division partitiva, solo el
grupo A recibi6 el esquema de la base orientadora en forma escrita, mientras que al grupo

B dicho esquema se le dio siempre de forma verbal. Al grupo A, el tener de manera escrita
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el esquema de la BOA le permiti6 poder verificar y controlar sus ejecuciones. La necesidad
de tomar conciencia por ellos mismos de cada accion a realizar (pues el experimentador
nunca les daba completamente el esquema de la BOA de forma oral) les permitid
apropiarse de las reglas del procedimiento a realizar. Asi, por ejemplo, el caso del nifio P(d)

99 ¢¢

quien constantemente referia: “qué sigue” “ah si, estoy en el paso 3”. Evidentemente el
tiempo ocupado al inicio era muy largo pues la lectura la hacian muy lenta, sin embargo
esto ayudo a que en ejecuciones posteriores su tiempo de ejecucion fuera mucho menor que
en el grupo B. Por ejemplo, en este grupo, los nifios P(a) y P(c) llegaron a resolver hasta
trece situaciones problematicas por sesion, cosa que nunca fue lograda en el grupo B, pese
a contar con el mismo tiempo promedio de clases, lo mas que se resolvieron fueron entre 5
y 6 problemas los nifios P(e) y P(g). A pesar de que en ambos grupos siempre el
investigador actuaba al inicio de modelo para descubrir los pasos del esquema de la BOA,
en el grupo B, que era el que no tenia el esquema de la BOA de manera escrita, se iba
haciendo el trabajo bajo la direccion del instructor, pero siempre atendiendo a las
diferencias entre cada uno de ellos, es decir, si terminaban antes se les descubria el
siguiente paso de la BOA, y si se atrasaban se les brindaba la ayuda en un principio verbal
utilizando las instrucciones de la tarjeta que se mostr6 en la figura 13 (ver procedimiento) y
algunas otras preguntas dependiendo su dificultad, si continuaba con dificultades se les
ayudaba en el plano perceptivo con ayuda del pizarron y si aun asi no era suficiente se les
ayudaba en el plano concreto. Precisamente este tipo de ayudas durante la ejecucion fueron
casi innecesarias en el grupo A. En el grupo B los nifios que necesitaron cominmente que
se les mostrara la ayuda en un plano concreto fueron P(h) y P(1), en un plano perceptivo
P(g) P(i) y P(p), y en un plano logico verbal P(k) y P(o). La figura 26 ejemplifica como
cada nifio en la etapa materializada se iba orientando hacia las tareas haciendo uso de las

tarjetas y apoyandose en el investigador cuando lo requeria.
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Figura 26. Uso de las tarjetas en la etapa materializada que contenian el esquema de la base orientadora de la

accion.

En resumen, es importante sefialar los principales tipos de ayuda que requirieron los
alumnos para superar sus dificultades durante la ensefianza. El principal medio de ayuda
fue otorgado en el plano de iméagenes concretas y en forma verbal externa, solo el nifio P(I)
requiri6 como medio fundamental de ayuda las acciones concretas, el nivel de ayuda
principalmente fue del segundo tipo y tercer tipo, que respectivamente consistieron en
preguntas dirigidas hacia la orientacion de los datos en los problemas y verificacion del

resultado, y la generacion de motivacion en las tareas

TAREA 3. ACCIONES DE IDENTIFICACION DE LAS CARACTERISTICAS
ESENCIALES DE LA DIVISION

Tabla 20. Cantidad de problemas realizados en la identificacion de las caracteristicas

esenciales de la division.

Identificacion de las caracteristicas esenciales de la
Grupo division
Experimental No. de Problemas Correctos Incorrectos
(Promedio) (Porcentaje) (Porcentaje)
Grupo A 20.4 97.6% 2.4%
Grupo B 2 100% 0%
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En el andlisis de todas las tareas observamos que las situaciones de trabajo de forma
individual permitieron una mayor comprension del concepto de division, no sélo por el
trabajo casi personal sino por la utilizacion de todo el material sefalado y por mas tiempo.
En esta primera tarea como ya se habia mencionado se realizdo de manera individual con el
grupo experimental A y de manera grupal con el grupo experimental B. En ambos se
utilizaron enunciados en un primer momento y posteriormente problemas aritméticos. El
leer el mapa escolar por ellos mismos y realizar la accion necesaria indicada en las
instrucciones de la misma tarjeta permitia concientizar el proceso de identificacion de las
caracteristicas esenciales. A pesar de que en la tabla anterior se observa con un mayor
porcentaje el grupo B, este dato es engafioso, pues solo resolvieron en total dos problemas y
de forma grupal, lo cual implicé que el investigador dirigia el proceso de solucidon pero no
le permitia al nifio comprender ampliamente el procedimiento de induccion al concepto. En
lo que respecta al grupo A, dos nifios no tuvieron ninguna dificultad en la realizacion de la
tarea tal como era solicitada. Sin embargo dos nifios nos hicieron la observacion de que el
simbolo “?”, no se sabe, se les presentaba confuso porque el no saber si la caracteristica se
encontraba significaba para ellos que de alguna manera el elemento no estaba por lo que
ellos mismos equiparaban el simbolo “?” con el simbolo “-“, ausente, que fue el que
decidieron utilizar. Sin embargo referian correctamente de manera verbal cuando las
condiciones no se encontraban ya que la accién involucrada era otra (“-*), y lo
diferenciaban de cudndo podria hablarse posiblemente de la accidon pero no habia datos
suficientes para determinar si estaban todas las condiciones o no (“?”). Dado que la
comprension de la accion se daba en todos los nifios, la dificultad presentada en los dos
nifios mencionados se presentaba especialmente en el terreno simbolico porque su
comprension logica aunque diferente tenia su propio sentido. Las diferencias entre grupos
se verian reflejadas al final de las dos experimentaciones, pues a pesar de haber trabajado
en la identificacion de dichas caracteristicas ambos grupos, el grupo que de manera general
las pudo referir cuando se les pidio una definicion de la division partitiva fue el grupo A.
Un ejemplo caracteristico de este grupo fue el siguiente: el participante P(b) escribio “es
algo que se reparte entre quienes se reparte y de la misma cantidad, las partes de la division:
dividendo, divisor, cociente y residuo. Mientras que el grupo B daba definiciones del tipo:

el P(j) escribe “‘es para repartir la misma cantidad... dividendo, divisor y cociente”.
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TAREA 4. ACCIONES DE IDENTIFICACION DE LOS COMPONENTES
MATEMATICOS DE LA DIVISION EN PROBLEMAS ARITMETICOS

Tabla 21. Cantidad de problemas realizados en la identificacién del concepto de division

en problemas aritméticos

Identificacion del concepto de division y sus
Grupo componentes matematicos en problemas aritméticos
Experimental | No. de Problemas Correctos Incorrectos
(Promedio) (Porcentaje) (Porcentaje)
Grupo A 9 86.1% 13.9%
Grupo B 2 100% 0%

Los resultados de esta tabla 21 reflejan inicamente lo obtenido durante las acciones
realizadas en la sesion de trabajo dedicada especialmente a esto. Los porcentajes tienen la
misma explicaciéon que la tabla anterior. Durante gran parte de la experimentacion, por
regla hasta antes de la etapa verbal externa, los nifios continuaron utilizando la hoja de
componentes de la division y sus unidades de medida. El uso de problemas fue utilizado
hasta la etapa de formacion de acciones internas con algunas variantes. Sin embargo ya no
se muestra la cuantificacion de estos resultados pues en su gran mayoria fueron correctos y
no se presentaron dificultades considerables. A continuacion se relata el panorama general
de desempeiio de ambos grupos a lo largo de toda la aplicacion de la metoddica. Una vez que
habian comprendido las caracteristicas esenciales del concepto de division nuevamente con
ayuda del mapa escolar pero ahora junto con la hoja de componentes de la division y sus
unidades de medida y con la utilizacién de problemas aritméticos, los nifios conocieron el
nombre de los componentes de la division (dividendo, divisor y cociente) utilizados en la
ensefanza de las matematicas, los cuales subrayaban con colores distintos (azul, verde y
rojo respectivamente). Las preguntas contenidas en cada hoja les permitian comprender el
significado de cada uno de ellos. Aqui es interesante sefialar que algunos nifios, sin que
nosotros diéramos la instruccion, subrayaban con el color también la figura que contenia las
preguntas y realizaban su escritura del mismo color, aun cuando nosotros habiamos dado la
indicacion de que lo hicieran con lapiz, al preguntarles del porque lo hacian, es decir
nosotros queriamos saber si solo lo hacian para decorar la hoja, pero ellos respondian que

les facilitaba comprender cada componente de la division. En cuanto a la colocacion de la
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unidad de medida de cada componente no hubo ninguna dificultad. No obstante al colocar
su respectiva cantidad, al solicitarles que tenian que poner el valor posicional de cada cifra
en su respectivo apartado muchos de ellos no comprendian porque no tenian claro la
relacion entre unidades, decenas y centenas. Algunos nifios necesitaron explicaciones
adicionales precisamente con respecto a esto ultimo, utilizando para ello los aritos de
trabajo. Al inicio el nifio s6lo una vez que terminaba de llenar la hoja pasaba a subrayar en
el problema cada uno de los componentes con su color correspondiente. Con la practica el
nifo logrd identificar los componentes en el problema sin hacer uso de la hoja de
componentes. Era un hecho que para la etapa verbal externa el nifio ya no deberia usar en
principio dicha hoja. Sin embargo varios nifios, entre los que destacan P(a), P(c) y P(e)
dejaron usar dicha hoja desde etapas anteriores. Hay nifios que la decidian dejar de utilizar
pero ante dificultades la volvian a solicitar. Es necesario mencionar que para evitar una
simple asociacion en la identificacion de los componentes en los problemas, continuamente
varidbamos la estructura de ellos, intercambiandolos entre las tres posiciones posibles.
Evidentemente se presentaron algunas respuestas incontroladas pero una vez que se daban
cuenta que no correspondia o que l6gicamente no era posible la division la mayoria de ellos

verificaban por si mismos sus acciones.

En esta tarea, realizada de forma escrita y solamente antes de iniciar con las
ejecuciones de la operacion de division, verificaban y reafirmaban que para poder ser un
problema que implicara el concepto de division se deberian de conocer las tres unidades de
medida. Ademas los nifios indicaban si el problema tenia solucion o no con la
consideracion de que tenian que tener por lo menos dos cantidades de los componentes de
la division. En esta tarea nuevamente se presentan diferencias entre grupos pues solo el
primer grupo trabajé mas problemas en la identificacion de estas dos acciones. Esto se
reflejaria al final cuando se observa que son ellos los que logran diferenciar mas facilmente
un problema de division de algin otro. Un ejemplo presentado al nifio en la evaluacion final
que representa lo sefialado es el siguiente problema: El afio pasado Armando tuvo 79 faltas
durante 6 meses de clases. Si Armando tuvo la misma cantidad de faltas por cada mes,

(cudntas faltas tuvo en cada mes?, tres nifios del grupo experimental A identificaron
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correctamente este problema como division mientras que el grupo B y los P(za) y P(zb) lo

identificaron como problema de multiplicacion.

TAREA 5. ACCIONES DE IDENTIFICACION DEL TIPO DE PROBLEMA DE
DIVISION Y DE LA OPERACION NECESARIA PARA SU SOLUCION

Tabla 22. Cantidad de problemas realizados en la identificacion del tipo de division y

operacion para solucionar el problema

Identificacion del tipo de division y operacion
Grupo para solucionar el problema
Experimental | No. de Problemas Correctos Incorrectos
(Promedio) (Porcentaje) | (Porcentajes)
Grupo A 8 87.5% 12.5%
Grupo B 2 100% 0%

En la utilizacion de la tarjeta tipos de problemas de division nuevamente los nifos
del grupo experimental B fueron los que menos utilizaron dicha tarjeta por lo que no
cometieron ningin error considerable. Sin embargo al observar los errores del grupo
experimental A encontramos que estos se debieron a la inadecuada retencion de la
respuesta anterior inmediata. La estrategia que les ayudd a superar dicha dificultad fue la
utilizacion de un objeto, sea un sacapuntas o un carrito el cual lo iban colocando por la ruta
correcta. Ellos mismos cuando utilizaban objetos muy grandes los decidian cambiar por
objetos pequefios y poco a poco, aunque estos también les habian servido de motivacion
pues lo veian similar a un juego, se fueron desprendiendo del uso e objetos para hacer el
analisis primero unicamente con su dedo y al final unicamente a partir de la lectura de la
tarjeta. Sin nunca decirles que se aprendieran el significado ellos mismos lo hicieron, pues
al preguntarles en diversas ocasiones acerca de lo que era cada uno de los componentes
ellos contestaban en base a estas preguntas pero no se limitaban a ellas, por ejemplo esta el
caso del nifio P(b) que respondio6 de la siguiente manera cuando le preguntamos que era el

cociente: “de la misma cantidad que le toca a cada uno”

Posteriormente durante la aplicacion no se necesité del uso de dicha tarjeta pues
dicho analisis se efectuaba solo a partir de la Hoja de componentes y sus unidades de

medida.
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Una vez realizado lo anterior se les solicitaba que con ayuda de la tarjeta operaciones
necesarias para la solucion de problemas que implican una division determinaran que
operacion se requeria para su solucion. En caso de que fuera partitiva se continuaba con la
ensefanza por etapas de las acciones necesarias para dividir. Si el problema dado implicaba
una division cuotitiva o multiplicativa hasta ahi terminaba la ensefianza en la mayoria de
los casos, solo se trabajo con P(a) y P(c) en la etapa materializada el tipo de ensefanza que
elaboramos a nivel tedrico. Lo cual nos permite proponer los mecanismos mas
convenientes para su ensefianza y asimilacion. Aceptando que nuestra ensefianza fue
limitada al concepto de division partitiva somos conscientes que una ensefanza inicial
completa requiere del trabajo a nivel operacional con los tres tipos de division. El eje
central seria el concepto de division con sus respectivas variaciones. La explicacion del
porqué nosotros aun conscientes de ello no lo realizamos fue porque la ensefianza
tradicional solo trabaja con el algoritmo formal de la division (ni los maestros de la
primaria conocian los tipos de divisidon en problemas aritméticos), y también porque en este
primer acercamiento a este tipo de ensefianza, desde la teoria de la actividad, nosotros
queriamos ver la eficacia a nivel operacional principalmente con la finalidad de que a los
nifios les fuera provechoso en sus clases. Relacionado con lo anterior el segundo motivo era
que no queriamos exponer a los nifios a confusiones entre la ensefianza nuestra y la
enseflanza que se realiza en el salon de clases. Es decir cuando algin maestro, sea en su
grado actual o posterior a ello, les solicitara algiin problema y el nifio al resolverlo lo
hiciera de distinta forma podria ponerlo en dificultades. A pesar de que los maestros habian
acordado con nosotros apoyarnos nunca estuvieron interesados en preguntarnos
ampliamente en qué consistia cada una de nuestras tareas. De hecho, presentamos a
continuacion el caso de P(c) que a pesar de que ya no necesitaba realizar la division de
forma escrita desplegada lo hacia en el salon de clases pues €l nos dijo “él nos pide que las
operaciones las hagamos con restas pero no nos dice porque, pero yo las realizo pensando
en lo que ustedes me ensefiaron y lo coloc6 como ¢l lo pide, en mi casa las hago como
ustedes me ensefaron porque comprendo que es lo que hago”. La tercera razén es que
debido a que esta investigacion, como muchas otras, no tenia ningtn tipo de financiamiento
nos era dificil adquirir el material suficiente para todos. Sin embargo consideramos que no

necesariamente tendria que ser caro si fuera bien organizado en un libro de texto y con
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algunas variantes que propondremos en la conclusion. Puesto que en las siguientes tareas se
trabaja con la divisidon partitiva en este momento explicaremos el porqué no es viable
utilizar el mismo algoritmo para la resolucion de divisiones cuotitivas y multiplicativas, al
menos no en un principio. La primera razéon es que las propias definiciones de los
componentes matematicos limitan adecuadamente la diferenciacion entre ellos. Por
ejemplo, P(b) se dio cuenta que no se puede dividir 43 chocolates, que es el dividendo,
entre 7 chocolates por cada niflo, que es el cociente. Sin embargo esto es comuin que se
realice en la escuela cuando se plantea un problema de division cuotitiva pues se realiza
con el uso del algoritmo de division partitiva y por lo tanto con sus reglas correspondientes.
Es decir en este caso no se diferencia entre el concepto de cociente y divisor, los cuales a
pesar de que algunos nifios los aprenden de memoria no se les explica a que hace referencia
cada uno de ellos ni cudl es la diferencia respecto al otro. Todo esto surge por no considerar
la estructura logica en el problema y en el algoritmo. El nifio es dirigido a que lo resuelva
como 43/7 con el uso del algoritmo convencional colocando el 43 dentro de la “casita” y el
7, que en este caso representa el cociente, en el lugar del divisor, y aunque la respuesta
coincide con el dato buscado, el nifio no comprende porque usé el algoritmo de la division,
y, lo que es peor, no tiene las bases para discriminar entre un problema que requiere una
division y los que requieren alguna otra operacion, independientemente de que en los
problemas se plantee el concepto de divisiébn o no. A pesar de que en la literatura se
diferencian los tres tipos de division los procedimientos para su solucion son reducidos al
uso del algoritmo de division o al uso de una multiplicacion. Consideramos que la principal
diferencia en la realizacion del algoritmo deberia de hacerse entre la division cuotitiva y la
partitiva, pues si bien la primera puede realizarse con el uso del algoritmo de la segunda,
esto genera las dificultades ya mencionadas. Nuestra propuesta es que si se usa el algoritmo
convencional de divisiéon se coloque tanto el dividendo como el cociente, que son las
cantidades conocidas en la division cuotitiva, en su lugar correspondiente dejando vacio el
lugar del divisor. Posteriormente se realice la reparticion de lo que le toca a cada uno las
veces necesarias hasta que ya no haya a quien repartir. La idea es que se realice la
reparticion en un inicio de forma desplegada de uno en un nifio si s6lo hay unidades o de 10
en 10 si son decenas, de 100 en 100 si son centenas, etc. La idea es que el nifio tenga claro

que estd realizando en cada una de sus acciones. Por ejemplo si queremos repartir 97
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chocolates (dividendo) y que le toquen 2 chocolates a cada nifio (cociente), desconociendo
la cantidad de nifios a los que le va a alcanzar nuestra reparticion (divisor), lo primero que
tendria que hacer el nifio seria repartir serian 2 decenas de chocolates para que el supiera
que ya ha diez nifios se les ha repartido de 2 chocolates a cada uno de ellos. Este nimero a
restar se haria precisamente en base a la cantidad del cociente, pues si este es de 2 entonces
tendria que repartir la unidad correspondiente de dos en dos para que cada vez le tocaran de

2 chocolates a cada uno de los diez que se repartieran. El ejemplo completo se muestra a

continuacion:
2 chocolates cada nifio
48 nifios 9 7 chocolates
-2 Aqui 10 nifios llevan dos chocolates cada uno
7
-2 Otros 10 ninos llevan dos chocolates cada uno
5
-2 Otros 10 ninos llevan dos chocolates cada uno
3
-2 Otros 10 ninos llevan dos chocolates cada uno
17
-2 Otro nino lleva dos chocolates
15
-2 Otro nino lleva dos chocolates
13
-2 Otro nino lleva dos chocolates
11
-2 Otro nino lleva dos chocolates
9
-2 Otro nino lleva dos chocolates
7
-2 Otro nino lleva dos chocolates
5
-2 Otro nino lleva dos chocolates
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-2 Otro nifio lleva dos chocolates
1 Sobro6 un chocolate que no alcanza para que le

toque igual que los otros nifios a un nifio mas.

Como se repartié 4 veces dos decenas entonces hasta ahi iban 40 nifios con dos
chocolates cada uno y posteriormente al hacer lo mismo con la decena sobrante en conjunto
con las unidades dadas de inicio repartimos a 8 nifios mas con dos chocolates, en total 48
nifios, es decir a 48 nifios fue posible repartirles de dos chocolates a cada uno de ellos. El
empleo de las unidades de media hace posible la comprension de la operacion que se
realiza. Como un primer acercamiento esto lo realizamos en la etapa materializada y escrita
desplegada con P(c). A pesar de no haberlo realizado en la practica es evidente que también
puede ser condensada la operacidn escrita. Después de habérsele planteado un problema al
alumno donde ¢l identificé la inconsistencia logica de repartir el dividendo entre el

cociente, por si mismo colocd las cantidades en su lugar correspondiente (ver figura 27).

Figura 27. Componentes matematicos de la Division Cuotitiva en la reparticion de 68 juguetes entre “x” dias

y cociente igual a 4 juguetes por cada dia.

A pesar de que realizamos con P(c) este ejemplo de la manera antes mencionada, se
le sugiri6 que lo resolviera (ver figura 28) como cominmente se realiza con el fin de que no
tuviera problemas con sus maestros al realizar divisiones. Se le explicd que a pesar de las

inconsistencias ldgicas mencionadas, comunmente se resuelve utilizando el mismo
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procedimiento que la division partitiva y se le sugirié que lo realizara de tal forma pero
recomendandole que al utilizar dicho procedimiento tiene que considerar las unidades de
medida para saber cudl es el componente incognita en el problema y descubrir las

relaciones logicas que guardan.

Figura 28. Algoritmo de solucion de la Division Cuotitiva en la reparticion de 68 juguetes entre “x” dias y

cociente igual a 4 juguetes por cada dia.

La divisién multiplicativa es en la que se conoce el divisor y el cociente pero se
desconoce el dividendo. Aunque por la naturaleza de su resolucién puede resolverse con
una multiplicacién directa, también puede desplegarse usando el mismo algoritmo como
por ejemplo de la siguiente manera. La realizacion de este tipo de division también quedo
en una primera exploracion en la etapa materializada ejecutada igualmente por P(c) con

ayuda del investigador.

3 pelotas por alumno

9 alumnos 3+43+3+3+3+3+3+3+3=27

Sin querer plantear estos procedimientos como definitivos ni tnicos, pues hace falta

su experimentacion para ver su viabilidad y hacer los ajustes necesarios, es necesario
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considerar la estructura ldgica en la ensefanza de las operaciones aritméticas, pues solo ella
nos garantiza la adecuada asimilacion que va mas alla de la comprension del algoritmo sino

de la accién en si misma y de su concepto que la sustenta.

Continuaremos con el analisis de las tareas que involucraron las acciones necesarias
para la asimilacion del procedimiento de division partitiva considerando su concepto, sus

relaciones logicas, simbodlicas y matematicas.

TAREA 6. ACCIONES MATERIALES

Una de las variantes de esta tarea fue que el grupo A repartio sus propios juguetes y
el grupo B repartid objetos propuestos por nosotros. El primero lo hizo de forma individual
y el segundo en grupo. Evidentemente el repartir sus propios juguetes a sus compaiferos
tild de un matiz emocional especial la reparticion. Tanto unos como otros descubrieron en
esta tarea los componentes de la division nombrandolos a cada uno por su nombre. A pesar
de que en ningun grupo experimental observamos dificultades en realizar la reparticion es
necesario sefalar que ambos realizaron la reparticion de uno en uno y que en el caso del
grupo A el elemento que sobraba siempre tenia un sentido para ellos, como por ejemplo,
“estos son para los maestros” o “estos también me los quedo yo porque son mis juguetes’.
En base a ello en las siguientes etapas era comun que nosotros preguntaramos a los nifios
que podia pasar con los objetos sobrantes, a los cuales siempre se le asignaba un sentido de
utilidad. Todo lo anterior nos confirmo el hecho de que la accion de ensefianza se
encontraba por lo menos en la zona de desarrollo potencial en el nivel material por lo cual
era posible su desarrollo. Dado que el grupo A realizé s6lo una reparticién cada nifo y el

grupo B una reparticion cada grupo no se presentan los datos obtenidos en tabla.
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TAREA 7. ACCIONES MATERIALIZADAS

Tabla 23. Cantidad de problemas resueltos en la etapa materializada.

Orientacion y solucion de problemas.
Grupo Etapa Materializada
Experimental No. de Problemas Correctos Incorrectos
(Promedio) (Porcentaje) (Porcentaje)
Grupo A 4.8 100% 0%
Grupo B 2 100% 0%

Esta tarea trabajada igualmente de manera individual en el grupo A y de manera
grupal en el B jugd un papel determinante en la posterior ejecucion. Mientras que a los
nifios del grupo B no les fue posible a cada uno de ellos realizar la reparticion en el
esquema materializado, y por lo tanto plantear sus correspondientes dudas a partir de su
ejecucion, en los del grupo A observamos que a todos los nifos se les dificultd la
construccion de grupos en el residuo parcial, una vez que integraban las decenas sobrantes
con las unidades, pues pese a las explicaciones de cudl era el uso de cada palito, ellos lo
usaban como un referente concreto del divisor, siendo que representaba cada uno de ellos la
vez que se repartia a los elementos del divisor. La ayuda del experimentador implico ir
relacionando cada arito con cada elemento del divisor y posteriormente colocandolo en el
palito. Después de esto tres nifios realizaron adecuadamente la tarea, s6lo P(b) fue quien
cred su propia estrategia de irlos colocando los aritos afuera de cada elemento del divisor
para después colocarlos en el palito, es decir, necesitaba el apoyo de una comparacion de
conjuntos de manera material para comprender el sentido de las relaciones cuantitativas
entre ellos. A continuaciéon se muestra como ejemplo en la figura 29 al nifio P(d)

concluyendo una division en esta etapa.
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Figura 29.Reparticion en la etapa materializada de 47 entre 3.

En el grupo B hubo quienes con sus palabras nos demostraron que se comprendia la
tarea con la pura representacion del investigador que actuaba como modelo. Sin embargo a
pesar de que se atendi6 de manera individual a quienes expresaban falta de comprension del
uso del esquema, no se pudo garantizar una total comprension por la falta de manipulacién
del mismo. Esto es una dificultad que en la practica educativa puede evitarse de una manera
facil. Nosotros no lo hicimos porque decidimos emplear el mismo material con el grupo B
que el que utilizamos con el grupo A. Sin embargo basta con dibujar en el piso los
esquemas materializados o en un tipo tablero de construido de carton para realizar ahi
mismo las reparticiones y de esa manera garantizar la comprension de lo realizado en esta

etapa.
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TAREA 8. ACCIONES MATERIALIZADAS PERCEPTIVAS DIBUJO

Tabla 24. Cantidad de problemas realizados en la etapa perceptiva dibujo.

Situacion didactica F. Orientacion y solucion de
problemas.
Grupo Etapa Perceptiva Dibujo
Experimental | No. de Problemas Correctos Incorrectos
(Promedio) (Porcentaje) (Porcentaje)
Grupo A 6.5 100% 0%
Grupo B 5.7 90.2% 8.8%

En esta etapa de formacién el grupo A no presenta errores de resultados en la
solucién de problemas porque siempre garantizabamos que la solucion fuera totalmente
correcta, independientemente de los tipos de ayuda que necesitaran cada nifio, esto gracias
a que podiamos trabajar individualmente con cada uno de ellos. Contrario a esto en el grupo
B no se pudo atender a todas las demandas de los nifios y esta fue a causa de que hubiera
problemas resueltos incorrectamente. Sin embargo siempre nos cercioramos de que antes de
pasar a la siguiente etapa de formacion el nifio hubiera resuelto por lo menos un problema
correctamente por si solo. En ocasiones se juntaban a los nifios que se encontraban en una
misma etapa para que entre ellos mismos se ayudaran o para que nuestro apoyo sirviera
para dos o mas nifios. Particularmente durante la formacion de la accion perceptiva dibujo
observamos que las dificultades se relacionaban cominmente con las acciones que
requerian de orientacién espacial. Tanto en la correcta orientacion en la hoja, en la
localizacion de los componentes de la division, en la diferenciacion entre unidades y
decenas en el divisor y en la colocacion de las cantidades. Precisamente los nifios del grupo
B como P(e) y P(0) que no trabajaron lo suficiente ni de manera individual con el esquema
materializado en la etapa material fueron los que presentaron mayores dificultades. Un
ejemplo de este tipo de dificultades es el caso de P(e) quien presentaba diversos problemas
de orientacion espacial, por ejemplo colocaba la cantidad en la parte superior y no en la
inferior como se mostraba, empezaba de la izquierda y no de la derecha, etc. Para casos
como este se trabajo con condiciones especiales que les permitiera trabajar estos puntos
débiles, como por ejemplo el que siempre estuviera totalmente de frente al esquema o

modelo de trabajo, entre otras cosas. Sin embargo la principal dificultad observada en
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varios nifios fue la agrupacion de decenas, ya que al dibujar los palitos no los distribuian de
tal manera que pudieran diferenciarlos facilmente unos de otros, y por lo tanto se
equivocaban al ir sefalando los aritos que ya habian sido repartidos. A causa de ello
nosotros les proporcionamos algunas estrategias para que los nifios lograran tal
diferenciacion. Por ejemplo si no les funcionaba irlos tachando la recomendacion que les
haciamos era que los encerraran en un semicirculo. Algunos necesitaban usar diferentes
colores para diferenciar cada grupo. Un ejemplo de cémo realizaban los agrupamientos es

el presentado en la figura 30.

Figura 30. Reparticion de 48 entre 7, en el plano perceptivo-dibujo.

Las dificultades de algunos nifios como P(d) y P(l) no so6lo se limitaban a problemas
de espacialidad sino en la precision del trazo, por lo que muchos dibujos se distorsionaban
de lo que querian representar. En esta etapa al igual que en la anterior se trabajo
especialmente en el paso de una unidad de medida a otra, pues de forma concreta y visual
ellos podian observar que significaba dividir primero una unidad de mediad, decenas, y
después convertir e integrar las sobrantes en la siguiente unidad de medida mas chica, la
unidad. En esta conversion no se observaron dificultades puesto que ya lo habian hecho de
forma material ellos comprendian muy bien que un dibujo de decena representaba a 10

unidades. Salvo algunas excepciones y algunos errores que tenian ver mas con la deficiente

157



incomprension pasajera de las instrucciones no se present6 dificultad en dicha conversion.
Aunque nosotros habiamos recomendado en un inicio que fueran borrando los aritos ya
repartidos a ellos les resultd més funcional dejarlos pero irlos tachando cada vez que se
repartia un grupo de ellos, tanto en reparticion de la integracion de las distintas unidades de
medida al residuo parcial, como en la reaparicion de los grupos formados en el residuo
parcial al divisor. Algunos nifios para evitar la confusion utilizaban las iniciales de decenas
y de unidades sobre el esquema materializado. Otros usaban flechas para representar los
movimientos en las reparticiones. A continuacion se presenta un ejemplo (ver figura 31) de

como superaron los nifios algunas de las dificultades mencionadas:
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Figura 31. Reparticion de 53 entre 3, en el plano perceptivo-dibujo.

TAREA 9. ACCIONES MATERIALIZADAS PERCEPTIVAS ESCRITURA
DESPLEGADA

Tabla 25. Cantidad de problemas resueltos en la etapa perceptiva escritura desplegada.

Orientacion y solucion de problemas.
Etapa Perceptiva Escritura Desplegada
Grupo No. de Problemas Correctos | Incorrectos
Experimental (Promedio) (Porcentaje) | (Porcentaje)
Grupo A 8 100% 0%
Grupo B 6.6 93.2% 6.8%
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Nuevamente se observa en la tabla 25 una mayor cantidad de problemas resueltos
por el grupo A. La diferencia entre porcentajes tiene la misma explicacion que la anterior
tabla. En esta etapa se presentaron igualmente que en la anterior mas problemas de
espacialidad relacionados mas con el mantenimiento de la secuencia de los numeros de
manera vertical. En cuanto a las actividades de conteo aqui se evidenciaron dificultades no
aparecidas de manera tan clara hasta entonces, pues precisamente en la realizacion de restas
de manera escrita presentaban dificultades por no saber que restar primero, de que restar, y
que restar después. Algunos nifios se apoyaban en el dibujo de palitos (que representaban
los aros), como es el caso de P(b) o P(g), o con los dedos como es el caso de P(d). Esto
muestra que a pesar de que el nifio ya pueda realizar acciones de formacion en determinada
etapa de asimilacion es comun que se apoye de acciones de anterior formacion, las cuales
les permiten superar las dificultades encontradas la realizacion de los calculos matematicos.

Aqui mostramos un ejemplo observado (ver figura 32).

Figura 32. Reparticion de 59 entre 4, en el plano perceptivo-escritura desplegada.

Precisamente aqui también se pudo observar como la resta presentaba dificultades al
pasar de una decena a otra en orden obviamente descendente. Prontamente los nifios

superaron dichas dificultades y no tuvieron ninguna dificultad en representar los nlimeros
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en vez de los dibujitos de los aros en su lugar correspondiente. Una dificultad mas
observada consistio en la identificacion de las veces que habian realizado la reparticion,
para lo cual nosotros les pedimos que fueran sefialando cada vez que realizaban una
reparticion y la unidad de medida de que se trataba. Algunos nifios no necesitaban dicha

sefalizacion y otros pronto dejaron de utilizarla.

TAREA 10. ACCIONES VERBALES EXTERNAS

En esta accion no presentamos tabla de datos por dos razones, la primera es porque
el grupo B solo realiz6 un problema correcto en esta etapa y la segunda es porque en esta
etapa ya habian sido dados de baja o interrumpido su participacion por diferentes razones
varios nifios en el grupo B. En esta etapa los nifios que mas problemas resolvieron fueron
P(a) y P(c). Curiosamente pese que P(a) superé de manera perfecta esta etapa mas adelante
tuvo dificultades especialmente al realizar las operaciones de forma condensada. En su
momento se analizara mas su caso. En esta etapa trabajamos en general sin el uso de la
hoja de componentes de la division y sus unidades de medida, sin embargo nifios del grupo
B la solicitaron pues sin ella no podian hacer el analisis correcto del problema. En el grupo
A se trabajé en parejas entre los nifios y posteriormente en pareja con el investigador. En el
grupo B después de que ellos habian hecho el anélisis de su respectivo problema se trabajo
de manera grupal (todos escuchabamos y haciamos correcciones), y en otras ocasiones, se
trabaja en pareja con el investigador. Las dificultades comunes en esta etapa fue el retener
los datos inmediatos anteriores durante el procedimiento o al final de la operacion no
recordaban cuantas veces habian realizado la reparticion. En el grupo A superaron
facilmente tal dificultad verbalizando absolutamente todas sus operaciones, mientras que el
grupo B de forma general necesitaba apoyarse comunmente con sus dedos, marcando
rayitas para recordar las veces que habia repartido o esperar el apoyo de un compaiiero.
Pese a lo sefalado, en esta etapa el desarrollo de esta accion fue asimilada de manera
general mucho mas rdpida, en primera por la comprension de todas las operaciones
necesarias para su ejecucion y en segunda porque varios niflos ya desde antes habian
empezado a usar su lenguaje externo como medio de apoyo para realizar la accion. Sin
embargo fue precisamente esta etapa la que ciertos nifios no pudieron superar debido a que

no podian utilizar su lenguaje externo como un medio de apoyo en la realizacion de sus

160



acciones principalmente por la falta de control de su comportamiento, un ejemplo de ello es

la tarea realizada por el nifio P(l) quien primero lee el problema en voz alta:

“Angel vendié 18 gomitas a 8 nifios, si Angel vendié la misma cantidad de
golosinas a cada nifio, ;cuantas golosinas le dio a cada nifio?” (Se queda callado, esperando

el apoyo).

I. ;{Cual es tu dividendo?

Pd) 8

L. {qué vas a repartir?

Pd) 18

I. ;18 qué?

P(l) 18 caramelos,

L. ;entre quienes?

P(l) Entre 8 nifios

I. Comienza,

P(l) ;otra vez?

I. Vamos a repartir los caramelos a los nifios, ;cuantas decenas hay en tu dividendo?
P(l) 8 (un companiero P(k): una decena)

I. (Podemos repartir esa decena? (un compafiero P(k): no)

I. ;entonces, como repartimos? Compafiero P(k) trabajamos con unidades...

El nifio P(l1) se queda en silencio y su compaiiero P(k) realiza la reparticion
correctamente. Podemos observar que el nifio P(l) identifica correctamente los
componentes de la division, sin embargo hay dificultades en el la identificacion del Sistema
Numérico Decimal y por lo tanto el proceso de la reparticion en el plano verbal externo
resulta muy complicado, cuando realiza la accion en el plano escrito desplegado al tener
sefialado el Sistema Numérico Decimal puede realizar la reparticibn con menores

dificultades.
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El siguiente ejemplo es de la nifia P(g), quien durante la realizacion de la reparticion
tuvo apoyo de su compaifiero P(e) y del investigador (I), esto le permitié lograr con éxito la
reparticion en este problema, en los demés ejercicios realizados utilizaba el apoyo del

dibujo de lineas y finalmente logrd avanzar a la siguiente etapa con éxito.

- Iy P(e) (Cuadl es tu dividendo?

- P(g) Mi dividendo es 34... alumnos,

- I. (Cual es tu divisor?

- P(g) divisor 4 equipos. Hay 3 decenas, no las puedo repartir, a 34 le quito 4, me quedan
30, hemos repartido 1 unidad a cada uno, a 30 le quito 4, me quedan 27 ...

- P(e) no son 27... son 26... 30, 29, 28, 27, 26

- P(g) 26, es la segunda unidad repartida, a 26 le quita 4, 22 y es nuestra tercera unidad
repartida, a 22 le quito 4, 18 y es nuestra cuarta unidad repartida, 18 le quito 4, 14 y es
nuestra quinta unidad repartida, y 14 le quitamos 4 y quedan 10, sexta unidad repartida,
10 le quito 4, 6 y es nuestra séptima unidad repartida, a 6 le quito 4 sobran 2, le tocaron de

8, 8 unidades... 8§ unidades de alumnos por equipo.

En el siguiente ejemplo presentamos a un nifilo P(c), quien sin dificultades logrd
realizar la reparticion en el plano verbal externo, observemos como se va guiando de

preguntas:

“Lo que se reparte son las 96 estampas entre las 4 paredes de su cuarto. ;A nueve decenas
le puedo quitar 4 decenas? (se queda pensando) me quedan 5 y ;puedo volver a repartir?
Siy me queda 1, tengo 16y le quito 4 para repartir, me quedan 12 ;esas 12 le puedo quitar
4?, me quedan 8, ;le puedo volver a quitar a esas 8? Si, me quedan 4, ;le puedo volver a

quitar? Bueno, ya no me queda nada. Reparti 24 estampas a cada pared”.

Por ultimo presentamos un problema realizado por el nifio P(f), quién realiz6 la

reparticion de manera exitosa y muy rapidamente:
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“Angel vendié 96 gomitas a 8 nifios, si Angel vendié la misma cantidad de golosinas a
cada nifio, ;cuantas golosinas le dio a cada nifio? 9 menos 8 me queda uno, y saco el 6, me
quedan 16, 16 menos §... 7...no, 8 me sobran, entonces de esos 8 los puedo repartir otra

vez, y me queda cero... reparti una decena y dos unidades... 12 golosinas por cada nifio”

TAREA 11. ACCIONES EN LENGUAJE INTERNO

Al igual que en la tarea anterior en esta no se presentan los resultados por similares
causas. En la etapa correspondiente a estas acciones no se presentd ninguna dificultad en
los nifios que realizaron la operacién en forma interna. La manera de corroborar que el
resultado habia sido obtenido con el uso de todas las operaciones propuestas y no por azar o
por algun otro medio era que al final les solicitdbamos que ahora nos lo dijeran de forma
interna. Hubo niflos que necesitaron mucha ayuda particularmente en esta etapa, ayuda que
consistia en irlos guiando con preguntas constantes desde afuera, pero forzandolos a no usar
su lenguaje externo para contestarlo, sino que so6lo lo hicieran en su lenguaje interno, tales
son los casos de P(a) y P(i). También hubo nifios que pese a la ayuda no pudieron superar
esta etapa pues no podian realizar las operaciones suficientes de manera interna, tal es el
caso de P(h). Aqui presentamos el caso de un nifio P(c), quien realiza correctamente la

reparticion en el plano verbal interno:

El problema era el siguiente: “Cinco nifios del grupo de tercero B juntaron 62
panditas para comérselos en el recreo. Si quieren repartir la misma cantidad de panditas a
cada nifio, ;Cuéantos panditas tendra cada nifio?” después de cuatro minutos el nifio
contesta:

P(c): “12 panditas y sobran 2.

Al ser interrogado de coémo habia obtenido ese resultado el nos explico:

P(c): “Me fije cudntos nifios eran y a esos 62 panditas que eran le quite 5, que es la

cantidad de los ninios, y cada quien lleva 10y ya no podia volver a repartir, las converti en

unidades y les fui quitando de 5, me sobraron 2. [le tocaron] 12 panditas por cada nifio”".
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TAREA 12. ACCIONES MATERIALIZADAS PERCEPTIVAS ESCRITURA
CONDENSADA PROBLEMAS

Tabla 26. Cantidad de problemas realizados en la etapa perceptiva escritura condensada.

Orientacion y solucion de problemas.
Etapa Perceptiva Escritura Condensada Problemas
Grupo No. De Problemas Correctos Incorrectos
Experimental (Promedio) (Porcentaje) (Porcentaje)
Grupo A 15.5 100% 0%
Grupo B 10 96.7% 3.3%

En la tabla 26 podemos observar que el grupo A no presentd nuevamente errores, la
explicacion de ello es la misma que se da de las dos tablas anteriores. También se puede
observar el doble de realizacién de problemas del grupo A respecto al grupo B. De manera
general los nifios que llegaron a esta etapa no presentaron dificultad alguna que merezca ser
resaltada. Es facil entender esto, pues es como regresar a un nivel ya dominado con
variantes minimas en la escritura, pues ellas consistian en la omision de ciertas operaciones,
omisiéon que ya habia empezado a automatizarse gracias a las acciones internas. De tal
forma que algunos de las dificultades presentadas se refirieron solo al aspecto de ejecucion
y no tanto al procesual, pues algunos al inicio les costd recordar saber que parte era la que
se ponia, pues interferia el aprendizaje anterior, sin embargo con la aclaracion de que so6lo
tenian que ir poniendo residuos parciales y totales se superaron muy pronto las dificultades.
La unica pero muy interesante excepcion es el caso de P(a), pues el al haber realizado las
acciones de escritura desplegada y verbales externas con pocas dificultades en estas etapas
encontrd bastantes dificultades al realizarlo, de tal forma que muchas veces necesito
desplegar las operaciones nuevamente para regular su ejecucion. Sin embargo es necesario
considerar que precisamente en las acciones de lenguaje interno fue donde también
presentd dificultades por no tenerlo desarrollado. De hecho se observo que en todas las
tareas P(a) utilizaba muy frecuentemente su lenguaje externo para poder realizar las
acciones necesarias. Un ejemplo que muestra las dificultades de P(a) en esta etapa es el

ejemplo presentado en la figura 33:
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Figura 33. Reparticion de 35 entre 4, plano escritura condensada

TAREA 13. ACCIONES MATERIALIZADAS PERCEPTIVAS ESCRITURA
CONDENSADA OPERACIONES

Tabla 27. Cantidad de operaciones realizadas en la etapa perceptiva escritura condensada

Orientacion y solucion de problemas.
Etapa Perceptiva Escritura Condensada-Operaciones
Grupo No. de No. de
Experimental | operaciones | Correctos | Incorrectos | operaciones Correctas Incorrectas
escritas (Porcentaje) | (Porcentaje) dictadas (Porcentaje) | (Porcentaje)
(Promedio) (Promedio)
Grupo A 7.8 100% 0% 6 100% 0
Grupo B - - - - - -

Como se puede observar en la tabla 27 sélo se presentan los resultados obtenidos en
el grupo A. Algunos nifios del grupo B si realizaron esta tarea, los que terminaron el
proceso de aprendizaje mas prontamente, sin embargo no los cuantificamos porque por
falta de tiempo no todos los que cumplieron satisfactoriamente la tarea anterior realizaron
posteriormente la tarea presentada en este apartado. Esta tarea se realizd sin el uso de
ningln problema y presentd dos variantes: a) ya tenerlas representadas para que ellos los

resolvieran, y b) el que se las dictdiramos y posteriormente ellos las resolvieran. Podemos
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observar que ni en las operaciones planteadas de forma escrita para que ellos las realizaran,
ni en las que les dictamos para que las resolvieran hubo errores en sus resultados. De hecho
esta tarea de alguna forma sirvié también como control de lo aprendido. En el dictado de
operaciones pese a que se les dictd de forma diferente cada operacion (palabras diferentes y
frases diferentes) en ninguna hubo dificultad para su correcta representacion y ejecucion.
En pocos nifios se presento la dificultad para expresar el resultado obtenido pues la mayoria
lo referia como que habian repartido numeros entre nimeros, por ejemplo P(c) quien nos
comento “pues reparti cierta cantidad de nimeros entre otros nimeros y obtuve cuantos
numeros le toco a cada nimero” y otros decian haberse imaginado que repartian algo
aunque no fuera dado en un problema. Nosotros hicimos la observacion de que bien podian
referir las unidades del sistema numérico decimal como unidades de medida, cuestion que
fue bien comprendida y utilizada por los nifios. Un ejemplo de como escribian la operacion
de division cuando se dictaban las operaciones de distinta manera a los alumnos y ante lo
cual no tuvieron dificultad en representarlo fueron los siguientes: “vamos a repartir 32
metros de tela entre 10 banderas (ver figura 34); el dividendo es 197 y el divisor 77 (ver

figura 35).

9

a1

Figura 34. Escritura de la operacion de 32 metros entre 10 banderas en el plano de dictado.

47

Figura 35. Escritura de la operacion de dividendo 197 y divisor 7 en el plano de dictado.
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TAREA 14. ACCIONES DE CONTROL

Esta etapa también fue realizada transversalmente mediante preguntas de ayuda y
mediante preguntas que exigian en el nifio la verificacion de sus resultados obtenidos y el
referirlos de una manera relacionada, asi como de cuestiones que le hacian al nifio expresar
el proceso realizado en cada etapa, asi como lo comprensible de la tarea y lo no
comprensible de la misma. En cuanto a las preguntas de control que realizaba el
experimentador, en el grupo A se evalto la reversibilidad de la operacion de dividir solo
una sola vez a cada nifio (ver tarjeta de la figura 14) ante lo cual se confirm¢ la presencia de
dicha operacion, posteriormente por lo comun soélo se le preguntaban las primeras cuatro
preguntas. En el grupo B por lo limitados de tiempo se preguntaron cominmente las
primeras cuatro preguntas de la tarjeta citada. En esta tarea no encontramos dificultad
puesto que ellos después de hacer un analisis consciente del problema y de la operacion
sabian perfectamente quienes eran los sujetos implicados en la accion y cuales eran las
cantidades y las unidades de medida de los objetos repartidos. Un indicador de esto es que
ellos mismos identificaban inconsistencias cuando realizaban la lectura de los problemas,
algunas de ellas puestas a propdsito por nosotros y otras con errores no planeados. Por
ejemplo P(b), quien continuamente nos hacia saber de la incongruencia de algunos
problemas nos comentaba: “Si se reparten mangos, no pueden tocarle nifios a cada uno”,
esto era un indicador de que las tareas no se realizaban de manera automatizada pues el
siempre considerar las unidades de medida y el contexto de las situaciones planteadas en

los problemas les permitia identificar los errores y proponer la alternativa ldgica correcta.

Ademas se les dejaron tareas de control en las etapas iniciales, problemas
aritméticos que se llevaban los nifios a casa y al dia siguiente las entregaban, también se les
daban la Hoja de componentes de la division y sus unidades de medida y la hoja en la cual
se realizaba la operacion (hoja de dibujo o cuadriculada). El grupo experimental A y B
realizaron en promedio 3 tareas cada alumno. Algunos nifios de ambos grupos
experimentales en sus tareas presentaron dificultades en la orientacion en los datos del
problema, orientacion de la hoja y direccion de la operacion, y verificacion del resultado.

Siendo mas comun la dificultad en la verificacion del resultado en el grupo experimental B.
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Dichas dificultades recibian una atencion durante la sesion para que las hicieran consciente

y las corrigieran.

En relacion al trabajo de la multiplicacion, se observo un manejo adecuado de las
tarjetas para solucionar correctamente la operacion de division. Los nifios mostraron interés
hacia la tarea y el material incrementando su motivacion hacia las matematicas. Aunque no
se hizo un trabajo exhaustivo con la multiplicacion, los nifios comprendieron la accion que
implicaba ésta operacion, la “repeticion”, la relacion que guardaba con la division, y por lo
tanto comprendieron a que se referian cuando por ejemplo decian “tres por dos nos da en

total seis”.

También se hizo la valoracion de la asimilacion del concepto y las acciones, de acuerdo

a las seis caracteristicas que Talizina (2009) propone:

1. Racionalidad de las acciones de los sujetos. Para valorar esta caracteristica se
realizaron tareas: a) donde los alumnos tenian que identificar que problemas
aritméticos correspondian a la division, y b) problemas de diferentes tipos de
division. En la primera variante, los grupos experimentales identificaron y aplicaban
el algoritmo de la division correctamente. En la segunda variante, los alumnos
tenian que identificar los problemas especificos de la division partitiva, tres alumnos
del grupo experimental A y la mayoria del grupo experimental B identificaron

correctamente este tipo de division.

2. Caracter consciente de la asimilacion. Con las preguntas control y en la etapa del
lenguaje externo los nifios explicaban las acciones que iban realizando. No solo las
explicaban cuando preguntaban los investigadores sino también eran capaces de
explicarles y ayudarles a sus compafieros. También en la evaluacion final 1 en
ambos grupos experimentales y la final 2 del grupo experimental A se observo que
los alumnos podian explicar las acciones que realizaban para llegar al resultado. Por
ejemplo, en el problema donde se reparten 48 jicamas entre 9 nifas el nifio P(c)

comenta: “...a esas 4 decenas le puedo quitar 9 decenas, no, converti todo eso en
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3.

4.

unidades y empecé a quitarle de nueve en nueve (I: ;para qué?) para darle una a

cada nifio”

Ausencia de excesivo apego a las propiedades sensitivas de los objetos. Las tareas
donde se observo esta caracteristica implicaban problemas donde algin componente
de la division no estaba de manera directa, por ejemplo: “Gerardo, Alvaro, Daniel
Humberto y Armando compraron para jugar a la hora del recreo 94 palillos chinos.
Si cuando terminen de jugar cada quien quiere llevarse a su casa la misma cantidad
de palillos chinos, ;cuantos palillos debera llevarse cada nino?”. Los alumnos de
ambos grupos experimentales lograron identificar la unidad de medida y la cantidad
de divisor correctamente en este tipo de problemas. Otra variante fue la siguiente:
“César y Angel consiguieron para jugar una pista de carritos de carreras que mide
en total 90 centimetros de largo. Los nifios quieren saber que tan veloces corren los
carritos. Si en la pista un carrito recorre toda la pista en 6 segundos, y si un carrito
recorre la misma cantidad de centimetros en cada segundo, ;cudntos centimetros
recorre un carrito por cada segundo?”, en este tipo de problemas los alumnos
también identificaban correctamente los componentes y no se dejaban llevar por la

informacion secundaria.

La generalizacion de los conceptos y las acciones. Se observo en las dos vias
propuestas por Talizina (2009): a) los alumnos realizaban divisiones no so6lo con
nosotros, después de la aplicacion un alumno nos comentd que en sus clases de
matematicas resolvia las divisiones con el método que le habiamos ensefiado porque
el método que le ensefid su maestro (con el uso de multiplicacién) estaba mas
complicado porque ¢l no se sabia las tablas de multiplicacion de memoria y porque
no comprendia lo que hacia, y pese a que el maestro ensefiaba de manera diferente
sin una explicacion amplia, ¢l podia comprender porque generaba las
representaciones de lo que realizaba y podia expresar la solucién correcta de
acuerdo a como se le solicitaba; y aunque no se realizd una observacion
sistematizada en situaciones concretas fuera de la escuela una mama nos comento

que su hijo que los apoyaba en la tienda ya sabia dividir pese a que aun no podia
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realizar las divisiones con el algoritmo convencional, b) la aplicacién del concepto
apoyo a la ensefianza de divisiones que incluian una mayor cantidad de digitos, los
alumnos llegaron a realizar operaciones de division de mayor cantidad de cifras,
como por ejemplo de centenas entre decenas sin presentar dificultades; también en
algunos alumnos, facilito la comprension y el uso de la multiplicacion en la

realizacion de la division,

Estabilidad de los conceptos y de las acciones formadas. So6lo en grupo
experimental A se tuvo la oportunidad de hacer una evaluacion de seguimiento, un
mes y medio después de la formacion del concepto. Los resultaron mostraron en los
cuatro alumnos la estabilidad de la formacién del concepto y su aplicacion
correctamente. Un alumno subié su promedio en el examen, resolvid sin
dificultades todos los problemas y operaciones de division, e incrementd su

motivacion hacia las tareas académicas.

Reduccion de la accion y medida de su asimilacion. En los dos grupos
experimentales se observd que en la ultima etapa realizaban mas problemas y en
menor tiempo que al inicio, en el grupo A un alumno llegd a contestar 21 problemas
en una sesion y un alumno del grupo experimental B contestd 9 problemas en una
sesion. Cuando se les solicitaba la explicacion de lo que realizaban en etapas finales
cada vez su explicacion era mas reducida, condensando muchas operaciones, lo cual

hacia disminuir el tiempo de ejecucion.

TIPOS DE ERRORES DURANTE LA APLICACION DE LA METODICA

Tabla 28. Relacion entre tipos de errores y las areas cerebrales

Errores durante la intervencion Factores Zonas
-Orientacion en los datos del problema. Espacial T.P.O.
-Pérdida del objetivo. Regulaciéon | Zonas
y control. prefrontales
(H.I)
-Retencion de los datos del problema. Retenciéon Zonas
audio- temporales
verbal. medias
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(H.L)
-Identificacion en la estructura categorial del numero Percepcion | T.P.O.
espacial (H.I)
analitica.
-Orientacion en la hoja de papel y direccion de la Percepcion | T.P.O
operacion. espacial (H.D)
global.
-Verificacion del resultado Regulaciéon | Zonas
y control. prefrontales
(H.L)
-Perseveraciones Cinetico Zonas
premotoras
(H.I)

Durante la metodica pudimos observar de manera general que en el grupo
experimental A los errores se relacionan principalmente con el mecanismo de regulacion y
control y con los mecanismos de espacialidad, con una relacion predominantemente

evidente con el mecanismo de percepcion global sobre el de percepcion analitica.

En el grupo B se observo que la mayor cantidad de errores se relacionan con el
mecanismo de regulacion y control y con el de percepcion analitica. Es interesante observar
que aunque se presentaron pocos los errores de retencion audio verbal, en relacion con los
ya mencionados, merecen ser sefialados pues en el grupo A no se observaron de forma
considerable. Esto quizé se explique en parte por la falta del esquema de la BOA de forma

escrita en el grupo B.

EVALUACION FINAL

En la tabla 29 se muestran los promedios obtenidos en la evaluacion antes y después
de la aplicacion del grupo experimental A. Particularmente este grupo tuvo una segunda
evaluacion de seguimiento realizada aproximadamente un mes después de la aplicacion. El
resultado de dicha evaluacion se expresa en el promedio final 2. En lo que respecta
particularmente a la division se muestra la forma superior (en cuanto al nivel de asimilacion
que se expresa) en que resolvid correctamente los problemas en la evaluacion final.

También se muestra la etapa de asimilacion lograda durante la aplicacion de la metodica.
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Se puede observar que en algunos nifios la etapa de asimilacion observada en la evaluacion
final es inferior a lo conseguida en la metddica. Esto se puede explicar a partir de que
algunas de las condiciones de ejecucion variaron, mostrando la cualificaciéon de la
evaluacion final principalmente la zona de desarrollo pura o real (de acuerdo a las
exigencias de la escuela), y las de la aplicacion la zona de desarrollo potencial
(garantizadas por una mayor direccion en la entrega de ayudas por minimas que fueran

como lo era la motivacion personalizada).

Tabla 29. Resultados de las evaluaciones del grupo A.

Promedio Etapa Promedio Etapa Etapa de Promedio Etapa
Grupo Inicial de Final 1 de asimilacién en la Final 2 de

A Asimilacion Asimilacion aplicacion asimilacion

Inicial Final 1 Final 2
P(c) 6.8 Dibujo 8.6 V. Interno V. Interno 7.4 V. Interno
P(b) 4.4 Material 7.6 V. Interno V. Interno 8.6 V. Interno
P(a) 5.6 Dibujo 53 V. Externo V. Interno 6 V. Interno

P(d) Escritura
4.8 Dibujo 4 V. Externo desplegada 5.1 Material

En la tabla 30 se muestran los promedios obtenidos en la evaluacion antes y después
de la aplicacion del grupo experimental B. En lo que respecta particularmente a la division
se muestra la forma superior (en cuanto al nivel de asimilaciébn que se expresa) en que
resolvid correctamente los problemas en la evaluacion final. También se muestra la etapa
de asimilacion lograda durante la aplicacion de la metddica. Se puede observar que en
algunos ninos la etapa de asimilacion observada en la evaluacion final es inferior a lo
conseguida en la metddica. Esto se puede explicar a partir de que algunas de las
condiciones de ejecucion variaron, mostrando la cualificaciéon de la evaluacion final
principalmente la zona de desarrollo pura o real (de acuerdo a las exigencias de la escuela),
y las de la aplicacion la zona de desarrollo potencial (garantizadas por una mayor direccion

en la entrega de ayudas por minimas que fueran como lo era la motivacion personalizada).
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Tabla 30. Resultados de las evaluaciones del grupo B.

Grupo | Promedio | Etapade Promedio Etapa de Etapa de
B Inicial | Asimilacién Final 1 Asimilacion | asimilacion en la
Inicial Final 1 metodica
P(e) 3.9 Dibujo 8 V. Interno V. Interno
P(f) 3.4 Material 7.7 V. Interno V. Interno
P(g) 4.3 Material 7.1 V. Interno V. Interno
P(i) Escritura V. Externo
3 Material 6.8 Desplegada
P(k) 2.6 Dibujo 6.6 V. Interno V. Interno
P(j) 3.4 Dibujo 6.6 V. Interno V. Interno
P(m) Escritura Escritura
5 Material 5.4 Desplegada desplegada
P(h) Escritura V. Externo
2.2 Material 4 Desplegada
P(1) Escritura Escritura
0.8 Material 2 Desplegada desplegada

En ambas tablas, 29 y 30, podemos observar en todos los nifios un desarrollo en el

concepto de division en cuanto a nivel de asimilacion que se expresé en sus resultados.

A continuacion en la tabla 31 mostramos los tipos de errores obtenidos en la
evaluacion final del grupo experimental A y los mecanismos neuropsicologicos con los que
se relacionan. Se pudo observar nuevamente que la mayoria de errores se relacionaron con
problemas de espacialidad y de regulacion y control. Se observéd que los errores del grupo
experimental A disminuyeron considerablemente respecto a su evaluacion inicial en

comparacion con los del grupo de comparacion.

Tabla 31. Tipo de errores en la evaluacion final de los grupos experimentales.

Errores de los grupos experimentales durante la Factores Zonas

evaluacion final

-Orientacion en los datos del problema. Espacial T.P.O.

-Orientacion en la hoja de papel y direccion de la Percepcion | T.P.O

operacion. espacial (H.D)
global.

En la evaluacién de seguimiento que solo realizamos al grupo experimental A

aproximadamente un mes después de la primera evaluacion final, misma que se aplico
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como evaluaciéon final al grupo experimental B, observamos como los errores se
relacionaron nuevamente con dificultades en al regulacién y control y en la espacialidad

principalmente, siendo de similar frecuencia a la evaluacion final 1.

Los tipos de errores obtenidos en la evaluacion final del grupo experimental B
muestran como las dificultades de éste grupo se relacionaron al igual que en el A con
problemas de espacialidad y de regulacion y control. La frecuencia de errores en el grupo B
fue también considerablemente menor que la de su grupo de comparacion pero la diferencia
entre ellos fue menor que la que hubo entre el grupo A y su grupo de comparacion.
Pudimos observar como en el grupo de comparacién del grupo B se observaron varios
errores relacionados con la aparicion de sustitucion de un problema complejo por uno
conocido, lo cual si bien puede ser relacionado al funcionamiento del factor de regulacion y
control, también puede ser explicado como la interferencia de ensefianzas anteriores, no
precisamente s6lo de la division, en las que se utilizaba el medio de ejecucion presentado
para obtener éxito en la realizacion de tareas anteriores pero que ya no garantizan el éxito

en las tareas actuales, y no ser visto como una debilidad funcional del mecanismo citado.

Tabla 32. Tipos de errores en la evaluacion final de los grupos de comparacion.

Errores de los grupos de comparacion durante la Factores Zonas
evaluacion final
-Orientacion en los datos del problema. Espacial T.P.O.
-Orientacion en la hoja de papel y direccion de la Percepcion | T.P.O
operacion. espacial (H.D)
global.
-Sustitucion del problema complejo por uno conocido. Regulacion | Zonas
y control. prefrontales
(H.I)
-Verificacion del resultado Regulacién | Zonas
y control. prefrontales
(H.I)
-Identificacion en la estructura categorial del nimero Percepcion | T.P.O.
espacial (H.I)
analitica.
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También se puede observar en la tabla 33 los tipos de errores que cometieron los
nifios de buen aprovechamiento escolar y los mecanismos neuropsicologicos con los que se
relacionan. Especialmente en una alumna de alto aprovechamiento escolar observamos
como se presentaron errores de espacialidad con la misma frecuencia que en los nifios del

grupo de comparacion del grupo A.

Tabla 33. Tipos de errores en la evaluacion final del grupo de alumnos de alto promedio
escolar.

Errores del grupo de alumno con | Factores Zonas

alto promedio escolar

-Identificacion en la estructura Percepcion espacial T.P.O. (H.L)

categorial del numero analitica.

-Orientacién en la hoja de papel y | Percepcion Global. T.P.O (H.D)

direccion de la operacion.

-Sustitucion del problema Regulacion y control. | Zonas prefrontales (H.I.)
complejo por uno conocido.

En nuestra metddica trabajamos los tres componentes implicados en el pensamiento
matematico. El componente matematico se trabajé por ejemplo en el establecimiento de la
igualdad de cada uno de los elementos del divisor, en la comparacion de los residuos
respecto a los grupos ya repartidos, en la transformacion de decenas en unidades y de
unidades en decenas y en la utilizacion de las unidades de medida como referente de toda
cantidad utilizada. El componente l6gico se trabajo por ejemplo en la identificacion de las
caracteristicas esenciales de la division en enunciados y en problemas, en la identificacion
de un problema de division de acuerdo a la conservacion de dos cantidades de sus
caracteristicas esenciales independientemente de cudles fueran estas siempre y cuando las
tres unidades de medida estuvieran presentes, en el seguimiento del esquema de la base
orientadora de la accion y de la orientacion general a la tarea, en la seriacion ordenada en el
residuo parcial que tenia como base de ordenacion la posicion, en la clasificacion de los
tipos de division. El componente simbolico se trabajé por ejemplo en la determinacion de
los aros primero con un dibujo y posteriormente con una cifra, en la correlacion entre ellos
de los diferentes espacios del divisor, dividendo, cociente y residuo, decenas y unidades, en
el esquema materializado y en sus representaciones, en el paso del contenido concreto de

los problemas al idioma de los simbolos.
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Puesto que al realizar el analisis de forma general de las habilidades matematicas en
los nifios de los grupos de comparacion no se encontraron diferencias considerables en la
evaluacion final respecto a la inicial. A continuacion mostraremos los cambios observados

en los grupos experimentales.

De acuerdo a los errores presentados en la evaluacion final observamos que la
mayoria de dificultades en ambos grupos se relacionan con las habilidades del componente
légico, y en menor medida, en el grupo B principalmente, con el simbolico. Sin embargo
hay que resaltar que las dificultades en ambos grupos son mucho menores que las
observadas en la evaluacion inicial. Ademas, al hacer el andlisis detallado por cada caso
observamos que muchos de las dificultades de los componentes logico y simbdlico se
relacionan precisamente con la debilidad funcional de los mecanismos de espacialidad
analitica, lo cual en varios casos los lleva a no hacer un analisis satisfactorio de la
estructura légico gramatical de los problemas y de la estructura categorial del nimero. Pese
a trabajar los tres componentes del pensamiento matematico y funciones generales del
procesamiento espacial para obtener todavia un mayor nivel de asimilacion es necesario
organizar el trabajo mas individualizado el cual permita fortalecer las debilidades
funcionales de cada nifio. Para ello, proponemos que siempre se trabaje en grupos de
acuerdo al nivel de desarrollo de los nifios, para que mientras unos realicen acciones
correspondientes a determinada forma de asimilacion otros realicen las que correspondan a
su nivel de asimilacion, ademés de que en dichos grupos se asignen trabajos especificos a
cada nifio donde pueda fortalecer su debilidad funcional, por ejemplo que realice de una
manera mas desplegada y con la orientacion espacial apoyada en el lenguaje todas las
operaciones que impliquen integraciones cuasi-espaciales si su debilidad funcional fuera el

analisis perceptivo.

En cuanto a los nifios que culminaron el proceso de asimilacion, es decir que
superaron la etapa de acciones internas y que realizaron con éxito las divisiones con
escritura condensada, se pudo observar que no cometieron absolutamente ninglin error
como los que reportan Avila (2006), Coronado, (2008), Riverén, Martin, Gonzélez y

Gomez, (2001), debido a la comprension de todo lo que realizaban.
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En las siguientes figuras se muestran resultados cristalizados que evidencian la
ausencia de las dificultades antes referidas en el plano escrito en los nifios de los grupos
experimentales, a diferencia del resto de los grupos. En la figura 36, se muestra la ejecucion
de la operacion del nifio P(b) del grupo experimental A, del nifio P(j) del grupo de
comparacion C; y de la nifa P(z) del grupo de alto promedio AP. Se observa como el nifio
P(b) y P(z) llegan al resultado correcto, sin embargo la alumna P(z) no coloca el residuo
porque lo resuelve con la multiplicacion y le da mayor prioridad al cociente que a toda la
operacion y ademas el residuo para ella no tiene algin significado como para el nifio P(b)
que comentaba siempre que podria hacer con lo que le sobraba (guardarlo, darselo a otra
persona). El nifio P(j) escribe una cantidad al azar, cuando se le pregunta qué hizo para

resolverla no logra describir el método empleado.

A Ci AP
Figura 36. Ejemplos de la ejecucion de la operacion 64 entre 5 del grupo experimental B

y de comparacion C,.

En la figura 37 se observa la evaluacion de seguimiento del nifio P(b) del grupo
experimental A, para esto se compara con el mismo nifio P(j) que en esta ocasion pasoé a ser
del grupo experimental B, y con dos alumnos de alto promedio escolar. Respecto al nifio
P(b) se mantiene la accion en el plano condensado y no comete algin error. El nifio P(j),
después del trabajo formativo, logra resolver la ejecucion correctamente. En ambos nifios
experimentales se observa una estabilidad y al igual que su compaiero de alto promedio
realizan las divisiones sin dificultades. Sin embargo, la segunda nifia del grupo de alto
promedio utiliza la estrategia de reparticion por la unidad de medida del dividendo pero no
logra analizar y relacionar los datos para seguir repartiendo, lo cual influye en su

desempeiio.
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A B AP AP

Figura 37. Ejemplo de la ejecucion de la operacion 932 entre 4 del grupo experimental A, grupo experimental

B y grupo de alto promedio AP.

El nifio P(e) del grupo experimental B respecto a su desempefio inicial, se observa
en la figura 38 una estabilidad en la ejecucion y relacion de los datos, ya no realiza un
calculo por aproximaciones sino que concluye el procedimiento correctamente. En el nifio
P(y) se vuelve a observar la constante de la evaluacion inicial, sube la unidad de medida
mayor del dividendo al cociente y repite el siguiente digito del divisor. Respecto al grupo
de niflos con alto promedio se observa las mismas diferencias que con el grupo

experimental A.

B C AP AP

Figura 38. Ejemplos de la ejecucion de la operacion 932 entre 4 del grupo experimental B y de comparacion

C,.

Quiza sea necesario sefialar que en las tablas anteriores correspondientes al analisis
de las tareas los errores representaban la solucion incorrecta de todo el problema maés no los
errores que aparecian durante el proceso de ensefianza aprendizaje, los cuales si fueron

sefialados algunos de ellos en la explicacion de cada tarea.
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Para comprender de manera mas amplia los efectos de nuestra ensefianza en cada nifio, sin
el objetivo de presentar estudios de caso, a continuacion se presenta en sintesis el desarrollo
observado en cada nifio. La siguiente sintesis se hace a partir del anélisis de los datos de las
tareas, de los cuestionarios y de las entrevistas realizadas a sus padres de familia, de las
charlas con sus profesores, y de la observaciéon de la interaccion del niflo con sus

compaifieros, maestros, padres, y con nosotros mismos.

ANALISIS DE LA PERSONALIDAD DE CADA ALUMNO

Antes de pasar al analisis de cada caso se describiran las condiciones familiares de
los nifios con los que trabajamos, la informacion se obtuvo del cuestionario (ver anexo D)
realizado a los padres de familia y de las entrevistas realizadas. De manera general, las
principales actividades laborales de los padres de familia son las siguientes: amas de casa,
comerciantes, empleados y obreros. La escolaridad que tiene la mayoria de los padres de
familia es la secundaria y un padre de familia cuenta con nivel bachillerato. Las familias
estan integradas principalmente por el papa, la mamé y minimo un hermano, s6lo en dos
familias estan ausentes los padres y los abuelos son quienes educan. Las mamads son
quienes se hacen responsables de las actividades académicas de sus hijos, son quienes
asisten a las juntas, llevan y recogen a los nifios, cuando no es la mama, los abuelos son
quienes toman este papel, y por ultimo los padres. Los padres de familia reportan que la
asignatura que se les dificulta mas a sus hijos es en primer lugar las matematicas y en
segundo lugar espanol, un padre de familia reporta ambas. El tiempo que pasan con sus
hijos es en promedio dos horas al dia o Unicamente los fines de semana, aqui también se

observa que es la mama quien dedica mas tiempo a su hijos.
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ALUMNO P(a)

P(a) es hijo de padres comerciantes y es el tercero de cuatro hermanos. El
pasatiempo en general de P(a) y de su familia es principalmente ver television. Por su
trabajo los padres de P(a) y sus hermanos no conviven mas de media hora al dia con su
hijo, seglin ellos mismos lo refieren. Segin sus padres su hijo tiene problemas de vista pero
nunca se le observd con lentes en la escuela. Lo que si se evidencid fue dificultades en la
pronunciacion de sus palabras, dificultades que se explican especialmente en este caso por
una posible debilidad funcional del mecanismo neuropsicologico cinestésico pues no
presentaba dificultades en sus andlisis y sintesis auditivas o en algin otro mecanismo
neuropsicologico. En general desde los grados anteriores a tercero ha presentado
dificultades en la adquisicion de las habilidades matematicas principalmente y en menor
medida pero también considerables en las habilidades lingiiisticas. Sus papés estan
conscientes de las dificultades generales de su hijo pues observan que se le dificultan todas
las materias escolares, sin embargo la explicacion de ellos es que su hijo es asi, que es de
lento aprendizaje y ademas lo refieren como un nifio timido. Sus tutores explican que en su
casa se lleva en general bien con todos sus familiares pero que en la escuela no existe ese
tipo de relacion con sus compafieritos. Durante nuestra ensefianza pudimos observar que
solo convivia con un compaierito que también estuvo en la ensefianza experimental.
Consideramos que una de las causas de este aislamiento es el no poder ser comprendido por
sus demas compaiieritos por las dificultades en la expresion de su lenguaje. A diferencia de
otros niflos que son alimentados hasta cuatro veces al dia €l es alimentado dos veces, lo
cual quiza explique en parte porque comunmente se le observaba muy cansado ademas de
desvelado. Sus padres refieren que en su calle continuamente se presentan robos y asaltos a
transeuntes y en casa, realizados principalmente por jovenes. Ademas frecuentemente se
encuentra en la calle jovenes que se drogan y peleas callejeras entre bandas. La convivencia
entre vecinos es hostil pues continuamente se agreden entre ellos y entre sus mismas
familias ya sea con palabras o con golpes. Nosotros tuvimos la oportunidad de visitar su
domicilio y evidentemente se encuentra en una de las zonas de mds bajos recursos
econdmicos de la colonia lo cual por un lado facilita todo lo referido por sus padres, y por
otro dificulta el desarrollo de su hijo por la falta de condiciones de esparcimiento y de

seguridad. Por otro lado es evidente que la falta de atencion de sus familiares hacia ¢l

180



condiciona un deficiente desarrollo en P(a) pues no todo el desarrollo psicolégico puede
quedar bajo responsabilidad de la escuela. Pese a que en un inici6 se encontraba en un nivel
perceptivo dibujo de asimilacion del concepto de division evidentemente requeria muchas
ayudas desde la motivacion hasta el descubrimiento del modelo en manera concreta para
que el nifio lograra realizar las tareas. Sus cualidades le permitieron asimilar el concepto de
divisién superando con ayudas externas las dificultades presentadas hasta una etapa de
lenguaje externo y con ayudas mas desplegadas en sus acciones internas, sin embargo le fue
imposible condensar las operaciones en la etapa escrita final pues pese a que realizaba sus
acciones principalmente con el apoyo de su lenguaje externo, y no con el interno, no podia
retener los datos necesarios para lograr con éxito dicha actividad. Precisamente el uso
principalmente de su lenguaje externo y en segundo término de medios perceptivos y
materializados concretos, fue lo que le permitié desarrollar su concepto de division, sin
embargo la falta de interiorizacion de las acciones fue un factor que no le permitid
automatizar en el momento esperado las operaciones correspondientes. Sus dificultades
observadas no obedecian a cuestiones simbolicas o logicas basicas, pues podia comprender
con poca ayuda las relaciones logico-gramaticales expresadas en un problema y por lo tanto
el sentido el problema. Sin embargo encontraba muchas trabas en la precision de sus
acciones, como la escritura, el lenguaje y el movimiento, lo cual se puede explicar en su
conjunto por una debilidad funcional principalmente de sus zonas parietales secundarias
inferiores. La posicion objetiva en su casa y en su escuela no le permitia desarrollar estas
cualidades, antes bien sus condiciones afectaban la esfera de su personalidad, pues por un
lado el profesor lo veia como un nifio muy “burro” y continuamente le reprochaba su bajo
desempefio y por otro en su casa no habia el compromiso suficiente que permitiera
potencializar sus cualidades con un bajo desarrollo. Estas dos posturas habian afectado
considerablemente la esfera de la personalidad y de los intereses del nifio, pues como
ejemplo, ya mencionado en otro apartado, se pudo observar que en la evaluacion inicial ¢l
decia que no podia hacer nada, siendo que si tenia ciertas habilidades que posteriormente
fueron demostradas. Sumese a todos los obstaculos que tenia para superar sus dificultades
escolares el insuficiente dominio del contenido a ensefiar, particularmente de la division,
que evidenciaba el profesor en su ensefianza, pues se pudo observar en los apuntes de P(a),

que habian sido escritos ante un dictado, la incorrecta denominacion de los componentes de
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la division (ver anexo G), cuestion que también fue evidenciada cuando en una entrevista se
le pregunto al profesor por lo referido y este denomino incorrectamente a dichos
componentes. Afortunadamente durante la ensefianza por establecimiento de motivos y por
el cumplimiento de sus objetivos correspondientes se logro un mayor desarrollo de sus
cualidades cognitivas, pero ante todo el surgimiento de intereses ante las actividades
escolares, pues por ejemplo acostumbrado a no recibir reconocimiento de su trabajo se
mostraba muy alegre porque sus compaieros le reconocian la facilidad con que podia
resolver los problemas de manera verbal externa, ademas de que el maestro nos report6 una
mejora clara en el aprovechamiento escolar. Por el lado de la familia, pese a que
agradecemos el reconocimiento de nuestro trabajo que realizd su madre, sus comentarios
evidenciaron que ellos asumian no tener una responsabilidad clara en el aprendizaje de su
hijo, pues nos comentaron que le hubiera gustado que trabajaramos contenido de otras
materias sin ofrecer ellos apoyo concreto en la ensefianza. Es claro que todas las vivencias
del nifio habian dificultado su desarrollo y que era necesario modificar los primeros
eslabones de cualquier actividad escolar para poder reactivar y reorientar su enseflanza que
a estas alturas evidenciaba ya un retraso en el desarrollo de las cualidades cognitivas ya
mencionadas. Como en todos los casos se hicieron las recomendaciones pertinentes, pero
aqui es necesario sefialarlas pues la necesidad urgente de la modificacion de las condiciones
de los sistemas de actividad del nifio eran muy necesarios para lograr satisfacciones

suficientes en el nifio que le permitieran orientar productivamente su actividad escolar.

ALUMNO P(b)

P(b) es sin duda uno de los casos donde se pudo observar un mayor
aprovechamiento del contenido ensefiado a través de nuestra metddica, no soélo en la
asimilacion del concepto de division, sino en cualidades que le permitieron cambiar su
actitud hacia la escuela en el afio escolar en curso. Siendo el menor de cuatro hermanos e
hijo de padres de labores de oficio convive poco tiempo en la casa con sus padres y queda a
responsabilidad principalmente de sus hermanas con las que a veces juega aunque
comunmente lo haga también solo. Sus padres lo refieren actualmente especialmente como
flojo. En la escuela fue observado regularmente conviviendo con nifias o con s6lo un

amiguito compafiero de la ensefianza experimental. El maestro lo referia como muy flojo y
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de pocas habilidades matematicas. De hecho cuando le decimos que era uno de lo nifios que
mejor habian aprovechado nuestra ensefianza se sorprendi6 diciéndonos “j;P(b)?!, si el es
bien flojo y no hace nada”. Desde el inicio de nuestra ensefanza y durante toda ella siempre
se mostrdo motivado e interesado en las actividades realizadas al grado de que la vez que
aplicamos por segunda vez nuestra metodica de ensefianza ¢l se ofrecié como voluntario
para apoyarnos en la ensefanza de sus compafieros, lo cual por cuestiones de su tiempo no
fue posible. Al terminar cada sesion siempre queria mas situaciones problematicas. Una de
sus particularidades era que podia concentrarse durante mucho tiempo en una misma tarea,
siendo su regulacion y control siempre optima de acuerdo al desempefio exigido en las
actividades. Siempre analizaba lo que leia o lo que escuchaba haciendo las correcciones de
su andlisis logico de ello, una forma en que se evidencio esto fue en las innumerables
ocasiones que nos hizo correcciones acertadas de nuestras frases. Sus pocas dificultades en
las habilidades matematicas se relacionaban con el componente matematico. Al revisar
particularmente su historia académica pudimos observar que en general habia tenido un
buen aprovechamiento escolar en afos anteriores, lo cual nos confirmo la hipodtesis de que
su desempefio habia bajado considerablemente principalmente por la posicion objetiva en la
que se encontraba en el salon de clases, principalmente en lo que respecta al maestro.
Acostumbrado continuamente a regafios por no trabajar bien, cuando se enterd que en la
segunda evaluacion final, aplicada so6lo al grupo experimental A, que €l era el que habia
salido con mayor calificacion, por encima de sus compafieros que el consideraba mas
buenos, expresd que no lo podia creer, dijo “;;Yo!?, estan seguros!?”, mostrando una gran
felicidad. Dias después cuando hablamos con la mamé en la junta de despedida de los
padres de familia, su mama nos expresé que en general su actitud en la escuela habia
cambiado positivamente tanto en la escuela como en la casa. Con respecto a esto nos dijo
que continuamente les decia alegremente a sus hermanas que €l ya sabia dividir. Antes de
nuestra ensefianza, pese a que supuestamente ya habian revisado algunos ejercicios de
division en la escuela este nifio no tenia ninguna habilidad para solucionar de manera
correcta un problema o una operaciéon de division de acuerdo a lo que solicitan
comunmente en la escuela. El desarrollo en cuanto al contenido de ensefianza fue desde la
etapa de acciones materiales con ayudas verbales hasta la etapa de acciones mentales sin

ninguna ayuda. Pudimos observar como todas nuestras ensefianzas estaban muy cerca de su
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zona de desarrollo potencial, hacia falta para aprenderlas en la mayoria de ellas una
enseflanza mds organizada y sistematizada respecto al contenido revisado. Precisamente
esto ultimo fue algo que le facilito la rapida y amplia apropiacion de nuestra ensefianza.
Ademas, desde antes de nuestra ensefianza en general podia mediatizar correctamente su
comportamiento, pues su lenguaje interno sin estar consolidado llevaba ya un buen camino
en su desarrollo. El correcto manejo de los instrumentos utilizados para influirse a si
mismo, desde instrumentos materiales hasta 16gico verbales internos, con predominancia de
apoyos preceptivos en tareas de calculo complejas y verbales internos en la mayoria de las
tareas, le permitio un amplio dominio en ¢l del objeto de estudio. Como un ejemplo de la
generalizacion desarrollada en este nifio, obtenida a partir de su nivel de asimilacién, se
pudo observar una realizacion correcta de divisiones de cantidades de tres cifras entre
cantidades de hasta dos cifras, siendo que en la ensefianza Ginicamente se trabajo con dos
cifras entre una cifra; cabe sefialar que este logré también se explica en parte por la
utilizacion en la ensefianza de la base orientadora tipo tres. El profesor nos refirié en
platicas posteriores el mejor desempefio en el salon de clases a partir de la inclusion en
nuestra enseflanza. En resumen, las actividades organizadas en su familia, la constante
intervencion de la mama o hermanas mayores, el surgimiento de las formaciones esperadas
de su edad psicologica anterior, entre las que destacan la atencidon voluntaria, y el cambio
de su posicion objetiva en el colectivo le permitid la transformacion de su posicion interna
del momento escolar concreto, pues de tenerse subjetivamente representado como un nifio
de pocas habilidades escolares se establecid en ¢l una posicion de entusiasmo y

aspiraciones de mas éxitos en la escuela.

ALUMNO P(c)

Las condiciones familiares y sociales de P(c) son algo especialmente diferentes a la
mayoria de los nifios. Siendo el hijo medio de sus dos hermanos P(c) tiene una relacion
muy cercana y de respeto con todos sus familiares con los que convive en casa. Cuenta con
una alimentacion muy variada y nutritiva y vive en un ambiente social de seguridad segiin
lo refiere su tutor. Ademds cuenta con diversas herramientas de acceso a informacion y
entretenimiento como lo son el internet, libros de literatura infantil y enciclopedias. Los

programas en la television que ve P(c) son mas controlados por sus padres, variando desde
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caricaturas hasta documentales. Los padres acostumbran la lectura y la madre siempre se
mostr6 muy comprometida con la ensefianza experimental en su hijo. P(c) entre sus
actividades preferidas de entretenimiento se encuentra el jugar videojuegos y el jugar
futbol. Acostumbra a ser en algunas ocasiones presumido con sus compaieros de clase por
el tipo de juguetes que lleva. Siempre lleva su lonche a diferencia de la mayoria de los
nifios que siempre pasan al comedor. En lo que respecta a su posicion objetiva P(c) tiene un
lugar concreto muy especificado en el colectivo debido a que es el jefe de su grupo. Por sus
cualidades de seguridad y su manera de ordenar, imponiéndose pero siempre con
educacion, es muy respetado entres sus compaineros. Al inicié de nuestra ensefianza no
queria ir porque decia que era en vacaciones y que el queria disfrutar sus vacaciones, sin
embargo le agradaba estar con nosotros y se entusiasmaba mucho realizando las actividades
propuestas. Al igual que los restantes nifios del grupo del que formaba parte continuamente
les decia a sus compaieros que ya iba mas adelantado que ellos, que ya iba en otra etapa o
en otra actividad. Pese a que tenia algunas dificultades en el conteo mental sus principales
dificultades, al realizar acciones que requerian habilidades matematicas, se debian a una
incorrecta enseflanza de la mayoria de ellas, entre las que se encuentra la division. Al inicio
se encontraba en un nivel de asimilacion del concepto de division en un plano perceptivo
dibujo, y después de nuestra ensefianza se pudo observar el desarrollo del concepto hasta un
plano de acciones mentales. Su zona de desarrollo potencial era muy amplia pues casi no
necesitaba de ayudas para la superacion de cada etapa y las pocas veces que las necesitaba
bastaba con motivarlo o con la explicacion mas desplegada de las instrucciones en un nivel
logico gramatical. Un ejemplo de que la motivacion servia como principal activacion en
ocasiones en que esta no era suficiente en los inicios de la tarea fue cuando ¢l nos dijo que
le habiamos dado un problema muy dificil porque tenia cantidades muy grandes, ante lo
cual su compainero Agustin dijo “;Dificil?, si es el mas facil mira nada més...” y lo resolvio
con mucha facilidad, después de lo cual P(c), que en primera instancia qued6 sorprendido,
se dispuso a realizar la tarea con entusiasmo. Todas las tareas las hacia apoyandose de su
lenguaje interno como mediador de la actividad a realizar y aunque a veces tenia
dificultades de verificacion en la actividad realizada, en general la regulacion y control de
su comportamiento era suficiente par lograr con éxito las actividades. Pese a que no era el

mejor alumno de su grupo de clase su motivo de ser cada vez mejor en todas las actividades
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de las que era participe le permitia una particular activacion emocional ante ellas que le
permitia destacar de una u otra forma en la mayoria de las actividades en que se encontraba
inmerso con lo cual lograba satisfacciones personales en la mayoria de sus vivencias. Tanto
su posicion objetiva como sus particularidades psicoldgicas desarrolladas adecuadamente,
de acuerdo a su edad psicoldgica, le permitian asumir una posicion interna de confianza y
seguridad en cada actividad realizada, lo cual en nuestra ensefianza organizada y
sistematizada por etapas le facilité el amplio desarrollo del concepto en formacion. En
conclusion, la organizacion de sus actividades por parte de la mamé y una comunicacion
constante con ella, un acervo cultural (libros, enciclopedias, internet), y la constante
aprobacion por parte del maestro y compaferos, influyen para que este alumno tenga un
amplio interés hacia las actividades escolares que facilita la apropiacion del contenido

escolar.

ALUMNO P(d)

P(d) era un nifio con dos hermanas que estaban bajo la responsabilidad
principalmente de sus abuelos ya que convivia muy poco tiempo con su madre. Su mayor
pasatiempo son los videojuegos. Su abuela nos comento varias veces que comunmente P(d)
expresaba no tener ganas de asistir a la escuela. De acuerdo a lo observado nos dimos
cuenta de que en general sus tutores no regulan ni dirigen el comportamiento de su nieto lo
suficiente para que este pueda tener una mayor concentracion en las actividades que le
demandan los adultos. Se evidencio varias veces que P(d) tiene severas dificultades en su
vista y a pesar de que se le insistio a su tutora de que el nifio debe de usar los lentes para
que evite las complicaciones que han surgido a partir de ello, nunca llevé los lentes. Ante
esto la tutora nos decia que ya le habia comprado muchos pero que quien sabe donde
estaban. Comunmente cuando iban por ¢l a la hora de la salida sus hermanas entraban al
salon y su tutora no hacia nada por llamarles la atencion. Casi no tenia amigos y
comunmente se encontraba solo en la hora de recreo. Cominmente se observaba que se
distraia facilmente de sus actividades escolares. En general se pudo observar un déficit
funcional en los mecanismos neuropsicologicos que garantizan el analisis y sintesis
cinestésica y la regulacion y control en las tareas y varias dificultades en su percepcion

analitica y global. La dificultad en el desarrollo de habilidades en el primer mecanismo
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mencionado se evidencidé ademds de las tareas que se aplicaron a todos los nifios en la
observacion sistematizada de su actividad ludica. Asi pudimos observar que tenia dificultad
para mantener posturas que comunmente realizan los niflos de su edad y que sus
movimientos corporales en general carecian de precision. Sus trazos graficos también
evidenciaban estas dificultades lo cual hacia que cominmente encimara sus trazos y que
posteriormente no los reconociera. Respecto a sus habilidades matemadticas se pudo
observar que sus principales dificultades eran en el componente l6gico y que muchas de
ellas se explicaban a partir de su debilidad funcional de sus mecanismos de regulacion y de
sintesis espaciales. A pesar de que en un inicio se encontraba en un nivel de asimilacion del
concepto en formacion en una etapa de asimilacion su zona de desarrollo proxima era muy
limitada pues necesitaba de muchas ayudas en la realizacion de diferentes habilidades
obteniendo como resultado de esto que llegara a un nivel de asimilacion verbal externo. En
¢l se observaba comtinmente la necesidad de atencidon personal y atribuia que si en un
momento no se le satisfacia era por no ser muy bueno en la escuela. En alguna ocasion
cuando estabamos atendiendo a otros nifios nos hizo la observacion demandante de “y por
que a mi nadie me graba” y en otra ocasion decia frases como “soy burro”. Cominmente
tenifamos que buscar gran variedad de estrategias para motivarlo en las actividades
realizadas, por ejemplo en una sesion fue el encargado de ensefarle a los otros nifios lo que
el sabia realizar muy bien, sus habilidades perceptivas, esto lo motivé bastante y lo hizo
involucrarse en la tarea de una forma considerablemente mayor. Relacionado con la falta de
dominio de su comportamiento necesitaba que continuamente fuera regulado por los
adultos o por otros nifios. En pocos casos obtenia éxito en el uso de su lenguaje externo
para si. El maestro de aula era para ¢l un gran motivador de su desempefio en la escuela
pues lo consideraba como un niflo que nada mas le decia una vez lo que tenia que hacer y
rapidamente lo aprendia lo cual le motivaba a buscar mucha comunicacion con €l y esto
hacia que P(d) lo admirara. En este caso su posicion objetiva escolar no le causaba
dificultades sino el déficit de ciertas formaciones psicoldgicas que eran necesarias para
asimilar en mayor grado el contenido escolar. Esto lo llevaba a configurarse una posicion
interna de desvaloracion de si mismo lo que continuamente lo llevaba a buscar el
reconocimiento de los otros, y en el momento en que no lo lograra afectaba aun mas su

sentir, pocas veces expresado pero muchas veces reflejado y ademas confirmado por sus
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tutores por las condiciones en que se encontraba no sélo en la escuela sino en la casa, en la

que por cierto no habia motivacion y orientacion suficiente hacia la actividad escolar.

ALUMNO P(e)

P(e) es el tercero hijo, s6lo mas grande que un hermano. Acostumbra a pasar
muchas horas con su mama y pocas con su papa. En general toda la familia tiene el habito
de la lectura y de actividades deportivas. Sus padres refieren que sus principales
dificultades en la escuela surgen a partir de que se distrac demasiado. Sus actividades
favoritas son jugar futbol y videojuegos. Acostumbra a jugar con diferentes compafieros. Su
mama muestra un gran interés por la educaciéon de su hijo, por ejemplo en alguna ocasion
nos comentd que “los maestros deberian de estar mas preparados y esforzarse por la
educacion... que pongan disciplina, educacion y valores, tanto como alumnos y maestros
deben tener la capacidad de construir y desarrollar las actividades dentro del salon de
clases”, esto es evidencia de que, al igual que muchos otros tutores, no consideran adecuada
la preparacion de los maestros ni la direccion de su ensefianza. Se evidencid varias veces
que sus principales dificultades se encuentran en su barrido perceptual, como por ejemplo
en la orientacion correcta de los dibujos de su esquema perceptivo. La distraccion con
nuestra ensefianza controlada fue disminuida considerablemente. Le gustaba mucho
resolver problemas aritméticos, en alguna ocasion nos insistié en que queria resolver otro
problema antes de salir al recreo, sin embargo, sabiendo de lo muy activo que era
consideramos conveniente hacerle ver que tenia que aprovechar esas ganas de actividad
también en actividades recreativas y que regresando iba a poder hacer muchos mas. En el
salon de clases, como la mayoria de sus compafieros, era en ocasiones sometido a regafos
por no estar tranquilo, sin embargo la maestra no generaba las condiciones suficientes
orientar el comportamiento de los nifios hacia la actividad escolar. De manera general P(e)
no tenia dificultades considerables en el uso y adquisicion de las habilidades matematicas
basicas, en ninguno de sus tres componentes. Con una asimilacion inicial en la etapa
perceptiva dibujo logro llegar hasta una asimilacién en un plano mental. La unica dificultad
con la que nos encontramos con ¢l fue la interferencia de ensefianza de su padre, pues le
corregia los ejercicios de division de la forma en que ¢l sabia generdndole en algunas

ocasiones confusion a P(e). Una vez enterados de lo anterior hablamos con su mama
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explicandole en que consistia nuestra ensefianza para solicitarle de favor que no lo
corrigieran con el método formal de la division, ya que lo que realizaba con nosotros tenia
fines establecidos que le iban a permitir una mayor comprension de la division cuando lo
hicieran de la forma escrita condensada. La mama nos brindé su apoyo ante dicha solicitud.
Podemos observar como este nifio de manera general se encontraba ante una posicion
objetiva en su familia donde podia satisfacer sus necesidades de desarrollo, pues contaba
con las particularidades psicoldgicas necesarias para desarrollarse, y que sus principales
dificultades se explicaban a partir de la falta de encauzamiento de sus acciones por parte de

su maestra de grupo.

ALUMNO P(f)

P(f) a pesar de tener una hermana mayor vive unicamente con su madre y con una
hermana menor. Su madre curs6 la primaria. A P(f) le gusta jugar mucho en cualquier lado
en que se encuentre y es cualificado por su mama y por la maestra como muy hiperactivo.
Con los vecinos no sale porque, a pesar de ser poco frecuente, existen robos, peleas
callejeras entre pandillas, agresiones verbales entre vecinos y golpes entre los nifios. La
madre dice que en general €l se lleva bien con ella, pero también nos comentd que ella le
pega y le regaiia mucho. Cominmente nosotros pudimos observar que le decia enfrente de
nosotros que lo iba a castigar o a pegar por una u otra razoén. Por otro lado también
observamos que durante el horario de clases comunmente se salia de su salon sin que la
maestra fuera a buscarlo. Continuamente se le podia ver en el patio o en la direccion. Ante
la pregunta de que hacia ahi él contestaba que se salia porque en su clase no estaban
haciendo nada. Aunque era uno de los casos mas comunes continuamente observamos que
varios nifios del grupo al que pertenecia hacian lo mismo. De hecho, dentro de su salén
pudimos observar que la maestra no hacia lo suficiente para garantizar la disciplina en su
salon de clases, continuamente observamos como se pegaban entre ellos y como varios
nifos se dedicaban a jugar descaradamente con cartas sin que la maestra hiciera lo
suficiente para integrarlos en las actividades escolares. Aunque las dificultades escolares
P(f) se remontaban al inicio del ciclo escolar, el cual lo habia empezado con el grupo del
otro maestro, las condiciones actuales no le ayudaban para mejorar su desempefio

académico. Segin la madre el cambio habia sido solicitado por la madre debido a que P(f)
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estaba muy apegado con el maestro lo cual le impedia trabajar las tareas escolares. Pese a
que si se evidenciaba un comportamiento muy activo por parte de P(f), en el trabajo que
realizd con nosotros se mostrd siempre con muy alto desempeno, pues la organizacion de
nuestras actividades hacia que siempre tuviera algo mas que hacer para seguir desarrollando
su concepto. P(f) parti6 de un nivel materializado a una etapa de acciones internas
pudiéndolo realizar sin dificultades las divisiones en un plano escrito condensado. En
general utilizaba como principal medio de apoyo su lenguaje externo. La mayoria de
ayudas que necesito fueron comprendidas en el plano verbal. De hecho en el plano verbal
resolvia por si solo los ejercicios en un tiempo considerablemente menor a todos sus
compafieros, ya que condensaba muchas operaciones de manera correcta y con el sentido
requerido, sin embargo se le insistidé en que inicialmente lo realizara de forma totalmente
desplegada tanto en esta etapa como en la siguiente, con la finalidad de que recorriera todo
el proceso de asimilacion y lograra la condensacion de operaciones y su automatizacion
solo en el momento adecuado. No presentd ninguna dificultad considerable en los planos
logico, simbolico y matematico. Sus principales dificultades en la evaluacion inicial y en la
aplicacion se relacionaron con la verificacion de sus ejecuciones pero estas practicamente
desaparecieron en la evaluacion final. En conclusion en este nifio podemos observar como
la posicion objetiva en la que se encontraba el nifio tanto en la escuela como en su casa no
favorecia el desarrollo de nuevas particularidades, no tanto por las exigencias sino
principalmente por la desorganizacion de sus actividades, siendo que sus particularidades
anteriores en cuanto a funciones operacionales se refiere tenian un buen desarrollo, pero
con debilidad funcional en sus funciones ejecutivas, y precisamente la division que es una
accion que exige mayor verificacion en su resolucion era donde se evidenciaban mas
dificultades, pero afortunadamente trabajando sobre el fortalecimiento de dicha debilidad
en nuestra metodica logrd asimilar el concepto de division sin grandes dificultades y lograr
con €xito en este caso la satisfaccion de su necesidad de aprendizaje establecida por
distintos motivos que eran evidentes, en parte explicados por las altas exigencias impuestas
por la madre.
ALUMNA P(g)
P(g) fue la unica nifia que participo en toda la aplicacion de nuestra metodica. Es

hermana de P(p), uno de los nifios que no pudo concluir la metddica por cuestiones que ya
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presentaremos en su correspondiente apartado. Sus padres no viven con ellos, la madre por
estar fuera del pais y el padre por estar privado de la libertad. Ambos nifios viven con su
abuela y su otro hermanito. La actividad preferida de P(g) es jugar con sus primas. En
general se lleva bien con todos sus familiares a excepcion de su hermano. En su escuela
observamos que aunque de repente estaba con una u otra compafiera continuamente preferia
estar sola a la hora del recreo o quedarse a seguir trabajando. Continuamente era molestada
por su hermano ante lo cual lo acusaba con nosotros, era evidente que no mantenian una
buena relacion pues siempre se la pasaban discutiendo. Su abuela refiere que su domicilio
estaba ubicado en una zona donde comtiinmente se pueden observar personas drogandose y
peleandose en la calle, sin embargo era comun que por sus ocupaciones no pudiera pasar
por ellos a la escuela y por lo tanto continuamente se fueran P(g) y su hermano solos a su
casa. P(g) siempre se mostr6 animada a trabajar con nosotros. Cada que terminaba un
ejercicio solicitaba inmediatamente otro. Demandaba mucha atencidon pero siempre nos
correspondia con su trabajo. Se apego a nosotros. Continuamente nos expresaba su cariflo
con detallitos en papel elaborados por ella misma. Decidia pasar sus recreos con nosotros
platicando pues nos decia que no tenia amigas. Era comin que nos recibiera y nos
despidiera con un abrazo. En general realizaba todo lo que le solicitdbamos y siempre se
motivaba a dar mas de lo solicitado como suficiente. En su grupo su maestra nos comentaba
que las condiciones eran muy distintas. La maestra continuamente se quejaba de que
aunque no le daba mucha lata regularmente no trabajaba. En nuestra ensenanza logro un
amplio desarrollo en la formacion del concepto de division, después de haber partido de un
nivel de desarrollo del concepto en un nivel material logro asimilar el concepto hasta un
nivel mental. A pesar de que su zona de desarrollo potencial era amplia, en la mayoria de
las etapas se apoyo en acciones perceptivas. Generalmente requirié de ayudas verbales del
experimentador. Se apropidé rapidamente de las habilidades logicas y matematicas
necesarias para realizar con éxito nuestras actividades sin embargo le costo la apropiacion
de habilidades simbolicas, pues después de realizar el proceso 16gico correcto al inicio
comunmente le costaba relacionar el contenido concreto con los simbolos solicitados en las
etapas perceptivas y escritas. Los errores que presentd en su mayoria fueron por
dificultades en la retencion audio verbal y algunos de regulacion y control, ningunos que

indiquen alguna debilidad funcional, mas bien son un indicador de que la practica
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pedagdgica no ha garantizado el desarrollo de estas cualidades de manera suficiente para
lograr con éxito las tareas particularmente matematicas. Podemos concluir que la posicion
objetiva, en cuanto a las condiciones de la ensefianza escolar, no le facilitan desarrollar
habilidades necesarias para apropiarse del conocimiento de matematicas, pues a pesar de
tener condiciones desfavorables en el hogar, tanto por la falta de cuidado y de afecto de sus
padres, una ensefanza sistematizada y con la consideracion de los afectos de las personas
permite un mejor desarrollo cognitivo. El desarrollo de sus particularidades psicoldgicas no
presentaba un retraso considerable, mas bien la posicion interna asumida por la nifia, que
pese a todo se observaba configurada por intereses predominantemente escolares ante la
ausencia de otro tipo de satisfactores, no encontraba en su salon de clases la via necesaria
para su pleno desarrollo. En nuestra ensefianza se generaron las condiciones para facilitar el
desarrollo de las cualidades formadas considerando sus intereses escolares y sus

necesidades afectivas.

Los siguientes tres nifilos no concluyeron la aplicacion de la metddica, sin embargo
se incluyen en este apartado por ser que asistieron mas de dos sesiones y porque se
observaron en ellos particularidades que consideramos importantes destacar de acuerdo a

nuestro objeto de estudio.

ALUMNO P(h)

P(h) vive con madre, padre y con su hermano. El practicamente no se encuentra en
casa y ella a pesar de estar todo tiempo en casa le dedicaba poco tiempo. En general tenia
pocos recursos economicos, a diferencia de las familias de otros compaiieros solo vivian en
un cuarto y en la ropa que vestian se podia observar las limitaciones de recursos. El lugar
en que habitaban de acuerdo a lo que reporta la mama era un lugar con mucha delincuencia
pues reportan que es muy frecuente que se presentaran robos y asaltos dentro de las casas, y
ademas también es muy frecuente observar gente drogandose y tomando en las calles, y
peleandose principalmente cuando hay fiestas. Segun la madre P(h) no veia television y en
general sus distracciones eran reducidas a jugar con su hermano. En sus afos escolares
pasados habia salido en general con altos promedios sin embargo como se pudo evidenciar

esto no refleja el desarrollo esperado de acuerdo a su edad de algunas de sus cualidades. Se
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pudieron observar dificultades en su retencion audio verbal, en su regulacion y control y en
tareas que requerian de sintesis espaciales. En general presentaba un comportamiento
lentificado y siempre esperaba a que se le dieran instrucciones de manera individual para
que empezara a trabajar en las tareas propuestas. Las dificultades en acciones matematicas
que referia su madre eran evidentes. Sus errores se expresaban principalmente en el plano
logico, en cuanto a la conservacion de la serie de instrucciones y en la identificacion de las
correspondientes caracteristicas esenciales. Aunque muy tranquilo, se distraia facilmente de
las actividades y era necesario continuamente orientarlo hacia la realizacion de las acciones
propuestas. Su madre reporta que parte de sus dificultades se explicaban porque no le
ensefiaba bien en el salon de clases como tenia que hacer las cosas. Esto era mas entendible
en ¢l pues necesitaba una muy amplia explicacion de las operaciones que requiera
determinada tarea escolar. Tenia dificultad para orientarse en el andlisis de los enunciados y
descubrir en los problemas las relaciones logicas €l solo, ademds de que continuamente
cometia errores por problemas visuo-espaciales en la realizacion de operaciones.
Continuamente necesitaba ayudas externas no sélo en el plano verbal y perceptivo sino en
el plano concreto. Ademas era comun que se apoyara en sus dedos o en elementos
materializados para realizar conteos. Después de haber iniciado en un plano material
consiguid desarrollar su concepto hasta un plano verbal externo. Es evidente que su zona de
desarrollo potencial estaba muy limitada pues necesitaba muchas ayudas en la realizacion
de cada tipo de accion. Pese a que P(h) no tenia dificultades de comportamiento en su salén
de clases la falta de una explicacion adecuada de acuerdo a su comprension era el principal
factor que habia rezagado su aprendizaje. Si bien en nuestra ensefianza nosotros cubrimos
dichas limitaciones dada su zona de desarrollo potencial s6lo se pudo conseguir que llegara
a la etapa mencionada. En conclusion la posicion objetiva, asumida por la insuficiencia de
las herramientas que se le daban pero con un bajo grado de exigencia en la escuela por su
buen comportamiento, y por la falta de apoyo de sus padres en su aprendizaje escolar, junto
con las particularidades psicologicas con deficiente funcionamiento hacian que €l no
tuviera dificultades personales por su bajo desarrollo pues sus satisfacciones de cuidado y
de estima eran cumplidas. Sin embargo el desarrollar en ¢l cualidades orientadas a acciones
especificamente escolares contribuyd a enfocar su actividad en motivos escolares que le

permitieran usar todos sus recursos posibles en su desarrollo.
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ALUMNO P(i)

P(i) vive con sus padres, sus dos hermanos, con su tia y con su abuelo. Tanto padre
como madre casi no le dedican tiempo a su hijo. En general el pasatiempo principal de toda
la familia es ver la television, al grado que luis pasa frente al televisor en promedio ocho
horas diarias. La relacion con su madre es buena, no asi la de con su padre, hermanos y
abuelos, pues los ultimos lo regafian mucho y con los hermanos se la pasa peleando. Su
mama lo refiere como muy timido y serio, en la escuela se le observo siempre jugando
especialmente s6lo con un amigo. Es de los pocos nifios que cursaron tres afos en
preescolar. Su promedio académico en matemadticas y en espafiol fue muy alto en los dos
primeros afios de primaria, sin embargo este ha bajado considerablemente en tercer grado.
Su mama lo cualifica de distraido y de flojo y responsabiliza principalmente a estas dos
caracteristicas de las dificultades escolares de su hijo. Sin embargo hay otra situacion que
segun la mama es factor del bajo desempefio actual de su hijo. La madre nos mencion6 que
el nifio P(q) continuamente molestaba a su hijo pidiéndole dinero, y juguetes, al grado que
P(i) ya no queria estudiar porque P(a) lo tenia amenazado de pegarle. Y que pese a que lo
reportaron con la maestra P(q) continuo de la misma manera pues la maestra no le dio
importancia. Sin dudar de lo que nos mencion6 la madre nosotros nunca observamos dichas
agresiones. De hecho no era la Uinica madre que se quejaba y no el tnico nifio del que se
quejaban. Esto nos llevo a plantear la hipotesis de que si bien las particularidades de los
nifios agresivos eran condicion para facilitar su agresion, la falta de establecimiento de
disciplina en el salon de clases era el principal factor de que se presentaran continuamente
estas en clase. Nosotros al generar condiciones distintas nunca observamos agresiones
considerables en nuestras clases. El que iniciara en una etapa de asimilacién del concepto
de formacion en una etapa materializada y s6lo alcanzara la etapa de asimilacion verbal
externa se debio en parte a que tenia dificultades en el conteo y siempre requeria de apoyos
materializados, de los cuales fue dificil que se desprendiera, ademés de que necesito mas
sesiones para consolidar su asimilacion en esta ultima etapa ya que durante la realizacion de
sus tareas sin nunca abandonarlas del todo comunmente se distraia con otros compafieros
perdiendo tiempos de trabajo, y por lo tanto no hubo oportunidad de continuar con su
asimilacion, que en el caso de ¢él, a diferencia de algunos otros, sus cualidades cognitivas

todavia eran posible potencializarlas mucho mas. La caracteristica de ¢l era que una vez
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que lo decidia hacia las tareas en el tiempo que se lo proponia pero continuamente habia
ratos que a pesar de saberlo le daba muchos rodeos a la tarea que estaba realizando. Sus
errores eran principalmente expresados en las habilidades que corresponden principalmente
al componente matematico, existia un conteo no fluido, y dificultades en la transformacion
de una unidad del sistema numérico decimal a otra. En el plano l6gico ni en el simbolico
existian dificultades considerables. Los errores cometidos se relacionaban principalmente
por una insuficiente practica de las matematicas, por inestabilidad de sus motivos, por la
falta de activacion ante algunas tareas, y por una insuficiente verificacion. El trabajo con la
generacion de motivos e intereses especialmente con ¢l favorecié su desempefio sin
embargo no fue suficiente para que aprovechara ampliamente nuestra metddica. Siendo
muy amigo de P(k) de vez en cuando seguia sus patrones de comportamiento y era
precisamente estas veces cuando mostraba un menor desempefio ante la tarea. En general la
posicion objetiva relacionada por un lado con la poca exigencia de su maestra y con la falta
de organizacioén de sus actividades y ausencia de disciplina, y por otra con la falta de
compromiso de sus padres en la organizacion de sus actividades y bastante permisividad en
las actividades ludicas del nifio, eran una de las condiciones principales que no favorecian
el desarrollo de sus particularidades psicologicas ya formadas, sin embargo en la casa le
permitian un estado de satisfaccion de sus necesidades ludicas, no asi del todo en la
escuela, del cual estas eran privadas por las dificultades con sus compafieros debidas en
parte por su comportamiento muy pasivo, ni que decir de las necesidades escolares que son
las que deberian de regir a su edad, pues estas habian empezado a socavar quizas en parte
por los problemas con sus compatfieros y quizas en parte por la falta de atencion de estas en
su casa. La posicion interna se encontraba en un estado pasivo pues no habia fuerzas
internas que lo motivaran a desarrollar nuevas cualidades psicoldgicas. Soélo
fundamentalmente con el trabajo continuo en la generacion de motivos en el aprendizaje de
contenidos escolares especificos era posible avanzar en el desarrollo del concepto, cuestion
que no fue posible llevar hasta un plano interno por las dificultades que encontramos en

ello y por las dificultades de desarrollo de otras habilidades matematicas basicas.
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ALUMNO P(j)

P(j) es hijo de dos de los pocos padres de familia que tienen educacion medio
superior. Solo tiene un hermano mas pequeio que el. A diferencia de varios nifios prefiere
jugar en bicicleta antes que jugar videojuegos. Cuenta en su casa con libros infantiles y con
enciclopedias. Seglin lo reportan sus padres la relacion con su familia es muy buena. Al
igual que P(a), y facilmente comprensible dado que vive muy cerca que este, en los
alrededores de su domicilio es muy comun observar drogadictos de edades de entre ocho y
25 afos que se paran en las esquinas, ademds de robos y asaltos muy frecuentes en el
transporte publico por personas de entre 20 y 25 afios. En general en su historia académica
ha tenido un muy buen desempefio. Sin embargo particularmente en matematicas es donde
ha presentado dificultades a partir de que se cambio de turno para cursar el presente afio
escolar en el horario matutino. En la formacién del concepto de division partid de un nivel
perceptivo dibujo que realizaba exitosamente de manera independiente a un nivel de
acciones mentales también independientes, es decir su zona de desarrollo préximo era muy
amplia y necesitaba de muy pocas ayudas para que evolucionara su concepto. Usaba el
lenguaje interno como el principal mediador de su comportamiento. Las dificultades que
presentd fueron principalmente de caracter espacial casi exclusivamente en la realizacion
de operaciones. No hubo dificultades considerables ni en el plano logico ni en el
matematico, sus dificultades se relacionaban principalmente con el plano simbdlico, como
por ejemplo el confundir de manera gréfica el dividendo con el divisor y el cociente con el
residuo. Dado que era muy tranquilo el profesor tenia buena relacion con el, lo cual no le
generaba dificultades de cardcter emocional en el salon de clases. Convivia con varios de
sus compaifieros sin agredirlos y sin ser agredido. En cuanto a su casa, quedaba totalmente a
responsabilidad de se abuela, ya que los padres debido a que constantemente no se
encontraban en casa no le dedicaban ningun tiempo a su hijo. Sin embargo la abuela le
habia generado las condiciones necesarias para que su desempefio en la escuela no se viera
afectado por esta situacion. Sumando a esto el que a pesar de vivir en una zona muy
conflictiva le permitia convivir a su nieto con vecinos con los cuales habia buena relacion.
La conclusion que se puede observar a partir del andlisis de este nifio es que tanto sus

particularidades psicoldgicas ya formadas como su posicion objetiva y la posicion que el
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asumia, por la interrelacion dinamica de las dos, fueron fundamentales para superar sus

dificultades pues estas solo eran causas de la dispedagogia establecida en su grupo escolar.

ALUMNO P(k)

P(k) es el hermano mayor de tres hermanos. En su casa vive con su madre,
padrastro, tia y abuela. A pesar de que la madre estd continuamente en la escuela ella
refiere que no le dedica tiempo a su hijo, en cambio el padrastro pese a que trabaja pasa
aproximadamente dos horas diarias conviviendo con su hijo. El pasatiempo preferido de
P(k) es jugar video juegos. En general convive bien con sus familiares pero en la escuela no
convive mucho con sus compaferos, solo con su primo. Fuera de su casa es comun que
haya jovenes tomando alcohol y drogdndose y es comtn que haya golpes entre vecinos, por
lo cual el nifio no convive con los vecinos. Su tutora nos comenta que desde segundo grado
ha tenido dificultades principalmente en el aprendizaje de las matematicas, de las cuales
considera que la causa es el aburrimiento del tipo de ensefianza de los maestros, pues esto
es lo que le comenta su hijo. Sin embargo al observar la relacion que establece ella con su
hijo nos percatamos de que lo tiene muy consentido pues ante cualquier pretexto que P(k)
le de para ya no realizar determinada actividad su madre le concede todas las libertades de
ya no trabajar. A lo mucho lo amenaza diciéndole que lo va a acusar con su padrastro. En
relacion a esto Ultimo se suma el que en el salon de clase hay un nifio que segun la madre
de P(k), y algunas otras madres de otros alumnos, siempre se la pasa molestando a su hijo
(lo cual nosotros nunca lo observamos en nuestras actividades), y hace que continuamente
este en la escuela con P(k) distrayéndolo de sus actividades escolares y consintiéndolo en
todo lo que ¢l le pide. Las cualidades cognitivas de P(k) en general han sido bien
desarrolladas, pero la sobrevalorizacion de ellas y del nifio es lo que ha impedido la
asimilacion exitosa de determinados contenidos escolares y de que se vea reflejado en su
aprovechamiento escolar, pues de manera general €l se ha predeterminado a que si quiere
trabaja y si no pues no lo hace. En nuestra ensefianza después de empezar con una muy
activa participacion también presentd los comportamientos mencionados, respecto a que ya
no queria trabajar dando los mismos justificantes a su madre y a su maestra, ante lo cual en
un inicio la madre habia actuado de la misma manera, sin embargo después de hablar con

nosotros y explicarle el sentido en que utilizaba sus argumentos nos intentd apoyar en el
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trabajo de su hijo, el cual pese a que mejoro no fue aprovechado al méximo por las
continuas interrupciones que presentaba en la realizacion de nuestras actividades. Pese a lo
anterior, y de no tener ninguna formacion del concepto de division logro llegar hasta una
etapa de asimilacion mental con ayudas continuas que le facilitaban regular su
comportamiento. Por todo lo observado y analizado se evidencid que sus principales
dificultades se relacionaban con la falta de regulacién y control de su actividad por si
mismo y de la falta de activaciéon emocional adecuada a las tareas correspondientes, pues
para su activacion continuamente dependia de lo que la madre o los profesores le
condicionaran. En la accién en formacion, puesto que no poseia habilidades especificas
para realizarla, en un inicio habia dificultades en los tres componentes que constituyen el
pensamiento matematico, pero gracias a su funciéon mediatizadora del lenguaje bien
consolidada pudo superar prontamente dichas dificultades. Aunque su posicion objetiva era
la de ser considerado como un nifio tranquilo y no problematico por su inactividad, esto,
tanto en la casa como en la escuela, habia impedido que se potencializara sus cualidades en
formacion de manera continua para favorecer mas ampliamente su desarrollo psicoldgico.
Y como P(k) se sabia conocedor de sus cualidades desarrolladas anteriormente se sentia
comodo continuamente en la situacion social actual, pues dado que nadie le exigia un
desempetio actual en su actividad escolar ¢l asumia como actividad rectora la actividad
ladica lo cual lo desligaba de responsabilidades permitiéndole a la vez satisfacer totalmente
sus necesidades personales en dicha actividad. Afortunadamente sus cualidades
desarrolladas, explicadas de manera general por un desarrollo 6ptimo de las funciones que
dependen de las zonas cerebrales posteriores, fueron las que le facilitaron asimilar

ampliamente la actividad en formacion.

ALUMNO P(1)

P(1) vive con sus papas y es el mayor de sus dos hermanos. Sus papas son los tinicos
padres de familia entrevistados que apenas tienen la educacion basica. Los papas se dedican
a vender por la noche tacos y debido que se llevaban a los nifios con ellos continuamente se
desvelaban. Ademas el papa trabajaba de albaiiil y continuamente no estaba en casa. Y las
pocas veces que estaba era en estado de ebriedad. De hecho el padre llegd a asistir a la

escuela a recoger a P(I) en estado de ebriedad. P(l) aprovechaba su estado para pedirle
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dinero e irse a jugar maquinitas desligindose de cualquier tarea escolar o familiar. Dado
que el padre no se encontraba comuinmente en casa y que la madre tenia muchas
limitaciones en sus conocimientos, no habia quien lo apoyara en sus actividades escolares y
pues nadie le supervisaba constantemente sus tareas. Cuando estaba en casa se la pasaba
viendo television todo el dia. Su mama al ser entrevistada nos comento que ya estaba
cansada de la situacion en la que se encontraba porque segun el padre no la apoyaba pero
ella tampoco asumia del todo su responsabilidad de la educacion de su hijo. Varias veces se
habl6 con ella acerca de que era importante que ella estuviera pendiente de la educacion de
su hijo, que por lo menos revisara sus apuntes y estuviera al pendiente de todo lo
relacionada a la escuela respecto a sus hijos pero esto no lo realizaba del todo. Se excusaba
de que tenia que cuidar a su bebe y justificaba que las principales dificultades de Juan
Carlos eran producto de que se desvelaba mucho, sin embargo tampoco se modificaron
dichas condiciones. En este caso la limitacion de recursos econdmicos era también muy
evidente. Vivian en una casita techada de lamina y con dos cuartos. A diferencia de todos
los hogares no contaban con servicio de drenaje. La ropa de P(]) estaba rasgada y en el peso
y talla que se observaba se veia una posible desnutricion pues eran evidentemente menores
que la mayoria de sus compaiieros, hipotesis que apoyaba lo que nos comentaba su madre
respecto a que lo alimentaba dos veces al dia, la mayoria de veces s6lo con huevo. En
grados escolares tanto en matematicas como en espafiol habia pasado con la calificacion
minima ambas. Actualmente tenia dificultades principalmente en matematicas pero no s6lo
en ellas pues sus condiciones fisicas y culturales afectaban todo su desempefio y
evidentemente habian generado un retraso en el desarrollo de varias de sus cualidades
psicologicas en formacion. En nuestra ensefianza, en la que partid6 de un nivel de
asimilacion material, pudo llegar a realizar las acciones de manera totalmente exitosa en un
nivel perceptivo escritura desplegada. Ademds continuamente necesitaba de apoyos
materializados concretos y materializados perceptivos, asi como de su lenguaje egocéntrico
y de ayudas externas en forma verbal y perceptiva y todas ellas de manera desplegada.
Toda su esfera cognitiva en lo que concierne a las habilidades que necesita en las
matematicas estaba afectada, presentaba dificultades tanto en el plano matematico como
simbolico y légico. Sus habilidades de lectura y escritura eran muy deficientes y le costaba

comprender el sentido general del texto. Sus dificultades se relacionaban con errores en su
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percepcion global, con la falta de fluidez en la secuenciacién de sus movimientos, en la
retencion de los datos y con la activacion insuficiente de su tono cortical. Como conclusion
se pudo observar que las condiciones familiares no le favorecian en su desarrollo. A pesar
de que el maestro de clase hacia su esfuerzo para atender individualmente a P(I) y solicitaba
continuamente el apoyo de sus familiares este no era brindado, por lo cual su esfuerzo no
podia tener grandes frutos en el desarrollo de sus cualidades de su alumno. Sus
particularidades psicologicas que serian esperadas en su edad escolar eran muy deficientes
y no existia ningin motivo estable para lograr un buen desempefio en la escuela. Al igual
que muchos nifios su posicion interna se satisfacia en el juego y no en la actividad escolar.
En lo que concierne al trabajo con nosotros sus debilidades funcionales eran muy amplias
por lo que nuestras estrategias no tuvieron un efecto considerable sobre ellas pese a que se

logro cierta asimilacion en el desarrollo del concepto.

ALUMNO P(m)

P(m) vive con su madre, padrastro y con sus dos hermanos pequefios. Su madre se
la pasa en el hogar y su padre trabaja en una tienda que prepara comida. En su casa Ricardo
se la pasa viendo tele y yendo a jugar a las maquinas. Su mama nos comenta que no le
obedece para nada aunque le pegue y que cuando quiere se sale a la calle y regresa hasta la
hora que quiere. Su padrastro también se queja de su comportamiento pero ni uno ni otro
hacen lo necesario para controlar su comportamiento. En la escuela es un nifio que
continuamente agrede a sus compaiieros y que también es agredido, es muy indisciplinado
y muy conteston sin respetar quien sea el que hable con ¢él. Principalmente por su
comportamiento repitid el primer grado escolar. El trato que recibe actualmente de su
maestra es poniéndosele al tu por tu, esto ha generado que haya un desprecio mutuo. En
general la maestra siempre lo esta regafiando o castigando, aunque €l aparentemente no le
da importancia. Con nosotros alguna vez que le dijimos que hiciera por favor una actividad
el nos dijo “y que van a hacer si no la hago, me van a pegar, péguenme, todos me pegan”,
ante eso nosotros le cambiamos las condiciones a las que estaba acostumbrado y le hicimos
saber lo muy importante que era para nosotros como persona, por lo que podiamos
ensefiarle y por lo que podia aprender con nosotros. Le hicimos que nos viera como un

amigo antes que como maestro. Ante esto las condiciones de trabajo cambiaron
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drasticamente. Casi siempre llegaba antes de que iniciara la clase y nos ofrecia parte del
lunch que le daban, se motivaba porque le deciamos que era una gran persona con muchas
cualidades, cosa que al principio no creia pues estaba acostumbrado a que le dijeran todo lo
malo, pero poco a poco se fue haciendo la idea. Realmente bajo esto el desempeiio en su
trabajo cambio considerablemente. En el apartado correspondiente hemos mostrado una
tarea que realizé perfectamente gracias a su alta motivacion a diferencia de las ejecuciones
anteriores en las que se observaban dificultades de espacialidad y de la fuerza necesaria en
el trazo, pero que en realidad eran precisamente por su falta de motivacion hacia las tareas
escolares. Lamentablemente no pudimos mantener totalmente la buena relacién durante
toda la aplicacién debido a que cada vez exigia mas atencion de nosotros y pues no le
podiamos dedicar todo el tiempo a €I, lo cual hizo que se sintiera un poco con nosotros y
que bajara un poco su desempeflo en nuestras tareas. A pesar de todas las dificultades en el
control de su comportamiento, pues la motivacion no garantizaba del todo que de repente
discutiera con sus compaferos que muchas veces eran los que lo provocaban porque ya
tenian una imagen negativa de ¢l, logr6é asimilar de manera estable el concepto hasta una
etapa perceptiva de escritura desplegada, pues de requerir en un inicio ayudas verbales
logro realizarlo de forma individual como se reflejo en la evaluacion final. Lo sorprendente
de ¢l era que a pesar de que comunmente no realizaba tareas ni atendia a las instrucciones
de su maestra en general no tenia dificultades considerables en cuanto a sus habilidades
matematicas en ninguno de los tres planos existentes pues es muy probable que sus
sistemas de actividad que incluian el que a veces se fuera a ayudar a su padrastro en su
trabajo o el que conviviera con jovenes en la calle y el andar de manera relativamente
independiente en ella le habian permitido desarrollar ciertas cualidades que eran necesarias
para el éxito de sus necesidades, como para jugar maquinas o como para llegar solo de la
escuela a su casa que era una distancia muy considerable. Los errores que presentd estaban
principalmente relacionadas con problemas de espacialidad y de regulaciéon y control, pero
no representaran debilidad funcional del mecanismo neuropsicologico que las garantiza
sin0 como ya se mociono en parte surgian mas a partir de la distraccion, de la inestabilidad
de sus motivos o de la falta de conservacion del objetivo hacia la tarea. Como conclusion
era evidente que pese a que su zona de desarrollo potencial era relativamente amplia sus

particularidades afectivas ya formadas no apoyaban su desempeio en la apropiacion de los
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conocimientos escolares, pues no existia una autovaloracion de sus actos que le permitiera
regular su comportamiento de acuerdo a las demandas sociales tanto de las autoridades
escolares y de la colaboracion en sus grupos de compafieros como la de su familia, la cual
precisamente no habia contribuido en generarle necesidades de convivencia afectuosa y
ademds no le habia establecido limites en su comportamiento con los demads, es decir
fomentado cualidades morales como el respeto a los demds por el simple hecho de ser
personas. El trabajar en estas cuestiones dejo ver claramente los cambios positivos que se

pueden lograr en el desarrollo cognitivo de un nifio.

ALUMNO P(0)

P(0) era un nifio que continuamente agredia a sus compafieros porque estos se
burlaban constantemente de ¢l por su aspecto fisico, principalmente porque era de un peso
considerablemente mayor a los demas niflos. Seglin nos coment6 su madre en su casa se la
pasaba peleando con su hermano y que siempre que otros familiares lo agredian el les
correspondia. P(0) vivia en una zona donde era muy frecuente observar robos y asaltos en
casas, personas jovenes drogdndose, peleas callejeras, agresiones entre vecinos y entre
pandilleros, y comtin que robaran los celulares en la calle, ver agresiones entre padres y
nifios, y agresiones entre los mismos maestros. Es comprensible que sus sistemas de
actividad le habian demandado apropiarse de ciertos niveles de agresion para no sucumbir
en las relaciones con sus coetaneos. P(0) participd con nosotros hasta la etapa perceptiva
dibujo, sin embargo lo consideramos un caso interesante porque sus habilidades
matematicas en lo que respecta a la division tenian un particular desarrollo. Sus papas eran
comerciantes y €l, como sus tres hermanos cominmente les ayudaban. Precisamente sus
sistemas de actividad le habian permitido apropiarse de ciertas habilidades empiricas que le
permitian desarrollar reparticiones equitativas. A pesar de no haber tenido calificaciones
muy altas en matematicas en ciclos escolares anteriores sus cualidades logicas y
matematicas tenian un amplio desarrollo, no asi las simbodlicas que eran la fuente de sus
dificultades en matematicas. Desde que iniciamos podia realizar sus acciones de reparticion
en un plano perceptivo mediante dibujos y ademds cuando el tamafio del divisor era
pequeiio, menor o igual a 3, no tenia gran dificultad en realizarlo de forma verbal externo.

Su método consistia en repartir desde un inicio decenas o grupos de cinco, haciendo a un
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lado las unidades para después repartir estas. Por ejemplo si queria repartir 68 juguetes
entre 2 nifios, decia, “ah pues le quito las ocho, me quedan 60, ahora le tocan de 30 a cada
uno, ahora las ocho, dos, dos, dos y dos, le tocan de 24 a cada uno”, lo anterior muestra la
diferenciacion de las unidades del sistema numérico decimal y el manejo de ellas. A veces
los errores que cometia estaban asociados con la reparticion de grandes cantidades, pues
después de haber repartido grupos de la misma cantidad entre cada elemento del divisor, los
elementos sobrantes que ya no podian ser repartidos en grupo pero si de manera individual
ya no eran repartidos, o le costaba mucho realizar la reparticion, para lo cual necesitaba
ayuda verbal del experimentador o a veces consideraba necesario volver a repetir desde el
inicio intentando repartir en base a otro conjunto. Sélo una vez que no lograba la
reparticion de conjuntos procedia a realizarla reparticion uno a uno. Era comin que antes
de realizar las operaciones solicitadas en dibujos ¢l las realizara de forma verbal, pues
precisamente el plasmar sus operaciones en grafias le causaba dificultad. Sus principales
errores fueron por dificultades en la espacialidad y en la regulacioén y control, el primero
relacionado principalmente con la falta de comprension de la correspondencia entre los
signos y los objetos o acciones, y el segundo por las distracciones a las que comunmente
era suscitado por sus compafieros, pero ningunos de ellos evidenciaban alguna debilidad
funcional. Su zona de desarrollo potencial era muy amplia, sin embargo las burlas a las que
constantemente era sometido hacian que su desempeio se viera mermado, pues pese a que
no era un nifo timido el estar constantemente respondiendo a las agresiones lo distraian de
su proceso de aprendizaje. Como conclusion podemos observar que su posicion objetiva en
su casa le permitia, mediante su posicion de responsabilidad asumida, apropiarse de ciertas
habilidades matematicas que le garantizaban un desarrollo en sus cualidades cognitivas, sin
embargo en la escuela la condicion era diferente pues su posicion objetiva en el seno de sus
compaifieros no le permitia desarrollar ampliamente sus cualidades de acuerdo a la actividad
escolar exigida. A pesar de que no concluy6d nuestra ensefianza se pudo observar que
cuando se garantizan condiciones de trabajo diferentes por la organizacion de trabajo con
los compafieros (por ejemplo el trabajo en equipos donde el éxito depende de trabajar
colaborativamente entre ellos) y con el profesor mismo y por la sistematizacion de las
actividades se puede lograr una ensefianza que potencialice en mayor medida sus

capacidades.
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ALUMNO P(p)

P(p), hermano de P(g) y por lo tanto en similares condiciones familiares que ella,
abandono la metodica en la etapa escrita. Una de las causas que consideramos motivo de su
baja fue la estabilidad de motivos negativos ante las tareas escolares. Cuando participd con
nosotros continuamente expresaba que el no queria hacer las actividades porque ya estaba
cansado de que siempre le decian que estaban mal sus cosas. Se predisponia a recibir un
regafio antes de realizar las actividades debido a su experiencia anterior. Considerando que
tenia dificultades en la comprension de las instrucciones, en parte por no poder realizar una
lectura fluida y una comprension del sentido general del texto, se le mostraba ayuda de
forma concreta, pues comunmente no accedia a la comprension de las explicaciones
verbales que se le otorgaban. A pesar de que en varias ocasiones se le apoyo para que
generara motivos hacia las tareas concretas, dichos motivos no se estabilizaron pues
continuamente cada que se iniciaba una sesion de trabajo presentaba la misma actitud
negativa. Lo anterior se conjug6 con el hecho de que en su saloén de clases se le permitia
pasarsela jugando con sus compafieros, pues era de los nifios que todo el tiempo se la
pasaban dentro de su salén de clases jugando con cartas, por lo tanto preferia estar
realizando dicha actividad que cualquier trabajo escolar aversivo para él, principalmente los
relacionados con matematicas, pues cuando en el salon de clases el trabajo consistia en
otras actividades no muy relacionadas con dicha materia llegaba a interesarse y a realizar
por si mismo las tareas. Debido a que no era nuestro papel el obligarlo a trabajar con
nosotros y que no contdbamos con un mayor tiempo para trabajar de manera mas
individualizada su esfera afectiva, y que la maestra no hacia nada por motivarlo a que fuera
con nosotros, después de las faltas correspondientes fue dado de baja. Pese a lo anterior, se
logré un desarrollo del concepto de un nivel perceptual dibujo a un nivel perceptual de
escritura condensada. En el plano de asimilacion al que accedid necesitd ayudas verbales y
perceptivas para su comprension. Sin ser regla general en todas sus acciones en la etapa de
escritura desplegada logro realizar las tareas de forma individual con apoyo de su lenguaje
externo y de elementos materializados perceptivos. Sus principales dificultades pertenecian
al plano logico, lo cual quiza explique en parte que precisamente era en las habilidades que
requerian andlisis y sintesis espaciales y cuasi espaciales como la comprension logico

gramatical, aparte de las que surgian por la inestabilidad de sus motivos ante las tareas
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escolares, en las que presentd mayor cantidad de errores. En este caso su posicion interna
configurada a partir de sus particularidades psicologicas, en las que cobraba un mayor
sentido sus particularidades afectivas ya formadas, y de su posicion objetiva actual tanto en
el salon de clases como en nuestra ensefanza, fue en gran parte lo que obstaculizdé un mejor
desempefio en las tareas de nuestra metodica, una mayor participacion, y ademds una

mayor asimilacion del concepto de division.

ALUMNO P(q)

De P(q) nunca conocimos a sus padres o tutores. Sin embargo por lo que nos
platicaba ¢l y por lo que nos confirm6 su maestra sus padres eran pepenadores de basura
por lo que seglin no tenian tiempo de asistir a la escuela a recoger a sus hijos, a P(q) y a su
hermano que cursaba un grado mas avanzado. Sus ropas rasgadas y desgastadas
evidenciaban la carencia de recursos econdomicos y la falta de dedicacion de sus padres o de
¢l mismo a su aseo. El nifio estaba identificado por todos los maestros como lo peor de la
escuela. Algunos maestros nos llegaron a decir que P(q) no tenia ninguna solucion, que era
igualito que su hermano. Su maestra a pesar de que continuamente le llamaba la atencion
era indiferente ante lo que realizaba pues no tomaba medidas para poder modificar su
comportamiento. Continuamente se salia de su salon de clases o dentro de ¢l se la pasaba
jugando o molestando a compafieros, segiin lo relatado por su maestra. La mayoria de sus
compaifieros le tenian miedo pues denunciaban que continuamente les pegaba o les hacia
maldades. Varios padres de familia se quejaban continuamente con la maestra y con la
directora por que sus hijos les decian que P(q) los molestaba. De hecho, a nosotros de
manera personal nos solicitaron que cuidaramos a sus hijos de P(q). Este nifio, a pesar de
haber sido dado de baja casi al inicio de nuestra ensenanza por inasistencias se le permitio
participar en algunas actividades posteriores, pues no pudimos negarle su solicitud de
trabajar dado que sabiamos que su maestra no lo queria en clase y que nadie le hacia caso ni
le brindaba la atencion amable que el solicitaba. Curiosamente en nuestros salones de
trabajo nuca se le observo golpeando a sus compaiieros ni tratandolos mal, al contrario
muchas veces eran sus compafieros los que lo provocaban. El era muy respetuoso en la
manera de dirigirse a nosotros, todo lo pedia pro favor y todo lo agradecia. Siempre se

mostré muy participativo en las actividades propuestas y logré una ejecucion correcta de
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las operaciones planteadas en el nivel perceptivo escrito. Dicha asimilacion pese a que no
recorrié todos los niveles de ensefianza logro cierto grado de estabilizacion en P(q). Aunque
escasos, sus errores se relacionaban principalmente con la poca retencion de informacion
audio-verbal. No presentaba dificultades considerables en las habilidades matematicas
simbdlicas y logicas necesarias para la asimilacion. A pesar de que necesitaba de su
lenguaje externo y de apoyos materializados para solucionar sus problemas resolvia la
mayoria de sus tareas de forma individual. S6lo en acciones muy dificiles requeria la ayuda
mostrada en un plano perceptivo. La solucion correcta de sus problemas lo motivaba a
solicitar mas actividades. Se mostraba muy agradecido con nosotros. Continuamente se
cuestionaba de una forma aparente mente sincera que porque con nosotros si le gustaba
trabajar y no con su profesora. De hecho su profesora en varias ocasiones se sorprendid
expresando que no lo podia creer el porque accedia a trabajar con nosotros con mucha
disponibilidad cuando antes no habia querido realizar nada con ella. Siempre le brindamos
confianza y seguridad de que no estdbamos para regafiarle, sino que nos interesaba ¢l como
persona, pues continuamente le preguntdbamos como se encontraba, lo cual por sencillo
que parezca facilitaba la comunicacién y disposicion de €l ante nuestro trabajo. Después de
las sesiones que trabajamos con ¢él se ausentd por casi dos semanas por cuestiones de
trabajo de su familia por lo cual no pudimos continuar con la ensefianza. Después de revisar
brevemente este caso quedamos convencidos de que es un hecho que el considerar los
afectos y las necesidades especificas de los nifios con problemas por su comportamiento
indisciplinado, involucrdndonos emocionalmente en sus acciones escolares, ayuda bastante
en establecer un cambio en la actitud de los nifios ante sus semejantes y ante el
conocimiento, y por lo tanto un desarrollo de sus cualidades cognitivas y afectivas en pro
de ¢l mismo y de sus semejantes. En estos casos es muy importante modificar de inicio la
posicion objetiva del nifio para que reorganice la jerarquia de sus intereses enfocando su
actividad a necesidades de conocimiento que lo lleven a desarrollar nuevas particularidades
psicologicas. De nada sirve tratarlo como lo han hecho la mayoria pues antes de ayudarle le
han perjudicado haciéndolo creer que s6lo puede ocupar un lugar en su grupo por destacar
como un nifio indisciplinado. Al contrario, es fundamental ayudarle a que construya las
cualidades necesarias que necesita para relacionarse armonicamente con las personas y para

aprovechar el conocimiento impartido en la escuela.
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Resultados respecto a los objetivos

En las tablas siguientes se resumen los resultados obtenidos de acuerdo a los

objetivos planteados.

Respecto a los objetivos especificos

Grupo Grupo
experimental | experimental B
A

Grupo
C1

Grupo C2

Asimilacion

La mayoria de los nifios asimilaron
el concepto en el plano mental. Los
otros nifios lo asimilaron por lo
menos en un plano de escritura
desplegada. La mayoria logro la
identificacion del concepto de
division en problemas aritméticos.
En los nifios que llegaron a un
plano mental se observo la
reduccion de la accidn, el caracter
consciente de la accion,
generalizacion y estabilidad del
concepto.

De manera general no
se presentaron cambios
considerables en su
nivel de asimilacion del
concepto de division.

Desarrollo de las
habilidades  del
pensamiento
matematico

De acuerdo a | En ellos, pese a
sus cualidades | lograr un amplio
particulares desarrollo,  este
fueron los | fue menor que el
nifios en los | grupo A,
que se observo | principalmente en
un mayor | cuanto a las
desarrollo habilidades

tanto en sus | logicas se refiere.
habilidades

logicas

simbodlicas y

operacionales

Sus cualidades
psicoldgicas se
mantuvieron sin

cambios considerables.

Funcionamiento
de los
mecanismos
neuropsicoldgicos

Los nifios que tenian un mayor
desarrollo en las funciones de
regulacion 'y control y de
espacialidad lograron un mayor
nivel de asimilacion. Los nifios que
presentaban dificultades
relacionadas principalmente con
estas funciones tuvieron dificultad
para superar la etapa de lenguaje
interno para si, sin embargo sus
dificultades disminuyeron

El funcionamiento que
se garantiza por los
mecanismos
neuropsicologicos  no
presento  un cambio
considerable.
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considerablemente.

Cualidades de la
personalidad

En los nifios con una posicién
objetiva  desfavorable para el
aprendizaje escolar pero con
particularidades psicologicas con
un desarrollo suficiente de acuerdo
a su edad fue en los que se logro
una  mayor asimilacion  del
concepto. En los niflos que
presentaban una posicion interna
configurada sin necesidades hacia
el aprendizaje escolar y ademads con
un insuficiente desarrollo de las
neo-formaciones propias de su edad
psicologica fue en los que se logro
una  menor  asimilacion  del
concepto.

En algunos de los nifios
que tenian una posicion
objetiva favorable y
particularidades
psicoloégicas con un
buen desarrollo fue en
los que se pudo
observar un desarrollo
considerable de algunas
de sus cualidades.

Respecto a los objetivos particulares

Grupo A Grupo B Grupo Grupo
Cl C2

Dificultades Dificultades relacionadas principalmente con la regulacion y
identificadas control con diversos perfiles: por los motivos, por la verificacion,

por la orientacidon, y por la regulacién; y con mecanismos de

espacialidad, tanto en el andlisis y sintesis cuasi-espacial como en

la percepcion analitica y en la global. Algunas dificultades se

relacionaban con estrategias aprendidas que no permitian una

flexibilidad en su aritmética.
Intervencion Por la facilidad de | Por la limitante de | No se  realizd
propuesta recursos materiales y | recursos materiales y | intervencion.

por las condiciones | por las condiciones

de trabajo se | de trabajo se

implemento la | implemento la

metodica de manera | metdodica en  un

personalizada grupo de  nifios

considerando sus | considerando sus

necesidades e | necesidades e

intereses. El | intereses. El

esquema de la BOA | esquema de la BOA

fue dado siempre en | fue dado algunas

tarjetas. veces solo

verbalmente.

Dificultades Los niflos que presentaban dificultades | La mayoria de los
superadas debido mas a una dispedagogia que a alguna | nifios no superaron

debilidad funcional de algiin mecanismo | ninguna de sus
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neuropsicologico superaron sus dificultades.
Los nifios que presentaban alguna debilidad
funcional relacionada con la regulacion y
control, con mecanismos de espacialidad,
con la retencion audio-verbal o con la
propiocepcion no superaron sus dificultades
en el plano escrito formal, sin embargo
lograron un desarrollo del concepto y la
realizacion de sus acciones de acuerdo al
plano que les fue accesible llegar. Los niflos
que presentaban alguna debilidad funcional
pero que asimilaron el concepto en un plano
mental superaron sus dificultades.

dificultades.

Respecto al objetivo general

Formacion del concepto

Superacion de dificultades

Grupos
experimentales

Todos los nifios lograron un
desarrollo del concepto. La
mayoria de los nifios lograron
formar y asimilar el concepto
en un plano mental. La
asimilaciéon en cada nivel,
evaluada a partir de sus
indicadores, fue mayor en el
grupo A que contd siempre
con el esquema de la BOA
por escrito.

En todos los nifios se
observo una disminucién
considerable de sus
dificultades. Los nifios que
formaron y asimilaron el
concepto en un plano mental
superaron ampliamente sus
dificultades que se
relacionan con las
reportadas en la literatura.
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5. DISCUSION

Los resultados obtenidos a partir del empleo de la metddica disefiada en la
formacion del concepto de division, considerando los aspectos sociales, historicos y
culturales de los nifios y el proceso de asimilacion del concepto de dividir, muestran que se
logré desarrollar en todos los nifios que participaron durante la ensefianza el nivel de
asimilacion de dicho concepto y de sus acciones correspondientes. Estos resultados
concuerdan con las premisas postuladas por la teoria de la actividad (Leontiev, 1993, 2003,
2009) y por las premisas generales del paradigma historico cultural elaboradas por
Vigotsky (2007, 1995a, 2006a), en las que se plantea que el proceso de asimilacion es un
proceso gradual de interiorizacion, y ademds con los resultados obtenidos por Galperin
(2009a, 2009b, 2009c) y Talizina (1988, 2000, 2001, 2009) en la formacién por etapas de
las acciones mentales, quienes han observado en sus investigaciones que la ensefianza
sistematizada y correctamente orientada facilita un nivel de asimilaciéon mas elevado y con
un mayor grado de estabilidad. Ademas los datos obtenidos estan de acuerdo con que las
funciones de regulacion y control y las que se encargan de andlisis y sintesis espaciales son
de las que mayor aportacion hacen a las actividades de célculo y de resolucion de
problemas (Luria, 1974, 1979, 1982, 1995, 2007; Luria y Tsvetkova, 1981; Luria y
Yudovish, 1994), lo cual implica que su funcionamiento juega un papel muy importante en
el éxito o en su obstaculizacion en las tareas con las que se relaciona la matematica. La
predominancia, en algunos nifios, de los errores relacionados con la percepcion global sobre
la analitica, puede ser explicada solo en parte debido a que las regiones temporo-parieto-
occipitales del hemisferio derecho que son quienes tienen una mayor aportacion a esta
funcién (Santana, 1999) lleven un camino de desarrollo posiblemente menor que las
mismas regiones del hemisferio izquierdo por la falta de sistemas de actividad que les
garanticen un mayor desarrollo. Al haber dificultades principalmente en la espacialidad y
regulacion y control, las acciones en las que se presentaron mayores dificultades fueron en
las habilidades que corresponden al componente 16gico y simbdlico, pues por un lado de
acuerdo con Salmina y Filiminova (2002), es en los afios intermedios de la ensefianza
escolar primaria donde se pueden manifestar de manera clara de acuerdo a las demandas
escolares las dificultades en el plano 16gico, y por otro lado es precisamente la integracion

de elementos espaciales precisamente los que garantizan una comprension de los simbolos
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y por ende garantizar la transformacion del contenido concreto en lenguaje simbolico,
expresando por lo tanto sus dificultades una deficiente consolidacion de los mecanismos
espaciales (Luria y Tsvetkova, 1981). A diferencia de los métodos tradicionales (Avila,
Balbuena, Bollas y Castrejon, 2004; Avila, Balbuena y Bollas, 1994; Planes y programas de
educacion baésica, 1993, 2009; Martin, 2003) y de varios métodos actuales (Martin, 2003;
Kumon, 2005; Bancubi, 2009; Caro, 2007; Becker, 2006) quienes consideran sélo o
fundamentalmente el aspecto simbolico y que por lo tanto refieren las dificultades en su
aprendizaje y su ensefanza solo a este campo, nosotros al considerar el aspecto matematico
y principalmente el loégico garantizamos que a pesar de que existan en algunos nifios
dificultades en el plano simbolico su comprension logica compense y ayude a superar
dichas dificultades permitiendo un desarrollo del concepto, pues ademas es necesario
comprender que precisamente la utilizacion de simbolos en las matematicas se desarrolla a
partir de la comprension de las relaciones logicas de los objetos y de las acciones (Sanchez,
2010), por ello el trabajo en los tres planos permite que el nifio pueda lograr el éxito en
realizar la accion solicitada considerando los tres planos pero apoydndose en su
componente mas desarrollado. Pese a que no era la finalidad principal habilitar las
funciones, garantizadas por el trabajo sistémico de los factores neuropsicolégicos, que no
presentaban un desarrollo de acuerdo a su edad para realizar con éxito las tareas escolares,
el trabajar en distintos planos la espacialidad y el garantizar la regulacion y control de toda
la actividad mediante el esquema de la base orientadora de la accion tipo tres permitié un
desarrollo en dichas cualidades en la mayoria de ellos, lo cual se observo en la disminucion
considerable de sus dificultades, lo anterior se fundamenta en lo establecido por Vigotsky
(1991b) quien mencionaba que la mejor forma de habilitacion de las funciones que
presentaban dificultades era externalizando la actividad. Si bien es cierto que el analisis de
las funciones que garantizan los factores neuropsicoldgicos en forma de sistemas
funcionales permite comprender la causa de las dificultades en las acciones escolares de los
nifios de manera general (Akhutina, 2008; Akhutina y Pilayeva, 2004; Xomskaya, 2002a,
2002b) solo el analisis psicopedagdgico y de la personalidad permite el establecimiento de
las distintas variantes involucradas en dichos errores, lo cual facilita discriminar entre
debilidades funcionales neuropsicoldgicas y disfunciones producto del desarrollo afectivo o

de la dispedagogia del nifio a la que han estado expuestos los nifios, permitiendo por lo
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tanto una reflexion que se oriente a establecer distintos tipos de interaccion en el salon de
clases con la finalidad de favorecer el desarrollo de los conceptos cientificos y con ello el
desarrollo psicologico de manera general. Los datos obtenidos muestran que el proceso de
asimilacion siempre se realiza de forma activa (Rubinstein, 1969; Vigotsky, 2007, 1991d,
1995a, 1995b, 2006a; Gonzélez, 1997, 2002) pues observamos que cada quien interioriza la
accion de acuerdo a sus particularidades psicoldgicas ya formadas, diferentes en cada uno,
que se involucraron en el proceso de construccion del nuevo conocimiento. Precisamente
las diferencias en la asimilacion observada en cada nifio concuerdan con los planteamientos
de Vigotsky (1991d, 1995b, 2000) Bozhovich (1976, 1979, 2009a, 2009b), Teplov (2007),
Asmolov (1998), y de Gonzalez (1997, 2002), referentes a que la categoria de personalidad,
que integra todas las cualidades del sujeto estudiado, es quien nos puede dar la explicacion
general del desarrollo observado en la ensefianza, pues al final de cuentas el trabajo que
realizamos es con personas no s6lo con un aspecto de ellas. Las particularidades
psicologicas ya formada de cada nifio que participd en nuestra investigacion, las que se
encontraban en formacion, la posicion objetiva del nifio y la posicidon que asumia este a
partir de todas ellas en vivencias concretas que definian su situacion social de desarrollo
son las que orientaban sus necesidades, teniendo como resultado que la consideracion de
todas ellas nos permite comprender el proceso de asimilacion realizado en cada uno de ellos
(Bozhovich, 1979, 2009a; Asmolov, 1998, Elkonin, 2009). De esta manera el objetivo no es
generalizar los resultados obtenidos, pues cada ensefianza obedece a condiciones destinas
por las particularidades de cada nifio y por las condiciones socio culturales en las que se
vive. Sin embargo, queda de manifiesto que una ensefianza organizada, sistematizada, y que
considera las etapas de asimilacion tiene un amplio alcance en el desarrollo psicologico en
los nifos. Pues de acuerdo a Vigotsky lo mas importante es lograr el desarrollo a través de
la ensefianza escolar. De esta manera concordamos con los resultados obtenidos por
Solovieva y Quintanar (2007) en su investigacion sobre el intelecto, en cuanto a que el
pertenecer a un medio socio-cultural establecido no determina las posibilidades de
desarrollo de un nifio, sino que lo principal es la interaccién que se establece con el adulto
para la potencializacion de la zona de desarrollo préximo del nifio. Pese a que de forma
similar a ellos, encontramos que los nifios que tenian un perfil de familias de mas bajos

recursos necesitaban mas ayudas y de formas mas desplegadas, se pudo observar en acorde
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con sus investigaciones que con una metoddica que considere el proceso se asimilacion, la
correcta orientacion y los diferentes tipos de ayuda, como la nuestra, se puede garantizar el
desarrollo aun en estos nifios (Solovieva y Quintanar, 2005, 2006). Por las diferencias
obtenidas en cada grupo experimental es evidente que el grupo que recibido toda su
orientacion en tarjetas y que tuvo la oportunidad de realizar todo su trabajo mas
personalizado, y por sus propias particularidades psicoldgicas, fue quien asimild el
concepto con mejores cualidades, obteniendo una asimilacion mas racionalizada y
generalizada. A pesar de que puede ser una limitante el tener todos los recursos materiales
que utilizamos con cada nifio del grupo A para garantizar una mejor ensefianza, es
necesario considerar que lo fundamental no es de que este construido el instrumento en si,
sino que permita las acciones necesarias para la asimilacion de lo propuesto. Por ello
recomendamos por ejemplo que si no es posible que cada nifio cuente con un esquema
materializado como el que utilizamos, se utilice otro tipo de material, por ejemplo, se puede
dibujar dicho esquema en el piso con un gis, y utilizar en vez de aros piedritas, etc.,
materiales que sean de facil acceso a los niflos y que permitan realizar las acciones
necesarias y suficientes que se requieren en la asimilacion de un concepto. La metodica
propuesta no solo tiene aplicacion en la ensefianza de la division, sino se pueden ajustar las
condiciones necesarias para trabajar de esta forma con todas las operaciones aritméticas.
Como se ha senalado en los resultados queda claro que esta es una primera aproximacion a
la formacion del concepto de division, pues es necesario considerar que para una completa
ensefanza del concepto es necesario instruir en los primeros grados escolares en la
realizacion de las acciones que formen el concepto de division partitiva junto con el de
cuotitiva y con el de multiplicativa, pues solo la ensefanza completa de un concepto de
acuerdo al sistema al que pertenece permite una mayor generalizacion del concepto de
division de acuerdo a la edad psicoldgica de los nifios a los que se instruye. Ademas la
ensefianza en grupos grandes se garantizaria mediante el trabajo colaborativo, que si bien
fue utilizado por nosotros en algunas ocasiones (ver figura 32), al tener grupos de muchos
mas nifos exigira una distribucion bien definida de los nifios en distintos sub-grupos de
acuerdo a su etapa de asimilacion y a sus zonas de desarrollo potencial, para que entre ellos
puedan facilitarse la obtencion de instrumentos psicologicos que les permita superar

determinada etapa de asimilacion.
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Figura 32. Trabajo colaborativo entre nifios con distinta zona de desarrollo potencial.

Por ultimo, pero no por ello menos importante, los resultados indican que la
consideracion de los afectos de los niflos durante toda la ensefianza, no reducida solamente
a la consideracion de motivos escolares, es eje fundamental sobre el cual se debe de
construir el conocimiento, pues como se pudo observar, la generacion de intereses y la
consideracion de las necesidades afectivas del otro, ausente en la maestra de los nifios con
los que trabajamos e insuficiente en el otro maestro, es lo que puede permitir un
construccion de un sentido amplio en el nifio que le permita obtener satisfaccion personal

en determinada actividad escolar.

214



6. CONCLUSIONES
Conclusiones de acuerdo a los objetivos planteados

Conclusiones respecto a los objetivos especificos

1.

2.

3.

4,

La generalizacion, racionalidad, reduccion, estabilidad y el caracter
consciente de la accién lograda en un plano mental permite superar
totalmente las dificultades en la realizacion de la division partitiva.

El trabajar no so6lo con el aspecto simbolico sino también con el matematico
y logico facilita la comprension del algoritmo de resolucion de la division.
La regulacion y control y los mecanismos de espacialidad garantizan u
obstaculizan en gran medida la asimilacion y formacion del concepto de
division partitiva en un plano mental.

Las cualidades particulares de la personalidad de cada nifio exigen adaptar la

implementacion de la metodica de acuerdo a sus necesidades individuales.

Conclusiones respecto a los objetivos particulares

1.

2.

3.

Las dificultades observadas explicadas a partir del funcionamiento de algin
mecanismo neuropsicoldgico no siempre son causa de su debilidad funcional
pues en ocasiones son producto de la dispedagogia a la que se encuentran
expuestos los nifos.

La implementacion de la metddica se tiene que ajustar siempre a las
condiciones particulares de los nifios, de la escuela y de las condiciones de
trabajo.

La metddica, aun con las variantes en su implementacion, fue funcional para
la superacion y disminucion de las dificultades en la ejecucion de la division

partitiva en todos los nifios con los que se trabajo.
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1.

Conclusiones respecto al objetivo general

1. Con la implementacion de nuestra metddica fue posible que todos los nifios
desarrollaran el concepto de division partitiva, lo qué gradualmente les
permitio ir superando sus dificultades.

2. La formacién del concepto en un plano mental garantiza en los nifios la
prevencion o superacion de las dificultades que surgen cominmente en el
aprendizaje de le division (Coronado, 2008; Riveron, Martin, Gonzélez y
Goémez, 2001).

3. En acuerdo con los resultados obtenidos en diversas investigaciones de
Solovieva y Quintanar (por ejemplo los reportados en 2005, 2006, 2007),
con una ensefianza orientada, dirigida, organizada y sistematizada por
niveles de asimilacion de las acciones, que considere las particularidades
psicologicas de cada nifio, siempre es posible potencializar el desarrollo de

determinada cualidad psicoldgica.

Conclusiones generales

Independientemente del nivel de desarrollo de las particularidades psicolédgicas de
cada nifio, la asimilacion y desarrollo del concepto de division partitiva en la etapa
de formacién que les es accesible de acuerdo a su zona de desarrollo potencial,
considerando los tiempos establecidos para su ensefianza en la escuela, se garantiza
con una ensefianza organizada por etapas, siempre y cuando su aprendizaje este
dentro de su zona de desarrollo potencial por lo menos a nivel material, lo cual se
cumplia en todos los nifios con los que se trabajo. Es decir, con nuestra metddica la
ensefianza escolar garantiza el desarrollo. Puesto que cada nifio parte de un nivel de
desarrollo distinto lo importante es que el concepto en formacion durante la
ensefanza logre un mayor desarrollo. Aunque el ideal es llegar mediante la
enseflanza a una accion mental queda claro que el desarrollar el concepto aun en un
nivel inferior de asimilacion es bastante, pues permite al nifio resolver situaciones
practicas que exigen la utilizacién del concepto, no sélo dentro de la escuela sino

fuera de ella también. Si toda la ensefianza de la division estuviera planteada por
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etapas en todos los grados escolares, y encaminada a la asimilacion de conceptos, en
un grado superior el nifio podria continuar su desarrollo en el nivel de asimilacién
en el que se encontrase.

La formacion de la imagen mental de la division partitiva después de un proceso de
asimilacion por etapas, que se constituye a partir de la formacion del concepto de
division partitiva en un plano mental por la formacion de sus correspondientes
acciones, y que incluye las caracteristicas esenciales y suficientes de una clase de
objetos; al constituirse no so6lo con elementos simbdlicos, sino con elementos
matematicos y logicos garantiza la eliminacion o prevencion total de las dificultades
que aparecen comunmente en el aprendizaje de la division con los métodos
tradicionales. De hecho quienes llegaron a esta etapa no presentaron ninglin error
que se pudiera relacionar con la incomprension de la accion realizada.

El trabajar con los componentes 16gico, simbodlico y matematico, en la ensefianza de
la division, permite una completa comprension de las acciones necesarias y
suficientes que conducen a la asimilacion del concepto de division partitiva.

Una orientacion completa pero generalizada y elaborada de manera independiente
en la realizacion de las acciones formativas permite asimilar las caracteristicas
necesarias y suficientes del concepto de division.

La asimilacion del concepto que se observo a partir del carécter racional, consciente,
generalizado, estable, reducido y del desapego de las caracteristicas sensitivas de los
objetos, fue mayor en los nifios que formaron la accién en un plano mental, en los
que la BOA fue entregada de forma escrita, y en los que se tuvo mayor control de su
proceso de asimilacion.

Pese a que el trabajo correctivo de las dificultades de cada nifio implica un plan de
trabajo individualizado la metodica facilita la habilitacion de las funciones de
regulacion y control y de espacialidad que son fundamentales en la realizacion de
acciones matematicas.

No todos los errores observados durante la ensefanza se relacionan con una
disfuncionalidad o debilidad funcional de los mecanismos neuropsicoldgicos que la
garantizan sino varios de ellos son producto de la dispedagogia a la que han estado

expuestos los nifios, o de otro tipo de ensefianzas que aunque sistematizadas no
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10.

11.

estan orientadas a la comprension del contenido aprendido y que por lo tanto ahora
son un obstdculo en la asimilacion de nuevos aprendizajes, por lo cual
recomendamos una ensefanza basada en la asimilacion de conceptos, pero ante todo
una organizacion de ella en la que se garanticen las condiciones de relaciones
interpersonales, entre todos los nifios y entre nifios y maestro, que permitan la
superacion de dichas dificultades, pues el desarrollo y estabilidad de las funciones,
como la de regulacion y control, no dependen solamente de las acciones definidas
formalmente en la escuela.

Las condiciones sociales a pesar de ser un factor muy importante que favorece o
limita el aprendizaje no determinan totalmente el desempefio escolar pues el
principal factor es la interaccion que se da entre el profesor y el alumno, pudiendo
esta al ser dirigida de acuerdo a las necesidades de cada nifio favorecer el desarrollo
sea cual sea el nivel en que se encuentra.

La inclusién de la categoria de la personalidad en el analisis psicopedagdgico y por
lo tanto la consideracion de la subjetividad de cada nifio nos lleva a comprender el
proceso de ensefianza aprendizaje fuera de los limites del cognoscitivismo, lo cual
permite cambiar nuestra actitud ante los nifios en nuestra ensefianza para favorecer
la generacion de intereses al contenido que se les ensefia tomando en cuenta sus
necesidades personales.

Los conceptos aritméticos solo adquieren sentido cuando se les relaciona con
vivencias concretas, pues precisamente surgieron a partir de la comprension y
explicacion de la realidad. Es por ello que la ensefianza mediante situaciones
problemadticas en las que se consideran los intereses de los nifios facilita su
comprension y asimilacion. Ademas esto contribuye a la generacion de afectos que
permiten la apropiacion del concepto de division. Como lo menciond una nifia del
piloteo al ser cuestionada sobre el concepto de division: “La reparticion tiene que
hacerse en iguales porque sino uno se queda triste” dibujando una carita triste.

La apropiacion del concepto hecha ondas raices en la personalidad en formacion en
cada nifio pues genera la necesidad de actuar conforme a €l. Por ejemplo cuando

terminabamos de trabajar y el experimentador saco un paquete de galletas, P (c) dijo
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“haber vamos a ver cuantos somos y cuantas galletas hay para que nos toquen de la
misma cantidad a cada uno”.

12. El concepto formado ha de seguir desarrollandose de manera dialéctica generando
conexiones interfuncionales cada vez més complejas, lo cual podria llegar a permitir
al nifio en su momento formar una concepcion del mundo en base a este concepto,
donde a nivel macro social pueda llegar a comprenderse el concepto de division

como una reparticion equitativa de los recursos producidos en una sociedad entre

sus integrantes.

Figura 39. Convivio de despedida.
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ANEXOS

Anexo A
SUBPRUEBA DE ARITMETICA

Evaluacién inicial al grupo experimental “A” vy al grupo de comparacion “C;”

1.-Cuenta del 17 al 5.
2.-Problemas aritméticos.
a) En el arbol habia 7 pajaros. Se fueron 3. ;Cudntos quedaron? (Resta)

b) En el arbol habia 2 pajaros. Llegaron 4. ;Cuantos hay ahora? (Suma)
¢) Se fueron 2 pajaros y se quedaron 3. ;Cuantos habia al principio? (Suma)

d) La mama de Joanna cocina 73 salchichas para los 5 grupos de catecismo de la
iglesia. Si quiere que a cada grupo le toque la misma cantidad de salchichas.
(Cuantas salchichas les va a dar a cada grupo? (Division Partitiva)

e) Cristina tiene 23 chocolates repartidos en bolsitas. En cada bolsa ella ha puesto 5
chocolates. ;Cuantas bolsitas utilizd para guardar sus chocolates? (Division
Cuotitiva)

f) Josefina quiere darle a sus 8 hijas 4 galletas a cada una. ;Cuantas galletas tiene que
comprar Josefina? (Division Multiplicativa)

g) Si compro dos plumas cada dia ;Cudntas plumas tendré al final de la semana?
(Multiplicacion)

3. Solucioén de problemas por etapas de division partitiva:
- Plano verbal interno. Que los resuelvan en silencio y sélo diga el resultado en voz alta.
a) Laura tiene 29 chocolates y quiere repartirlos a sus 2 mejores amigas, si Laura
quiere repartir los chocolates en cantidades iguales, ;cuantos chocolates le va a dar
a cada amiga?
b) El maestro Ratl tiene 46 plumones y los va a repartir a sus 8 mejores alumnos, si el
maestro quiere darle la misma cantidad de plumones a cada alumno, ;cuantos
plumones le va a dar a cada alumno?
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-Plano verbal externo. Que comente todas las operaciones que realiza para resolver el
problema.

a) La directora tiene70 pelotas y las va a repartir a sus 6 alumnos, si la directora
quiere darle la misma cantidad de pelotas a cada alumno, ;cuantas pelotas le dara a
cada alumno?

b) La maestra quiere repartir 18 barras de plastilina para que sus 9 alumnos trabajen,
si ella quiere darle la misma cantidad de barras de plastilina a cada alumno,
[cuantas barras de plastilina le va a dar a cada alumno?

- Plano perceptivo escrito. Que las acomoden en diferente espacio y de diferente forma si es
necesario para que las resuelvan.

ol 76 la

8+3 = 7+5=

14-11 = 13-5=
17+4=

27x 6= 6x4=

- Plano perceptivo dibujo. Que dibuje la reparticion.
a) Reparticion de 14 manzanas entre 4 nifios
b) Reparticion de 32 nueces entre6 gelatinas

- Plano materializado. Que los resuelvan con palitos.
a) Reparticion de 27 palitos entre 7 nifios.
b) Reparticion de 41 palitos entre 3 nifos.
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Evaluacion final 1 al grupo experimental “A” y al grupo de comparacién “C;”

1.-Cuenta del 31 al 16.

2.-Problemas aritméticos. Plano interno. Que sefalen si implican el concepto de division o

no. Que sefialen con que operacion se resuelven y que los resuelvan en silencio.

a) Abelino quiere armar un rompecabezas en dos dias. En un dia quiere armar 34

piezas y en el otro fia quiere armar las 12 piezas que le han de faltar, ;cuantas
piezas en total tiene el rompecabezas de Abelino? (Suma)

b) En los proximos 4 dias Agustin ha decidido espantar a 97 nifios de su escuela.

Como ¢l quiere espantar la misma cantidad de nifios cada dia, ;cuantos nifios
espantara cada dia? (Division Partitiva)

c) Leonardo sali6 a jugar con sus 14 canicas, si ¢l perdid 6 canicas, jcudntas canicas le

quedaron? (Resta)

d) Alexis dibujo 6 aguilas de diferentes colores, si ¢l quiere sacar 3 copias de cada

aguila para regalarlas a sus compnetes, ;cuantas copias sacara en tota?
(Multiplicacion)

3.-Problemas aritméticos. Plano verbal externo.

a) Uriel le ensenid a bailar a Yola 81 bailes diferentes durante 7 horas. Si ellos

aprendieron la misma cantidad de bailes cada hora, ;cuantos bailes aprendieron en
cada hora?

4.-Problemas aritméticos. Plano perceptivo escrito. Que identifiquen los que son problemas
que implican el concepto de division, que identifiquen cuales se pueden resolver con
divisiones, y que los resuelvan.

b) Para colorear un mapa muy grande el maestro va a repartir 46 colores entre Gerardo,

¢)

Humberto, Daniel, Alvaro, Yolanda, Armando, Carlos y Sara, de tal forma que cada
uno de los 8 alumnos le toquen la misma cantidad de colores. Por lo tanto, ;cuantos
colores le tocard a cada alumno? (Division partitiva)

Si en la jugueteria un carrito cuesta 7 pesos y Gerardo quiere comparase 4 carritos,
Jcuéntos pesos necesita tener Gerardo para poder comprarlos? (Multiplicacion)

d) El maestro César decidi6 regalar dulces a los nifilos que ganaran en el juego de

loteria. Daniel jugd loteria y gand 5 dulces en cada hora. Si durante varias horas
Daniel gan6 66 dulces, ;cuantas horas jugdé Daniel? (Division cuotitiva)

La mama de Yolanda quiere saber cudntas manzanas tiene que comprar para
repartirselas a Yolanda en toda la semana. Si Yolanda se come en la escuela 2
manzanas cada dia, y si va a la escuela 5 dias de la semana, ;cuantas manzanas tiene
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que comprar la mamé de Yolanda para que le alcancen a Yolanda? (Division
multiplicativa)

5.-Problemas aritméticos. Plano perceptivo dibujo. Que lo hagan en el espacio en blanco o
en el esquema perceptivo.

f) Juan tiene 36 tortillas y quiere regarlarlas a 6 perritos hambrientos de la calle. Si
quiere que le toquen la misma cantidad de tortillas a cada perrito, ;cuantas tortillas
le tocaran a cada perrito? (Division partitiva)

6.- Problemas aritméticos. Plano materializado. Que los resuelvan con aritos.

g) Cada alumno quiere repartir 35 aritos a sus 7 compafieros que han estado realizando
operaciones matematicas. Si quiere que cada compafiero tenga la misma cantidad de
aritos, {cuantos aritos le tocaran a cada nifio? (Division partitiva)

7.-Operaciones aritméticas. Que las acomoden en diferente espacio y de diferente forma si
es necesario para que las resuelvan.

sl 64 sl 902

ol 29 {7

12+9= 18+5=
9 +2= 10+12=
27-12= 32 4=
9x7= 12x2=

8.-Operaciones dictadas, solo divisiones.
32 entre 2 3 entre 8 78 entre 7 0 entre 6 65 entre 0
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Evaluacion inicial al grupo experimental “B” y al grupo de comparaciéon “C,”

1.-Cuenta del 49 al 32.
2.-Problemas aritméticos. Pueden utilizar cualquier medio para resolverlas (lapiz, papel,

dedos,

a)
b)
¢)
d)

aritos)

En el arbol habia 29 pajaros. Se fueron 7. ;Cuantos quedaron? (Resta)

En el arbol habia 42 p4jaros. Llegaron 8. ;Cuantos hay ahora? (Suma)

Se fueron 15 pajaros y se quedaron 9. ;Cuantos hay ahora? (Suma)

Roberto quiere comprar 34 carritos para jugar con sus amigos, si cada carrito cuesta
$2 pesos, ;cuantos pesos necesita tener para pagar poder pagar los carritos?
(Multiplicacion)

La directora de la primaria “Vidal Alcocer” encargd 96 camisetas deportivas para
los 3 equipos de futbol varonil, si la directora quiere que cada equipo tenga la
misma cantidad de camisetas, jcuintas camisetas le va a dar a cada equipo?
(Division)

3.-Problemas aritméticos ETAPAS:

a)

b)

d)

Plano interno: El jefe militar quiere repartir 56 cascos nuevos a los 9 soldados que
trabajan con ¢l, si el jefe quiere darle la misma cantidad de cascos a cada soldado,
Jcuantos cascos le daré a cada soldado? Que sefialen con que operacion se resuelven
y que los resuelvan en silencio.

Plano verbal externo: El jefe militar quiere repartir 56 cascos nuevos a los 9
soldados que trabajan con ¢€l, si el jefe quiere darle la misma cantidad de cascos a
cada soldado, ;cudntos cascos le dara a cada soldado? Que resuelva con operaciones
habladas.

Plano perceptivo escrito: El jefe militar quiere repartir 56 cascos nuevos a los 9
soldados que trabajan con ¢él, si el jefe quiere darle la misma cantidad de cascos a
cada soldado, ;cuantos cascos le dara a cada soldado? Que lo resuelva con
operaciones escritas.

Plano perceptivo dibujo: El jefe militar quiere repartir 56 cascos nuevos a los 9
soldados que trabajan con ¢€l, si el jefe quiere darle la misma cantidad de cascos a
cada soldado, ;cuantos cascos le dara a cada soldado? Que lo hagan en el espacio en
blanco o en el esquema perceptivo.

Plano materializado: El jefe militar quiere repartir 56 cascos nuevos a los 9 soldados
que trabajan con ¢€l, si el jefe quiere darle la misma cantidad de cascos a cada
soldado, ;cuantos cascos le dara a cada soldado? Que los resuelvan con aritos.
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4.-Operaciones aritméticas. Que las acomoden en diferente espacio y de diferente forma si
es necesario para que las resuelvan.

6! 56 neey

ol

62+ 13 =
67+19= 48 +26 =
35+ 86 = 90 -14 =
63-17= 54-36=
23x 6= 42x 9=

Tx 8=

5.- Operaciones dictadas
a)43entre3 b)dentre9 c)23entrell d)Oentre7 e)76entre 0 f) 89 entre 8
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Evaluacion final al grupo experimental “B”, al grupo de comparacion C,, y evaluacion final

2 al grupo experimental “A”

1.-Cuenta del 37 al 24.
2.-Problemas aritméticos. Pueden utilizar cualquier medio para resolverlas (lapiz, papel,
dedos, aritos)

a) En el salon habia 72 nifios, salieron al comedor 9. ;Cudntos quedaron? (Resta)

b) En el salon habian 64 nifios. Llegaron 8. ;Cuantos hay ahora? (Suma)

c) Se fueron 18 niflos y se quedaron 12. ;Cuantos habia al principio? (Suma)

d) Si Ricardo tiene 21 tarjetas de la WWE con 3 puntos cada una de ellas. ;Cuantos
puntos tiene en total? (Multiplicacion)

e) El afo pasado Armando tuvo 79 faltas durante 6 meses de clases. Si Armando tuvo
la misma cantidad de faltas por cada mes, ;cuantas faltas tuvo en cada mes?
(Division)

3.-Problemas aritméticos ETAPAS:

a) Plano interno. Que sefialen con que operacidon se resuelven y que los resuelvan en
silencio:

Los nifios de tercero llevaron a la escuela 43 helados para regalarselos a los 3 maestros que
ganaron los concursos del festival del dia del maestro. Si los nifios le regalaron la misma
cantidad de helados a cada maestro, ;cuantos helados le dieron a cada maestro?

b) Plano verbal externo. Que resuelva con operaciones habladas:

Los nifios de tercero llevaron a la escuela 43 helados para regalarselos a los 3 maestros que
ganaron los concursos del festival del dia del maestro. Si los nifios le regalaron la misma
cantidad de helados a cada maestro, ;cudntos helados le dieron a cada maestro?

¢) Plano perceptivo escrito. Que lo resuelva con operaciones escritas.

Los nifios de tercero llevaron a la escuela 43 helados para regalarselos a los 3 maestros que
ganaron los concursos del festival del dia del maestro. Si los nifios le regalaron la misma
cantidad de helados a cada maestro, ;cudntos helados le dieron a cada maestro?

d) Plano perceptivo dibujo. Que lo hagan en el espacio en blanco o en el esquema
perceptivo.

Los nifos de tercero llevaron a la escuela 43 helados para regalarselos a los 3 maestros que
ganaron los concursos del festival del dia del maestro. Si los nifios le regalaron la misma
cantidad de helados a cada maestro, ;cudntos helados le dieron a cada maestro?
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e) Plano materializado. Que los resuelvan con aritos.

Los nifios de tercero llevaron a la escuela 43 helados para regaléarselos a los 3 maestros que
ganaron los concursos del festival del dia del maestro. Si los nifios le regalaron la misma
cantidad de helados a cada maestro, ;cuantos helados le dieron a cada maestro?

4.-Operaciones aritméticas. Que las acomoden en diferente espacio y de diferente forma si

es necesario para que las resuelvan.

7@ 41932

shs

69 +26 = 23+ 55 =
44 + 5 = 75-25=
52-9= 88 -11=
14x3= 49x 6=
8x9=
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Anexo B

Tarjetas de la operacion de multiplicacion

O O |OOO

OO0

OOO
OO

OO
OOO
OOO

e

OOO
OOO
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FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA

Estado de México, a

Anexo C

Encuesta a padres de familia

de

auavés '-"e/
& °,
o 2,
@ ®
g a
5 cS 3
A & -~
’ & ’
del

Buenos dias padres de familia. Somos, Daniel Rosas Alvarez y Yolanda Rosas Rivera,
pasantes de la Licenciatura en Psicologia de la FES-Zaragoza (UNAM). Con su

autorizaciéon su hijo (a)

participd en el proyecto de

investigacion: “Formacion del concepto de division partitiva en nifios de primaria”, el cual
consistio en la aplicacion de un método de ensefianza de la division, y se imparti6 del dia
28 de abril al dia 17 de mayo. Para finalizar la participacién de su hijo (a) le solicitamos
que responda con honestidad las siguientes preguntas. Los datos proporcionados seran
utilizados sélo para el objetivo de la investigacion y seran manejados con estricta
confidencialidad.

1. Informacion sobre su Familia

Padre

Madre

Hermano

(a)

Hermano

()

Hermano

(a)

Otros familiares que
vivan con el nifio (a):
Abuelos, Tios, Primos,
etc. (especifique el
parentesco)

Edad

Ocupacién

Grado
escolar

Colonia 'y
calle de su
domicilio

Pasatiempo

Saben leer
y escribir

(Cuantas
horas a la
semana
leen?

Tiempo que
pasa con el
nifio (a)
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2. Informacién sobre su Hijo (a)

A.

B.

Fecha de nacimiento de su hijo (a):

Edad de su hijo (a):

Considera que su hijo habla, escucha y ve adecuadamente:

Por qué?

¢Qué enfermedades cronicas ha sufrido su hijo?

(Asisti6 al preescolar? LA qué edad entr6 al preescolar? (Cuantos
afos curso?

LA qué edad entro a la primaria?
(Su hijo ha repetido algiin grado escolar por alguna causa (reprobacion, cambio

de domicilio, por enfermedad, etc.)? (Qué grado? [ Por
que?

Llene con las calificaciones de su hijo (a) correspondientes la siguiente la tabla:

Promedio | Calificacién | Calificacion
de Espanol | de

Matematicas
Calificaciones ler
finales grado
29
grado
Calificaciones 3er

s6lo del ltimo | grado
bimestre evaluado

(Cudles son las asignaturas escolares que mas se le facilitan a su hijo

(a)?

(Cudles son las asignaturas escolares que mas se le dificultan a su hijo

(a)?

(Cuadles son las causas que usted piensa que originan las dificultades de su hijo

(a)?
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L.

M.

N.

0.

(Cuadles son las actividades preferidas de su hijo (a) (jugar videojuegos, ir a la
escuela, leer, ayudar en los quehaceres de la casa, jugar con sus hermanos, ver
television, dormir o alguna otra)
(Su hijo (a) ve television? (cudntas horas al dia? ,qué tipo de
programas?

Describame como se lleva su hijo:
-Con mama
-Con papa
-Con hermano (a)
-Con abuelos (as)
-Con otros familiares: tios, primos
-Con compafieros de la escuela
-Con su maestro (a)
-Con vecinos

(Cuantas veces al dia alimenta a su hijo? (En qué horarios?
(Cuales son los alimentos que acostumbra a darle a su hijo (huevo, carne de res,
pollo, pescado, verduras, etc.)

Informacidn sobre su domicilio

A.

w

o O

=

Direccién de su domicilio (s6lo colonia y calle)

(Cuantos cuartos hay en su casa (sin contar bafios)?

(Con quién duerme su hijo?

(Usted considera su domicilio un lugar seguro? (Por qué?

Llene la siguiente tabla con el nombre de los eventos que son frecuentes en su
domicilio y especifique si son adultos, jovenes o nifios, las personas
involucradas en la realizacion de dichas acciones (puede escribir alguna otra
palabra que no se encuentre en la lista):

Muy frecuente Poco frecuente | Nunca ha sucedido

-Robo y asaltos:
adultos, jovenes,
ninos, etc. (de

carteras, de
celulares, en casas,
etc.)

-Personas con alglin
vicio: adultos,
jovenes, ninos
(drogas, alcohol,
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cigarro, etc.)

-Peleas callejeras:
entre bandas, entre
pandillas, entre
vecinos, entre
estudiantes u otras
personas.

-Agresiones entre
adultos: entre
maestros, entre
padres de familia,
entre vecinos
(palabras o golpes)

-Agresiones entre
adultos y nifios (as):
entre maestros y
nifos (as), entre
padres y nifios (as),
entre familiares y
nifios (as), entre
vecinos y nifios (as)
( palabras o golpes)

-Agresiones entre
nifios (as) y nifios
(as): entre
compaiieros de la
escuela, entre
vecinos, entre
pandilleros (palabras
0 golpes)

F. Marque con una “x” si en su domicilio cuenta con los siguientes servicios:
-Servicio de agua potable
-Servicio de drenaje
-Serviciode luz
-Television por cable
-Internet

G. Marque con una “x” si en su domicilio cuenta con los siguientes:
-Computadora
-Television___
-Enciclopedias
-Calentador de agua
-Libros (cuentos, fabulas, académicos)
-Automovil
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-Revistas

4. Si hay algo que no fue abordado en el presente cuestionario, y usted considera
repercute en el desempefio escolar de su hijo (a) le solicitamos que lo describa en
las siguientes lineas:

Para cualquier duda o comentario estamos a su disposicion.

Muchas gracias por su participacion Sr (a)
en un proyecto que solo tiene como finalidad mejorar la calidad de la ensefianza y por lo
tanto el aprendizaje de su hijo (a). Si estd conforme con la participacion de su hijo (a) por
favor escriba su nombre o firma.

Nombre o firma de enterado y de conformidad
Sr (a)
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Anexo D

Consentimiento informado

auavés de
& %
UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO § 2
FACULTAD DE ESTUDIOS SUPERIORES ZARAGOZA s 7 &
CONCENTIMIENTO INFORMADO &
Estado de México, a de del

Buenos dias Padres de famiha. Somos Daniel Rosas Alvarez y Yolanda Rosas Rivera,
pasantes de la Licenciatura en Psicologia de la FES- Zaragoza (UNAM), estamos realizando
un proyecto de investigacioén en la primaria Vidal Alcocer donde asiste su hijo. El proyecto
consiste en la aplicacion de un método de ensenanza de la division aritmética en alumnos de
tercer grado de primaria. El martes 23 de Marzo del presente ano, con el apoyo de la
directora Olivares y del Profesor Radl se eligieron alumnos a quienes podrian beneficiarles
dicho método de ensenanza. De acuerdo a esa seleccion, el alumno
estd mvitado a participar en el presente

curso durante las vacaciones, del dia 29 de Marzo al 9 de Abril en el horario de 14:00 a

16:30 hrs, en la primaria Vidal Alcocer. Si usted estd mteresado en que su hijo participe le

solicitamos atentamente su apoyo para los siguientes puntos que son importantes:

1. La entrada serd a las 14:00 hrs en punto, tendran una tolerancia de 5 minutos.
2. Presentar al nino alimentado para que pueda realizar las actividades que se requieran.
3. Si usted lo desea puede permanecer durante las sesiones, afuera del salon donde se
trabajard con el alumno.
4. Silas actividades no terminan a las 16:30, se le pedira permiso para alargar la sesion y
se le permitird la entrada a la primaria para esperar al alumno.

Con una 1nasistencia se darda de baja la participacion del nio porque las actividades

requieren de continuidad.

6. Se solicita que el alumno no asista durante estas dos semanas de trabajo a otros
cursos de regularizacion que mmpliquen actividades académicas (Matematicas,
Espanol, entre otras).

7. Proporcionar la informacion requerida para trabajar con el alumno.

8. Las sesiones de trabajo seran video-grabadas con fines de investigacion, sus datos
seran respetados y no se hard ningtn uso de ellos sin su autorizacion.

9. Si usted tiene alguna pregunta durante el proyecto puede dirigirse con nosotros y con
gusto aclararemos sus dudas. Si usted lo desea al final del proyecto de mvestigacion se
le informara los resultados y logros obtenidos del alumno.

<2

Gracias por su participacion Sr (a)
y s1 esta de acuerdo con lo establecido por favor escriba su nombre o firma para proceder
con el siguiente paso, que es la ensenanza de la division.

Firma de enterado y de conformidad

Sr (a)
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Anexo E

TARJETAS DE ORIENTACION A LA TAREA

D. Anoto la respuesta en la
TARJETA DE ORIENTACION AL

7

. E. Realizo los mismos pasos para
encontrar las demas respuestas
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Anexo F

TARJETAS DEL ESQUEMA DE LA BOA
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Anexo G

Forma incorrecta de denominacion de los componentes de la division por parte del maestro

de grupo.

\
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