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INTRODUCCION

El presente trabajo ha tenido desde el inicio, un propasito concreto bien definido. La intencién
ha sido abordar un contenidc basico dentro del area de las matematicas: las estrategias de
conteo que utilizan los nifios que presentan dificultades en el aprendizaje de esta area y su

relacion con los procedimientos formales que la escuela primaria promueve,

Por lo anterior, €l cuerpo del trabajo se centra en dos aspectos de revisién y analisis
fundamentalmente: La concepcion de las “dificultades o problemas de aprendizaje” ubicadas en
el contexto actual de la reorientacion educativa y las estrategias de conteo, utilizadas por los
alumnos, considerando la relacion de ésta con la utilizacién de los algoritmos de las

operaciones basicas.

Como lo que se pretende explorar es un proceso especifico de conceptualizaciones de Ios nifios
sobre un contenido escolar. Se ha retomado la Psicologia Genética de Jean Piaget , por
considerar que nos ofrece un instrumento de analisis y conocimiento del desarrollo cognitivo.
Asimismo, se aborda la Pedagogia Operatoria que recoge el contenido de la Psicologia
Genética y io extiende a la practica pedagégica, tomando en cuenta este desarrollo cognitivo,
para tratar de favorecerlo. Ademés de buscar comprender la naturaleza de los objetos de
aprendizaje que se le presentan al nifio. Esto con el fin de adecvarlos a sus posibilidades

intelectuales.

Por otra parte, las “dificultades de aprendizaje” seran abordadas desde la perspectiva actual de

la integracion educativa. La que presenta una orientacion socioeducativa de la problematica, y




que es el pilar de la reorientacion de los servicios de Educacion Especial.
Por lo anterior y para los fines de presentacion del trabajo, se decidié la siguiente estructura:

En e capitulo 1 se presenta el contexto general en que se desarrolla el problema de las
“dificultades de aprendizaje” atendidas por Educacion Especial. Aqui se destaca la concepcion
de la funcién de ia Educacion Especial, asi como la del sujeto a quien se ha destinado este
servicio. Para ello, se ha realizado un recorrido historico de este servicio, hasta la Integracion

Educativa promovida en la reorientacion del sistema educativo en general.

El segundo capitulo, esta dividido en dos partes. En la primera se presenta un revision
documental con recopilacion, sistematizacion y analisis de fuentes bibliogréficas referidas al
marco tedrico conceptual que fundamenta la orientaciéon de nuestro trabajo. En este apartado,
interesa recuparar algunos conceptos claves de la teoria de Piaget y como han influido en la
ensefianza escolar al ser traspolados al ambito educativo, a través de la Pedagogia Operatoria.
Como nuestro problema esta referido especificamente a las matematicas, se hace énfasis en lo
que se ha conocido como Didactica de las matematicas, y como desde esta perspectiva, se
revisa el objeto de interés en este estudio. Finalmente, en la segunda parte, se retoman las
investigaciones referidas at analisis de los procesos de conceptualizacion del nimero y del
*conteo. Nos interesa revisar en especial las de orientacion psicogenética que dan cuenta del
origen, desarrollo y dificultades mas significativas que suelen darse en su desarrollo y

aprendizaje.

El tercer capitulo esta dedicado al disefio de la experiencia, por lo que en una primera parte se




presenta la metodologia a emplear, la caracterizacion de la poblacion, criterios de seleccion de
la misma, instrumentos del trabajo y procedimiento. En la segunda parte, se presenta el

desarrollo de la experiencia.

El cuarto capitulo esta destinado a presentar las observaciones realizadas durante la experiencia
y los resultados obtenidos en términos cualitativos. En la presentacion de los resultados se hace
una descripcion y analisis de las estrategias que utilizaron los nifios. De los resultados obtenidos
se realiza un analisis comparativo apoyado en )a revision tedrica del segundo capitulo, con éste
se trata de establecer la situacion de nuestro grupo especifico en relacion a la esperada desde la

perspectiva tedrica.

Finalmente, se presentan las conclusiones alcanzadas, las que se piensa pueden constituir una

propuesta concreta de trabajo dirigida a la poblacion observada,




CAPITULO 1. LA EDUCACION ESPECIAL EN EL CONTEXTO DE LA

REQRIENTACION EDUCATIVA

1.1. PRESENTACION.

A finales de la década de los 80, surge en nuestro pais una insistente critica hacia el sistema
educativo mexicano por parte de todos los sectores socizles. Desde éstos, se empieza a
cuestionar fuertemente la calidad de la educacion, haciendo sefialamientos especificos sobre las
carencias presentadas por los alumnos en todos los niveles escolares. La principal evidencia de
esta preocupacion generalizada, se plasma en el hecho comprobado, de que al término de la
primaria, los alumnos no son capaces de utilizar en forma practica y funcional la herramientas
consideradas basicas: la escritura, Ia lectura y el calculo matematico. Contenidos trabajados en

forma insistente durante seis aflos.

Como ejemplo de la baja calidad de 1a educacion, sobresalen los resultados de un estudio tipo
encuesta’, reali.zado a nivel nacic-mal . Con €l se busco informacion gobre el aprovechamiento de
los alumnos en las cuatro Areas fundamentales de la educacion basica. Los datos se
consiguieron a través de un examen aplicado a 3248 niffos, repartidos en 175 grupos de 161

escuelas en todo el pais. En ese momento, todos los alumnos cursaban el sexto afio. En los

*Guevara Niebla, Gilberto. “México: ;jun pais de reprobados?” en _Nexos, Afiol4, Vol. XLV, Num.162. México,
junio 1991, pp. 33-34. { Estudio patrocinado por la Presidencia de la Repiblica y realizado por Nexos con la
colaboracion del INEGI y de la empresa DATAFOX,




resultados, el promedio global de los alumnos fue de 4.83 sobre una escala de 10. Solo el
16.3%, obtuvo calificaciones promedio superiores a 6. En cuanto a las caracteristicas del
examen se iratd, segin la misma fuente, de que las preguntas aludieran a los contenidos
centrales de los programas de primero a sexto, y que mostraran la capacidad de comprension
del alumno. Las preguntas fueron en su mayoria de opcion multiple (en total 64). Los
promedios generales en las cuatro areas fueron: Espaficl 5.23 , Matemiticas 4.39, Ciencias
Sociales 4.88 y Ciencias Naturales 4.83. Como se puede apreciar, todos los resultados fueron

reprobatorios,

El titulo del articulo donde se piblica este estudio es precisamente, “México: jun pais de
reprobados 7. En el andlisis de los resultados se deja presente la idea de que existe un
deficiente y grave manejo de las contenidos basicos, pero se reconoce que ¢l problema no
radica en la capacidad de los niftos sino en el trabajo de la escuela, concluyendo que en todo
caso la reprobada deberia ser efla. De igual manera, 1a mayoria de los docentes, a través de
nuestra practica cotidiana nos percatammos de los problemas que enfrenta ta educacion en el

espacio del aula, y en especifico de dos de sus contenidos basicos: Matematicas v Espaiiol.

Entre profesores, es frecuente escuchar quejas de las diﬁcultades que los alumnos presentan,
para r'esolver problemas matematicos usando las “operaciones correctas”. De tal forma, se
hacen sefialamientos en relacion a que los nifios no saben qué tipo de operacién usaZr (la de
“quitar”, la de “poner” , la de la “cruz” o la de la “casita™); que deben recordarles que al sumar
o restar “no olviden pedir prestado”, o agregar el nimero “que llevan”; que aprenden a resolver -
quebrados pero luego se les olvida, etc. Por otra parte, en €l area de Espaiiol los p.roblemas mas

frecuentes tienen que ver con la imposibilidad de expresar ideas, no solo a través de la




escritura, sino incluso en forma oral, ademas de la escasa comprension lectora de los nifios que

se ve reflejada en el resto de las materias.

Desde los estudios sistematicos o desde la experiencia docente, sigue siendo innegable la
problemética que la escuela enfrenta con relacién al maneje de sus contenidos basicos. La.
pregunta obligada es ;, Por qué pasa esto con contenidos tan valorados social y escolarmente?
¢No sera que la preocupacion central hasta ahora ha sido el rapido manejo de éstos, debido
precisamente a que se conciben como la principal exigencia de la sociedad moderna hacia los
sujetos? ;Sera esto lo que nos ha impedido preguntarnos por su pertinencia, por las formas en
que se ha tratado de transmitirlos, por su naturaleza como objetos construidos culturalmente, y

mas ain, por el proceso que vive el nifio al enfrentarse a ellos?

Habria que preguntarmos si este apresuramiento ha redundado paradodjicamente en una
frecuente inadaptacién escolar por parte de gran nimero de nifios, pues mientras la escuela
trata de enseflar los contenidos que la sociedad necesita, la forma de presentarselos se aleja de
sus intereses y necesidades concretas, apareciendo como algo ajeno, util solo para la escuela ,
para hacer tareas y pasar exAmenes. Esta situacién de inadaptacién, considerada como “fracaso
escolar”, ha sido interpretada desde diferentes enfoques, mismos que en su momento han
determinado, en gran medida, la toma de decisiones para los constantes intentos de reforma del
sistema escolar. Tal es el caso de las actuales reformas concebidas dentro del concepto de la
Modernizacién Educativa. Dentro de esta perspectiva, a reorientacion de los servicios de
Educacién Especial ha tomado como punto clave la Integracién Educativa y social de los
suj'etos atendidos hasta ahora en forma diferenciada, pretendiendo lograr una educacion basica
de calidad para todos, sin importar su condicion. Pero, antes de seiialar los fundamentos en que
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se basa esta reorientacion, es importante sefialar que la interpretacién que se ha hecho de ella ha
estado generalmente muy alejada de la intencidn que se busca. En especial, en casi todas las
opiniones de los docentes se deja ver un rechazo total hacia la integracion de los alumnos con
necesidades educativas especiales a las aulas regulares.” Al respecto, alegan que no tienen la
menor idea de lo que tendrian que hacer con un alumno con discapacidad fisica o intelectual,
Por otra parte, la integracion se ha entendido exclusivamente como la reubicacién fisica de los
alumnos con atencion diferenciada en el espacio escolar y 1a funcidn del especialista como la
accion correctora de problemas de discapacidad, pensando que dicha accién lograra igualar et
proceso de estos miflos con los que se atiende en forma regular, cualquiera que sean sus

necestdades.

Importa resaltar la situacién anterior debido a que los nifios con los que se trabajaré en este
estudio, forman parte de la poblacion atendida por Educacion Especial. Sin embargo,
aﬁarentemente ellos siempre han estado integrados al sistema regular, aunque su presencia ha
sido solo fisica. ;Como es qué se explica esta situacion ?, ;Cudles son los parametros bajo los
que se determiné que asi fuera? ;Coémo se piensa que funcionara para ellos la Integracion

Educativa?

El planteamiento de la Integracion Educativa pretende modificar una caracteristica propia de
la escuela tradicional desde su surgimiento: la organizacion del trabajo bajo el principio de la

homogeneizacioén. Desde su creacion, la escuela no solo buscod uniformar contenidos y valores,

*El aula regular ha sido un términoe utilizado para hacer referencia al salén de ctases comiin, con cllo se trata de
evitar en lo posible la distincidn entre salén para “normales” y espacio de atencion para “atipices™. Del mismo
modo, se designa a la educacion regular a aquella referida al sistemna escolar de preescolar y primaria a la que
ha tenido acceso toda la poblacién. Esto en contraparte a la designacion de la educacién especial, 1a que ha




sino que parti6 del supuesto de promover procesos de aprendizaje similares entre los diferentes
sujetos, or.ga.nizando en forma gradual y sistematica dichos conocimientos. Sin embargo, con la
masificactén de la poblacion escolar y las necesidades surgidas de la intencién de igualar
procesosly resultados en alumnos considerados similares, se da origen al mayor problema que
enfrenta en la actualidad el sistema escolar, el control de la calidad del producto esperado. Asi,
la escuela piblica, en su afan de eficiencia homogenizadora, derivo en una tendencia cada vez
mas marcada hacia la descalificacion, clasificacién y diferenciacion de aquellos que no

respondian a sus ¢riterios establecidos.

En I989 surge una iniciativa para reformar el Sistema Educative Mexicano, principalmente en lo
que se refiere al nivel basico. Para ello, se promueve por el entonces Secretario de Educacion
Publica el Acuerdo Nacional para la Moderizacién Educativa, con el fin de elevar la
calidad de la educacidn. El Acuerdo contemplaba entre sus principales planteamientos, renovar
los contenidos y los métodos de ensefianza, el mejeramiento de la formacion de maestros y la
articulacién de los niveles educativos que conforman la educacion basica’. Todo ello, como
medidas necesarias para transformar la educacion y enfrentar el grave problemas de la baja

calidad de este servicio.

En mayo de 1990, se elaboran planes experimentales que son aplicados en algunos planteles con
el fin de revisar su pertinencia. Dos afios después, se implementan los nuevos planes y
programas de estudio, con la consigna de resaltar los contenidos que se determinaron como

basicos. Estos contenidos serian; lectura, escritura, expresion oral, aplicacion de las

estado dirigida a lIa atencién de casos que por sus caracteristicas no han podido tener acceso a los espacios
comunes.




matematicas en la solucion de problemas, aspectos relacionados con la salud y la proteccion del

medio ambiente y el reconocimiento de la localidad y municipio de pertenencia.

Los propésitos generales para guiar la enseflanza estan referidos a desarrollar habilidades y
actitudes que propicien el aprendizaje permanente. En relacion a las matematicas, se determind
orientar el trabajo hacia la formacién de habilidades para resolver problemas y para desasrollar
el pensamiento matematico. La importancia dada a esta drea hizo que se le otorgara la cuarta
parte de los tiempos asignados al trabajo escolar que, junto con el area de Espaiiol, tendrian

mas del 50°% del tiempo total de trabajo escolar.

La orientacién que guié la elaboracion de los nuevos planes y programas de estudio se inscribe
en la concepcién constructivista del conocimiento y en la Teoria Psicogenética, retomindose la
experiencia de paises europeos en este campo (Espafla, Francia e Inglaterra), que tienen cerca
de dos décadas tratando de llevar a la practica ¢l trabajo tedrico tan ampliamente desarrollado
en estas lineas de investigacion. Pero en gran medida, para el diseiio de los nuevos planes se ha
echado mano de la experieﬂcia obtenida en el sistema de Educacion Especial, que ya venia
funcionando como centro de produccién y acopio de propuestas educativas alternativas, al

menos en las dos dltimas décadas.

El siguiente apartado tiene como objetivo precisamente, destacar el papel que ha jugado la
Educacidén Especial en el sistema regular y en la generacion de propuestas para la actual

reorientacién educativa.

3Cfr. SEP. Acuerdo Nacional para Ia Modernizacién Educativa. México D.F..1992. p. 2
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1.2 DESARROLLQ HISTORICO DE LA EDUCACION ESPECIAL EN MEXICO.

Hablar de Educacién Especial provoca polémica entre los especialistas del area y diversas
reacciones entre la gente que esta directa o indirectamente vinculada con efla. Dentro de esos
debates, el enfoque desde el que se le concibe suele inclinarse a una perspectiva psicologica,

médica o social, pero pocas veces se aborda el problema en forma integral.

La vision que la sociedad tiene de la Educacién Especial ha estado marcada por valores y
prejuicios en relacion a los sujetos para los que se ha destinado, méas que por la funcion
educativa que en todo caso tendria que cubrir. Es casi inevitable hacerla sinonimo de atencion a
“anormales”, “deficientes”, “atipicos”, “excepcionales”, “discapacitados”, “minusvélidos”, o
cualquier otro titulo que establezca claramente la situacidn de diferencia del sujeto a quien esta
dirigida, lo que le ha otorgado un carécter discriminatorio y segregacionista. Esta situacién ha
sido un rasgo caracteristico de la Educacion Especial desde su mismo origen, lo que hace dificil
que actualmente se pueda habldr de la puesta en prictica de proyectos alternativos reales,
tendientes a transformaria en el corto plazo. A pesar de ello, en las ultimas dos décadas han
surgido ﬁtmws esfilerzos por reorientar no solo su concepcion, sino también su funcién,

objetivos y practica.

En la mayoria de los paises del primer mundo, que han mantenido un sistema de Educacion
Especial marcadamente diferenciador, existe actualmente la tendencia a promover la integracién '
de ésta al sistema regular. ;Por qué hacer esto en el esplendor de la sociedad ir-ldustrialimda,
que presenta la exigencia de que sus miembros desarrollen y hagan uso de sus capacidades al

)



maximo ? Se supondria que la Educacion Especial se ha encargado de las personas no aptas
para acceder a la educacion “normal”, misma que ha buscado precisamente otorgar un comun
denominador a los sujetos para que puedan desenvolverse en esta sociedad. ;Por qué ahora

integrar a los que el mismo sistema social ha margmado?

ﬁ.J respecto, habria que preguntarnos sobre Ia complejizacion que presentan los procesos
sociales en este siglo y si la integracién educativa se halla unida a la tendencia integracionista
que acompaiia el discurso de la globalizacién en la mayoria de los paises desarrollados.
Integracion de procesos econ6micos y culturales; integracion de los sujetos al mercado laboral,
a los servicios publicos, a la educacion, etc. En todo caso, habria que preguntarnos por las
posibilidades reales que tenemos como pais, a partir de nuestras condiciones, de alcanzar este

ideal.

Por lo pronto, el discurso impacta al interior del sistema educativo como exigencia sociat a que
la Educacion Especial, del mismo modo que todos los sectores que han quedado marginados
del servicio educativo y los beneficios que supone, sean integrados escolar y socialmente. Una
de las vias para alcanzar este fin, seria offecer a estos sectores acceso directo al mismo tipo de
conocimiento que ¢l sisterna regular imparte. Y mas ain, a asumir el compromiso de que los
sujetos que no se ajustan a los métodos educativos y a la logica escolar, reciban apoyo especial
para acceder en la medida de sus posibilidades al curriculum basico. Otra posible respuesta a
esta tendencia es que uno de los mayores problemas de la sociedad moderna es su crisis de
valores, y la integracion escolar y social es un potenciat de transformacion que puede penetrar

la educacion en el aspecto de los valores morales, lo que podria abrir una posibilidad de cambio



social, si se le otorga a ésta el papel de agente que desarrolle actitudes y cambios

.. . 4
significativos”.

Para intentar aproximarncs a la comprension de Ia situacién actual de la Educacion Especial y
de su concepcion del sujeto a quien atiende. Ademas de valorar las posibilidades reales de la
promocion de la integracion educativa, sera necesario revisar los antecedentes historicos de la
Educacion Especial en México, su extension y vinculacion con el sistema educativo basico y su
situacion actual bajo la influencia internacional de la integracion y reforma educativa. En este
recorrido, se hara énfasis en los enfoques que han predominado en su concepcion y practica, asi

como la functon y principios orientadores que se le han sefialado.

1.2.1 ANTECEDENTES HISTORICOS.

Un elemento caracteristico de la Educacion Especial en México, desde sus inicios hasta por lo
menos la década pasada, ha sido el fungir como un espacio paralelo y generalmente

diferenciado del sistema de educacién regular.

La Educacion Especial en Meéxico’ se dirige originalmente a sujetos “discapacitados”
fisicamente. En 1867 se crea la Escuela Nacional para Sordomudos y tres aflos después, la

Escuela Nacional para Ctegos. La creacion de estos centros puede caracterizarse como una

*Cfr. Lopez Melero, Miguel. “De la reforma educativa a Ia sociedad del siglo XXI. La integracion escolar, otro
modo de entender 1a cultura.” En Lopez Melero, Miguel y José Francisco Guerrero (compiladores). Lecturas
sobre integracién escolar y social. Paidds, Barcelona, 1993, pp. 33-34.

*Los datos presentados en este apartado han sido tomados de los documentos: SEP. La Educacién Especial en
México. D.G.E.E. México, 1985. y SEP. Bases para una Politica de Educacion Especial. D.G.E.E. México,
1985,



salida compensatoria y asistencialista para la poblacion con estas caracteristicas, mas que
acciones nlque formaran parte de un proyecto educativo que fos tomard en cuenta social y
escolarmente.® Sin embargo, ambas acciones son adelantadas para la época, si se tiene en
cuenta la situacion general de la educacion y el contexto social y economico del pais. De este
modo, aunque bajo ciertas perspectivas pudieran considerarse sélo como producto de algunas
conciencias humanitarias, se les ha designado como el primer antecedente de la Educacion

Especial en nuestro pais.

No se tiene informacion de otro evento relevante sino hasta 1914, cuando se inicia la creacion
de una serie de instituciones para la poblacién claramente diferenciada. Diferenciacién basada
en criterios de discapacidad fisica e intelectual evidente. Asi, surge una Escuela para Deficientes
Mentales en Ledn Guanajuato, se fundan dos escuelas de orientacion para varones y mujeres en
el D.F. y surgen grupos de capacitacion y experimentacion para atencion de deficientes

mentales en la UNAM, ademss de una escuela para esta poblacion en la ciudad de Guadalajara.

La creacion de estas instituciones, llevaba implicita Ia idea de que los procesos de aprendizaje
de los sujetos con discapacidad fisica son diferentes de los considerados “normales” y que, por

lo tanto, requieren de espacios educativos especiales.

En la década de 1930, se crea la escuela para Nifios Anormales y el Instituto Médico
Pedagogico del que surgiria la primer Normal de Especializacion para formar al personal

docente que se encargaria de la poblacién ya para entonces diferenciada. En esta misma década

 En esta época, la educacion en México se caracteriza por no ser extensiva a la poblacién en general. A
diferencia de otros paises. en donde la demanda de este servicio se da desde los sectores populares, en nuestro
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surge la Clinica de la Conducta. Ademas, se da la primer iniciativa para institucionalizar la
Educacién Especial al incluir en la Ley Organica de Educacién un apartado referido a la

proteccion de los deficientes mentales.

A partir de esta década, se contimia con una serie de eventos relevantes, sobre todo en lo
referente a la creacion de espacios fisicos en toda la Republica Mexicana, tanto para la
poblacidn sefialada como “atipica”, como para la formacion de profesionales dedicados a su
atencion. Ademas, se empieza a impulsar la investigacion educativa, sobre todo relacionada con
los procesos de aprendizaje. En lo tocante a estos ambitos, destaca la creacién de escuelas de
educacion especial, llamadas de Perfeccionamiento, la atencién temprana para nifios con
deficiencia mental, la escuela para nifios con problemas de aprendizaje en Cordoba y los
Centros de Cooperacion, que atendian casos que por sus caracteristicas no podian ingresar a las

escuelas de Perfeccionamiento.

Estas acciones pueden considerarse ya respuestas iniciales a una problemitica social y
educativa en el contexto del surgimiento de la escuela publica, que durante el periodo
posrevolucionario emprendi6 la tarea de extender los servicios escolares a amplios sectores de
la poblacién, dentro de un proyecto de integracion nacional.’” La extensién del servicio

educativo a todos los sectores populares trajo consigo la complejizacion del sistema y miltiples

pais empieza a ser mis bien una consigna manejada desde una fraccién del gobierno (liberales) que pugna
porque ésta sea laica y deje de estar cenirada en las corporaciones religiosas.

" En el sistema educativo mexicano se dejo ver la influencia de los sistemas europeos. especialmente del francés
¢ inglés. Aunque en México el sentido de la educacion consistia mds bien en resaltar valores que permitieran
nuestro reconocimiento come nacion (a diferencia d¢ Europa, en donde fungia mais como un prerrequisito para
el trabajo), atn asi, la estructuracién del sistema siguié caracteristicas similares a los modelos curopeos,
presentando necesidades semejantes, tales como la definicion del qué y como enseilar, 1a organizacion de los
alumnos y los niveles en los que sc presentarian los contenidos, asi como Ia graduacion de los conocimientos y
su correspondiente centificacion,
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necesidades en torno a la organizacion técnico operativa, administrativa y pedagogica, aspectos

que influyeron en la misma orientacion de la Educacion Especial.

A pesar de ello, la orientacidon que continian teniendo estas acciones es asistencialista, ahora
con un enfoque médico-terapéutico, que se caracteriza por considerar al sujeto de educacion
especial como “...un atipico que requiere de un conjunto de correctivos... para conducirlo a la

normalidad” ®.

Hasta mediados de los 60, 1a Educacién Especial en México, estuvo centrada en los s;ijetos con
discapacidad fisica e intelectual evidente. Sin embargo, la exigencia de la sociedad moderna y la
complejizacion del sistema escolar, hicieron que la atencién empezara a dirigirse hacia los
alumnos que no respondian a los requerimientos escolares considerados “normales”. Esto
planted la necesidad de establecer parametros de referencia que sefialaran la problematica de la
poblacion escolar que enfrentaba dicha situacién. Para lograr lo anterior, se establecieron
promedios; los sujetos ubicados por debajo de este indicador fueron considerados sujetos con
un “faltante” que podria’ corregirse a partir de procedimientos terapéuticos y clinicos.
Empezaron a utilizarse diversos test y predomind el diagndstico clinico, a través del cual el

especialista establecia la cansa del problema y elaboraba un programa de terapia correctiva.

En los paises europecs, ya se tenia un amplio recorrido en la elaboracion de test que midieran
las capacidades de toda indole en los sujetos. La medicion del coeficiente intelectual empezé a
. ser la mayor preocupacién para determinar el rendimiento general del alumno y no sélo de los .

considerados “anormales”. Hasta este punto, la Educacion Especial se establecia como un

#Secretaria de Educacion Publica. Antologia de Educacién Especial. S.E.P., México, 1997, p.64.
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sistema paralelo, sin ninguna relacion administrativa y mucho menos pedagogica con el sistema
regular, ambos sistemas contemplaban diferentes fines, contenidos, metodologia, tiempos y
espacios, considerandose a 12 Educacion Especial como (nica opcion para la poblacién que no

contaba con acceso al sistema regular.

En 1960, ya consolidado el sistema de Educacion Piblica, se crea la oficina de la Coordinacion
de Educacion Especial, dependiente de la Direccidn General de Educacion Superior e
Investigacion Cientifica. En 1971 siguiendo la tendencia intemacional, y en respuesta a la
situacion que para entonces presenta el sistema educativo basico, la SEP crea la Direccion
General de Educacion Especial, como parte de la estructura de la Subsecretaria de Educacién

Basica.

La explicacion para el impulso de estas acciones se puede encontrar en gran medida, en el
crecimiento desbordado de la matricula escolar en todos los servicios y niveles, situacion
ptovocada por la apertura de este servicio a los sectores populares que habian quedado
marginados de €l, y que a su vez generé mayores necesidades materiales, administrativas y
pedagogicas. En esa época eran comunes los grupos de 60 alumnos, ain en los turnos
vespertinos y la poblacién que satur6 los salones provenia en gran medida de las clases menos
favorecidas. Con todo, €l mero acceso al servicio escolar no resolvié por si mismo la

problematica social de este tipo de alumnos, como se manejaba en el discurso.

Desprovistos de apoyos complementarios y sobre todo de un cambio integral en sus
condiciones de vida, los alumnos de las clases bajas se convirtieron en candidatos por

excelencia para establecer la situacion de lo que en adelante se lamoé fracaso escolar. Los
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enfoques predominantes para afrontar esta problematica centraron las causas en la situacion
individual del alumno, sin cuestionar la logica de la escuela y el propio sistema social. El
llamado fracaso escolar, caracterizado por el alto indice de reprobacion, desercion y bajo
rendimiento escolar, denotd en términos generales la nueva situacion de las clases bajas en la

escuela.’

En gran medida, este seria €l punto de partida para la posterior vinculacion y extensién de fa
Educacién Especial a los servicios regulares que cada vez mostraban un aumento alarmante de
poblacion en esta situacion. el mayor indice dei fracaso escolar se concentraba en los dos
primeros grados de educacién primaria, la atencién se centrd en tratar de explicar el por qué de
este fenomeno y en ofrecer posibles soluciones. Este trabajo se asigné casi en forma natural a
Educacion Especial, por la concepcidn inicial que se tenia de la problemética. Debido a ello, en
1966 se pone en marcha el Proyecto Piloto de los Grupes integrados en Monterrey y el D.F. y

aparecen los primeros Centros de Rehabilitacion y Educacién Especial,

La relacién entre Educacion regular y Especial se inicia a través de estos grupos, que surgen
come respuesta al aumento del fracaso escolar en los dos primeros grados de educacion basica
y para impulsar la permanencia de la poblacién en la escuela. Los grupos funcionaban con
alumnos de la misma escuela o de escuelas aledafias y el Unico requisito era que fueran
repetidores de primero. El objetivo de estos grupos puede entend&se desde el punto de vista de
la institucién escolar, como la busqueda de la integracion de los alumnos al proceso escolar

regular, al que la mayoria de los otros alumnos respondia adecuadamente. En este sentido, se

¥ Si bien los aspectos sefialados se aceptan generalmente como indicadores del fracaso escolar, la interpretacion
de las causas de este “fracaso™ s¢ dividen al menos en dos visiones polémicas: Las centradas en el producto y
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seguia teniendo la vision de “corregir algo” en estos alumnos para que funcionara en la misma
forma que la mayoria de los sujetos considerados “normales”. Cabe mencionar que en la
actualidad esta visién prevalece con los alumnos atendidos por educacion especial, dentro del

sistema regular.

Asi, de algun modo la escuela caracterizd a gran parte de su poblacién como “atipica” y
promovio la entrada de la Educacion Especial al sistema escolar regular, con 1a esperanza de
que la normalizara. Sin embargo, desde esta dltima se empieza a gestar una propuesta
reivindicadora del proceso de aprendizaje y a resaltar las diferencias entre los sujetos, como una
caracteristica esencial del mismo proceso, poniendo en evidencia la no funcionalidad del

principio basico de la homogenizacion,

El siguiente apartado se iniciard con una breve referencia de los aspectos fundamentales de esta
propuesta, ya que a partir de ella se sientan Ias bases para la actual reforma de todo el sistema

educativo en nuestro pais en el nivel basico.

1.2.2. PER{ODO DE EXTENSION Y ACERCAMIENTO CON EL SISTEMA REGULAR.

La situacion de diferenciacion de los sujetos que no presentaban discapacidad fisica o
intelectual evidente e incluso que habian tenido acceso a la escuela en forma *“normal”, da inicio

a una relacion mas directa entre la Educacion Especial y regular .

Ias centradas en el proceso. Cfr. Bravo, Ma.T. Fracaso Escolar y relaciones pedagégicas. En * El fracaso
escolar’. Cuadernos del CESU, UNAM, México.1988: p.15
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“A la Escuela Plblica ingresaban los “educables”. Los deficientes mentales o sensoriales
quedaban fuera de ella . Sin embargo, habia una franja de poblacién controvertida: los nifios
con inteligencia “normal” que no aprendian a leer y a escribir en los tiempos predeterminados
para todos los alumnos, y los que sin ser deficientes mentales tenian grandes dificultades de

aprendizaje general.”

El que-algunos alumnos quedaran fuera de la regularidad del grupo, generé la idea de que algo
sucedia con ellos, estableciéndose de entrada que tenian un problema. Jamads se pens6, ni por un
momento, que la escuela, con su principio homogenizador, pudiera ser una importante causal
de este hecho. Ei término “problemas de aprendizaje” se integré al vocabulario escolar para
designar la situacion de estos alumnos.'® Para los maestros se empezo a hacer comun enviar a
los alumnos a los servicios médicos a fin de que se les practicaran electroencefalogramas, o a
los servicios psicologicos para que a través de test se determinara el coeficiente intelectual. Con
ello lo inico que se lograba era tratar de justificar que el nifio no tenia capacidad para aprender,
De esta manera, se enfrentaba la situacion sefialando a los sujetos como los culpables; ésta
tendria que ser la explicacién mas ldgica, ya que si la mayoria del grupo respondia a los
requerimientos y sélo algunos no,- entonces eran ellos los que requerian de una atencion
especial, que por ningin modo podria darse dentro de la misma aula. En este sentido, como

[

seflala Nicola Cuomo la presencia del “hindicap” desorienta ritmos y programas

19 En esta época se agudizé ¢l cardeter polémico del término “problemas de aprendizaje”. Por un lado, aparecid
el enfoque clinico y médico desprendido de la psicologia conductista. que lo consideraba come una
disfuncionalidad del individuo. va fuera de origen organico, perceptual y atin hereditario. Por otra parte, un
enfoque social que lo vefa como una clasificacién valorativa. cuyas causas de origen en todo caso, se explicaban
en las diferencias de oportunidades que el sistema social provocaba.
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preconstruidos y €l “discapacitado” se convierte en la oportunidad de denunciar un modelo que

no sirve para el desarrollo creativo e intelectual de la clase™.!!

Asi, mas que integrar la Educacion Especial al sistema regular, éste excluyé a parte de su
poblacion y la hizo, de alguna manera “atipica” pues, “...salirse de los esquemas, transgredir la
cOmoda regularidad del programa, a veces solo se le permite al “discapac_itado”, porque es facil
atribuirle biologica y psicologicamente la “culpa” del “no aprendizaje”’. Esta situacién tuvo
como resultado que la Educacion Especial extendiera su ingerencia a los sujetos que siendo

“normales”, no lograron adaptarse a los requerimientos escolares.

Por otra parte, los avances en las investigaciones referidas a los procesos de aprendizaje que
llegaron o surgieron de Educacion Especial, promovieron una nueva propuesta de trabajo que
implicaba un concepto distinto de aprendizaje y del papel de cada uno de los actores de este

proceso.

Acompafiando la nueva propuesta surgen los Centros Psicopedagogicos y las Escuelas de
Educacién Especial. A los prim-eros acudia la poblacién que se consideraba con posibilidades
de asistir a una escuela regular, pero que presentaba-constante bajo rendimiento, aunado a
problemas emocionales.o de conducta. A las escuelas especiales se enviaron los nifios que
presentaban discapacidad evidente, ya fuera fisica o intelectual. Los programas implerhentados
en ambos servicios, fueron elaborados desde un enfoque propio de lo que debia ser la atencion
educativa para esta poblacién, En los Centros Psicopedagogicos se desarrollaron lineas -

programaticas desprendidas de la orientacion psicogenética, mientras que en las Escuelas se

"'Cuomo, Nicola. “La integracion: mentalidad y competencias.” Ibidem, p. 84,
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llevaba un programa tendiente a promover aprendizajes basicos para resolver necesidades

elementales: alimentarse, vestirse, controlar esfinteres.

Con la presencia de la Educacién Especial en la escuela regular, de algiin modo se inicia una

denuncia al sistema escolar y su principio homogenizador. Sin embargo, desde ambos sistemas
se continud sefialando al sujeto como el culpable de su “no aprendizaje” en los términos
esperados. Ante la escuela y la sociedad, el alumno del grupo integrado seguia siendo el
responsable de su situacion y aunque se concibiera “su problematica™ como producto de un
contexto, a final de cuentas esta alternativa se consideré como un programa correctivo dirigido

a ¢l para tratar de “normalizarlo”, o salvar las diferencias.

Desde el enfoque psicogenético desarrollado, se consideré que el problema del “no
aprendizaje” que se determinaba en la mayoria de los alumnos que acuden a la escuela regular,
(y por lo cual se etiqueta al alumno como candidato a recibir atencién especial), es producto del
desconocimiento del proceso de desarrollo cognitivo del nifio y de la naturaleza de los
contenidos de la ensefianza que la escuela promueve. Esto acrecentado por la forma en que
hemos insistido que se aprendan. Desde esta perspectiva, se concibe que el problema no se
encuentra en el alumno y que en todo caso habria que cuestionarse por la pertinencia de lo qué
se ensefia y como se ensefia, en razdn de la logica particular del nific y de sus intereses

cognitivos y emocionales.

Esta vision fue el producto de un amplio trabajo de investigacion que se desprendié de los

avances alcanzados acerca de los procesos de aprendizaje del sujeto. Especificamente se derivéd

“*Cuomo. Nicola. “La integracién... op. cit. p. 84.
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de la Psicologia Genética de Jean Piaget y de la Pedagogia Operatoria que retoma los

planteamientos de la primera para llevarlos a la prictica escolar.

Desde los fundamentos tedricos que orientan la perspectiva Psicogenética, se considera al
sujeto como el constructor de conocimiento a partir de su interaccion con su medio, pero
basicamente es a partir de la actividad intelectual que despliega en esta interaceién, Es el sujéto
el que a través de aproximaciones sucesivas (hipotesis) elabora interpretaciones de todo lo que
le rodea (y de los propios contenidos escolares que se le presentan). En la medida en que esta

informacién le sea significativa y en funcion de su desarrollo cognitivo, estas interpretaciones

pueden ser cada vez mas elaboradas y complejas .

En este proceso, los errores o hipotesis erroneas son consideradas como necesarios y parte del
mismo proceso, ya que a través de ellos el nifio puede reflexionar sobre su accionar y
reorientario. Por ell-o, se les considera errores constructivos y en la experiencia del aula
aparecen ¢omo el elemento primordial para propiciar la reflexion y la evolucion cognitiva de los
alumnos hacia la comprensién de los objetos de aprendizaje. Los contenidos son vistos como el
medio o pretexto para que el sujeto despliegue su actividad reflexiva y se haga de estrategias

para abordarlos.

Desde esta propuesta se destaca la necesidad de acercarse a la comprension de la naturaleza de
los contenidos, ya que en la mayoria de las ocasiones se les ha concebido, desde la logica
adulta, como procedimientos sumamente sencillos. Sin embargo, la aprehension de estos

contenidos entrafian una gran complejidad, complejidad que la mayoria de la veces escapa a la
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comprension del nifio, tal como el adulto pretende mostrarselo. Tal es el caso del sistema de

numeracién decimal o del sistema de escritura .

A partir de esta concepcion tedrico-metodologica se elaboraron propuestas didacticas, con
actividades especificas de trabajo, para apoyar el desarrollo de nociones que llevaran al manejo
comprensivo o descubrimiento de diversos objetos de aprendizaje, considerando siempre el
nivel de conceptualizacion del nifio. Consecuentemente con el nuevo enfoque, se propuso
transformar el papel de maestro en el de coordinador y guia de las experiencias de aprendizaje
que serian presentadas al grupo, y se sefialaron actividades especificas primordiales, tales como
promover la reflexion y el intercambio de ideas y respetar los puntos de vista y ritmos de

aprendizaje de cada alumno, partiendo de su experiencia.

Este trabajo tuvo sus limitantes, pues aunque el objetivo inicial de estos grupos era integrar en
el mediano plazo a los alumnos at proceso escolar regular, tedrica y metodolégicamente se
intentaba ir més alla de la mera intencion de mantener a estos nifios en la escuela. Si bien se
buscaba resolver la situacion considerada problematica de estos alumnos, la idea de hacerlo era
a través de la transformacion del propio quehacer escolar, lo que implicaba sin duda un cambio

en la concepcion de éste.

Un problema inicial fue que al promover esta alternativa de trabajo desde el ambito de la
educacion especial, se le consideré como exclusiva para nifios con problemas de aprendizaje y
en lugar de lograr integrarlos, se les asignd una etiqueta y se les marcé por parte de
compafieros, maestros y padres de familia. Por otra parte, la misma dinamica escolar hizo dificil

que este planteamiento de trabajo se llevara a la practica, ya que el dominio del contenido
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siguio siendo el objetivo primordial. Esto aiin para los docentes a cargo de los grupos, quienes
se enfrentaban a una propuesta didactica cuyo manejo prictico no podia ir separado de la
fundamentacion tebrica que requeria una verdadera formacion en la perspectiva Psicogenética,

en los principios de la Pedagogia Operatoria y en la investigacion.

.

Asimismo, fue dificil la comprension de los fundamentos teéricos por parte de los docentes
encargados de llevar a la practica la propuesta, ya que en la mayoria de las ocasiones éstos
trataban de realizar las actividades sin tener incluso claro el proposito. Por otra parte, la misma
presentacion de las propuestas y las actividades que contenian hacia un tanto dificil su uso,
debido a las extensas descripciones que era necesario realizar de cada actividad. Las que
ademas por lo general se acompaiiaban de aspectos tedricos y materiales de apoyo, a cuya

revision y preparacion habia que dedicarle tiempo.

Los Grupos Integrados se formaron con alumnos que pertenecian al mismo sistema regular,
pero que no respondian a sus requerimientos. Después de uno o dos afios, el alumno era
promovido a segundo grado, sin embargo, pocos eran los nifios que lograban un desempefio
promedio dentro del grupo y casi siempre se recordaba su procedencia como un antecedente
escolar negativo."” Al agrupar a los nifios reprobados dél primer grado y tratar de implementar
una p-ropuesta de trabajo alternativa con ellos, se esperaba su acceso de manera constructiva a
dos de las herramientas basicas de la educacion primaria, la lecto-escritura y el célculc-:o basico,

con eflo se presuponia un desempefio adecuado el resto de su escolaridad, pero esto no fue asi.

'* Durante 1a mayor pane de la experiencia de Grupos Integrados, muchos alumnos inscritos en éstos fueron
canalizados a Escuelas de Educacion Especial. por considerarse que no estaban capacitados para cursar la
educacion regular. Del mismo modo, se puso de moda pedir electroencefalogramas y realizar valotaciones
mediante test para de determinar el Coeficiente Intelectual del alumno y a partir de ahi decidir el tipo de
servicio que podia encargarse de su atencion.
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Si bien se alcanzaron algunos resultados benéficos desde la perspectiva de aprendizaje
manejada en Educacion Especial, ademas de percibirse cambios importantes en los aspectos
social y emocional de algunos nifios. No se pensd lo mismo desde la escuela regular sobre el
trabajo realizado. La escuela regular se hallaba mas interesada en el manejo de contenidos y una .
forma de mostrarlo fue la constante queja del bajo desempeito que presentaban los alumnos

procedentes de educacion especial, reintegrados en los grados subsecuentes.®

Para atender esta situacion surgieron los llamados Grupos Periféricos en algunas zonas. Estos
que se encargaban de atender a los alumnos de segundo a sexto afio que presentaban un rezago
escolar importante con relacion al grupo. La metodologia empleada para este trabajo se derivo
de la concepcion orientadora de los Grupos Integrados, pero sobre todo de la experiencia los
Céntros Psicopedagogicos. Se reelaboraron guias de evaluacion y actividades didacticas para
trabajar con los nifios en aquellos aspectos que supuestamente presentaban mayor problema, y

que se vinculaban en forma directa con los contenidos de primaria.

Los Grupos Periféricos, como su nombre lo indica, constituian espacios externos al grupo de
pertenencia de los alumnos, quienes al ser canalizados por presentar algun problema de
aprendizaje, trabajan por lapsos de tiempo determinados en esta modalidad, para regrésar luego
a su grupo de origen. Un obstaculo que se presentd aqui, file precisamente el hecho de sacar al

alurﬁno del aula para llevarlo a la “terapia de aprendizaje”, de lenguaje o de conducta."

"“La evaluacién desde esta perspectiva era totalmente diferente y los avances que s¢ podian apreciar solian
quedar muy por abajo de lo que la escucla esperaba.

"* Antes de los Grupos Periféricos, los Centros Psicopedag6gicos trabajaban con }a misma orientacién pero
contaban con un espacio matenal propio e independiente de la escuela primaria. ademas de funcionar en
horarios alternos para que los niflos no tuvieran que faltar a sus clases regulares. Ambas modalidades surgieron
de Educacidén Especial y empleaban recursos humanos y materiales propios. Pero se seguian considerando como
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Otro problema fue el hecho de trabajar las terapias de aprendizaje con una orientacion tedrico-
metodologica interesada principalmente en promover procesos de pensamiento, méas que en el
compromiso inmediato con la retencién de contenidos. Apegado a esta orientacion, el trabajo
requeria mayor tiempo del que la escuela predeterminaba para el manejo de ciertos contenidos,
mientras que el alumno al regresar a su clase se enfrentaba con la exigencia del dominio de
éstos a través de la mecanizacién casi inmediata. Esto enfrenté al nifio a dos situaciones
distintas; la mayoria de las veces, el trabajo realizado en Grupo Periférico tenia para el nifio

poca refacion con lo que se exigia de él en su grupo de origen.

A lo largo de este recorrido, si bien deben reconocerse los esfuerzos por vincular
progresivamente la Educacion Especial al sistema escolar, en términos generales se mantiene la
tendencia a entenderla como un espacio de atencion cuya tarea principal consiste en
“normalizar” al alumno lo mas posible. En la practica de la educacion especial han predominado
los enfoques asistencial y terapéutico, e importa destacar que en ambos se ha atribuido el
problema primordialmente al nifio, ya que se ve a éste como incapaz de acceder a los
contenidos que la escuela le presenta, va sea por razones de condicion sociocultural, emocional

o grado de inteligencia.

En gran medida, la Educacion Especial sigue siendo considerada un sistema paralelo que
deberia encargarse de los “discapacitados” fisica e intelectualmente. En lo referido a este altimo
aspecto, la escuela, al no contar con una diferenciacion clara para determinar aptitudes

intelectuales mas alla de la obtencion de respuestas correctas frente a un ejercicio, por la via de

un sistema paralelo con programas especiales segin la modalidad y la idea principal era “normalizar” al
alumno lo mds posible
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los hechos ha considerado como alumnos con “problemas de aprendizaje™ a aquellos que no se

adaptan a los requerimientos metodologicos y programaticos de los programas regulares.

Consolidada como subsistema, la Educacién Especial requeria una definicion clara de las
funciones, orientacion y poblacion que atenderia. Esto debido en gran parte a un aumento de la
poblacién escolar, que cada vez se designaba con mayores “problemas de aprendizaje” y que

desde la época de los grupos integrados se habia encontrado con el problema de delimitar entre

la poblacion que realmente era candidato a recibir atencion especial y la que no.

A partir de la creacion de la Direccion General de Educacion Especial (DGEE) se inician tareas
basicas, para clarificar estos aspectos y establecer los principios rectores, asi como la
caracterizacion del sujeto de la Educacion Especial. Al mismo tiempo, se enfatizan elementos
de orden juridico ya establecidos y se promueven iniciativas de ley que le den soporte legal.
Con ¢l fin de estable;:er esta delimitacion, La DGEE, mas que definir, intento establecer una
caracterizacion. Asi, sefiala en su documento base que partiendo de la inexistencia de una
definicion clara del sujeto de la educacién especial, y considerando que hacerlo implicaria una

polémica basada en criterios psicologicos, sociales o culturales, se determina formar grupos

segun el problema dominante, definiéndose asi los siguientes ambitos:
o Deficiencia mental
o Trastornos de audicion y lenguaje

o Deficiencias visuales
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* Impedimentos motores
¢ Problemas de conducta

¢ Problemas de aprendizaje.

En los cuatro primeros grupos de alguna manera el “problema” se puede caracterizar con
mayor claridad a partir de criterios basados en valoraciones y pardmetros meédicos, que implican
el factor de discapacidad orgénica o motora, y su influencia en lo pedagogico. En cambio, en
los dos ultimos, el problema de delimitar a los sujetos que supuestamente caen en ambos
grupos, responde a factores mas de valoracion soctal. No se niega el hecho de que exista toda
una fundamentacion tedrica respecto a los factores que se toman en cuenta para establecer el
limite de lo considerado standar en el comportamiento social y en las conductas de aprendizaje
promovidas y esperadas por la escuela. Pero ambos problemas son las que presentan la
delimitacion mas arbitraria o la que responde a situaciones mas del convencionalismo social y

escolar.

Institucionalme;ue se consideré designar a los grupos segin la problematica predominante,
teniendo en cuenta que dicho problema se puede asociar al de otros grupos. Y se considero que
las limitaciones son diferentes por naturaleza y grado, él que puede ser leve y no establecer
diferencias claras de los sujetos considerados como promedio, tal y como ocurrié con la

poblacion de los grupos integrados.
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La DGEE estableci6 la definicion del sujeto de atencién como un ... alumno que por algunas
de sus caracteristicas fisicas o psiquicas, puede presentar dificultades de diferente naturaleza y
gfado para progresar con los programas de la escuela regular” '. Como los términos aplicados
a estos alumnos implican juicios valorativos y se continda sefialdndolos, como si ellos fueran los
cansantes del problema , se estsbleci6 la denominacion de “niftos en dificultad”, o “personas

con requerimientos de educacion especial”.

En 1985 la DGEE establece que se considera a la Educacion Especial como aquella que tiene
como sujeto a las personas con necesidades especiales, cualquiera que sea su problemitica. '’
Ademas afirmaba que no debia diferir esencialmente de la educacién regular | snocompamr
sus fines y principios. Sin embargo, se seguia caracterizando por tener objetivos especificos,
programas adicionales o complementarios ¢ individualizedos, con duracién transitoria o
permanente y por impartirlos en una aula de apoyo, en otra escuela o servicios como en ¢l caso

de los Centros Psicopedagdgicos.

Para estas fechas se establecio que los servicios de educacion especial se encaminaria en dos
vertientes Educacién Especial indispensable para atender deficiencias mentales, trastornos
visuales y auditivos e impedimentos motores, y educacién complementaria que atenderia
problémas de aprendizaje, lenguaje y trastornos de conducta'®. Se sefialaban entonces como
fines especificos de la Educacién Especial, capacitar al alumno para promover su rez;lizacién
como persona auténoma, posibilitando su integracion social. Esto se pensaba lograr a través de

Ia aplicacién de programas adicionales para “desarrollar, corregir o compensar las '

“Bases para una politica de educ......op.cit. p.12
"bidem. p. 16
'SSEP. Manual del director de Escuetas de Educacitn Especial. D.G.E.E. México. 1982. p.11
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deficiencias o alteraciones”. En este sentido se seguia intentando “arreglar’ algo en el sujeto

para que su conducta se “normalizara”™.

También se planted elaborar guias curriculares que promovieran la independencia personal e
incentivar ia aceptacion de las personas con requerimientos de educacion Especial para

promover la normalizacién e integracion progresiva, tanto en lo escolar como en lo social .

1.2.3. DECADA DE LOS NOVENTA: LA INTEGRACION EDUCATIVA.

A partir de ia década de los 90, se inicia la difusion de una tendenciz progresista que tenia ya un
buen recorrido en algunos paises europeos. Bajo el discurso del derecho que todo individuo
tiene a una educacion de calidad en los mismos términos que la poblacion “normal” se

proclama la Declaracion de Salamanca™ en la que se destaca que:

¢ todos los nifios de ambos sexos tienen un derecho fundamentsal a [z educacion y
debe dérseles la oportunidad de alcanzar y mantener un nivel aceptable de

conocimiemos

. cada nifio tieme caracteristicas, intereses, capacidades y necesidades de

aprendizaje que le son propios

Y¥Deciaracién de Salamanca de¢ Principios, Polilica y Préctica para tas Necesidades Educativas Especiales. Marco
& accifm sobre Necesidades Educativas Especiales. Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas
Salamanca, Espafla. En * Cuadernos de Integracién Educativa No. 3”. D.E:E /SEP. México, Nov. 1994. p. 4
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e los sistemas educativos deben ser disefiados y los programas aplicados de modo
que tengan en cuenta toda la gama de esas diferentes caracteristicas y

necesidades

¢ las personas con necesidades educativas especiales deben tener accesc a las
escuelas ordinarias, que deberan integrarlos en una pedagogia centrada en el

nifio, capaz de satisfacer esas necesidades

¢ las escuelas ordinarias con esta orientacidn integradora representan el medio
mas eficaz para combatir las actitudes discriminatorias, crear comunidades de
acogida, construir una sociedad imtegradora y lograr la educacidn para todos;
ademds, proporcionan una educacion efectiva a la mayoria de los mifios y

roejoran la eficiencia
Ademas se insta a los gobiernos a:

e dar la mas alta prioridad politica y presupuestaria al mejoramiento de sus
sistemas educativos para que puedan incluir a todos los nifios y niflas, con

independencia de sus diferencias o dificuitades individuales.

¢ adoptar con caracter de ley o como politica el principio de educacion integrada,
gue permita matricularse & todos los nifios en las escuelas ordinarias, a no ser

que existan razones de peso para lo contrario™ .
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A la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas- Especisles, asistieron 92
representantes de gobiernos y 25 organizaciones internacionales, que se reunieron en
Salamanca, Espafia, del 7 al 10 de junio de 1994, Como resultado de este encuentro,
establecier-on su compromiso con la Educacién para Todos, reconociendo la necesidad y
urgencia de tmpartir ensefianza a toda la poblacion de cualquier edad que presente necestdades

educativas especiales, dentro del sistema comun de educacion.”

La importancia de esta tendencia se observa en el marco legal que se ha ide desarrollando en
forma paralela, tanto en ¢l &mbito intemacional como ¢n el nacional. Los mayores impulsos en
este aspecto son, entre los mas importantes: La ONU adopta la Convencion de los Derechos
del Nifio en 1989 y es aprobada en México en 1990 por el Senado de la Republica. En ese
mismo afio se promueve La Cumbre Mundial en Favor de la Infancia también en el seno de la
ONU. De ésta surge La Declaracion Mundial sobre supervivencia, Proteccion y Desarrollo del
Nifio que a través de un plan de accion fija metas a lograrse para el 2000. También destaca La
Conferencia Mundial sobre Educacion para Todos: Satisfaccion de las Necesidades Bdsicas

de Aprendizaje de Jomtien Tailandia en 1990

Estos tres eventos se pueden considerar como los antecedentes indirectos de las acciones que
promueven la integracion educativa de las personas con discapacidad. En ellos se plantean

problemas en términos mas generales, sobré todo referidas a sectores de poblacion en edad

* Cfr.Ibidem. p.3
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escolar de paises tercermundistas que han quedado marginados socialmente, aunque hay poca

referencias a necesidades de los nifios con discapacidad.

Un espacio en donde se aborda especificamente la problematica de esta poblacion es La
Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales: acceso y calidad, en donde se
sefiala la necesidad de “dar la mas alta prioridad politica y presupuestaria para mejorar sus
sistemas educativos para que puedan incluir a todos los nifios y nifias, a pesar de sus diferencias

o dificultades individuales **

En México destaca £/ plan Nacional de Desarrollo 1995-2000 que pone especial énfasis en la
atencion educativa orientada a la equidad de los menores con discapacidades. Destaca también
la elaboracion def Programa Nacionai de Accicn en Favor de la Infancia con el que se trata de
concretar los compromisos surgidos de estos foros internacionales y especificamente el
Programa Nacional para el Bienestar y la Incorporacion al Desarrollo de las Personas con
Discapacidad que plantea la necesidad de transformar actitudes y quitar obstaculos para lograr

la equidad y la incorporacion social de las personas con discapacidad.

En el rubro de la educacién sefala como objetivo general la promocion de la integracion de las
personas con discapacidad a la escuela regular, asi como la promocion de una cultura de

respeto a fa dignidad y a los derechos humanos, politicos y sociales de las mismas. 2

My
~*bidem. p.5

“Documentos revisados en: SEP. Antologia de Educacion Especial. México. Enero de 1997.(Antologia
elaborada para evaluacion del factor preparacion profesional de Carrera Magisterial).

3CtrIdem. p. 33
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Asimismo, la modificacién realizada al Art. 3 Constitucional en 1993 y la creacion de la Ley
General de Educacion, en la que se establece la obligacion del Estado para atender a las

personas con Necesidades Educativas Especiales en su Articulo 41 estableciendo que:

“La Educacion especial estd destinada a individuos con discapacidades transitorias o
definitivas asi como aquellos con aptitudes sobresalientes. Procurard atender a los

educandos de manera adecuada a sus propias condiciones, con equidad social.

“tratindose de menores de edad con discapacidades, esta educacion propiciara su
integracion a los planteles de educacién basica regular. Para quienes no logren esa
integracidn, esta educacion procurara la satisfaccién de necesidades basicas de

aprendizaje para la auténoma convivencia social y productiva.”?*

Esta educacion incluye orientacion a los padres o tutores, asi como también a los maestros y
personal de escuelas de educaciom basica regular que integre a los alumnos con necesidades

especiales de educacion.

A panir del impulso que se le ha dado a la integracion educativa, se redefinié el concepto de la
funcion de la Educaciéon Especial y de la poblacion a la que estaba dirigida. Actualmente se
considera que un alumno presenta necesidades educativas especiales “,.. cuando en relacion a

* sus compaiieros de grupo, enfrenta dificultades para desarrollar el aprendizaje de los contenidos

HaAsticulo 41 de la Ley General de Educacién. En Cuadernos de Integracion Educativa No.2 D.E.E./SEP. Nov.
de 1994,
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consignados en el curriculum escolar, requiriendo que a su proceso se incorporen mayores

recursos y/o recursos diferentes a fin de que se logren los fines y objetivos curriculares.” **

Con este nuevo concepto, se sefiala que no se pretende hacer referencia o remitir a wna
dificultad en particular que se encuentre en el alumno, sino a la caracterizacion de la situacion
que enfrenta en el aprendizaje, y en todo caso a la situacion de ensefianza y procesos diversos
que el maestro enfrenta en su labor educativa. De esta manera , se pretende hacer énfasis en
mencionar la situacién escolar y no al sujeto. En este sentido, se habla de necesidades
educativas especiales relativas y cambiantes segin la demanda y la respuesta educativa que
s¢ de en determinado contexto escolar, el que puede acentuarlas 0 minimizarlas. Como se
puede apreciar [a definicion que se hace tanto de la funcidn de la Educacion Especial, como del
sujeto de ésta, parte de tomar en cuenta aspectos mas de indole social y contextual, de historia

del ambito del individuo y su relacion con los otros.

Desde esta concepcion se considera que la Educacion Especial ha sido una practica
segregacionista y marginadora, en la medida en que ha venido trabajado con programas
especificos centrados en las discapacidades, lo que le sitia como un sistema paralelo a la
educacion regular. Con la integracion educativa la pretencion ideal es que todos los nifios de
todas las condiciones tengan acceso a la educacion basica en los mismos términos, esto es a la
posibilidad del mismo tipo de conocimiento, considerando sus ritmos y estilos particulares de

aprender.

“*SEP. Antologia de Educ. op. cit. p. 82
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Asi, se considera que el problema ya no se ubica en el alumno y en todo caso se busca poner el
acento normalizador sobre las condiciones del contexto escolar y social y se ve la respuesta
a esas necesidades educativas especiales en las acciones del docente, quien tendra en todo
caso que agotar todos los recursos didacticos y materiales a su alcance, a fin de adaptar y
flexibilizar las experiencias de aprendizaje a partir de las caracteristicas de sus alumnos. *° Por
otra parte, partiendo del dereche humano, que todo sujeto tiene a acceder al mismo tipo de
conocimiento; se promueve que el curriculum de la educacién basica sea el marco para la
intervencion de los alumnos con necesidades educativas especiales, siendo la escuela regular 1a
que asuma el compromiso de la atencion de todos los alumnos no importando sus
caracteristicas. La atencion de las necesidades que los alumnos puedan presentar debera darse
en todo caso, durante el proceso de aprendizaje de los contenidos escolares” y en el contexto
del aula y la escuela, ya que es ahi en donde el nifio enfrenta la situacion de “adaptacion social”

que en todo caso tendré que enfrentar.

A partir de lo anterior, se establecen principios que deberian guiar el trabajo, tales como;
basarse en las posibilidades del alumno, mas que en sus limitaciones, lo que obliga a pensar en
programas amplios que respondan a intereses y necesidades del alumno, la fuente principal del
aprendizaje debera ser la propia experiencia del nifio, tomando en cuenta la naturaleza y
caracteristicas de cada uno. De esta forma se implican aspectos de la dinamica escolar claves
como la pertinencia de los contenidos en relacion a los intereses de los alumnos y 1a forma de

ensefiarlos y tiempos exigidos para ello. Este planteamiento es el pilar de la actual reforma

26,

“°Cfr, Idem,

“'Se plantea que los aprendizajes escolares deberén ser signifiicativos para los alumnos y partir sus intereses v
experiencias proximas, por lo que éstos se promoveran a partir de la vida diaria.
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educativa de la que me interesa, mas adelante, hacer algunbs sefialamientos por su estrecha

vinculacidén con el trabajo que se ha venido haciéndose en educacion especial.

1.3 LAS ‘UNIDADES DE SERVICIO DE APOYO A LA EDUCACION REGULAR
(USAER), COMO ESTRATEGIA PARA LA REORIENTACION DE LA EDUCACION

ESPECIAL.

En México, se ha iniciado la tarea de la integracion educativa a través de la creacion de las
Uridades de Servicio de Apoyo a la Educacion Regular,” las que se encargaran de asumir la
reorientacion de! servicio de Educacion Especial bajo esta perspectiva. Estas Unidades vienen a
reemplazar a los Grupos Integrados y Centros Psicopedagogicos, y se constituyen como la
instancia técnico opefativa y administrativa encargada de brindar apoyo teérico y metodolégico

a las necesidades educativas especiales dentro de la escuela.

La funcién principal e‘ncomendada a este servicio, es la de promover la integracion de los
alumnos al sistema regular y~elevar la calidad de la educacion en términos generales. Este
ultimo aspecto, esta referido a la intervenci(m que se propone tenga el personal especializado
dentro del auta, apoyando el proceso de los nifios con necesidades especiales y orientando al
maestro de grupo en relacion a éstas y a la situacion grupal, con lo que se esperaria una tabor

docente mas completa y profesional.

Znformacién tomada de: Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion Regular (USAER)en “Cuademnos de
Integracion Educativa No. 4. D.E.E/SEP. Nov. 1994.
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En cuanto a las func‘iones pedagogicas que se le han asignado a estas Unidades, se encuentran
la atencion a los alumqos y la orientacién al personal de ta escuela y a los padres de familia. La
idea es que el trabajo vincule a todas las partes involucradas de manera directa, en los procesos
que enfrenta el nifio. La orientacion a docentes y padres de familia es fundamental en esta
nueva estrategia de trabajo, ya que se considera que son los principales actores involucrados en
la situacion que presenta el nifio y quienes conjuntamente con el maestro de apoyo, pueden
ayudarlé a superarla. Por otra parte, se busca que las acciones ilevadas a cabo sean definidas y
desarrolladas en forma interdisciplinaria, de tal suerte que equipo de apoyo y profesores definan
en forma conjunta las estrategias de trabajo y las acciones concretas para enfrentar las

necesidades educativas ya ubicadas.

En cuanto a las acciones mas concretas, se sefiala que el proceso de atencién deberd guiarse
por; una evaluacion inicial, planeacion de la intervencion, intervencidn, evaluacién continua y
seguimiento. Otras acciones importantes son la sensibilizacidn a toda la comunidad escolar y

acciones de gestion escolar dentro de la escuela y de 1a zona.”

Las primeras USAFER se han conformado con personal que anteriormente laboraba en Grupos
Integrados y Centros Psicopedagogicos. Cada USAER esta integrada por un director, un
psicologo, un ;.specialista en lenguaje , por los maestros de apoyo y en algunos casos por
trabajador social y secretaria. El personal docente de las Unidades se desempeiia en las escuelas
primarias asignadas para la atencion ( cinco en promedio). En cada una se pretende laboren en

forma permanente durante el afio escolar dos maestros de apoyo a la vez que el equipo técnico

*En ese sentido. Ia visién del trabajo de USAER va mis alli del espacio del anla y de la atencion directa de los
alumnos, tomando una tarea mds comunitaria y social.
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lo hara en forma itinerante, esto segiin la demanda y los recursos con los que cuente la misma

Unidad.

El trabajo se caracteriza por tratar las necesidades de los alumnos atendidos, dentro del
contexto grupal, el que también es posible fuera del salon a partir del reconocimiento cuidadoso

de estas necesidades y de las circunstancias que caracterizan el caso.

La atencidn se inicia con la deteccion de alumnos y la determinacion de sus necesidades
educativas especiales con respecto al grupo en el que se ubican, a través de la evaluacién inicial
practicada por el maestro de grupo, y si es necesario con la participacién del especialista. Esta
evaluacion esta referida a todas las areas y es utilizada para determinar en parte &l manejo de
los contenidos del grado (competencia curricular). Posteriormente, se plantea la planeacion de
la intervencién, momento en el cual se definen en base a las necesidades del alumno la forma de
trabajo (en el grupo o en el aula de apoyo) vy en todo caso las adecuaciones curriculares que
habran de realizarse. Ubicadas las necesidades se procede a la intervencion psicopedagogica,
ésta se “refiere a los apoyos especificos que determinan un conjunto de actuaciones
encaminadas a modificar las condiciones de desadaptacion, bajo rendimiento o fracaso escolar
de los alumnos ante los contenidos escolares y el. contexto escolar, atendiendo a sus

necesidades educativas especiales™.

También existe la posibilidad de determinar una derivacion a un servicio especifico, que pueda
cubrir los requerimientos del alumno o solicitar un servicio complementario. Esto en caso de -

que la situacion lo amerite y después de una evaluacion y andlisis minucioso-del caso. Sin

PUSAER. “Cuadernos de Integracién Educativa No.4”. D.E.E. / SEP. Nov.1994.p. 14-15
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embargo esta situacion no podria darse en el marco de la integracion educativa, sino es que se
han agotado los recursos disponibles en la escuela. Ademas de considerar que el alumno
requicre en forma indispensable otro servicio del que serd mayormente beneficiado. La

intencion es que estas derivaciones se eliminen en la medida de lo posible.

En la intervencion pedagogica, el trabajo con los nifios adquiere una diferencia significativa.
Anteriormente se centraba en tratar de desarrollar procesos, esta intenciéon aunque aun se
plantea como la situacion pedagogica ideal en la nueva orientacion educativa, presentaba dos
grandes problemas, desarrollar procesos implica en muchas ocasiones de tiempos no rigidos,
por lo que los afios escolares y los programas preestablecidos son totalmente incompatibles con
este planteamiento. Por otra parte, mientras que en las sesiones individuales se desarrollaban
actividades tendientes a promover este proceso, en el aula el alumno enfrentaba exigencias y
problemas muy distintos, por lo que las “terapies de aprendizaje” no le resolvian sus

necesidades escolares inmediatas.

Actualmente, se supone que la intencion de desarrollar procesos se encuentra como propdsito
fundamental del quehacer educativo en general. En USAER se pretende no perder de vista este
proposito pero se busca que este siempre en vinculacidn con lo que el nifio vive en el aula. Otro
aspecto importante en el proceso de atencion es la evaluacion continua, fa que se concibe como
un proceso presente en todo el desarrollo del trabajo. Es a través de ésta que se pueden orientar

y reorientar las acciones concretas de intervencion,

Sint embargo, este s también uno de los puntos mas poiémicos y problemdticos ya que en

muchas ocasiones se acepta trabajar con la nueva orientacién educativa, pero no modificar los
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criterios de la evaluacion y por lo tanto la concepcion que se tiene de ella. Dentro de la
evaluacion también puede considerarse el seguimiento; proceso a través del cual se pretende
asegurar un impacto constante de las acciones realizadas. En este sentido, se constdera que el
seguimiento al trabajo con alumnos, padres y maestros, puede permitir valorar alcances, a la
Vez que permitiria retomar casos que se han dejado de atender por considerarse que han

superado la mayoria de las dificuitades por las que fueron reportados.

La orientacion a docentes y padres de familia es fundamental en esta nueva estrategia de
trabajo, ya que se considera que son los principales actores involucrados en la situacion que
presenta el nifio y quienes conjuntamente con el maestro de apoyo, pueden ayudarle a

superarla.

La intencion de que las USAER‘ sean la principal estrategia para promover la Integracion
Educativa, desde mi punto de vista, esta muy lejos de concretarse. Esto debide a que considero
que las condiciones sociales aiin no permiten tener una visién de mayor tolerancia hacia los
procesos diferenciados que se dan en la escuela y ain fuera de ella, en una cultura en donde
predomina la competencia. Sin embargo, considero que su funcién puede cobrar importancia si
se le asignan inicialmente tareas mas modestas y reales, especificamente la de integrar a los
nifios del propio sistema regular, que por sus ritmos de aprendizaje distintos, quedan

marginados dentro del mismo saldn de clases.

A manera de conclusion se puede decir que en la actualidad la Educacién Especial se ha
reconceptualizado tratando de dar respuesta a las necesidades educativas especiales. Las que a

su vez, son definidas en forma mas flexible de tal manera que se reconoce que las dificultades
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de los alumnos surgen de la interaccion de las caracteristicas del sujeto y las caracteristicas del
contexto, y que las necesidades educativas especiales son relativas, ya que dependen del nivel
de aprendizaje de la comunidad escolar, de los recursos disponibles y ain de la politica
educativa. Por ello se promueve que el curriculum de la educacion basica sea el marco para la
intervencion’’ | siendo la escuela regular la que asuma el compromiso de la atencion de todos
los alumnos no importando sus caracteristicas. La atencion de las necesidades que los alumnos
puedan presentar deberd darse durante el proceso de los aprendizajes de los contenidos

escolares.

En este aspecto la forma de concebir el curriculum ha sufrido una modificacién importante.
Como la intervencion de las Necesidades Educativas Especiales es a través del curriculum
establecido, se parte de la consideracién de un curriculum abierto en donde si bien estén
plasmados los contenidos determinados como basicos , la programacion de las actividades sea
flexible. En este mismo sentido, se sefiala que es necesario hacer una seleccion y jerarquizacion
de las materias y un ajuste de su volumen, segin las posibilidades del aprendizaje y de las
necestdades sociales y practicas del alumno. Desde esta vision se plantea el derecho de acceso
al mismo curriculum basico, en la medida que se concibe que éste no solo comprende
contenidos y tal vez el mayor y mejor trabajo se pueda hacer precisamente en los aprendizajes

sociales.

A manera de resumen se pueden destacar algunos puntos tocades a lo largo de capitulo que
necesariamente deben tenerse presentes en la vision det la educacion especial y en la

reonientacion de su concepcion.

. Ibidem. p. 7-8
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Inicialmente la Educacién Especial surge como atencion de casos atipicos, claramente
diferencia&os de la educacion regular. Progresivamente, el trabajo va pasando de esta labor
especializada, singularizada, al analisis de las condiciones basicas del aprendizaje. El resultado
de ello es de alguna forma, la reivindicacion de la conécpcién de este proceso como
construccion personal. Esto coincide con un movimiento mis general en torno  al
reconocimiento de las diferencias en la sociedad civil, los regionalismos, etc. Esto se expresa en
el ambito educativo, como exigencia de una educacién multicultural y de respeto a los
procesos individuales; como gran orientacion educativa y no algo exclusivo de la educacion

especial, reconociendo la diferencia al interno de los procesos escolares.

Una caracteristica de la Educacion Especial es que ha venido funcionando como un sistema
paralelo y diferenciado del sistema de educacion regular, destinado a la atencion de problemas
especificos y generalmente calificados como marginales. Progresivamente esta distancia se ha
acortado, desplazando la problematica del plano individual (el alumno “deficiente” o “atipico™)
hacia el nivel mas general de la practica escolar (comprension de la naturaleza del proceso
educativo; reconocimiento del aprendizaje como una conquista individual, necesidad de

métodos y estrategias diferenciadas, de acuerdo a las caracteristicas de cada proceso; etc.).

Del desarrollo del trabajo en Educacion Espedial se rescatan experiencias importantes. Tal es el
caso de los Grupos Integrados, de los que se obtuvo la puesta en practica de propuestas
didacticas alternativas,” derivadas de la Psicologia genética y la teoria constructivista del
conocimiento. Esto establece un precedente de transformacion no solo en el trabajo en el aula,

sino en la forma de concebir al alumno y al proceso de enseflanza aprendizaje.
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Finalmente, la Educacion Especial intenta dejar de concebirse como un espacio paralelo o
compensatorio frente' al sistema regular. A través de las diferentes modalidades que asume
(Grupos Integrados, USAER), se observa un creciente acercamiento a los procesos de
educacion regular, en el intento de enfrentar el “problema de aprendizaje” como una
problematica general, derivada de la dinamica escolar y producto como tal del propio sistema

educativo.

En referencia a la integracion se puede mencionar que es un movimiento sumamente ambicioso
que ha tenido como antecedente, profundas reformas en los sistemas educativos (sobre todo de
los paises del primer mundo, Espafia e Inglaterra a la cabeza). Dichas reformas han permitido
ya con una experiencia de mas de dos décadas, volver los ojos a los procesos tan diferenciados
que se viven en al aula regular y comprender que el sistema escolar es reductivo incluso para
los no “discapacitados™ y que ain los mismos nifios que acuden a la escuela llegan a estar

marginados de los beneficios que esta supone.

El problema que se presenta- en la concepcion de este movimiento de integracion, es que solo
se entiende como la ubicacion fisica del alumnos en el espacio escolar y la funcién del
especialista como la correctora de su discapacidad casi pensando que lograra igualar el proceso
de los niitos “normales”. Dificilmente se logra ver como una accion reivindicativa del derecho
que tiene el “discapacitado” de integrarse socialmente, independientemente de que acceda a los

contemdos escolares o no.

*3Propuesta para ¢l Aprendizaje de las matemiticas y de ta lengua escrita.

41



En la reordenacion de los servicios de educacidn especial se busca, al menos en el discurso,
que estos servicios no sean diferenciados. Pero es claro que dificilmente se puede pensar en
ll;rgar a esta situacién ideal, cuando no se ha podido logra un cambio de actitud en los mismos
profesores de grupo. Que tendrian que aceptar a alumnos con necesidades educativas especiales
en su saldn, cuando ain no se ha logrado que acepten los procesos diferenciados de sus

alumnos “normales”.

Un planteamiento personal es que la practica derivada de l2 Educacion Especial nos ha
permitido preguntar, observar y conocer mas .acerca de los procesos de aprendizaje
individuales, que de los contenidos transmisibles en serie a sujetos considerados homogéneos.
De ahi que el trabajo asumido por la Educacion Especial haya conducido, de algin modo, al
reconocimiento de las diferencias individuales existentes dentro del aula, y no solo a la
identificacion de los sujetos considerados “atipicos”, Esto ademas de evidenciar la rigidez de la
dindmica escolar, que en muchas ocasiones acrecienta las dificultades de aprendizaje, asi como
la necesidad de promover la flexibilidad y tolerancia hacia los diversos procesos que se

desarrollan en su interior,
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CAPITULO 2: FUNDAMENTACION TEORICA.
PRIMERA PARTE: MARCO GENERAL.

El enfoque actual de la educacion pretende orientarse hacia una perspeétiva constructivista del
conocimiento, que se caracteriza por la actitudes preponderantemente activa que se le asigna al
sujeto, en el proceso de elaboracion del conocimiento. Considerandose que es él, quien le da
valor y sentido. Desde las perspectivas constructivistas' el conocimiento es concebido como un
producto de la accion del sujeto que interroga la reatidad y mediante este interrogatorio elabora
sui)osiciones o hipotesis de partida con las cuales ensaya, reformula y construye

permanentemente interpretaciones sobre el mundo.

La Psicologia Genética de Jean Piaget que contribuy® a modificar las ideas en relacion al nifio y
como es que éste aprende, es considerada como una teoria constructivista . Se le considera
como tal, ya que para este autor, el nifio desde que nace, establece a través de su actividad

(inicialmente sensoric-motora) una relacion con el medio. Mediante esta actividad y ese

'Se puede considerar a una teoria como constructivista cuando en su cuerpo ledrico aparecen las siguientes
hipétesis: fenomenolégica que se refiere al papel decisivo del sujeto en la construccién y organizacion de toda
observaci6n, siendo la experiencia y lo experimentable por el sujeto el ¢je en 1a construccidn del conocimiento,
Hipétesis teleoldgica .en donde el comportamiento cognoscitivo se concibe orientado hacia “causas finales” con
un cardcter de intencionalidad que ¢l mismo sujeto elabora. También aparece la hipotesis metodolégica en la
que el conocimiento es visto como un sistema conceptual de relaciones en donde el sujeto construye modelos del
objeto de conocimiento Esto se hace a través de un juego de razonamiento dialéctico . que le permite al sujeto
construir . a partir de considerar Ia factibilidad de este conecimiento y basdndose en las experiencias anterigres,
Finalmente, aparece [a hipdtesis ética que tiene que ver con la valoracién pragnitica que socialmente se le
concede al conocimiento, este aspecto encuentra relacidn tambiém con el problema de la validez. Cfr. Le
Moigne, Jean -Louis. "Les hypotheses fondatrices des ¢pistémologies constructivistes”, en Les épistémologies
constructivisies. Presses Universitaires de France, Paris. 1996, pp. 66-88.
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contacto, se convierte en un ser pensante gue constantemente se pregunta y formula hipotesis
del mundo que le rodea. Estas formas de interpretar y explicar ¢! mundo, escapan a la fogica
adulta y suelen ser substancialmente distintas, pues tienen su origen en las experiencias
asimiladas por el sujeto, las que sin ser una simple suma, van estableciendo una organizacion

del pensamiento, que lo hacen cada vez mas elaborado.

En este sentido, es que se insiste en tratar de entender y respetar el punto de vista de los
alumnos, ya que éste es el producto de su forma de interpretacion de las cosas y de los hechos.
Por ello, no se puede calificar o valorar como falso o verdadero, sino como un estado
momentanec de interpretacion que le posibilitard una construccién posterior mas compleja y

proxima a la logica adulta.

Descie la teoria Psicogenética, la inteligencia y ¢l conocimiento se van construyendo en forma
progresiva mediante las experiencias y las acciones® que el sujeto realiza con los objetos, ya
que establece cada vez mas relaciones entre lo que observa y las cosas que manipula. Estas
acciones no se consideran solamente fisicas y su importancia esta puesta precisamente en su

consideracion como actitud reflexiva det sujeto.

Este aspecto ha sido uno de los pilares dentro de la nueva perspectiva educativa que orienta los

nuevos Planes y Programas de estudio. Desde ésta, se promueve la necesidad de crear

“El concepto de accién en Piaget ha sido en muchas ocasiones, sobre todo ¢n el dmbito docente, reducido a la
manipulacion fisica de los objetos, siendo dentro de este desarrollo tedrico fundamentalmente concebido como la
actividad mental que despliega el sujeto en el acto de interiorizar y representar en el pensamiento la
interpretacidn que elabora de! mundo.
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experiencias para la construccion de conocimientos que estén asociadas siempre con el ejercicio

de las habilidades intelectuales y la reflexion.’

Desde la teoria psicogenética se considera que el desarrollo intelectual del sujeto va
evolucionando, de modo que existen momentos o etapas no rigidos que permiten al sujeto
construir-ciertos conocimiento y otros no. Desde esta perspectiva el conocimiento no’ es
acumulativo, cada etapa constituye una edificacién con caracteristicas especificas que no se
suman, sino que constituyen la base de las etapas siguientes®, conforme hay una progresion de
esta edificacion, el sujeto es capaz de establecer cada vez mayores relaciones, lo que favorece la

construccién mas compleja de conocimientos.

En relacién a lo anterior, se considera que el docente debera ser capaz de ubicar el momento
evolutivo de sus nifios y ser tolerante con aquellos, cuyos niveles de conceptualizacion aun no
permitan acceder en-forma comprensiva a determinados contenidos. Mientras tanto, su tarea es
propiciar situaciones didacticas que los lleven a reflexionar y elaborar hipétesis de acercamiento

a aquellos contenidos que aun no puedan comprender en forma significativa.

En la perspectiva Piagetiana existen conceptos basicos que dan cuerpo a la teoria y que importa
destacar debido a la importancia de los mismos en el ambito educativo. A continuacion se

presenta una breve descripcion de los mas relevantes para los fines del trabajo.

*Cfr. SEP. Planes y Programas de Estudio. Direccion General de Materiales y Méiodos Educativos, México,
1993. p.13
*Cfr. Piaget. Jean. Seis estudios de Psicologia. Labor. Barcelona. 1986. p.12
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2.1. ALGUNOS CONCEPTOS CLAVES EN LA TEORIA PSICOGENETICA.

Desde la teoria Psicogenética, la inteligencia y el conocimiento se van construyendo en forma
progresiva mediante las experiencias y las acciones que el sujeto realiza con los objetos, ya que

establece cada vez mas relaciones entre lo que observa y las cosas que manipula.

Para Piaget, la inteligencia es la actividad a través de la que el sujeto organiza los datos de la
realidad y construye formas o criterios estables para interpretarla, estos criterios son los
esquemas cuya coordinacion varia con la edad. Para este autor, los esquemas son un conjunto
de acciones que ¢l sujeto realiza ante un objeto o situacion determinada. De su combinacion,
surgen acciones mas complejas que con el paso del tiempo [legan a automatizarse de tal forma
que el sujeto las realiza en forma inconsciente. Asi, un “esquema es una accién apta para ser

repetidas y generalizadas en nuevas situaciones™.

Durante todo la vida del sujeto se presentan las fumciones constantes, o invarianes
funcionales las que aparecen como motor del accionar. La mis importante es la  adaptacién,
que se concibe como base del désanollo mental. La adaptacién a su vez, integra dos
componentes inseparables; la asimilacion y acomodacién que llevan a un constante equilibrio
del sujeto. La primera como incorporacion del medio a su propia actividad, asimilandolo a sus
estructuras ya construidas, y la segunda como el reajuste (acomodo) de estas estructuras
modificindose debido a la influencia del medio (acomodacion) 8. La asimilacion solo es posible

cuando una organizacion anterior lo permite, 1a acomodacion permite a su vez establecer una

Piager. J.Seis estudios de Psicologia, Labor, 1986.p. 21
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nueva organizacidn. Ambas, se conciben como los mecanismos que se encuentran presentes
desde el nacimiento y a lo largo de la vida del ser humano, y que hacen posible el desarrollo

intelectual como un proceso permanente.

Ahorz bien, el organismo biologico y mental en la medida que logra adaptarse al medio, logra
también mantener un equilibrio con éste, pero en el momento de algiin cambio, originade por
una necesidad, se da una desadaptacion que pone al organismo en deseguilibrio dandose la

necesidad de restablecerlo .’

Actualmente se hace énfasis en crear situaciones que provoquen conflictos cognitivos llevando

al sujeto a la necesidad de buscar respuestas que le den un equilibrio momentaneo.

Asi para el autor, en la base del desarrollo mental y como invariante funcional se encuentra la
adaptacién, la que explica como el ser humano ha logrado adaptarse a su medio controlando
cada vez mas la naturaleza , utilizando su intelecto. A la vez esta forma de dominio y
conocimiente del mundo a transformado al ser humano, considerandose como un proceso
activo en el sentido de modificar el medio a la vez que se modifica a si mismo. Al respecto
Delval sefiala que “El organismo se relaciona con su ambiente, actia sobre él y lo modifica,
pero al tiempo se modifica él mismo, de tal forma que los nuevos contactos con el medio ya no

seran exactamente iguales.”

La diferencia del pensamiento que se establece en cada etapa de la vida del sujeto y que
evoluciona a formas méas complejas, es posible debido a que los mecanismos para organizarlo

varian cosiderablemente, esto gracias a las estructuras variables que son las formas de

*Ibidem. p.16
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organizacion de la actividad mental. Asi, el interés y necesidad, (invaginares funcionales)
aunque aparecen a lo largo de la vida del sujeto se dan en forma distinta en cada una de las

etapas, debido a lo capacidad creciente de organizar ¢l pensamiento.’

Un ejemplo ilustrativo de Piaget, es él del nifilo que ante un artefacto nunca antes visto ni .
utilizado puede, llevado por el interés, manipularlo a fin de saber que es y para qué sirve, hay en
elsta busqueda, una utilidad que Ie da significado a su accién. Un niflo de afio y medio podra
manipular fisicamente el mismo objeto, pero su interés estara centrado en el acto de tocarlo,
zarandearlo, morderle o tirarlo. Otro nifio de seis afios mostrara una actitud de interés, en
relacion a la utilidad de objeto; cada uno de estos modos de asimilacién es completamente
diferente y es permitida por una organizacion de pensamiento distinta que a su vez sera

transformada con esta primer experiencia.

Para Piaget, hasta los dos primeros afios de vida, la actividad inteligente dominante esta referida
a la esfera motora (periodo sensoric- motor ) o de la inteligencia practica. En ella predominan
las percepciones y el movimiento, se dan los reflejos basicos que se desarrollan por el ejercicio
y la repeticion y que tienden a formar esquemas de accion que seran la base de posteriores

construcciones.

El siguiente periodo es el de las operaciones concretas, en éste hay una etapa preoperatoria de
organizacion y preparacion que va de los dos hasta los siete afios. En ella, aparece Ia funcion
simbdlica y el lenguaje como maximo logro; se desarrolla el pensamiento intuitive que tiene un

predominio de las percepciones externas del entorno en el que se mueve el sujeto. El

bidemm. p, 157
®Delval, Juan. Crecer y pensar. LAIA . Barcelona, 1989, p. 96
°Cfr. Tbidem. 13
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pensamiento se caracteriza por su egocentrismo. El nifto es capaz de representar situaciones no
perceptibles, a través de signos, el juego simbélico, la imitacion, el dibujo. pero el pensamiento
sigue siendo preparatorio, hasta los 7 u ocho aflos, cuando empieza a constituirse como
operatorio.""De los siete a los once afios se ubica el periodo de las operaciones concretas en el
que €l pensamiento aplica nociones logicas referidas a situaciones concretas. Se caracteriza

porque el pensamiento se refiere a los objetos, a sus reuniones, sus relaciones o su dominacion .

De los once a fos 15 afios se da el periodo de las operaciones formales en el que se llega al
pensamiento hipotético-deductivo. El nifio se desprende de lo concreto y es capaz de razonar
sobre situaciones que no se presentan solo en forma evidente y tangible. Es el inicio del

pensamiento formal o abstracto.

El periodo que mayor relevancia ha tenido para la cuestion educativa es el de las operaciones
concretas, por ser el que coincide con la edad de la escolarizacion formal obligatoria. Aunque
esta situacion deba ser seriamente cuestionada ya que no podemos subordinar ninguno de los
periodos que constituyen por si mismos la base imprescindible y determinante para las

posteriores construcciones,

Segun Piaget, en el periodo de las operaciones concreta el nifio organiza y ordena su mundo a
partir de experiencias concretas, elabora hipétesis que lo explican. Interioriza el mundo y en
ésta organizacion utiliza reglas de clasificacion y 0rdénamiemo que siguen un modelo que es
coordinare en sistemas de conjunto (operaciones logico matemadticas) y que aparece como

caracteristica de todos sus intercambios cognitivos. Ante cualquier situacidn, reune

'°Cfr, Klingler C. y Vadillo G. Psicologia Cognitiva en el aula. México, Coleccién de Investigacién para la
docencia Universidad de las Américas, A C. 1997. p. 38.
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informacién, la compara, la ordena y la pone en relacion con lo que ya ha experimentado.' De
este aspecto se desprende la explicacion de dos operaciones basicas del pensamiento, la
clasificacion y la sedicion. Operaciones que han sido recuperadas incluso en forma de

actividades didacticas en el trabajo escolar en matematicas.”

Otro aspe;:to relevante para la escuela es que el sujeto logra, en este periodo la conservacién'de
las cantidades. Nocidn que se caracteriza por la capacidad de identificar que un cambio o
transformacion no solo estan determinados por la percepcion o configuracién espacial. A este
concepto se le vincula con la nocion de reversibilidad o posibilidad de regresar al estado inicial.
Para Piante conocer un objeto es operar sobre €l y transformarlo, ademas de reconstruir y

volver sobre el camino andado.

Ademas de ir ganando en el sentido de separarse cada vez mas de sus percepciones. Surge la
descentralizacion de si mismo, para volverse al mundo de los objetos sobren los que acciona y a
un universo interindividual o social . Esto debido a que interiorizar la accion en pensamiento es
mucho mas complejo que la realizacion fisica de la misma accion y a que se requiere una
descentralizacion del sujeto, que no se da sino con el inicio de la socializacion, ya que éste

debera situarse en relacion a las cosas y a las personas.”

Ctro concepto importante es el de operaciones, las que son entendidas como las acciones
interiorizadas. “Las acciones interiorizadas, de todas formas acciones en tanto que procesos de

transformaciones, son las <operaciones> logicas y matematicas, motores de todo juicio o de

" Cfr Piaget, Jean ¢ Inheler. Psicologia del nifio. p. 100

1241 respecto. en los programas de preescolar y primer afio se empezo a hacer ¢nfasis en la necesidad de
promover actividades que llevaran al nifio a la clasificacidn y seriacién paulatinamente. Sin embargo, el
problema de ello, es que se concibié como la posibilidad de ensefiar al nifio estas dos operaciones y no como
posibilitar situaciones para que las construyera.
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todo razonamiento. Este concepto hace referencia a la capacidad del sujeto de establecer
relaciones entre las cosas del mundo o los acontecimientos que experimente. Operar también
tiene que ver con la posibilidad del pensamiento de ordenarse en sistemas a través de la

interiorizacion de las acciones.

Estos conceptos son de suma importancia ya que se encuentra presentes en la explicacion de
como conoce el sujeto. De tal manera se rescatan para la prictica educativa y han sido
determinantes para Ia formacion de propuestas didacticas especificas. El problema es que no
hemos podido entenderlos del todo, debide a su complejidad. En este sentido, es frecuente que
los mencionemos sin saber a que nos estamos refiriendo y peor ain, que no logremos apreciar

su presencia en nuestro trabajo docente.

Desde mi punto de vista, Piaget es ¢l tedrico de mayor presencia en la orientacién pedagégica
actual, por ello su postulados son revision obligatoria para quienes estamos involucrados en la

educacion.
2.2. LA PEDAGOGIA OPERATORIA

La influencia de la teoria piagetiana.en la educacion ha sido determinante, sobre todo en las dos
uttimas décadas en las que ha surgido un enfoque tedrico especifico que retoma sus postulados
llevandolos al espacio del aula: la Pedagogia Operatoria. Este movimiento surge en los paises
europeos, especificamente en Espafia en donde se constituyé el Instituto Municipal de

Investigacion en Psicologia Aplicada a la Educacién, accion con la que se buscaba la

Cfr. Piaget, Jean. Psicologia v Pedagogia. p. 4142
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renovacion de los sistemas educativos partiendo de la critica a las concepciones tradicionales y

su practica educativa,

La Pedagogia Operatoria se ha desarrollado como un campo de investigacion ligado a los
problemas de la escuela, se caracteriza por seguir unz concepcion constructivista del
aprendizaje basada en dos principios fundamentales; la necesidad de tomar en cuenta las
investigaciones y los conocimientos que éstas han arrojado sobre el desarrollo cognitivo del
sujeto y el estudio de la naturaleza de los objetos de aprendizaje que socialmente se han
determinado como basicos para ser transmitidos a la poblacion escolar. En ese sentido,
hablamos no solo del aspecto didactico de los contenidos, sino de toda una reflexién en tomo a

su desarrollo cultural y sentido social; utilidad, finalidad y sentido.

Una de las principales criticas que ha hecho la Pedagogia Operatoria al trabajo escolar, es el
que promueva un saber académico, entendido como la transmision de un cenocimiento por
parte de la autoridad del maestro, desligado completamente al conocimiento que el sujeto
construye constantemente para enfrentar los problemas de su vida cotidiana. De esta forma, se
cuestiona e! que la escuela prepare al alumno para resolver los problemas que ella le plantea,

pero que se olvide de los que surgen de la vida."*

La intencién basica del trabajo escolar ha sido que el alumno maneje los conocimientos
reconacides como los indispensables para desenvolverse socialmente, esto se ha e;ltendido
como la posibilidad del nifio de manejar reproducir o repetir cuantas veces sea necesario el
* conocimiento elaborado por otros. Sin embargo, el gran fracaso de la escuela estriba

precisamente en no lograr que lo aprendido pueda ser generalizado a contextos fuera de la
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escuela, “Cuando los dos contextos en que tiene lugar un mismo razonamiento -el inicial y
aquél en el que se generaliza- son muy distantes entre si, la generalizacion procede por
reconstruccidn metodologica y no por simple transposicién.”’De esta forma todos los
principios y formulas enseiiadas a los alumnos suelen ser olvidadas al enfrentar una situacion .
problematica en un contexto no escolar teniendo solo la posibilidad de razonamiento, cosa que

jamas se busca ejercitar.

Hasta hace relativamente poco, no se contemplaba la posibilidad de que la escuela promoviera
que el sujeto desarrollara la capacidad de razonar, de construir los objetos de aprendizaje que la
escuela considera basicos, ademas de desarrollar su inteligencia y personalidad en sentido
independiente. Sin embargo con todo el desarrolio tedrico generado al respecto, desde hace dos
décadas este planteamiento ha aparecido en forma insistente al menos en el discurso

pedagégico

El conocimiento como se ha transmitido al alumno es una ley incuestionable , algo que no
puede ponerse en duda y que sélo tiene una forma de ser aprendido y usado, no puede haber la
menor duda respecto a su validez. Al transmitirse se espera que el nifio lo reciba como una ley y
que no cometa errores en su manejo. No obstante, la construccidn social y culrurai. de estos
conocimiento'® ha sido posible solo a través de un largo proceso en el que los “errores” han
sido ﬁmdarhentales, en tantc que han sido ensayos y aproximaciones hasta llegar a la

formulacion de leyes que incluso con el paso del tiempo se han visto modificadas.

"Cfr. Moreno M.. Monserrat, et.al. La Pedagogia Operatoria.p. 18- 19

Uibidem. p. 26

'SEn este sentido los trabajos surgidas desde este enfoque se han preocupado por investigar 1a génesis y
desarrollo histérico de los principales objetos de aprendizaje que la escuela promueve, La lengua escrita v las
matematicas son claros ejemplos.
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En este sentido, se puede decir que la escuela ha presentado el cuerpo de conocimientos
reconocidos como basicos, como complejidades reducidas, en donde se ensefia el producto
final, haciendo caso omiso de la complejidad que encerro el proceso de su construccion. Desde
la Pedagogia Operatoria se le otorga mayor importancia al desarrollo de los procesos
cognitivos. Por ello importa mas que el manejo del contenido, las formas que ¢l sujeto puede
desarrollar para acercarse & €l, desarrollar la “... capacidad cognoscitiva abre, en el individuo,
posibilidades de razonamiento que son generalizables...”’ y para la Pedagogia Operatoria el
conocimiento que no es construido por el sujeto no es generalizable en tanto que se queda
fuertemente vinculado a la situacion en la que se “aprendié™. Asi, el concepto de aprendizaje
que esta perspectiva pregona se basa en el “ . .desarrollo de la capacidad operatoria del
individuo que le conduce a descubrir ¢l conocimiento como una necesidad de dar respuesta a

los problemas que plantea la realidad”™."

El operar del sujeto es la posibilidad de establecer una relacion con un objeto de conocimiento
que le permite manipularlo o accionar sobre é€l, tanto fisica como intelectualmente, de tal forma
que puede “acomodarle”™ dandole un lugar en su concepcion del mundo. Lo ordena y lo
clasifica, con base en las semejanzas y diferencias de lo que “ya conoce”, interpretindolo a

partir de las experiencias previas que ha tenido con relacion a él. Para Piaget conocer un objeto

es operar sobre €l.

En este sentido, el concepto de fruta hace referencia a un conjunto de objetos que poseen
caracteristicas similares, en un primer momento nos remite a la idea de algo comestible, de

origen vegetal, también con base en diferencias pedemos establecer clases de frutas decir que es

“"Moreno. Monserrat. op. cit. 25
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dulce o acido, de determinada forma y color. La naranja, la toronja y la lima son citricos y
forman pz;ne del conjunto de las frutas, es decir que estan inclqidas en este gran concepto.
Ademas podemos extraer otras caracteristicas adicionales que tienen que ver con otros
concepto's, por ejemplo sabemos que son redondas v que su tamafio las ubica dentro de cierto
rango de las frutas de tal forma que son mas pequefias que el melon, pero son mas grandes que

la ciruela.

El proceso para llegar a establecer estos razonamientos, se apoya necesariamente en
operaciones construidas con anterioridad, gracias a las experiencias del sujeto con el medio, y
del accionar reflexivo de éste. De esta forma, podemos hablar de una red inmensa de esquemas
coordinables en operaciones cada vez mas complejas que no detienen su crecimiento y que

llevan al individuo a elaboraciones cada vez mas compleja.

Hay fruta no comestible e incluso que puede ser perjudicial para la salud si se consume, también
podemos hablar de fruta o fruto como el producto de algo que se hace, estos razonamientos
nos hablan de niveles de conceptualizacion que dependeran necesariamente de las experiencias
que el sujeto haya tenido y que le dan oportunidad de ampliar y abstraer su pensamiento, (de tal
forma que este ultimo razonamiento ya no tenga mucho que ver con el objeto fruta en si)

estableciendo relaciones a través del mecanismo ya descrito en el ejemplo.

Desde la Pedagogia Operatoria el conocimiento deja de ser informacion transmisible y
comprobable a través de la repeticidn mecénica, para pasar a ser un proceso de aproximaciones
sucesivas hacia determinado objeto. Aqui no importa tanto el contenido, el objetivo principal

es el proceso que el alumno desarrolla para enfrentarse a él, importa su accionar intelectual y

Y hidem. 24
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que aprenda a buscar estrategias cognitivas que le permitan ser capaz de construir y reconstruir
no solo lo ensefiado escolarmente , sino cualquier otro objeto de estudio que se le presente en

cualquier contexto.

El papel del profesor es el de guia o coordinador, encargado de presentar o proponer
actividades tendientes a despertar el interés por un determinado contenido, ademas de ser un
4

provocador constante de conflictos cognitivos que ayuden al alumno a mover sus esquemas

conceptuales

El alumno se concibe como un ser activo intelectualmente, con caracteristicas propias y una
historia particular que no lo hacen recibir los contenidos tal cual. Se reconoce que el grado de
desarrollo que haya alcanzado su pensamiento le permitira acceder a cierto tipo de
conocimientos y no a otros, y que por la misma razén es ilogico esperar respuestas

predeterminadas e iguales en todos los sujetos.

El alumno es asi concebido como un investigador por naturaleza que formula hipotesis para
interpretar el mundo que le rodea, esto basandose en sus experiencias y con sus propios

recursos intelectuales.

Alumno y profesor se presentan como seres activos involucrados en una misma tarea en la que

pueden buscar soluciones conjuntas.
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2.3. DIDACTICA DE LAS MATEMATICAS

La década de los 80s da inicio a un amplio movimiento que impulsa a la didactica de las
matematica'® sobre la base de la teoria psicogenética, reconociendo la especificidad de los
contenidos de esta drea y el procese de su adquisicion. Esta situacidn tal vez tenga su
explicacion en la grave situacién que siempre ha presentado esta area en la escuela, pero
también en el hecho de que las matematicas, sean vistas como el modelo del razonamiento

légico que sigue el pensamiento.

Originalmente la didactica de las matematicas se enfocd al problema de como trasladar a la
escuela los nuevos conocimientos alcanzados en el area. Casi paralelamente se considerd la
importancia de la ensefianza y se origind la preocupacion de formar al docente. En ese sentido,
en la mayoria de las reformas de los sistemas educativos llevadas a cabo, se busco adaptar
planes y programas que contemplaran los contenidos alcanzados por el desarrollo de esta
disciplina. Se elaboraron materiales didacticos y libros de texto, al mismo tiempo que se
desarroliaron programas de formacién docente, pero estas acciones no pasaron de ser

innovaciones temporales enfocadas a hacer mas eficiente la ensefianza.

En México, la educaciéon matematica como disciplina surge en los afios 70's en el contexto de

una reforma educativa mis. Inicialmente también surge para dar respuesta a la necesidad de

Concepcién que se contrapone al enfoque de las investigaciones cuantitativas, productoras de teoria
determinista y con tendencia hacia la generalizacién. Resalta el andlisis cualitativo teniendo-un enfoque mas
antropolégico, fenomenclégico y etnogrifico. Las investigaciones mis usuales han surgido desde la observacion
participante. Cfr. Bonilla, Elisa. et.al, Ensefianza aprendizaje de las matemiticas. En "La investigacion
educativa en los Ochenta, perspectiva para los Noventa. Estados de conocimiento, Cuaderno 10. 2° Congreso
Nacional de Investigacion Educativa. 1993. p 12.
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elaborar los lineamientos de los nuevos planes y programas, pero a partir del mismo desarrollo
del trabajo, la reflexién se empieza a encaminar hacia la investigacion de los procesos que se
dan en la ensefianza escolar de las matematicas. En este contexto se propone el estudio de las
condiciones en las cuales se constituyen los conocimientos, partiendo de la premisa de que el .
control de estas condiciones, puede permitir reproducir su adquisicion escolar.” A partir de
esta premisa es que surgen diversas inv;&stigaciones orientadas a la comprension de la
naturaleza de contenidos especificos de las matematicas que se caracteﬁéan por ser abordados

desde su génesis y siempre considerando el contexto social y cultural que los produjo.

De esta forma, el objetivo fundamental de la didictica de las matematicas es “averiguar como
funcionan las situaciones didacticas, es decir, cuales de las caracteristicas de cada situacién
resultan determinantes para la evolucion del comportamiento de los alumnos y ... de sus

conocimientos™ !

Desde los presupuestos epistemologicos de la didactica de las matematicas, se considera al
conocimiento stempre como una respuesta a una necesidad, una adaptacion que el sujeto o la
humanidad ha logrado ante los problemas que ha enfrentado a lo largo de su historia. Este
conocimiento es por tante un producto que es creado en un contexto funcional que por su

significado se convierte en un objeto cultural.

En el enfoque actual se plantea la importancia de partir de los contextos problematizadores
para generar la necesidad de buscar respuestas y medios, de tal manera que éstos cobren

significados en la medida que son funcionales y personalizados. Sin embargo, la tradicién en el

*Cfr, Géalvez. Grecia. La Didictica de las matematicas. En “Didéctica de las matemiticas™ Aportes y
Reflexiones. Paidds Educador. Buenos Aires. 1994. p.42
bidem p. 42
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aula se impone de tal forma que los principales contenidos trabajados en el area, nociones del
sistema de numeracion decimal y operaciones béasicas. Que debieran estar encaminados a
resolver problemas, son presentados en la escuela con una secuencia gue deja ver como son
concebidos. Primero se descomponen en partes que serdn ensefiadas gradualmente en tiempos
predeterminados, un afio escolar por ejemplo, de tal forma que para el primer afio los alumnos
deberan aprenderse la serie numérica hasta el 100 y empezar a usar los algoritmos de suma y
resta. Posteriormente, se mecanizan los procedimientos formales empezando con cantidades
pequeiias. Ya que el procedimiento ha sido manejado con precision se aumenta las cantidades
para que se adiestre ain mas. Finalmente, se empiezan a plantear problemas para que ¢l nifio los
resuelva haciendo uso del algoritmo que corresponda. Al finalizar |z primaria se espera que al
plantear un problema de cuantificacion cualquiera, sean capaces de utilizar las operaciones ya

aprendidas sin ningiin error.

Desde el enfoque actual, aprender contenidos en forma mecanica y descontextuada, hace que
estos no puedan ser utilizados como medios para controlar situaciones o para resolver
problemas. Es decir, no se funcionalizan. De ahi el planteamiento de disefiar situaciones
didacticas en donde el alumno enfrente la necesidad de resolver problemas a través de sus
propios medios. Retomando a Piaget .. el sujeto que aprende necesita construir por si mismo
sus conocimientos mediante un proceso adaptativo similar al que realizaron los productores

originales de los conocimientos que se quiere ensefiar” 2

Al respecto, llaman la atencion investigaciones referidas al sistema de numeracion decimal en

las que a través de un recorrido histérico se reconstruye su desarrollo a lo largo del desarrollo

“Gatvez, G. op.cit. p. 46
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de la humanidad. Los resultados obtenidos presentan Ia evolucién paulatina de los sistemas de
representacion numeérica empleados por el hombre, desde marcas indiferenciadas y simbolos
con valores designados, simbolos utilizando cierta combinatoria hasta llegar a las nociones del
sistema de numeracion posicional base diez. En investigacio'nes.23 con alumnos de diferentes
edades se observan conductas similares a las de determinados momentos de la humanidad en
relacion al desarrollo conceptual alcanzado para representar cantidades. Importan estas
investigaciones porque intentan comprender este proceso como una elaboracion concepiual del
sujeto, a la vez que rescatan su connotacion como construccion social. De las conductas

observadas en estos estudios se hara referencia en el siguiente apartado.

SEGUNDA PARTE: FUNDAMENTOS TEORICOS ESPECIFICOS

En esta parte del trabajo, se hara referencia basicamente a los fundamentos que orientan la
forma de concebir el proceso de conteo. Para ello se destacaran aspectos que orientan la

comprension de este proceso

Desde el inicio mismo de la sociedad, el hombre es capaz de contar todo lo que le rodea, ya sea
de la naturaleza 0 lo que el produce. Contaba para saber sus haberes y para organizarse
materiaimente, también contaba los dias que se sucedian ¢ precedian a determinados eventos.

Seguramente también intentaba contar las estrellas y se asombraba por su cantidad.

2Cfr. Sellares y Bassedas. “La construccién de sistemas de numeracién en la historia y en los nifios”. Tomado
de Velizquez Irma. E! sistema de Numeracion Decimal. p.74
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En los origenes de la humanidad, el contar estaba restringido a colecciones pequeiias, aquellas
manipulables a la vista y al soporte fisico de los dedos®™. Por cada dedo un objeto, de tal
manera que se pudiera recordar cuantos objetos se tenian con base en los dedos asignados.
Pero a medida que las colecciones a ser contadas escapan de la vista, los soportes de los dedos
se volvieron insuficientes para recordar. Ademas, esto no servia para recordar los haberes a
mas largo tiempo, para ello habia que asegurarse de la existencia de un soporte material que

conservara al paso de los dias o meses este haber.

Esta situacion lleva a la necesidad de representar con sefias 0 marcas permanentes, 0 con
soportes fisicos especificos, piedras o huesos, €l numero de objetos que perduraran en el
tiempo y después se pudieran recordar. Posteriormente, las necesidades que surgieron de la
misma sociedad, llevaron a buscar formas mas economicas que facilitaran el registro de
cartidades de diversos tamafios. De esta manera, en la historia de la humanidad se encuentran al
menos tres tipos de sistemas ( considerando el coeficiente de la potencia de la base). Los
sistemas aditivos, los hibridos y los posictonales, cada uno de ellos en su momento intentaba

responde a una necesidad de representacion y registro de cantidades.*

En la formacion de los sistemas un hecho trascendente es el uso de la base?. Con elfa el
hombre llega al principio de agrupar, para posteriormente contar €sos agrupamientos
teniendo presente que contienen una determinada cantidad. Con ello logra evitar el fatigoso
conteo de uno en uno. Establecida la base, solo habia que saber que al contabilizar cada grupo

se consideraba un determinado valor por grupo, lo que lleva a la suma de cada uno de éstos.

2Cfr. Veldzquez, Irma. et.al.El Sistema Degimal de Numeracion. Direccion General de Educacion
Especial SEP. México, 1987. p. 67
P1dem. p.68
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Este es el principio de los sistemas aditivos, cuya representacién por lo general se caracterizd
por usar tantas marcas como elementos o grupos a representar, lo que no facilitaba su

representacion grafica.

El problema de la suma de los grupos, lleva a su vez a la combinacién del principio
multiplicativo (sistemas hibridos), en los que se suman, restan o se multiplican ciertos valores
siguiendo reglas bien establecidas®’. Un ejemplo de este tipo de sistema es la numeracion

romana.

Los sistemas posicionales son los mis complejos y a la vez los que mayores beneficios practicos
han reportado a la humanidad, ademas de presentar un uso bastante sencillo después de haber
comprendido la logica de su funcionamiento. Entre ellos se encuentra el sistema de numeracion
posicional base diez que usamos en la actualidad. Este sistema se caracteriza por utilizar
relativamente pocos signos, los que al ocupar determinada posicion en su escritura van
tomando distintos valores. El mayor beneficio de este sistema ha sido el que haya facilitado la
representacion de las cantidades, pero mas ain, que con él sea posible realizar operaciones
aritméticas relativamente sencilla-s. El que ya no fuera necesario utilizar una gran cantidad de
signos para representar las cifras y el que el sistema de valores cambiara segin la posicion,
facilito en forma sorpren;:lente la realizacién de calculos con cantidades grandes. Lo que con los
anteriores sistemas era imposible. En este punto cabe resaltar el hecho de que la humanidad
haya pasado por un proceso tan largo para construir y desarrollar este objeto, mientras que el

- nifio en la escuela, debe acceder a él practicamente en los primeros tres grados.

**En iz mavoria de los sistemas la base mas utilizada a sido la 10, esto tiene que ver al parecer por 1a tendencia a
utilizar los dedos como soportes naturales de conteo. Cfr. Veldzquez. irma. Op. cit. p. 67.
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Con este gran invento intelectual la cuantificacion se volvié “cosa de niflos” evidentemente.
Muy pronto quedo en el olvido la gran dificultad que esta actividad habia representado y dado
que ya se contaba con un sistema tan eficaz y sencillo, ;por qué no ensefiarlo lo mas pronto

posible a los futuros ciudadanos?

2.4. EL CONTEO EN LA ESCUELA.

La escuela, ha planeado mas o menos de la siguiente manera la introduccion del nifio al manejo
de los mimeros. Se les inicia para que contabilicen colecciones de objetos dibujados y
adicionalmente se le adiestra con fichas o semillas. Posteriormente, se le induce para que
cuenten y escriban el numero total de la coleccién presentada, logicamente utilizando los
simbolos de los mimeros ya ensefiados y aprendidos. El manejo del conteo y de los signos
numéricos se va dando con cantidades pequefias relacionadas con los primeros diez digitos.
Después se va incrementando la cantidad segun las posibilidades de contar del niflo, siempre
cuidando de manejar un rango al alcance de éste, y con relacion a los mimeros que va
aprendiendo. Finalmente, se pasa en forma inmediata a la representacion de la coleccién en

forma grafica, ensefiando el procedimiento para sumar y restar cantidades.

Para el hombre, el paso de la representacion con soportes materiales a los signos grificos,

significo siglos de desarrollo conceptual. ;Pero qué significa e implica esto para los niflos?

“"Un sistema de numeracién se caracteriza por tener reglas bien establecidas de funcionamiento, en la mayoria
de ellos. dichas reglas sefialan; los signos que servirdn para la representacidn, los valores de cada uno, la base
sobre la que se agrupari y 1a forma de combinar dichos signos. Cfr. El sistema de numeracién decimal
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Mientras que el hombre tuvo como principal motivo la necesidad para encontrar formas de
conteo de colecciones grandes y.poder representarlas para recordarlas y contabilizarlas en su
haber, el nifio tiene que entrenarse en el conteo de colecciones para relacionarlas con el signo
grafico sin que medie en forma implicita o explicita alguna razén para hacerlo, de hecho nunca
o muy pocas veces se enfrenta al conflicto de tener que resolver como centar colecciones

grandes.

La escuela, partiendo de la légica adulta, de como conceptualiza este objeto de aprendizaje,
tiende a presentar el producte final, dejande de lado €l proceso de conceptualizarlo y sin
permitir gue el sujeto viva la necesidad de experimentarlo como respuesta a un problema que el
entorno le presenta. Esto a su vez lleva a que el nifio no tenga la posibilidad de recontruir ese
proceso, cada vez que sea posible. En ese sentido, fodo cuanio ensefiamos al nifto impedimos

gue lo invente sentencio Piaget.

En esta logica de ensefiar, la escuela sigue provocando un gran vacio entre lo que el nifio puede
conceptualizar en relacion al uso de los mimeros y para que sirven, y los procedimientos
elaborados para resolver problemas de cuantificacion en forma rapida y precisa. En este
sentido, ha existido desde el enfoque constructivista una gran produccion de trabajos que

intentan comprender el proceso por ef que el nifio pasa, en la reconstruccién de este objeto.

A continuacion, se analizan algunos aspectos que -desde estos trabajos-, se han considerado
como determinantes en el proceso que los niftos siguen, en la aproximacion conceptual que van

construyendo de 1a actividad del conteo.



2. 6. ENFOQUES DEL CONTEO

Existen dos grandes enfoques en los que se dividen los estudios en relacién al conteo segin
Bermejo.z_s El primerc lo considera como un proceso de aprendizaje memoristico, carente de
sentido, que paulatinamente adquiere significado. ( Bermejo sefiala como principz;les
exponentes a Baroody y Ginsburg 1986, Fuson y Hall 1983, entre los mas importantes). El

segundo plantea, segun este mismo autor, la existencia de principios que hacen que haya una

comprension anterior a la ejecucion del conteo (Gelman y Gailistel 1978 y Greeno 1984).

El conteo para Bermejo, es considerado como una de las habilidades numéricas mas tempranas
en el desarrollo infantil. ®Este mismo autor considera que aiin antes de la construccién de la
nociéon de namero, el nifio desarrolla esta habilidad, y parece inclinarse por la idea de que el
antrenamiento en este sentido ayuda precisamente a la construccion de la nocién de namero. Su
postura surge de integrar dos perspectivas dominantes, en la investigacion del desarrollo del
nimero: Por un lado, {a piagetiana que plantea el entrenamiento en las nociones logicas
(seriacion y clasificacion), y por otro la postura de integracion de habilidades numéricas como
promover el conteo, lista de numerales hacia adelante y hacia atras, correspondencia um; auno,
etc. Para fundamentar su posicién presenta una investigacion® en la que se llevan a cabo las
dos vertientes de trabajo. Los resultados obtenidos sugieren que el grupo al que se le entrend

en habilidades numéricas responden mejor un test numérico que el grupo control y el grupo que

3CHr. Bermejo. Vicente. et. al. Aprendiendo a contar. Su relevancia en la comprensién y fundamentacién de
los primeros conceptos matemiiticos. C.1.D.E. Madrid p. 37.
“Bermejo. Vicente, El nifio y la aritmética. Paidos. Barcelona, 1990. p.57
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trabajé las nociones logicas, ademas de que sus resultados en las operaciones logicas, también
es superior al grupo control y muy similares, aunque por abajo del grupo que trabajo estas

nociones.

Al parecen existe coincidencia entre la postura piagetiana v ¢l modelo que aduce que las
primeras habilidades numéricas son de tipo memoristico. Esto es justificable ya que desde los
trabajos baj6 esta perspectiva, fie muy frecuente el planteamiento de que toda ensefianza
previa a la construccidn de la nocion del nimero no puede ser, sino un adiestramieto mecinico
y memoristico. Por otro lado, el modelo que postula que las habilidades numéricas son
desarrolladas paulatinamente antes que la misma construccidon del mimero, a dado origen a
postura intermedias que considerando los principios psicogenéticos y adentrandose en la
comprensiéon de la naturaleza del proceso de conteo, han abordado desde determinados

aspectos este objeto.

Finalmente, el autor revisado acepta la diversidad de enfoques y presenta algunos trabajos de
posturas intemedia§ que rescatan aspe&os que han surgido en forma comun, en éstos
enfoques. Tal es el caso de Clementfs y Callahan®' que proponen que pueden implementarse, ya
en la practica educativa, situaciones que contemplen ambos aspectos. Para ellos se pueden
aprovechar sitiaciones de conteo debidamente estructuradas y significativas, que a la vez que
fomenten esta actividad en forma comprensiva, mejoren el rendimiento en tareas numéricas y

logicas. Este aspecto es de alguna manera el producto de considerar que fa construccién de fa

*Bermejo hace referencia a fa investigacion realizada por Clements (1984) que consisti6 en formar tres grupos
con niflos de 4 a 6 aflos. En un grupo se did entrenamiento en nocienes logicas (clasificacién y seriacién), en
otro se adiestro en habilidades numeéricas y el tercero se mantuve como grupo control. Cfr. Idem p 51

3'Cfr. Bermejo, V. El nifto y 1a aritmética....op. cit. p.54
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nocion de namero no es prerrequisito para el acceso a la formacién de habilidades numéricas

iniciales, y que éstas pueden incluso ayudar a la construccién de las operaciones logicas.

En cuanto al trabajo practico que se propone desde los dos enfoques, se encuentran actividades

como las siguientes:

Operaciones légicas

1) Establecer relaciones entre objetos

2) Establecer relaciones entre niimero y cantidad
3) Promover actividades de cuantificacion logica con los objetos y comparar conjuntos
4} Construccion de conjuntos con objetos moviles
5) Favorecer intercambio de ideas entre los nifios
6) Intervenir en relacion al desarrollo cada nifio.
Habilidades numéricas

1)Tomar tantos objetos como hay en un modelo
2) Detectar un error y cormegir

3) Contar a partir de un nimero cualquiera

4) Contar hacia atras

5) Contar, ocultar algunos objetos y volver a contar
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6) Descomposicion de nimeros

Otro autor interesado en comprender el proceso del conteo es Brissiaud. Para él, contar es
establecer una correspondencia biunivoca entre los objetos de una coleccion y los
nameros,(nombres, etiquetas) con el fin de determinar el cardinal (el iltimo miimero que incluye l
a los anteriores ) de dicha coleccion™. Esta accién no es tan simple si consideramos las

nociones implicitas que se requieren para realizar esta accion.

Para Brissiaud, contar no solo es aislar cada elemento y nombrar en voz alta el nimero que se
le asigna a la coleccion (determinacién de ta cantidad ). Para contar en todo caso se requiere de

lo siguiente:
a) Que el nifio maneje la serie numérica oral convecionalmente

b) Que asigne cada nombre (etiqueta)” en la secuencia convencional a los elementos de la
colecctén uno a uno, aplicando uno y sélo un nombre a cada objeto. De esta forma, se verbaliza
junto con el sefialamiento estableciéndose asi, una correspondencia biunivoca entre nombre y

objeto.

¢) Que establezca formas de diferenciar cuales elementos ya han sido contabilizados de los que

aun faitan, puede ser marcando o separando fisicamente.

d) Que el nifio tenga presente que el Ultimo nombre- etiqueta que dira, sefiala que el resto estan

incluidos en él.

*Cfr. Brssiaud, R. El aprendizaje del cilculo. Mds all4 de la de Piaget y de 1a teoria de los conjuntos. Visor.
1993. p.

3Este nombre es asignado por Brissiaud para diferenciar el nombre de los niimeros (el sonido oral). del signo
grafico. Cir. Brissiaud . op. cit. p. 27
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¢) Que el orden que les da al contarlos es provisional y arbitrario en tanto pudo haber

empezado con el que termind.
f} Que el Oltimo nombre que sefiala indica la cantidad total de los etementos.

En el aula lo anterior se deja ver de la siguiente manera: si tenemos un conjunto de 12
elementos, por ejemplo, y pedimos a un alumno que nos diga cuantos hay, la accion esperada
seria que nombrando la serie numérica (en el orden convencional } fuera sefialando uno a uno
los elementos sin repetirlos, o sin dejar de considerar ninguno, hasta que nombrado el ultimo,

fuera capaz de decirmos que hay 12.

Esto en el caso de colecctones mas o menos manipulables, pero si la actividad consiste en
contar colecciones de més de 50 elementos, lo que estariamos esperando de nuestros alumnos
es que contaran en forma rapida; utilizando algin procedimiento mas sofisticado que se lo
permitiera. En esta situacion, se estaria esperando que ademas de poner en practica los aspectos
anteriores, el nifio tuviera la habilidad numérica suficiente como para agrupar en conjuntos de
un tamafio tal, que le permitiera contar con mayor facilidad y que buscara formas de asegurarse
un conteo exacto (utilizando marcas o seflas que permanezcan y le permitan recordar cuando

sea necesario).

Al contar el nifio parece tener claro que hay que separar un objeto y enunciar la palabra de la
serie que corresponda hasta terminar con toda la coleccion. Sin embargo, habria que
preguntarse en que momento para el nifio el asignar un niimero significa estar considerando un
todo, es decir si tiene presente que con el nimero que enuncia al final, esta considerando los

que ya enuncio con anterjoridad incluidos en ese ultimo,
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Analizando las actividades propuestas se encuentra una gran similitud entre ambas. De hecho la
diferencia, desde mi punto de vista, es que la primera esta referida a sitvaciones mas generales
que deben cuidarse o promoverse dentro de las actividades especificas. Pero que a final de
cuentas no se contraponen con la segunda propuesta, sino que -se complementan. Por otro lado,
es importante destacar la importancia de la estipulacion del desarrolle temprano de fas
habilidades numéricas, porque seria ¢l medio a final de cuentas de proveer al nifio de
experiencias que poco a poco fuera incorporando. Sin llegar a verlas como prescripciones

rigidas que tuvieran que plasmarse en resultados homogéneos.

Al llegar a la escuela el nifio lleva conocimientos previos de los contenidos que empezara a
formalizar, puede reconocer algunos portadores de textos y sabe que ahi dice algo. También
logra reconocer la diferencia entre algunas letras y nimeros. Si bien la nueva orientacion sefiala
la importancia de partir de lo que los nifios saben y de promover una serie de actividades
previas a la ensefianza formal, ésta solo se reduce a trabajo de maduracion psicomotriz por los
dos primeros meses. La idea interesante aqui, seria que las actividades previas se prolongaran

siguiendo realmente el proceso del nifio.

De la integracion de ambos enfoques, se infieren tres aspectos en comun que se destacaran

continuacion.**

La correspondencia uno a uno.

Este principic permite resolver situaciones de cuantificacion determinando la existencia de una

relacion de equivalencia. Inicialmente esta nocion se da a un nivel visual ( comparacion de

HCfr. Bermejo. Vicente. Aprendiendo a contar....op.. cit. p. 11-35

70



conjuntos fisicos). En cambio el conteo como tal, implica el principio de correspondencia entre

dos conjuntos comparados: uno fisico y otro abstracto.

El orden estable.

Que permite considerar el empleo de una secuencia convencional de numerzles, repetible y con
“etiquetas unicas”. Inicialmente el nifio tiene presente que para contar se requiere de una lista
especial de palabras. Posteriormente, dentro de este mismo principio se presentan niveles de
mayor complejidad; emision de los numerales considerando el orden de mayor a menor,
diferenciacion de numerales, emisién fregmentaria (se inicia en cualquier punto), constderacion
de tos numerales como unidades susceptibles de ser contados y por ultimo la emision fluida sin
tropiezos en cualquier direccion.

El principio de cardinalidad.

Este principio tienen que ver con la asignacién de un significado especial a la tltima etiqueta
mencionada en el conteo. Esta altima representa al conjunto total incluyendo cada uno de los

elementos. Finalmente estos aspectos llevan al establecimiento de una estrategia muy elaborada;

los agrupamientos, los que dieron origen al principio de la base en los sistemas de numeracion.

Los anteriores principios pueden ser rescatados, en forma practica en el trabajo; una forma

inicial es tratar'de analizar como se viven en el espacio del aula.

Al contar, el proposito claro es establecer el cuanto ya sea por conteo unc a uno, o por la
aplicacion de las operaciones aritméticas basicas. Al establecer el cuanto de un conjunto, lo que
se hace es comparar la serie oral convencional, con la coleccion de elementos, esto es
establecer la carnalidad de un conjunto. La ultima etiqueta expresada en el proceso de la
enumeracién de una coleccion, representa el niimero total de los elementos del conjunto.
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Las investigaciones realizadas para analizar las estrategias de las que se valen los nifios para
contar, se han realizado con sujetos de diversas edades. La secuencia comentada en parrafos
anteriores esta referida basicamente al proceso que deberian presentar los nifios en edad
escolar, con mas de seis afios (lo que los hace tener ya un mayor nivel conceptual de las
operaciones logicas) y con una cierta habilidad en el manejo de los nimeros. Sin embargo, en la
mayoria de los trabajos de investigacion, las situaciones estan referidas a- los primeros intentos

de conten que realiza el niito, antes de su adiestramiento formal.

De estos trabajos se desprende que el proceso es mas o menos de la siguiente manera:
Generaimente, suele darse la situacion de que inicien recitando la serie con o sin orden,
sefialando sin cuidar la correspondencia, esto es contando mas o menos elementos que los que
se van enumerando. También suelen contar mis de una vez un mismo elemento o dejar
elementos sin considerar. En esta accion propiamente de conten, en ocasiones se “apartan” los
elementos contabilizados, es decir se separan fos ya contados de los no considerados aun en la
cuenta, esto puede ser a través de separacion fisica, marcando con algon distintivo los

elementos. -

Para un docente que tenga a su cargo a alumnos de cuarto grado, los aspectos mencionados ya
no tendrian ni que pregﬁntarse. Pero desde mi punto de vista, estos elementos nos pueden dar
idea de qué tanto el nifio se desenvuelve, en una tarea espontanea que implique el proceso del
conten. Y por consiguiente qué tanto ha desarrollado habilidades numéricas, como para usarlas

en distintas situaciones.

Si nos situamos en el punto de tratar de explicarnos porque el alumno de primer afio y aiin el de
segundo, no son capaces de entender la combinatoria surgida del 26, por ejemplo. Y esto nos
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lieva a su vez a entender la complejidad del sistema de numeracién decimal. En donde la
comprension del mimero 26, implica una combinatoria de grupos diferentes, el 6 como
unidades y el dos, no como dos elementos (que es lo que tienden a considerar), sino como dos

agrupamientos de distinto orden cuya posicién determina su valor.

La preocupacion por que el nifio cuente con procedimientos no formales en el primer afio, es
algo justificable. Pero los siguientes afios este aspecto no tiene ni que considerarse, ya que se da
como un hecho concluido. Lo que se vuelve una situacion permanente, son las quejas del
docente en €] sentido de que los nifios no logran resolver problemas sencillos utilizando las

operaciones basicas 0 que estas se les olvidan facilmente,

La inquietud primordial de este trabajo es precisamente, el resaltar la necesidad de que
volvamos los ojos hacia los procesos espontaneos de los nifios, para en base a su desarrollo
promover actividades que tiendan a favorecer fa elaboracion de habilidades, mis que a

obstaculizarias.

Esto sin embargo, implicaria que la actividad del maestro ademas de ser reflexiva en todo
momento, estuviera guiada por la inquietud de la revision tedrica que nos lleve a tratar de

entender qué estamos haciendo, como y para qué.
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CAPITULQ 3. OBSERVACION DE ESTRATEGIAS DE CONTEO: UNA EXPERIENCIA

ENEL AULA.
3.1. PRIMERA PARTE : DISENO DE LA EXPERIENCIA.

Planteamiento del problema

El problema del que surge este estudio, es la insistente dificultad que se observa en los alumnos
que se atiende en el servicio de USAER, en cuanto al manejo comprensivo de las operaciones
aritmeéticas en la resolucién de prol_)lemas. Adicicnalmente a esto, se expresan situaciones tales
como, el constante olvido de tablas de multiplicar y de los mismos procedimientos de las
oberaciones ( no encolumnan tomando en cuenta unidades, decenas y centenas), y el frecuente
“descuido” de considerar “el que se lleva” o regresar el que se “pidio prestado”. Ademas de lo
anterior, se aprecia en términos generales la gran dificultad para poder establecer relaciones
numeéricas logicas que se desprenden ide la comprension de las reglas del sistema de numeracion
decimal. Ejemplo de esto es la imposibilidad de sumar o restar mentalmente usando los
agrupamientos y desagrupamientos en 10, 100 6 1000 {en forma mental), tales como 275 +

250, 6 2750 + 2500.

Por otro lado, desde la teoria se da una explicacion clara al por qué de esta situacion,

planteandose que el problema radica en el desconocimiento del proceso congestivo por el que
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atraviesa el nifio y de la compleja naturaleza de este objeio de conocimiento (operaciones

basicas y comprensién del sistema de numeracion posicional de base diez).
Objetivo

El objetivo central del estudio fue observar las estrategias de conteo que utilizan los nifios
reportados con “dificultades en el aprendizaje” de las matematicas y qué tanto se acercan est‘as
formas de trabajo, al manejo de los algoritmos. Con ello se busco tratar de comprender cémo
enfrentan una situacion problematica en la que este implicada fa accion de contabilizar y si los
procedimientos formales aparecen como herramienta funcionales que pueden ser utilizados para
resolver el problema. Con ello, se intenta observar y entender las estrategias que utilizan los

alumnos para resolver situaciones problematicas de conteo, ademas de considerar la forma en

que enfrentan la tarea (actitud general).

Por otro lado, la intencion es entender la situacion de una poblacion especifica, en este caso los
alumnos atendidos por USAER. Partiendo de esta delimitacion, se penso en posibilitar formas
alternativas de trabajo para mejorar la atencién en este servicio. Esto con el fin de clarificar que

tipo de intervencién pedagdgica se puede implementar para apoyar su proceso ¢specifico.

Esta intencion no solo quedaria circunscrita a la situacion de los alumnos con los que se ha
determinado trabajar en especifico, y se cree que el mayor beneficio estaria dado por la
aproximacion a elementos tebrico-metodologicos que la experiencia de realizar este estudio

pueda proporcionar a la practica de orientar y sensibilizar a los docentes.
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Marco tedrico.

El interés del trabajo esta dirigido a tratar de comprender aspectos del desarrollo conceptual del
alumno. Esto en tanto nos preocupan las posibilidades de construccion de estrategias de conteo
como base para una buena competencia numérica. Entendida ésta como la habilidad para
establecer relaciones numéricas a nivel mental o en representaciones graficas utilizadas en

forma comprensiva para la resolucién de problemas.

Por lo anterior, se considerd apoyarse en el marco tedrico de la Psicologia Genética de Jean
Piaget, debido a que ofrece un instrumento de analisis y conocimiento del desarrollo cognitive

del sujeto.

Asimismo, se retoma la Pedagogia Operatoria que recoge ¢l contenido de la Psicologia
Genética y lo extiende a la practica pedagogica tomando en cuenta este desarrollo cognitivo,
tanto en lo individual como en lo colectivo, para tratar de favorecerlo y buscar comprender la
naturaleza de los objetos de aprendizaje que se le presentan al nito.! Esto con el fin de

adecuarlos a sus posibilidades intelectuales:

Por otra parte, importa la revision de este marco tedrico conceptual ya que de €l se desprende
la orientacion que actualmente se le ha dado a la educacion. Implicando especificamente al

proceso ensefianza-aprendizaje en el ambito concreto de la escuela.

Desde este marco teérico, el aprendizaje se concibe como un proceso de construccion a traves
del cual el sujeto “reconstruye” o reinventa un determinado objeto de conocimiento. Para ello,

se considera que sigue un largo camino en donde elabora hipotesis en relacion al objeto. Las

' Cfr. Moreno, Monserrat, et.al. La Pedagogia Operatoria. p 35
76



mismas que replantea, desecha o reafirma segiin la funcionalidad que le reporten a su nivel de
conceptualizacion. Por ello se sefiala que el aprendizaje se da a través de una serie de tanteos o

“errores constructivos’.

Partiendo de este sustento tedrico, se intenta comprender a través de este estudio la
conceptualizacion que presentan los nifios, en relacion a los procedimientos de conteo

aprendidos escolarmente y en los que estan presentando las dificultades ya mencionadas.

Tipo de estudio

Debido a las caracteristicas del trabajo, se considera que puede ubicarse dentro de los estudios
de ca‘so, ya que la pretension es basicamente precisar en forma sistematica y detallada la
situacidén que se da en un proceso educativo especifico, con el fin de entender y explicar la
problemitica detectada, y brindar alternativas de atencién. La intencion primordial ha sido
introducirse en esta problematica con el fin de conocerla, mas alla de la familiarizacion de

sentido comun, revisandola desde la teoria generada en su entorno.

No existié una hipotesis de trabajo previa, pues la intencion era, mas bien, generar algunas
reflexiones en torno a la experiencia practica revisada y los aspectos teoricos construidos en

torno a la misma.

Metodologia

En el desarrollo de esta investigacion, se ha considerado a la Metodologia como una etapa
intermedia que permite articular coherentemente los niveles de la teoria, el método y las
técnicas a emplear. Entendida en este sentido, la metodologia brinda orientacion'es y criterios
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generales en funcidn de una posicion ante la reatidad y el conocimiento, asi como pautas y
procedimientos para encarar fa relacidon con un objeto de estudio particular y ensayar
perspectivas de explicacion. Por lo anterior, y siguiendo a Alonso considero que el método
puede concebirse desde cuatro dimensiones interrelacionadas: el método en el sentido -
filosofico, el método como actitud concreta frente al objeto, el método ligado a una tentativa de

explicacién, el método ligado a un ambito disciplinario particular.’
A continuacion intento explicitar los principales criterios que orientaron el estudio.

Se parte de entender el proceso de investigacion como un esfuerzo de interpretacion tedrica,
que lejos de pretender verificar punto por punto las afirmaciones derivadas de la teoria en ia
practica (verificacionisno), asume su tarea como la construccion de explicaciones en

permanente movimiento y contraste con la realidad.

Se concibe este estudio como un proyecto que pretende clarificar conceptualmente los
aspectos de la practica que se han problematizado, y ensayar un primer ejercicio de
observacion, andlisis y vuelta a la misma practica. Esto sin ninguna pretension de generalizacion

mas alla de los términos que pueda abarcar el propio estudio.

Para su realizacion se utilizo el método clinico-critico®, por considerarse como el mas acorde
al objetivo y a la misma orientacion tedrica que caracteriza la investigacion. Adicionalmente,
con él se busco observar algunos aspectos relacionados a la actitud de los alumnos al

enfrentarse a la necesidad de buscar formas para resolver un problema. Apoyandose en é€l, se

Cfr. Alonso, J. Antonio. Metodologia. Edicol, 1985, pp. 11 - 12,
* El.método clinico difiere sutilments cuando es usado en la ensefianza v cuando se emplea en una investigacién,
esta diferencia se da en el papel que el maestro asume para guiar el aprendizaje.
Cfr.Piaget, Jean et.al. El método clinico: Un apoyo en la interaccién maestro-alumno. SEP, Direccién General
de Educacién Especial. 1988. p. 7
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buscé una aproximacion a la lagica de los nifios que permitiera explorar los mecanismos que
utilizan en forma espontanea para realizar las tareas de cuantificaciéon y valorar la cercania de

éstos con los procedimientos formales.

Este método es concebido como el “procedimiento privilegiado para acceder a la
organizacion del pensamiento, a la forma como el sujeto interpreta determinada situacion de
la realidad’®. Ademas, se consideré que esta metodologia era la mas pertinente para el
trabajo, ya que permite tener una actitud flexible ante los procesos individuales, ademas de que
hace posible variar las condiciones segun las actitudes y respuestas de los sujetos observados.
Por otra parte, en forma personal, fue una experiencia nueva en la que se trabajo con mayor

cuidado y rigurosidad la observacién y analisis de procesos observados en el aula.

El método clinico, es visto como una estrategia de investigacion, sin embargo en los dltimos
afios ha empezado a considerarse como una alternativa para mejorar [a practica pedagogica, ya
que permite considerar las diferencias individuales, v es susceptible de ser utilizado con algunas

modificaciones, dentro del aula. Esta situacion fue un motivo adicional para intentar utilizarlo,

Finalmente, en base al anilisis se pretende elaborar una propuesta de trabajo especifica que

responda a las necesidades y caracteristicas de los nifios con los que trabajamos.

Poblacién de estudio

Se seleccioné trabajar con 10 nifios’ que son considerados por sus maestros como los nifios con

Cfr. Castorina, J. et. al. Alcances del método de exploracion critica en psicologia genética. En SEP, El método
clinico : Un apoyo en la interaccién maestro-atumno. D.G.E.E. México. 1988, p. 27
* Inicialmente se tenia contemplado trabajar con 12 pifios formando equipos de 4, sin embargo. se¢ dieron dos

ESTA TESIS MO DEBE
GAUR DF LA BIBLIOVECE
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mayores diﬁm_lltades en el area de matematicas y que actualmente son atendidos por USAER (
7 en su modalidad de apoyo en el aula y 3 que reciben apoyo individual). Todos los nifios se
encuentran cursando el cuarto grado y hasta el momento presentan calificaciones reprobatorias
en esta area. Se decidio trabajar con este grado porque se coﬁsidera que en €, los alumnos ya
han tenido variadas experiencias en la actividad del conteo y por otra parte, ya se ha iniciado su
introduccion en el manejo de los algoritmos basicos. Ademds, en su mayoria tienen de ocho a
nueve aftos lo que nos permite suponer a partir de la teoria psicogenética, un determinado nivel

de desarrollo cognitivo,

Cabe aclarar que los 3 casos que reciben apoyo en forma individual presentan necesidades
educativas especiales debido a que estan involucrados factores de indole sociafectivos mas
fuertes. En 2 de estos casos se ha dado la repeticion de grados, por lo que la edad de estos
nifios es de 13 y 11 :_mos, los 8 restantes tienen entre 9 y 10 afios. Se pensd que es importante
considerarlos en tanto presentan las mismas situaciones en cuanto al contenido a revisar. Los
nifios estan distnibuidos en los tres grupos, de tal forma que 4 pertenecen al grupo “A”, 3 al “B”

y3al“C”
Procedimiento

Se formaron 3 grupos ( 1 de 4 nifios y 2 de 3): Para trabajar se programaron tres sesiones (una
sesion por actividad, con no mas de una hora de tiempo de trabajo).Se decidio trabajar con
grupos, por considerarse que esta es la situacion mas cercana a la que se vive en el trabajo
cotidiano en la USAER, Como uno de los objetivos practicos de la experiencia es ubicar

elementos que mejoren el trabajo diario, se valord que si bien, existen aspectos que escapan en
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la observacién grupal, y que podrian ser resaltados en una situacion individual, éstos se veran
compensados con la riqueza del trabajo colectivo, la ayuda mutua, la ubicacion de niveles, el
intercambio de ideas, el cambio de estrategias y el establecimientos de acuerdos (aspectos que

se piantean como indispensables en toda situacion de aprendizaje escolar).

Este aspecto del trabajo en pequefios equipos permitid a su vez valorar las posibilidades de
promover el desarrollo de procesos cognitivos en el aula -planteamiento hecho desde la

perspectiva educativa actual- en una situacién de mayor sociabilizacion.

Las actividades se realizaron en los meses de mayo y junio de 1998. La experiencia consitio en
presentar al nifio problemas de conteo que no fueran del tipo de actividades escolares
manejadas cominmente, pero que suponen el uso de nociones y actitudes que se pretende
desa‘rrollar a través de estas actividades tipicas escolares (bisqueda flexible de estrategias para
la resolucién de una situacion problematica, en este caso; formas que economicen la tarea, a la

vez que la resuelvan de manera precisa y rapida).

El planteamiento problematizador de la situacién es muy importante para estimular el interés
del nifio al enfrentar la tarea. Adicional a esto, estarin los cuestionamientos dirigidos a que el
alumno reflexione sobre sus propias estrategias de trabajo y las de sus compaiieros y puedan

comparar y justificar lo que van haciendo,

Para iniciar, sera importante establecer una platica de familiarizacion destinada a introducir al
nifio en el contexto de la actividad, para lo que es importante escuchar su opinion o su

expectativa acerca de lo que se imagina que haremos. En esta parte se plantea también la
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situacion de trabajo o juego en forma de problema para despertar su interés. En términos
generales la platica esta pensada, como introduccion para las tres actividades, de la siguiente

mangra:

“ Vamos a jugar y a trabajar un rato. Se trata de que vayamos haciendo lo primero que
creamos c-lue tenemos que hacer y que digamos todo lo que pensamos. Todos nos podenios
ayudar y platicar lo que opinamos de lo que vamos haciendo, o de lo que vemos que nuestros
compaieros hacen. Esto se puede acompaiiar con preguntas como ;, qué ven aqui ?, ;qué creen

que sea esto 7, ;, para qué creen que sirva 7, etc.”

Técnicas de estudio, Instrumentos v registro de datos.

La observacién y el cuestionamiento han sido las técnicas principales en este estudio. De la
primera se obtuvieron la mayoria de los datos que han servido a la interpretacion de las
acciones realizadas p-or los niilos. El cuestionamiento fue utilizado para tratar de profundizar en
el razonamiento seguido en las acciones practicas. A través de él se busco indagar el para qué y

¢l como, pero sobre todo se traté de cuestionar al nifio, promoviendo su reflexion en torno a la

accion realizada por €t o por sus otros compafieros.

Por los objetivos del estudio se consider6 que los elementos a observar mas importantes serian:
a) la actitud mostrada por los alumnos para enfrentar la tarea, b) las estrategias propias
utilizadas para contabilizar los elementos; c) si estas estrategias tienen que ver con los

procedimientos formales establecidos para el tipo de operacion involucrada en el problema.
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En cuanto al primer aspecto, se consideré si hay disposicion o no para la tarea, si logran
asumirla como algo ipteresarne que les implique un reto, si de inmediato desisten de buscar
formas alternativas o continllan intentando, si evaden la tarea o se distraen con facilidad. Se
considera que estos elementos son necesartos en toda situacion de aprendizaje escolar, v ain
fuera de este ambito, ya que de ellos depende la disposicion que el sujeto tenga para
aproximarse al objeto que se le presenta. En términos generales, se busco observar la situacion
emotiva del alumno para abordar la tarea, lo implica el significado que esta experiencia de

aprendizaje pueda tener para él.

En cuanto a la observacidn de las formas de conteo, las actividades se disefiaron para promover
sin restriccion la accién del alumno, a fin de tener presente en todo momento la guia tedrica que
nos refiere como se realiza el desarrollo de estas nociones en el nifio. Sobre todo, se traté de
mantener una vision capaz de contemplar este proceso en sus manifestaciones concretas,
recuperando y analizando la perspectiva desde la que éste interpreta la tarea. En ese sentido,
todas las acciones y argumentos aportados.por et alumno deben registrarse y analizarse, aunque

no concuerden con la teoria o con la guia de preguntas para la observacion.

Ademas de lo anterior, se tuvo en cuenta aspectos basicos del conteo para valorar si los nifios
recurren a ellos. Estos fueron, la estimacion, el seflalamiento o marca para asegurar un conteo
preciso, los agrupamiento, otras estrategias posibles y si consideraron que las operaciones
pueden ser utilizadas para resolver el problema. Para llevar un registro de estos aspecto se
elabord una tabla en la que se plasmaron las situaciones de cada uno de los nifio. En ella

también se sefiala lo ocurrido a lo largo de tres intentos.
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En cuanto a los procedimientos formales, se trata de revisar si el nifio los considera como
herramientas, utilizindolos en forma espontanea para ayudarse a resolver la tarea. Por este
motivo, no se le sugerird que fos utilice sino al finalizar la actividad, e incluso solo si es

estrictamente necesario.

En la realizacién préctica del estudio se utilizd una serie de reactivos previamente efaborados
que presentaron a los nifios situaciones de cuantificacion, tipicos y no tipicos escolares, a
través de ellos trataremos de observar las estrategias que utilizaron para su resolucion, sin
dejar de lado los cuestionamientos que podran complementar nuestra interpretaciér;. Para ello
se presentaran a los nifios situaciones de conteo para, a través de las acciones que realicen en

forma espontanea, se pueda observar y analizar las interpretaciones que elaboren al respecto.

Si bien se ha hecho un guion de preguntas basicas, en ningiin momento se piensa que estas
sigan el orden y la estructura aqui planteada, ya que esto nos llevara a una situacion rigida, que
por supuesto no seria benéfica para los fines del trabajo. En este sentido, se buscara que sean
las respuestas y las acciones de los nifios las que vayan marcando el rumbo a seguir,
considerando incluso plantear ofras no consideradas o suspender las ya pensadas. Por ello,
estas preguntas tienen solamente un caracter de guia de observacion que puedan ir marcando la

ruta a seguir, para no perdernos.

Se penso en tres actividades para la obsevacion de las estrategias utilizadas por los nifios. La
idea de que fueran tres se debid a la intencion de poder tener tres momentos distintos de
observaciéon y que una actividad distinta confirmara o complementara los aspectos destacados .

en otra. El analisis mas detallado se centré en la primer actividad, sobre todo en le referido a las



estrategias propias de los nifios. En las dos restantes se intentd confirmar lo observado en la

primera, ademas de considerar las nociones de las operaciones de multiplicacién y division.
Las actividades se trabajaron en 3 hojas ( el disefio se anexa al final).

1) Hoja con puntitos 2) Hoja con llantas 3) Hoja cuadnculada

También se considerd la estructuracion de una guia de preguntas que apoyara la observacion.

1) Guia de observacion para la actividad de la “hoja con puntitos”™*

La primera actividad fue una hoja con 127 puntitos distribuidos en todo el espacio. El objetivo
de esta actividad fize observar como cuentan los elementos de un conjunto con un namero tal

? De esta manera se

que el conteo 1 por | sea una forma insuficiente para enfrentar la tarea .
espera que los alumnos se planteen la necesidad de buscar formas mas econdmicas de conteo

que ademas les garanticen obtener un resultado exacto.

Se iniciara dando la hoja y después de escuchar su opinion, si es necesario se hacen algunos

comentarios para dar lugar a las primeras preguntas, que pueden ser:

-, Como cuantos puntos habra en la hoja?

61 a hoja con puntitos ha sido tomada de una actividad que se sugeria en et trabajo con Grupos Integrados
(D.G.E.E. Propuesta para el aprendizaje de las matemdticas: 1981: 38). La hoja con cuadritos se pensé por ser
una actividad de mas familiaridad escotar para el nifio, pero en atro contexto problematico.

"El que el nifio s¢ enfrente a u.na'larea, cuya resolucién rebase las herramientas a su alcance; es una intencion
que se retoma de la investigacién ; Una experiencia en el nivel clemental: la adquisicién del concepto de
ntuneo. { Fregona. D. 1989)
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- {Qué necesitamos para saber cuantos puntos hay?
- (Cémo crees que puedes hacer para saber cuAntos hay?
- {Hay otra forma de contarlos?
- (Hay otra forma de saber cuantos hay?
- {Con operaciones puedes saberlo?

En esta parte serd importante observar las acciones practicas que realizan los nifios y como las

justifican verbalmente, con ello se busca entender las nociones que tienen de lo que hacen.

La primer pregunta esta encaminada a observar si tienen presente la posibilidad de la
estimacién como estrategia de conteo aproximado, en base a la percepcion visual de los
elementos, y de ver que tanto utilizan este recurso de manera espontinea. De esta forma, la
pregunta como cudntos puntitos habria en la hoja? nos puede permitir ver si esta situacion

puede estar presente.

El resto busca ir promoviendo que el alumno externe las formas, como el concibe se puede
resolver la situacién de conteo que le plantea la actividad y que tanto estas, se relacionan con

los procedimientos formalmente ensefiados.

’

El significado del conteo, segin la revision tedrica realizada, es establecer el cardinal de una
coleccion dada, es decir, saber el cuanto de esa coleccion. Esto significa que sabemos que el

nimero seftalado, 127 por ejemplo, nos designa una totalidad que abarca 127 elementos y que




en cta estan incluidos los elementos 126, 125, 124, ql.ie han sido ordenados por esta

designacion.

También sabemos que esta gran coleccion puede a su ver formarse por subcolecciones de tipo
50, 50 y 27, 6 12 colecciones de 10 elementos y 7 unidades (lo que se puede deducir de la
misma rep_resentacién escrita del numeral). También prodriamos pensar en 100 y 27 o en una
infinidad de posibles combinaciones, pero la idea de estas, es que puedan servirnos para algo.

En este caso su utilidad es contar en forma rapida y precisa.

La importancia de este ejercicio es observar si el alumno considera aspectos basicos al contar,

tales como:
- Contar todos los elementos sin dejar de considerar alguno.
- Contar todos los elementos, sin contar uno mismo, mas de dos veces.

- Utilizar algunas estrategias para asegurarse que lo anterior no ocurra, como tachar, encerrar,
tachar y encerrar al mismo ﬁempo, sefiatar con alguna marca o color (poniendo puntitos,
palomas, palitos etc.). Cualquier sefia que identifique a los elementos que ya han sido

considerados de los que aun no.

- Sefialar y marcar todos y cada uno de los elementos asignandoles un nombre (el mimero
etiqueta que le corresponde y siguiendo el orden convencional 1,2,3... de tal manera que a cada

elemento corresponda una etiqueta que ningin otro mas pueda tener.
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- Buscar una forma econdmica para contabilizar los elementos, estableciendo agrupamientos

que pueden ser de distinta base, de2en 2, 5, 5, 10en 10,

- El conteo de los agrupamientos sefialando ya sea con el dedo y siguiendo un orden, o
marcando cada agrupamiento con un numeral o en forma no convencional. Finalmente podria

ser sumando o multiplicando graficamente todos los grupos.

- El procedimiento ideal esperado seria el establecimiento de grupos de facil conteo Sen §, 10
en 10 6 20 en 20. Esto acompaiiado del calculo mental, como conteo de los 12 grupos y su

transformacion instantanea a 120 elementos, contemplando las 7 unidades restantes.

2) Guia par la observacion de la actividad de la “hoja con llantas™

En esta actividad es importante la observacion del traslado de estrategias de conteo y la
utilizacion de la multiplicacion como forma econdmica de la suma. Consiste en un hoja con 87
llantas distribuidas ordenadamente en forma de rectangulo ( 13 por 9 ) colocandose tres solas

para no cerrar el rectangulo y no inducir directamente a la multiplicacion.

Se inicia preguntando sobre lo que ven y creen del dibujo. En caso de que no ubiquen que son
liantas, se hace esta consideracion y se continua con cuestionamientos, jcomo cudntas ilantas
tiene un carro?. Se comenta, si es necesﬁrio, que en esta ocasion vamos a imaginamos que esas
llantas son para carros chicos, “vochos” y que la idea es encontrar para cuantos carr.os nos

alcanzan.
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Con esta actividad se busca ver si consideran:

-.La estrategia del desagrupamiento para contar (dejar momentaneamente sin considerar

algunos elementos), y trabajar con una coleccién manejable.

- También esta la posibilidad de agrupar en 10 para multiplicar y después considerar los

elementos restantes.

- Se busca observar si hay una necesidad de establecer la totalidad para luego repetir, o si sdlo

se considera el formar grupos de 4 pensando en la situacion concreta de los carros.
- Si ¢l alumno es ya capaz de utilizar y combinar operaciones de manera formal.

- Posiblemente se tienda a iniciar con agrupamientos de 4 y contabilicen el total de estos, para

finalizar considerando los sobrantes,

- La accién ideal serfa que contabilizaran el total de llantas multiplicando las de la linea
horizontal por las de la linea vertical y dividieran entre 4, accién que podria ser incluso en

forma mental.

Para saber que tanto consideran a los procedimientos formales ya ensefiados ( algoritmos ), se

les preguntara;
- {Conocen otra forma de saber para cuantos carros nos alcanzan estas llantas?

- (De qué otra forma podriamos saber para cuantos carros nos alcanzan estas llantas?
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Sélo en el caso de que no haya respuesta que nos permita ver el manejo de las operaciones, la

pregunta tendra que ser mas directa.

- (Podrian con mimeros y operaciones saber para cuantos carros nos alcanzan estas llantas?

Finalmente, se intenta confirmar las observaciones realizadas en las hoja con puntitos ya que al
término de esa primera actividad se espera que los alumnos hayan reflexionado sobre las

posibles formas de contar en forma rapida y precisa.

3} Guia de observacion para desarrollar la actividad de la hoja cuadricutada:

La tercera actividad se desarreilara con una hoja cuadriculada del propio cuaderno de los nifios.

Se les solicitard que tomen una hoja, con el siguiente comentario:

Vamos a jugar y cada quien traza un cuadrado mas o menos del siguiente tamafio (se muestra

uno ).

Después de trazada la figura se determinara, si ganara el que tenga mas o menos cuadritos o si

puede haber empate. ;Cémo le hacemos para saber quién gana?.

Se observara lo que el nific hace, teniéndose en cuenta que en el anterior ejercicio ya tuve que
reflexionar sobre las posibles formas de contar, ( por lo que también serz pertinente espaciar la

seston al menos una semana) Con el cuadrito se puede presentar una situacion de conteo



diferente por el hecho de que aparece en una configuracion espacial distinta. Por otra parte, el
cuadro es mas familiar para ellos, en tanto es utilizado para calcular areas. Lo anterior me
permitira confirmar algunas estrategias en los dos ejercicios anteriores y a la vez observar su
actitud frente a situaciones familiares escolares con el empleo de las formas ensefiadas

convencionalmente.

En este ejercicio la idea es plantear el problema de saber cuintos cuadritos hay dentro del area
marcada para precisar que estrategias prefieren usar. Si cuentan de uno en uno, agrupan,
suman o multiplican y si justifican verbalmente sus estrategias. Después de observar lo que
hacen en el primer cuadrado, se pedird que tracen otro con mayores dimensiones, un cuadrado

que a simple vista rebase la tarea de contar de uno en uno.

3.2. SEGUNDA PARTE: DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA.

25 de mayo de 1998, Observacion con Karla, Danna, Miguel v Lupita.

-Vamos a tratar de hacer una actividad todos juntos, cada quien va ha tener una hoja, pero

podemos platicar de lo que estamos haciendo o pensamos, para ayudarnos.

-¢Qué ven aqui? ( se muestran las hojas, nadie contesta, las levantan y se miran unos a otros).
S/ ;Qué hay en las hojas?

M/ Pures puntos.

S/ ;Cémo cuantos puntitos creen que habri en la hoja?
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(Miguel empieza a contar inmediatamente punto por punto) ‘
K/ Como unos 50

§/ ;Como lo sabes?

K/ Porqut_: se ve.

S/ 'Y viéndolos podemos decir cuantos son?

K/ Mas o menos si.

S/ ¢ Por qué ?

K/ Porque se ven muchos

S/ .Y los demas que opinan?

L/ Que son mas.

M/ Pero para saber bien tenemos que contarlos
M/ ( dirigiéndose a Lupita) A ver cuéntalos.

(todos empiezan a contarlos, sefialando punto por punto y mencionando el numeral. Antes de avanzar mas

la tarea se les pregunta acerca_de la estimacion).

8/ {Pero nos ayuda intentar adivinar cuantos hay, antes de contarlos?
K/ No mucho, porque no lo sabemos.

§/ ;Todos creen eso?

M/ Yo digo que si se tienen que contar

S§/¢Y Danna y Lupita?
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{ Ambas mueven la t.:abeza afirmativamente. Todos empiezan a contar).

M/ Son 93

S/ (Estas seguro?

I\;L’ Si

§/ .Y st te equivocaste? ;Hay alguna manera de que me pruebes que estas bien?
M/ Volviéndolos a contar.

S/ Pero yo necesito saber rapido cuéntos puntos tienes y no quiero volverlos a contar

tardandome tanto.

L/ Estan dificiles de contar.

S/ iPor qué?

K/ Porque ya vas contando y cuentas los mismos, por eso sale mal.
S8/ {Cémo le podemos hacer entonces para que no salga mal.

K/ Encerrar en un circulo, M/ Tacharlos, L/ palomearlos.

(Empiezan a contar y tachar, Karia tacha sin contar , Danna los va uniendo en una especie de
cadena uno por uno, Lupita hace grupos encerrando y sin establecer una base, Miguel va

tachando y va contando al mismo tiempo).

S/ i Cuantos llevas Karla?

K/ Primero los estoy tachando y luego lo; voy a contar.

L/ ;Y luego como vas ha saber cuiles va contaste si todos estan tachados?

(Empieza a contar y a encerrar sin definir una base),
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M/ Ya termune, son 129
L/ No, son 136.

(Danna se muestra inquieta al ver que sus compafieros ya han terminado y se apresura sin poner
va mucho cuidado at contar. La actitud de Karla ha sido un tanto de evasién a terminar la

tarea).
D/ Son 130.
K/ Son los mismos que él (seftalando a Miguel sin mencionar la cantidad).

S/ ;Qué creen que paso, por qué tenemos resultados distintos? las hojas son iguales, son

fotocopias (se miran unos a otros).

M/ Yo estoy bien.

8/ ;Como lo sabemos? {Se miran sorprendidos).
S/¢Por qué creen que tenemos resultados diferentes?
M/ Porque contamos de mas.

L/ No, porque contamos mal.

8/ ;Como le podemos hacer para contar bien y rapido?
K/ Los encerramos y los contamos.

M/ Sumamos la mitad y luego la otra mitad.

L/ (Aceptando la propuesta de Miguel) Le ponemos una rayita (sefiala 1a mitad de la hoja y

empieza a encerrar),

D/ Yo los encerraria para no equivocarme y no repetir.
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(Cada quien empieza a trabajar en su hoja. Danna y Lupita empiezan encerrando de 2 en 2
sobre las colecciones sefialadas anteriormente, Miguel une por parejas con una linea y Karla
empieza a encerrar sin considerar una base fija).

§/ Vamos a platicar un poco de lo que hicimos.

D/ Los fui contando y los fui pasando con una linea y luego los junte y me dieron I19.

M/ Yo los fui tachando y contando y son 123.

K/ A mi se me hace que es facil contar de 2 en 2.

L/ {(Inmediatamente y como si se acordara de algo ya trabajade). No es mejor de 10 en 10.

S/ Haber Lupita, como ven ;le intentamos otra vez? |

§/;Qué forma creen que es la mejor para saber rapido y bien, cuantos puntos hay?

{ Nadie contesta).

(Lupita empieza a borrar los agrupamientos anteriores, y trata de encerrar de 10 en 10, Danna
recuenta los puntos unidos de 2 en 2, Miguel continua recontando en parejas, Karla intenta
seguir contando con los agrupamientos establecidos inicialmente, para ello forma grupos de
los grupos marcéndolos con rojo y continua contando. Apunta en su mano ¢l nimero de cada
grupo para no olvidarlo.

L/ Son 128

M/ No, son 124.

D/ A mi me salieron 127.

Karla se da por vencida y empieza a hacer otras cosas

$/;Qué paso, nos volvimos a equivocar? Vamos a ver todos como le podemos hacer?
8/iCoémoe le puedes hacer Karla, cual forma te parecid la mejor para saber cuantos hay, sin tener
que volver a contarlos uno a uno? |

K/ Yo los fui encerrando y aqui hay 15 y aqui 29 ( sefialando dos grupos y 29 es la suma de los
dos grupos sefialados)

§/ ;Y los demas?

M/ Los volveria a contar.

S/ ;Y si queremos despues saber cuantos hay sin tener que volver a contar?

L/ Podemos hacer sumas.,
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M/ También podemos cambiar de hojas para contar la de otro.

8/ ;Cémo ven los demas?

M/ Le ponemos nirnero a los circulos y hacemos sumas,

D/ Yo primero los encerraria de 10 en 10 (empieza a contar pero sélo encierra 6) Miguel la
corrige.

M/ Yo ya los encere en 16,

K/ Puedo hacer una suma.

8/ (Vamos a intentar hacerlo entre todos.

M/ Déjeme ver con una suma.

8/ ;Qué opinan?

Karla al ver esto, empieza a realizar una suma de los agrupamientos, aceptando la propuesta.
S/ Nos van diciéndonos lo que estin haciendo.

M/ Nada mas los ponemos asi, y los sumamos,

(Miguel y Karla intentan sumar los agrupamientos que realizaron, Lupita y Danna hacen los
agrupamientos de 10 aunque le costo trabajo contar bien los colecciones y después la suma de
los grupos resultantes).

{ Después de acomodar en linea vertical las cantidades, realiza la suma, pero recuenta varias
veces para estar segura del resultado. Al ver esto, Miguel sugiere que primero vaya contando
los que son iguales, todos le ayudan a localizar “los que son iguales”

K/ 6 mas 6 son doce, luego 5, 6, 7, 8, 9 ¥ 10 (sumando con los dedos). Después juntamos
todos estos ( sefialando los resultados y escribiéndolos para hacer la suma).

8/ ¢Y los que faltaron?

M/ Que los ponga aqui (sefialando el final de la suma total de los agrupamientos?

Finalmente sus producciones quedan de la siguiente manera:

8/ ¢ Y Dafia y Lupia que opinan?

L/ Los contamos asi, (sefialando los grupos y contando de 10 en 10 con algunas dificultades).
8/ i Qué forma les pareci¢ mejor para saber rapido y bien cuantos puntitos hay?

M/ Encerrandolos de 10 en 10,




(Por cuestiones de tiempo y cansancio se decidio suspender la actividad en este punto por lo
que se hizo el siguiente comentario).
Trabajaron mucho y muy bien buscando como contar rapido y sin équivocarse, después vamos

a seguir intentando de otras maneras que se nos ocurran.

26 de mayo de 1998. Observacion de Esteban, Julio v José Luis

Vamos a trabajar todos juntos, les voy a dar una hoja a cada quien pero nos podemos ayudar y
platicar lo que pensamos y lo que vamos haciendo.

S/ {Qué tenemos aqui?

Todos/ Puntitos,

8/ {Coémo cuantos?

J L/ Como 50, E/ 94, I/ 72

S/ ;Porque creen que son esos?

E/ Porque son muchos.

8/ {Qué podemos hacer para saber bien cuintos hay?

Todos/ Contarlos.

Empiezan a contar punte por punto. Julio marca, se detiene y vuelve a empezar

J.L./ Ya me equivoque { Duda en empezar a marcar).

J/ ¢ Puedo cireularlos? -

§/ Es como ti creas que es mejor.

E/Hay 111

S/ ;Estas seguro? '

Empieza a contar nuevamente tratando de seguir una linea imaginaria, José Luis se percata de
la estrategia de Julio pero no dice nada r: intenta hacer lo mismo.

E/Ayasé de10en 10 (Despuésdeveral)

J.L./ No se vale, ya le copio. |
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S8/ Nos podemos ayudar, se trata de hacer la mejor forma posible.(Se queda pensativo y
empieza a encerrar de 5 en 5). Mientras tamo, Esteban va encerrando mientras cuenta. Al
terminar José Luis trata de contar pero no puede organizar los grupos de 5.

J.L./ Creo que son 114, ( inmediatamente)os voy a revisar.

E/ Son 126

Julio Terminando de encerrar de 10 en 10 cuenta 10, 20 ...al llegar al 100 dice 300, 400.

José Luis le sugiere, en 5 en 5 para mas rapido, no cuentas 10, sino en 5.

E/ No es mis rapido en 10 en 10 y sélo dejas los que no.

E/Oh -mejor de 20 en 20.

5/ ;Como cuentan de 20 en 207

E/ Pues 20,40, 60...... 120 ( sefialando con los dedos 2 grupos cada que cuenta)

J.L./ No, es mas dificil, mejor de 10 en 10.

( todos vuelven a contar los grupos que formaron contando de 10 en 10)

J.L/ 126, E/ 126, J/ 140.

E/ A ver contamos los de Julio. { que son los unicos distintos). Empiezan 10, 20, 30 120. Al
terminar no sabe cudles ya contd) este no y este ya.

J/ A ver otra vez y mejor le ponemos un tache a los que ya. ( empiezan a contar marcando los
agrupamientos).

E/ Los marcamos y vamos dejando; 10, 20, 30...120 y los dltimos de 2 en 2 ( le cuesta trabajo
localizar los puntos sin agruﬁar. Entre todos empiezan a buscarlos).

87 iQué paso, porque no los encontramos?

J.L./ Es que los dejo muy revueltos.

8/ ;Cémo habria sido mas facil?

J/ Si estaban juntos.

(Finalmemte logran localizar los 7 )

Forma de contar la hoja de Julio.

5/ ; Entonces quien esta bien ?

J.L./ Creo que Julio.

§/ jPor qué?
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E/ Los contamos juntos y si son.

Qué forma les parece mejor?

E/ De 20 en 20 es mas rapido.

J.L./ Pero se cuenta mas bien de 10.

S/ ;T qué dices Julio?

I/ Quesi

8/ Y para contar rapido los grupos que sera lo mejor?

E/ Vamos diciendo, 10,20 ........ 120 y contamos los que quedan.
S/ ;Qué opinan los demas?

J.L./ Si es mejor.

S/ Oigan, y con operaciones podriamos contar los puntitos?
JL./ Sélo que vayamos escribiendo 10 en 10 pero es mucho.

§/ ;Cémo ven los demas?

E/ 81 nos vamos a tardar.

$/ ;Lo intentamos?

E/ es que es mas facil contar.

Hasta aqui se suspende la actividad por considerarse que habia suficientes elementos para el
analisis de las estrategias.

Finalmente las producciones quedaron asi:

27 de mayo de 1998, Observacion con Felipe, Omar v Gabriela

S/ Vamos a trabajar todos juntos, nos podemos ayudar en todo , por lo que vamos a platicar lo
que vayamos haciendo.

8/ i Qué ven en esas hojas?

O/ Puntitos.

S/ ;Como cuantos creen que sean?

F/314 Of 100 G/ Quien sabe

S/ (Por qué?
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O/ Son bien poquitos

G/ Son muchos tonto

F/ Porque veo como un montdn

§/ ¢Como podemos saber bien cuantos hay?

F/ Contarlos

O/ Multiplicando.

8/ iCémo?

dl No, por tiritas no estan, estan revueltos y es dificil

{Empiezan a contar. Omar cuenta uno por uno sin marcar y ya avanzado ée percata de la
dificultad de la tarea. Felipe los va contando y marcando, Gabriela empieza a numerarlos, pero
al llegar al 42 se desespera y deja de numerar,

(Al terminar comentan).

F/ Son 124 0/120. G/ 104

S/ iPor que creen que tienen resultados distintos?

O/-Contamos mal.

§/ ;Qué opinan los demas?

G/ A poco todos nos eguivocamos

S/ ;Como contaron?

O/ Los cuento pero son muchos.

§/ ;Qué problema hay de que sean muchos?

F/ Los vas contando y les pones una marquita y ya.

8/ ;Para qué les ponemos la marquita?

F/ Para no volver a contar.

O/ ;Les pongo un tache?

8/ ;Que opinan?

F/ Que esta bien para que no se equivoque

S/ A ver inténtale.

(Empieza a contar y a tachar, Felipe aprovecha para tratar de verificar su resultado contando ya

sin marcar, Gabriela muestra intenciones de hacerlo pero finalmente no lo hace).
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O/ Son 122 F/No, son 125

8/ {Qué pasoé Gaby?

G/ No entiendo, a ver que hacen ellos.

S/ ¢ Les parece si trabajamos juntos?

8/ {Cuantos seran, en donde nos habremos equivocado?

0O/ Hay que contar con cuidado.

F/ No, mejor empezamos a contar al mismo tiempo o los ponemos a la mitad.

O/ A armamos una figura.

8/ iQueé sera lo mejor y mas facil.

F/ Ah, ya sé encerrar de 10 en 10

(Empiezan nuevamente. Felipe cuenta formando grupos de 10 en 10, Omar al ver los grupos de
Felipe empieza a formar grupos sin establecer una base fija y considerando ubicacidn espacial,
Gabniela encierra pero no tiene cuidado at contar los grupos de 10).

G/ ;Coémo se dice del 90, 100, 200, 3007

O/ No, sigue el 110

( Empieza a contar nuevamente 10, 20, 30.....100, cémo me dijiste?

F/O/ 110, 120 y los que quedan.

Gf 127

F/ También a mi me salen 127

S/ ;Qué hicieron?

F/ Los conté de 10 en 10

G/ Yo también

O/ Yo puse que me salieron en los cuadritos.

S/ iComo le haces para acordarte cuantos hay en los cuadritos?

O/ Los vuelve a contar.

$/ ;Hay una forma de saber cuantos hay en cada cuadrito, sin que los vuelvas a contar?

0O/ Con los taches.
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S/ ;Como le hacemos para que me digas bien cuantos hay sin tener que volver a contarlos uno
a uno? Los demas también pueden ayudar.

F/ Encierra de 10 en 10. (le sugiere Felipe)

S/ ¢ Por qué, qué opinan los demas?

F/ Por que asi se cuenta mas ficil.

S/ Haber inténtalo

{Todos empiezan a ayudar, y tratando de seguir un orden espacial van encerrando de 10 en I.O,
a la vez que van marcando. Después cuanta los grupos y se percatan de que dejaron elementos
sin considerar).

8/ ;Que paso?

O/ Se nos olvidaron estos.

S/ {Qué tenemos que hacer para que no nos vuelva a ocurrir?

G/ Poner atencion.

O/Ahora si 127

S/ Nos les parece que esta todo revuelto y cuesta trabajo contar los grupitos?

Qf Si.

8/;Qué podemos hacer con ellos para poder contarlos bien?

F/ Yo vya sé, les ponemos un nimero, asi { empieza a numerar los grupos en la hoja de QOmar)
8/ ;Oigan, y habra otra forma de contarlos usando operaciones?

G/ Yo no me acuerdo.

S/ Los demas qué dicen.

F/ A mi no me han ensefiado.

G/A mi tampoco. .

Bueno, estuvieron trabajando muy bien, después vamos a hacer otras cosas. { hasta aqui se

suspende la observacion).

1 de Junio de 1998. Observacion con Karla, Miguel, Danna y Lupita.

S/ ;Qué tenemos aqui?
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Todos/ Liantas.
8/ (Cuantas llantas tiene un carro chico?
Todos/ 4
8/;,Como le hariamos para saber para cuantos carros nos alcanzas estas llantas?
M/ Contar uno por uno.
K/ No, mejor encerrar.
D/ Primero encerrar y luego contar.
{Empiezan a encerrar en grupos de 4).
M/ Zl-y sobran 3
D/ A mi también.
K/ 21 y sobran 3
L/23
{todos, estas contando mal)
S/ i A ver qué paso?
K/ Es que encerraste todo revuelto.
M/ Vamos a ayudarle {empieza a borrar los agrupamientos)
(Empieza a agrupar de 10 en 10, pero por la configuracion organiza grupos con otras
cantidades pero cuidando que la suma sea de 10).
S/ ;Por qué los juntas asi? _
M/ Para saber cuantos hay.
S/ i Para que nos sirve saber cuantos hay?
K/ Para saber los carros.
S/ Como ven lps demas. ( nadie contesta)
M/ ¥Ya se, porque los dividimos.
K/ Si, dividimos todos en los carros.
S/ i A ver como lo hariamos?

(Todos regresan a sus hojas y empieza a contar tratando de seguir los agrupamientos

inicialmente establecidos. Danna finalmente cuenta 1 por 1, Miguel trata de contar de 4 en 4,
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Karla marca con rojo para acordarse de los que va contando, Lupita espera que todos
terminen)

D y K/ Son 87

W No, son 83,

K/ No contaste estos (sefiala los tres que quedan fuera de los posibles agrupamientos)

M/ Entonces si.

S/ Como vez Lupita.

L/ Yo mejor veo

5/ ;Si quieren lo vamos haciendo juntos?

M/ Yo digo que los 87 se dividen en 21

8/ iPor qué?

M/ Porque tenemos 87 lantas y 21 carros.

S/¢Qué les pregunté al principio?,

D/ Para cuantos carros nos alcanzaban las llantas.

$/ .Y cuantos resultaron?

K/ 21

S/ Entonces ya tenemos el resultado. Si sabemos que con una division también se puede saber,
ien que parte va el resultado?

M/ Arriba, nos tendria que quedar

(Empieza a trazar la operacién) |

M/ El grande adentro y el chiquito afuera.

{Los acox_noda ¥ las tres nifias hacen lo mismo). Miguel no logra realizar el procedimiento,
Danna lo hace de inmediato, Lupita le copia a Danna pero pone el 21 al revés, por su parte
Karla hace el intento de seguir con el algoritmo, al ver que no obtiene el mismo niimero escribe
directamente el resultado y acomoda el residuo. )

Se suspende la observacion comentando a los nifios que trabajamos bien ayudandonos todos.

2 de Junio de 1998. Observacion con Julio, José Luis v Esteban.
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§/ Qué tenemos aqui?

Todos/ LLantas.

S/ ;Cudntas llantas tiene un catro chico?

T/ Cuatro.

S/ ¢Si quiero saber para cuantos carros me alcanzan estas llantas que tendria que hacer?
(De inmediato empiezan a encerrar de cuatro en cuatro).

S/ ;Qué queremos saber?

j .L./ Para cuantos autos les caben las llantas.

E/ Para cuantos carros le ponen las llantas.

8/ i Y encerrando lo podemos saber?

J.L./ 8i porque este es de uno y este de otro y asi (sefialando los agrupamientos).
8/ iQué dicen ustedes?

E/ Si porque son cuatro de cada carro.

J. L./ Alcanzan para 21 E/Son 2] ysobran2 )/ No 21 y sobran tres
J.L./ Te equivocaste Esteban (revisando).Mira aqui hay 5 (corrigen borrando)
E/ Pero si le hago otra a las que quedan(la dibuja), ya alcanza para mas.

S/ iComo ven?

I/ i Se puede?

§/:8i, lo podemos hacer, pero entonces que pasaria?

E/ Ya no sobra ninguna.

S8/ {Y nos siguen alcanzando para los mismos carros?

E/Si J.L./No, ya hay otro.

S/ (Ti que crees J.L.?

J.L/ Ya hay mas,

S/ {Cuantos hay entonces?

E/22

5/,Como quieren que le dejemos, 21 y sobran 3 0 227

I/ Mejor 21 y que sobren J.L./ Si ya mejor,

E/ Para mi es mejor 22,
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S/ Por queé

E/ Porque asi es rapido contar y no sobran.

J.L./ Pero sobran pocos.

S/ i Qué hacemos?

E/ ( Dandose por vencido) Asi le dejamos ( sefialando las hojas de sus compaiieros.

Bueno, creen que hay alguna otra forma de saber ;para cuantos carros nos alcanzan estas
llantas?

E/ Contar y dividir J.L./ Poniéndolos en cuadro (anteriormente los habia agrupado en linea)
E/ No, primero hay que contarlos todos (empieza & contarlas una por una)

S/ ;Hay alguna forma de contarlos mas rapido?

JL/De2en2

E/ Primero hay que contarlas todas y luego dividimos en 4.

E/ Son 83 JL/97  J/86

8/ ;Qué paso, por qué todos tienen resultados diferentes?

J.L.7 No miren contamos 4, 8, 12, qué sigue (viendo a los demas)

E/ Son 84 sabe, porque 4 por 10, 40 y los otros 10 son 40, mis 4 porqgue son 21,

(Para realizar estas operaciones mentales, Esteban parte de la existencia de 20 grupos de 4

los que divide en 2 para operar con el 10, después suma los dos grupos (40+40) + el grupo de
4 que sobra.

J/ §Como le haces? -
E/ Mira 4 por 10 son 40 y 4 por 20, 80, mas 1 (un grupo de cuatro) 84

J.L../ Pero los que sobran.

E/ Ah, entonces son 87.

JL/Yoloconté 12 y 12 son 24 y otra vez 12 y 12 son 48.

Julio empieza a tratar de resolver sin que nadie lo vea, José Luis suma linea por linea.

8/ {Creen que podriamos tener el resultado usando operaciones?

E/ Si, lo podemos dividir 4 entre 21. (empieza a realizar la division, Julio y José Luis lo
observan y empiezan a copiar la operaciéon, pero tienen problemas para realizar el

procedimienta),
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§/ ;Lo vamos haciendo todos y vamos platicando como lo estamos haciendo?

E/ Ponemos el 87 y afuera el 4, toca a 2, vamos a ver cuanto cabe el 4 enel 8.

S/ ; Estan todos de acuerdo?

JL. /Yo asino lo sé.

Yo créo que si esta bien.

(Esteban termina de realizar el procedimiento en forma correcta. Julio y José Luis intentan sin

muchos resultados)

S/ ¢ Les parece si lo vamos haciendo juntos?

3 de Junio de 1998. Observacion con Omar, Felipe y Gaby

S$/ i Qué tenemos aqui?

F/ Llantas.

$/ iCuantas llantas lleva un carro chico?

O/ 4

§/ {Me pueden decir.que tengo que hacer para saber para cuantos carros me alcanzan estas
liantas?

O/ Sumar o multiplicar o dividir.

F/ Encerrarlos. .

S/ Bueno, traten de decirme para cuantos carros me alcanzan estas llantas en la forma que
ustedes crean. ‘
Los tres empiezan a encerrar en grupos de cuatro.

O/ 22 y sobran dos llantas.

F/ No, son 21 y sobran 3

G/ 21 y sobran 3

§/ ;Como le hicieron para saber?

F/ Yo los hice en linea.

O/ Yo los puse en cuadro.
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G/ Yo los conté en 4

S/ Y asi jya sabemos?

F/ Si '

Pero a ti te salen 21 y a Omar 22, ;qué paso?

O/ Alguien cont6 mal.

§/ ;Qué hacemos?

O/ los volvemos a contar.

8/ (Y si nos volvemos a equivocar?

F/ Los contamos despacio.

S/ ;Les parece si lo hacemos entre los tres, revisando una y luego la otra?
Al revisar se percatan que encerraron mal, concluimos que son 21 y sobran 3,
S/ ;Hay alguna manera de saber para cuantos carros nos alcanzan las llantas, de otra manera?
F/ Si, Aqui hay cuatro y cuatro y cuatro. (sefialando los agrupamientos)
O/ 12 por 10.

S/ Por qué.

O/ Aqui son 12 y aca 10. (sefialando las lineas verticales y horizontales)
S/¢Para que nos sirve saber que aqui hay 12 y aca 10?

O/ Para tener el resultado

G/ Para saber los carros. _

$/ ;Entonces que queremos saber?

F/ Porque aqui son 4 X 4 = 8 y 4 son 16, no, o va a funcionar,

§/ ;Qué queremos saber al contarlos aisi?

O/ Multiplicar para ver cuanto nos alcanzan los carros para las Hantas.

G/ No, queremos saber para cuantos clarros nos alcanzan estas Ilantas

8/ ,Y para eso necesitamos contar todas-las llantas?

F/ No porque lo que queremos saber son los carros.

8/ (Qué opinan los demas? |

G/ Pero ya sabemos los carros.
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O/ Pero la maestra quiere que lo hagamos de otra manera,

8/ Bueno lo que yo les pregunte es que st alguien sabia otra forma de hacerlo, con operaciones
por gjemplo. '

0/ Sélo que sumemos o hagamos una division o una multiplicacion.

S/ Haber intenten.

{Omar multiplica }2 X 10 siguiendo la vertical , sin considerar los tres sobrantes y que la
horizontal esta formada solo por 7 llantas, Felipe multiplica 21 X 4, y después agrega un 3 que
no justifica verbalmente. Gaby pretende multiplicar 87 X 15. Los tres muestran tener
problemas para poder representar la accion que entienden perfectamente, por otro lado no

manejan los algoritmos),

8 de Junio de 1998. Observacion con Karla, Danna, Miguel v Lupita

Hoy vamos a trabajar con una hoja de su cuadernc de cuadros. Podemos ayudarnos y comentar
los que creamos. Cada quien hace un cuadro como de este tamafio (mostrando un modelo}.

S/ Ahora, ;Me pueden decir cuantos cuadritos hay aqui?

(Danna, Lupita y Miguel empiezan a contar 1X1. Danna cuenta varias veces, como para
asegurarse).

D/ Son 44

M/ 72

K/ A mi rhe salen 53
L/ 42

8/ ;Como le hicieron para saber cuantos hay?
D/ Yo los conté uno por uno

K/ Yo por filas
. My L/Los conté 1 por 1

S/ iHay una forma de contarlos mas rapido?
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M/ Ha ya sé, de linea en linea, contamos esta y luego esta y asi.

8/ §Como ven los demas?

K/ Es mas facil.

S/ Bueno, ahora vamos ha hacer un cuadro como este {sefialando el modelo)

D/ Ese si esta muy grande.

(Todos empiezan a trazar su cuadro)

M/;, También quiere que los contemos?

S/ La verdad es que si, pero quiero saber si hay una forma mas répida de contarlos.

K/ Yo sé, vamos poniendo cuadros de este tamafio aqui y luego los contamos todos.

S/ ;Por qué ese cuadro?

L/ §i porque ya sabemos cuantos tiene.

§/ ;Qué opinan los demas?

D y M/ Esta bten,

(Empiezan a trazar cuadros del mismo tamafio que el primero, dentro del mas grande. Lupita
traza rapidamente y después empieza a contar uno por uno los cuadros chicos, Karta hace
exactamente lo mismo, Danna trabaja muy espacio, por lo que sélo logra trazar tres cuadros,
Miguel traza los cuadros y empieza a sumar graficamente cada uno.)

8/ Vamos a ver un momento qué estamos haciendo.

L/ Yo los voy contando pero son mucho

8/ .Y los demas?

M/ Yo si los encerré pero es mis facil ponerlos asi. (sefialando la suma grafica que realizé)

8/ i{Nos podrias decir por qué le hiciste asi?

M/ Para contar bien y no tardarme.

S§/ Platicanos como le hiciste

M/ Fui escribiendo lo que hay en este cuadrito, y luego en éste, y en éste y luego los sume.

8/ ;{Qué opinan los demas?

K/ Que esta bien.

5/Y los demas

D/ Que es mas rapido.
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(Debido al cansancio que mostraban dos de los niftos se decidi6 suspender en esta parte la

actividad. Para finalizar se hizo el comentario de que trabajaron muy bien)

9 de Junio de 1998. Observacidn con Julio, José Luis y Esteban.
Hoy vamos a trabajar con una hoja de su cuaderno de cuadros, Van a dibujar un cuadro como

el que tengo aqui. (Se muestra ¢l modelo, después de que cada nifio termina se inicia el
interrogatorio).

8/ Ahora, ;Me pueden decir como cudntos cuadritos hay aqui?

(Todos empiezan a contar uno por uno, aunque casi de inmediato Esteban emplea la
multiplicacion, mientras José Luis y Julio contindan con el mismo procedimiento).

E/ tengo 49, déjame contarte los tuyos (a José Luis)

J.L./ Los mios son 56 cambiamos de hoja.

I/ tengo 49 ( contd y marco cuadro por cuadro).

E/ Yo los rectifico (cuenta vertical y horizontalmente y multiplica 7 X 7), si esta bien.

Las producciones quedaron de la siguiente manera:

8/ ¢Como vez Julio se puede contar rapido asi?

Sin contestar, borra para volver a contar y observa como trabaja Esteban.

J/ Pero entonces cuento aqui y aqui nada mas (sefialando vertical y horizontal).

E/ Si porque los multiplicas y ya.

S/ i Si trabajamos con un cuadro mas grande me dicen lo mas rapido que puedan cuantos
cuadritos hay? .

(Trazan cuadrados grandes, siguiendo el modelo).

Esteban cuenta vertical y horizontalmente e inmediatamente comenta.

E/ Van a ser 15 por 16 (realiza la operacién). Son 240.

(José Luis empieza a contar 1 por 1, Julio hace lo mismo pero cuenta solo las orillas)
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J/ ;Como le haces?

E/ Multipiicamos

¥/ ;Le cuentas aqui y luego aqui? ( sefialando las lineas horizontal y vertical de su cuadrado).
No entiendo.

E/ Le pones este, seflalando el 15 y luego el de aca (16).

J/ Yo no se multiplicar asi.

( José Luis termina de contar cuadro por cuadro).

J.L./Son 360 (casi inmediatamente agrega)

J.L./ Yame acordé, yo voy a multiplicar 18 por 20, pero todavia no la tengo.

Jf Yo tengo 18 y 20 ( trata de realizar la multiplicacién pero no maneja el algoritmo y su
resultado es de 28).

I/ Me sali6 28.

S/ Crees que son 28 cuadros aqui ( sefialando los cuadros para tratar de que estime).

J/ No, son mas

S/ ;Como cudntos?

J/ Como 100 ( al ver esto José Luis empieza otra vez a contar uno por uno los cuadritos de su
hoja). ] '

* §/ ;Por qué creen que no sale?

J.L/ Porque esta mal la multiplicacion.

8/ Vamos a hacerta junfos.

J/ Primero 8 X 0 (en 18 X 20 ), se baja el 8, pero creo que también se tiene que multiplicar el
2, '

S/ i Qué opinan?

E/No,

J/ Es que no le entiendo a lo que me dice Esteban.

E/Esquesedice 0 X8 yluego 0 X | _

$/ No te preocupes Julio, vamos a tratar de buscar una forma que sea facil.

S/ {Cémo vez José Luis, hay una forma mas faci! que la de Esteban?

J/ Pero como lo hace Esteban esta bien.
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S/ Bueno, la proxima vez que trabajemos vamos a ver despacito como le hace Esteban, para
tratar de entenderle.
(Hasta aqui, se suspende la experiencia por considerarse que habia suficientes elementos de

analisis).

10 de Junio de 1998. Observacion con Felipe, Omar v Gaby.

(Hoy vamos a trabajar con una hoja de su cuaderno de cuadros. Van a dibujar un cuadro como
el que ies voy a enseilar). ‘
S/ Ahora, me pueden decir como cuantos cuadritos tenemos adentro de su cuadro?

( Todos empiezan a contar uno por uno. Al terminar la primera columna Omar traza lineas,
Felipe separa en columnas de dos y Gabriela sigue contando 1 por 1)

G/ Son 63

O/ Son 42

F/ También me salen 42

§/ ¢Como le hiciste Felipe?

F/ Tengo 6y 6 y son 12 y luego otros 12 y otros 12y 6,

S/ {Como ven los demas?

O/Yotengo Ty 7y7yTyTyT.

G/ Creo que son 8 X 8 ( escribe en su hoja pero no logra el resultado). Ah ya sé, es como el
otro dia que hay que contar en 10, .

S/ iComo ven los demas?

F/ Pero no podemos acomodarlos en 10,

G/ O puede ser en otre nimero.

S/ Haber como le harian, pero lo vamos a ver en un cuadro mas grande. (Se ensefia ef modelo
para que cada quien trace su cuadrado).

(Omar empieza a contar | por 1 marcando los que cuenta, Felipe empieza a contar las orilias y
va avanzado deja de contar; cuenta horizontalmente 20 y traza una linea vertical, Gaby cuenta

también 20 pero no sabe como contar los grupos). Las producciones quedan asi:
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§/ Vamos a platicar como le hicieron.

G/ Yo fui contando 20, 40, 60....... (después de 120 no sabe que sigue. Omar que contd uno a
uno, le da la siguiente idea):

07 Ponle 100 y 200 y asi ( marca contando columnas de 5 ¢n 5)

{Al terminar cuentan los sobrantes en grupos de 20 pero al contar los cuentan como si fueran
grupos de 100)

S/ ;En este cuadrito hay 100 (sefialando el grupo de 20)

G/ No, ya vez, ya me equivocaste?

F/ Mejor le hacemos como el volumen,

8/ ;Como es eso?

F/ Le contamos esta (sefialando la linea horizontal) y luego esta y las multiplicamos.

G/ Si es base por altura.

S/ Haber intentamos asi.

(Escribe 24 por 25 y entre todos intentan seguir el procedimiento pero se equivocan al usar las
tablas).

G/ Sabe es que a mi se me olvidan las tablas

O/ Yo si me las s¢é, pero en la operacién no me sale

S/ Bueno han trabajado muy bien, poco a poco vamos a encontrar formas de contar mas facil,
por hoy es todo.

(Hasta aqui se suspende la observacion por considerar que ya habia elementos de analisis y por

causas de tiempo)
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CAPITULO 4. CONCLUSIONES

4.1.COMENTARIOS Y ANALISIS DE LAS OBSERVACIONES,

En este apartado, ia idea es analizar algunos de los aspectos que ma4s se destacaron en cada una de
las experiencias. Basicamente se tomara en cuenta la actividad de la hoja con puntitos, ya que las
otras dos tuvieron la finalidad de confirmar las estrategias usadas en un contexto y tiempo distinto
( y de revisar su aproximacion al manejo de la division y multiplicacion). Por ello, sobre el analisis
de esa primer experiencia se anexarin comentarios de lo observado en las anteriores.

Comentarios del Equipo |

- De este equipo, Karla es la Gnica que utilizé la estimacion como estrategia de aproximacion de
resultados.

- Al iniciar a contar todos io hacen uno por uno y nadie marca para diferenciar los elementos ya
contados de los que aun faltan

- En un segundo intento, todos empiezan a marcar incluso tomando los agrupamientos como una
forma de diferenciar.

- Para marcar los elementos tres de los nifios iniciaron con agrupamientos de 2

- Lupita consicierb trabajar casi desde el principio con agrupamientos de 10, pero no lo concreto
hasta que lo observé como estrategia aceptada. Por otra parte, aunque lo tenia presente en forma
verbal, le costaba trabajo contar los elementos para encerrar de 10 en 10.

- Miguel mostré una actitud mas marcada en el sentido de querer asegurarse del cardinal, por lo

que insistio en el recuento, ademas de sugerir que se intercambiaran las hojas.

115




- Karla y Miguel que insistian en agrupamientos de distintas bases, llegaron a la posibilidad de
sumar éstos, apoyandose en el procedimiento grafico formal. Lo que implica un reconocimiento de
los cardinales como formas aditivas.

- En 1a utilizacién del procedimiento grafico de la suma Karla se mostré habil, aunque al final tuvo
problemas al encolumnar las cantidades.

- Lupita y Danna se mostraron mas reservadas para intentar formas distintas, insistiendo en

agrupamientos de 10, pero no expresaron manejo hébil de estos agrupamientos.

- Karla utilizd una estrategia interesante que consistid en hacer grupos de grupos y poner una
marca especifica en ellos (el color rojo). Este aspecto es muy similar a la constitucién del sistema

de numeracion decimal en grupos de ordenes distintos.

- Ninguno de los nifios mostrd una preocupacion permanente por asegurarse que el conteo de los

elementos de cada grupo fuera correcto, aunque se tratara de grupos de distinta base.

-En la actividad de las llantas todos inician con agrupamientos de 4, y a través de este
procedimiento concreto resuelven el problema de reparto. Sin embargo, al momento de tratar de
utilizar el procedimiento formal, aunque Miguel intuye que puede utilizarse la division , tiene
dificuitades para el ordenamiento de los datos. Sus compafieros se limitan a tratar de seguir su
procedimiento pero sin comprender la relacion entre las cantidades ya obtenidas y su

representacion en el algoritmo.
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-Danna puede realizar la operacion en forma mecanica cuando los datos ya han sido establecidos y

acomodados.

- En Miguel surge la necesidad de conocer la totalidad, pero luego no sabe que hacer con elia,

empezandola a relacionar con los 21 carros.

- En la actividad de la hoja con cuadritos se repite la situacién de contar uno por uno, cuando la
tarea no se considera de gran magnitud. Sélo Karla utiliza esquemas de tipo aditivo (suma las

hileras).

- Cuando la tarea les presenta mayor trabajo, Miguel sigue el esquema de Karla de sumar en
hileras, lo que no hace la propia Karla. Lupita y Danna por su parte, continian contando uno por

uno.

-Para resolver el cuadro de mayor dimension, reproducen el cuadrado pequefio tomandolo como

unidad.

- Nunca aparece en forma explicita {a idea de la multiplicacion como forma econdmica de la suma.

Comentarios del equipo 2

Este grupo en especial mostré una gran disposicion para entablar una relacion de trabajo y
dialogo, desde mi experiencia, pocas veces visto. Casi no file necesaria mi intervencion debido a

que entre ellos se preguntaban, contestaban y ayudaban. En todo momento mostraron interés por
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la actividad, e iniciativa para buscar diversas alternativas. Cabe mencionar que estos tres nifios han
sido atendidos por personal de USAER desde hace dos afios, y aunque siguen siendo ubicados por
¢l maestro como los de mas bajo rendimiento por no manejar los contenidos del grado, se percibe
una actitud mas participativa. Esta situacion puede, desde mi punto de vista, ser consideraba
bastante mas favorable que el dominio mismo de contenidos.

- Los tres utilizan la estimacion, aproximando la cantidad del conjunto.

-Todos inician contando 1 por 1, sélo Julio marca a la vez que cuenta. El mismo valora casi de
inmediato ia magnitud de la tarea, por lo que propone agrupar.

- Mas adelante también surge la necesidad de marcar los agrupamientos para facilitar su conteo y
los agrupamientos de 2 en 2, para contabilizar un conjunto reducido.

- José Luis al observar a Julio se convence de !a estrategia de agrupar, pere hacer lo mismo
significa coptar, por lo que decide hacerlo con una variante; agrupar de 5 en 5.

- En Esteban se destaca la ha_bilidad numeérica no grafica para agrupar y contar considerando
distintas bases.

- Julio, a pesar de que agrupa espontaneamente de 10 en 10, le cuesta trabajo contar verbalmente
los agrupamientos que realiza.

- En cuanto a la posibilidad de utilizar los conocimientos formales, (aunque se puede deducir por
los comentarios, que consideran la Suma. como forma de obtener el resultado) se observo
resistencia para realizar su representacion grafica. Esta situacion es la de mayor demanda para el

maestro de los niitos, per lo que no es raro que sean considerados los mas atrasados del grupo.
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b- En la actividad de las llantas todos inician agrupando de 4 en 4 para resoiver el probiema de
repﬁo.

- Surge la estrategia de redondear la cantidad para contar en unidades completas ( Esteban dibuja
una llanta mas).

- En la utilizacién de procedimientos formales surge la idea de dividir, <aunque se presentan
problemas para manejar los datos a trabajar. Esteban ubica la necesidad de conocer la totalidad
para luego dividirla.

- Como Esteban logra representar el procedimiento y resolver a través de él, sus dos compaiteros
lo hacen pero reconocen que no lo comprenden,

-En la hoja con cuadritos todos empiezan a contar uno por uno, aunque de inmediato Esteban
emplea la multiplicacion. Al ver esto, sus compafieros abandonan sus procedimientos para tratar
de entender e! de Esteban.

- En el cuadro grande Esteban utiliza el mismo procedimiento con gran facilidad, José Luis lo
acepta como la forma mas adecuada, pero no maneja el procedimiento (multiplicacion), Julio
intenta obtener el nimero de cuadros de las orillas aunque no entiende por qué.

-Tanto Julio como José Luis se muestran asombrados p(;r el procedimiento de Esteban, pero

reconocen que no lo entienden.

Comentarios det equipo 3

- Al iniciar Gaby no se atreve a estimar, Omar aproxima a 100 y Felipe sefiala una cantidad muy

grande 314.
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- Desde el inicio, Omar intuye que puede multiplicar para contar rapido pero no ve la
configuracion espacial que esta acostumbrado a usar,

- Al empezar a contar, Omar cuenta de uno en uno y casi de inmediato se percata de la dificultad
de la tarea, Gaby usa una estrategia poco usual; va marcando con los mismos miimeros de la serie
pero se desespera y deja de hacerlo al llegar al 42.

- Cuando surge la propuesta de marcar, la aceptan menos Omar, quien sigue contando uno por
uno.

- Otra estrategia no sugerida antes es de que todos a una voz empiecen a contar, para hacerlo al
mismo tiempo.

- Si bien la estrategia de agrupar de 10 en 10 se da desde un principio, en el caso de Gaby hay
problemas para contabilizar los grupos, mientras que Felipe cuenta con bastante habilidad.

- Omar hace agrupamientos pero sin establecer una base, sino mas bien por configuracién espacial
v para facilitar el conteo.

- Para finalizar, todos apoyan el trabajo de Omar para contar y agrupar en 10.

- Aunque al principio Omar sugiere que se puede utilizar la operacion de la multiplicacion, al

finalizar ninguno de los tres considera poder usar algin procedimiento.

- El la actividad de las llantas inician agrupando de 4 en 4 con lo que resuelven el problema de

reparto.
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- En cuanto a concebir la resolucion del problema con algoritmos, aunque nadie seiiala el término
division u otro, Omar intuye que es necesario conocer la totalidad, pero no logran establecer para

qué. El mismo Omar propone muitiplicar, pero nadie tiene claro que es lo que se va a buscar.

4.2. CONCLUSIONES

Los aspectos que se pueden destacar en relacién a las estrategias son los siguientes:

La estimacion de la cantidad surge de manera espontinea, en 6 nifios de los 10 observados. Sin
embargo, por las justificaciones que hacen se percibe que no es considerada como una forma de
anticipar y prever un resultado aproximado, como expresion de economia del trabajo. En este

sentido, serd necesario promover situaciones en donde los nifios enfrenten a la necesidad de

estimar, ya sea a través de comparaciones o anticipaciones directas de cantidades.

Para iniciar a contar, todos los nifios lo hacen con la intencién de contabilizar uno por uno. Sélo
dos de ellos en su primer intento sienten la necesidad de marcar de algin modo, para asegurar la
correspondencia precisa. Los ocho restantes, empiezan a marcar hasta el segundo intento, cuando

se han percatado de la dificultad de la tarea.

Una situacion mas que destaca, es que nadie generaliza esta situacion en el conteo de los

agrupamientos. Por otra parte, es de llamar la atencion que en el ejercicio de la hoja con cuadritos
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9 nifios vuelvan a contar uno por uno, habiendo aceptado la estratc-gia de agrupamiento como la
mejor. ( Aunque Miguel y Karla presentan esquemas aditivos).

En los primeros agrupamientos, destacan intentos de agrupar de 2 en 2, pero siguen siendo poco
funcionales para el nimero de elementos a contabilizar, También se dan los agrupamien.tos

mayores pero sin establecer una misma base para todos. Lo que hace a la accién organizadora

inicialmente, aunque posteriormente reconocen que pueden sumar.

En cuanto a las marcas para diferenciar, se destaca el uso de taches, palitos o palomas; sélo en dos
€4s0s NO se marco porque se inicia directamente con agrupamientos de base reducida, Tratandose
de elementos concretos, lo mas comiin es separar fisicamente, estableciendo dos divisiones, los ya
considerados y los que: faltan por contabilizar. En la experiencia realizada se da un intento por
separar dividiendo la hoja, algo parecido al conteo con elementos concretos, aunque ya no se pudo

indagar mas al respecto debido a que el rumbo del trabajo se centrd en otros aspectos

considerados mas relevantes en ese momento.
Otras estrategias surgidas para asegurar el conteo exacto fueron:
- Doblar la hoja a la mitad, para contar una parte y luego la otra.

- Contar todos, empezando al mismo tiempo (lo que no considera el control sobre los

seflalamientos y considera sélo el sonido verbal).

- Cambiar de hoja para que otro corrobore o corrija lo contado.
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Se observa que la necesidad de contar en forma rapida y precisa sélo es momentanea y no a largo
plazo. Para los nifios observados no hay gran necesidad, ni tiene importancia que la cantidad quede
bien fija en el tiempo a través de alguna representacion. Este aspecto también es indicativo de que
la nocion que tienen del conteo, esta mis presente por la exigencia de que lo manejen como
procedimiento mecanizado, que por pensarlo como herramienta Otil para ayudar a resolver
situaciones que se les presenten. La representacion grafica como forma de comunicar y conservar
un mensaje, s un aspecto que tenemos que destacar, ya que las operaciones de suma, resta,
multiplicacion y division, son precisamente representaciones de acciones que han sido trasladadas
a un modelo. Y una de las funciones mas importante de éstas - ademas de ser procedimientos
economicos del calculo de cantidades - es que pueden servir para recordar en el tiempo y

comunicar a otros, significados que se entienden en forma convencional,

En ia actividad de las llantas la forma de conteo que se da de manera inmediata es el agrupamiento
en 4 debido a que se parte de considerar a esta como la unidad ( lo que se pide es saber para
cudntos carros alcanzan esas llantas). Asi, cuatro llantas son uno, por lo tanto los agrupamientos

no son para saber una totalidad sino para determinar el nimero de carros.

En los tres equipos surge la intencién de contabilizar el total de las llantas { porque un nifio de
cada equipo asi lo percibid). Sin embargo,.en términos generales hubo dificultades para ubicar la

razon de esta intencion.

Para contabilizar la totalidad de las llantas, en un equipo surge la idea de multiplicar, en otro

resuelven la situacion contando finalmente de uno en uno. En el equipo dos utilizan los datos que
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resultaron de los agrupamientos. Pero lo que destaca en este aspecto es que a excepcion de un
nifio, nadie entiende para que le serviria conocer la totalidad. Un aspecto que se observa en este
mismo punto es la gran dificultad que presentan para relacionar los datos con la representacién en
el procedimiento formal. De tal forma que no saben como manejar el 21 y el 87.

En el gjercicio se observa que el conteo de los grupos es 1 a 1 y los nifios no traspolan en forma
espontanea la estrategia de agrupar “agrupamientos”. Esta nocion es de suma importancia ya que
es la base del funcionamiento del sistema de numeracion decimal. Aunque también esta la
posibilidad de que tratindose de grupos relativamente pequefios (21) el nific no asuma la
necesidad de economizar trabajo.

En este ejercicio destaca la habilidad numérica de Esteban, quien logra agrupar y desagrupar de
diversas formas para facilitarse el cilculo, también usa el redondeo que se desarrolla con la
estimacion.

En cuanto a la hoja con cuadritos, en el primer ejercicio que presenta una tarea relativamente
facil, todos a excepcion de ésteban {que multiplica), cuentan uno a uno. En el cuadro de mayor
dimension en cambio, intentan usar otros procedimientos. Entre éstos, destacan formas aditivas;
contando d.e columna en ‘columna; elaborando un cuadro de las mismas dimensiones que sirva

como unidad o haciendo agrupamientos dispersos que después se puedan sumar.

De las estrategias mostradas por los nifios se puede concluir que no han desarrollado una habilidad
Aumerica basica (a excepcion de Esteban), que los lleve a la resolucion de problemas de.
cuantificacion escolares o no. Por ello se cree que el trabajo a seguir, debe estar centrado

basicamente en la puesta en practica de situaciones iniciales en donde tengan que usar sus propios
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procedimientos para contar y resolver. Acto seguido se les tendria que enfrentar a situaciones en
donde sus estrategias sean, evidentemente para ello, insuficientes para enfrentar la tarea o
impliquen mucho trabajo para su realizacion. Con ello se buscaria que el nifio sienta la necesidad.
de buscar medios mas econdmicos y precisos. Finalmente se tiene que aprovechar la proximidad a
los esquemas que ya hayan elaborado. En este caso se destacan los aditivos, que posibilitaran

posteriormente los multiplicativos.

Las actividades especificas que son posibles de implementarse por el nivel de competencia

numeérica que presentaron es su mayoria, son desde mi punto de vista:
- Juegos de mesa calculando los resultados (dados, palitos chinos, cartas, doming).
- Situaciones de reparto ( reparto de material, comida, juguetes).

- Resolucién de problemas tratando de anticipar los resultados ( de reparto, cuantificacion de

conjuntos grandes).

- Comparaciones constantes tratando de anticipar los resultados (de medidas, precios, objetos).

- Finalmente, serd necesario involucrar a los nifios en todas las actividades posibles de llevar una
contabilidad en donde ser necesario el conteo, el registro, suma de los resultados y sirva para

recordar,
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4.3. COMENTARIOS GENERALES.

Es importante hacer algunos sefialamientos en relacion a las actitudes de los nifios durante la

experiencia, debido a que es necesario tomarlas en cuenta en la planeacion del trabajo futuro.

Uno de los aspectos mas importantes surgidos en las observaciones, esta referido al trabajo en
equipo. Al respecto se aprecid que existen grandes dificultades para que los nifios puedan
compartir puntos de vista; escuchar la opinion del otro, fue una de las actitudes mas dificiles de
encontrarse y promover. Prevalecieron situaciones en donde el nifio se sigue centrando en lo que
el considera entiende mejor, aunque haya aceptado que hay otra forma que podria resolver el

problem.a en forma mas rapida.

Un aspecto importante a tener en cuenta, es que la explicacion verbal siempre fue mas dificit de
compartirse y en algunos casos se facilité el intercambio o posible entendimiento a partir de la
observacion de la accion. Esto dltimo, si bien puede considerarse como una caracteristica del nifio
en el nivel preoperatorio ( en donde confinua sin poder descentrarse del todo), considero que tiene
que ver con la casi nula practica de permitir que los nifios externen su puntos de vista y colaboren
entre eilos, liegando incluso a prohibirse y a castigarse a través de la regla del “NO SE DEBE

COPIAR” Y “ CADA QUIEN LO SUYQ”

Se observd en algunos nifios ( los que han sido considerados por los maestros y por la misma
USAER los casos con mayores necesidades) que son extremadamente timidos para plantear sus
opiniones y tienen mayor resistencia para tratar de intentar buscar mis soluciones, variando,
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modificando ¢ manipulando las formas de trabajo. En el caso dé Danna y Lupita, intentaban
pasar desapercibidas, casi no hablaban, a no ser que se les preguntara en forma directa sobre lo
que op'maba_n o estaban haciendo. Por lo general ocupaban mayor tiempo para realizar la tarea.
En muchas ocasiones se observo que su actitud se dirigia a tratar de dar respuestas a las peticio'nes
que interpretaban; en el sentido de realizar un mandato externo, de querer presentar ung respuesta

al maestro, mas que de tener la intension de resolver un problema sentido por ellas. Esto dificulto

que externaran su opinion o lo intentaran en la forma que ellas consideraran se podia resolver.

Este dltimo aspecto cobra importancia pues podria marcarse mas en algunos nifios por sus rasgos

de personalidad, pero pudiera ser una situacion mas generalizada y comun de lo que se cree.

Otra actitud general que se presentd en los nifios, es la de la espera en todo momento de ia
aceptacion por parte del maestro de cada una de las actividades realizadas, o de que éste
determine lo que se tiene que hacer, y si esta correcto o no. De la misma manera, esto hizo que al
tratar de llegar a acuerdos_ para adoptar procedimientos, se esperaran a que se diera la indicacion
de cual debia ser. La actitud de que el maestro sea el que valore y decida, se encuentra en todas

las actividades.

Si bien se observaron distintos niveles de desarrollo de la habilidad numérica, que van desde la
insistencia en el conteo uno a uno, los agrupamientos con o sin base fija, la utilizacion de formas
aditivas y (en el caso de Esteban) uso de los procedimientos formales. La idea del trabajo futuro

con ellos, no sera necesariamente separarlos. Por el contrario, la experiencia aportd la importancia
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del intercambio de puntos de vista entre ellos, y la posibilidad de que los mas avanzados puedan

despertar el interés en los procedimientos que utilizan.

Esto sin embargo, implicaria que la actividad del maestro ademas de ser reflexiva en todo
momento, estuviera guiada por la inquietud de la revision teérica. Esto ultimo, aunque apetece
siempre como la intencion ideal de la transformacion del trabajo docente, no ha podido ser
impulsado por miltiples situaciones de orden politico, social, econémico y cultural. No obstante,
se podria echar mano de instancias y recursos ya creados, solo repensandolos en forma distinta y
comprometida. En este sentido, las mismas USAER ( y proyectos creados por el propio sistema
regular) podrian ser parte de este impulso, al promover en la propia practica docente, la necesidad
de acercarnos a la comprensién de lo que hacemos y a su porque; lo que nos dirige en forma casi

natural a la revision de la teora.

El problema de este trabajo surge a partir de tratar de comprender el “no aprendizaje” de un
contenido especifico del area de matematicas. Lo que lleva a preguntarse como es entendido ese

“no aprendizaje” y a tratar de entender la naturaleza de ese contenido especifico.

El primer aspecto planteo la necesidad de la revision, de la concepcion del “no aprendizaje” en el
contexto actual desde el que se le aborda. Como el problema surge especificamente de la
experiencia educativa vivida en un servicio de Educacion Especial, ha sido necesario remitirse a
este ambito a fin de analizar la concepcion de la que se parte. De esta revision se obtiene la idea de
que este sistema ha sido discriminatorio y diferenciado desde su origen. Pero sobre todo ,se vuelve

la mirada a esta situacion, cuando la propia poblacion de escuela regular pasa a ser considerada
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* como sujeto de educacion especial. Los criterios para determinar si un alumno es o no candidato a
edu;:acién especial, son criticados por tener una connotacion basada en valores y prejuicios
sociales. Frente a esta perspectiva, se plantea el respeto a la diversidad y la tolerancia hacia
procesos diferenciados, ademas de reivindicar los derechos de todos los sujetos, cualquiera que

sea su condicion, a la educacion en condiciones de equidad.

Al respecto se retoma, la concepcion que se promueve con la Integracion Educativa, en donde el
problema del “no aprendizaje” o de las “dificultades de aprendizaje” deja de ser “culpa”™ del
alumno para pasar a ser una consideracion de orden socio-educativa en la que se acepta que es la
escuela y sus exigencias de desempefio, asi como el contexto social y cultural las que en todo c@,
generan determinadas necesidades que los alumnos enfrentan segiin su historia personal. Los hasta
hoy conocidos como “problemas de aprendizaje” son un concepto que se genera en la escuela, los
sujetos no presentan esta situacion hasta escolarizarse. Por lo tanto, esto es una condicion que la
escuela crea y que la escuela misma debe resolver. De ahi la concepcion de Necesidades
Educativas al referirse a la necesidad de implementar estrategias y recursos diversos para apoyar el
proceso del alumno ante la exigencia que el contexto escolar le plantea tratando de poner el acento
en las condiciones pedagogicas y ambientales, mas que en.la caracterizacion de una situacion del
sujeto. Y adicionalmente el término Especiales para aquellos casos en los que se sume una
situacién mas severa, a nivel orgénico o fisico. (en USAER la atencion a estos casos es muy

reducida se podria decir que practicamente nula).

La alternativa para terminar con esta situacion descriminatoria, ha sido el reconocimiento y

respeto a los procesos de aprendizaje diferenciados y su atencién en base a las caracteristicas
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especificas del alumno, (a2 su ritmo y estilo particular de aprender). Para ello, se plantea la
estrategia de las adecuaciones curriculares, que permiten una actitud mas flexible y abierta en el

tratamiento de los contenidoes basicos que el curriculum promueve.

Un' comentario imprescindible es que desde la Integracion Educativa se concibe el acceso
irrestricto de todos los niftos con Necesidades Educativas Especiales al sistema regular. Esto con
el fin de dar la posibilidad de que sus condiciones de vida se normalicen, en ningiin momento se
plantea normalizarlos. En ese sentido la escuela tendri que dar las mismas oportunidades de
acceso, atencion y permanencia, a los alumnos que asi lo requieran aunque existan casos que por

sus caracteristicas deban ser atendidos en espacios distintos.

El planteamiento que en todo caso se debe resaltar en este trabajo, es en el sentido de que la
poblacion atendida por USAER, en su mayoria no presenta Necesidades Educativas Especiales. Al
menos bajo el criterio de necesidades por “dificultades” fisicas o intelectuales con rasgos severos.
En ese sentido, si los objetivos de la Integracion Educativa son inalcanzables en el corto plazo, un
beneficio que podria alcanzarse en forma inmediata podria ser precisamente la integracion real de

los ya integrados fisicamente, pero que escolarmente siguen siendo vistos como “deficientes”.

Estos .plantear.nientos surgidos del primer capitulo se pueden vincular con la orientacidén tedrica
revisada en el segundo, de donde se recupera la necesidad de partir, en la practica educativa, de
dos principios basicos que nos lleven al respeto y aceptacion de los procesos diferenciados: el
conocimiento del proceso de desarrollo por el que pasa el nifio y la comprension de la naturaleza

de los contenidos de aprendizaje. Esta orientacion tedrica nos permite tener presente que nuestros
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alumnos interpretan, lo que les intentamos ensefiar, en una forma que responde a una logica muy
particular, y que no necesariamente tiene que ser como nosotros lo esperamos y entendemos.
Ademas nos permite conocer en términos generales que este aprendizaje es por aproximaciones
sucesivas, en las que el nifio ensaya y desecha hipotesis a través de las que poco a poco va
accediendo a cierto tipo de conocimiento. En este sentido, se habla en términos pedagogicos de
los errores constructivos. Los que nos permiten apreciar el nivel de conce.ptualizacion de nifio y

planear las actividades que muevan la reflexion hacia un nivel mas elaborado.

En cuanto a la naturaleza de los contenidos se rescata la necesidad de conocer la complejidad
inherente en cada uno de ellos. Partiendo de su analisis como objetos culturales y sobre la
comprension de su desarrollo historico, y como objetos construidos tras un largo trabajo

intelectual que los ha llevado a colocarse como sistemas de representacion abstractos aungue

aparentemente sencillos por el papel que socialmente juegan.

Los fundamentos teoricos destacados en este segundo capitulo nos permiten en términos
concretos valorar entre €l manejo mecanico de un contenido acabado y €l beneficio permanente de
tratar de promover procesos. De ahi la insistencia en buscar actitudes reflexivas, flexibles y criticas
en nuestros alumnos, que les den herramientas de aprendizaje permanente. De ahi también la
importancia que se da en los planteamientos de la Integraciéon Educativa a la posibilidad de hacer
adecuaciones curriculares en tanto que lo realmente importante es cuidar los procesos mientras
que los contenidos son practicamente un pretexto a través de los cuales el sujeto pondra en

practica determinados procesos cognitivos.

131



De la experiencia vivenciada en la observacion, se puede concluir que los procesos que
presentaron cada uno de los nifios fue muy particular v a la vez tendieron a constituirse en una

experiencia de aprendizaje con elementos en comiin en cada uno de los equipos.

Es interesante ver como las estrategias generadas en cada equipo, aunque surgieran de un niiio,

casi de inmediato se asurnian en comun, se aportaban ideas o se modificaba algiin aspecto.

Finalmente es necesario reconocer que ningiin programa especifico de actividades tiene sentido, en
tanto no exista clara conciencia de qué se pretende lograr y para qué. Y esto s6lo es posible con la
guia constante de una concepeion tedrica que lleve a la reflexion y al replanteamiento de lo que

hacemos cotidianamente en el aula y de lo que pasa con los procesos de nuestros nifios.

132




BIBLIOGRAFIA BASICA.

Acuerdo Nacional Para fa Modemizacion de la Educacién Basica. Documento Oficial, México,

Mayo 1992,

Abruch, Linder M. (compilador) Metodologia de las Ciencias Sociales. UNAM. ENEP-

Acatlan,1983. pp. 13-21, 203-212
Alonse, J. Antonio. Metodologia. Edicol, México, 1985,

Bermmejo, V. El nifio y la aritmética. Instruccion y construccién de las primeras nociones

aritméticas. Paidds, México, 1990,

Bermejo, V. et.al. Aprendiendo a contar. Su relevancia en la comprension y fundamentacién de

los primeros conceptos matematices.C.1.D.E. Madrid, 1991,

Brissiaud, Remi. El aprendizaje del clculo. Mas alta de Piaget y de la teoria de los conjuntos.
Visor. 1993.

Castorina, J. et.al. Alcances del método de exploracion critica en psicologia genética. En . El
método clinico: Un apoyo en la interaccion maestro-alumno. SEP. México, 1988 pp.81 p.27

Caoll, C. (compitadores). Psicologia genética y aprendizajes escolares. Siglo XXI. Madrid, 1983.

Cuomo, Nicola. La integracién: mentalidad y competencias. En “Lecturas sobre integracion

social y escolar’. Antologia. Paidds, Barcelona, 1993. pp. 81-130

D.E.E. /SEP. “Proyecto general para la Educacion Especial. En “Cuademos de Integracion

Educativa No.1" México, 1994,

D.E.E./ SEP. Articulo 41 Comentado de la Ley General de Educacién”. En “Cuademos de

133



Integracién Educativa No. 2 “, México, Nov. 1994,

D.E.E/ SEP. Declaracion de Salamanca de Principios, Politica y Practica para las
Necesidades Educativas Especiales. “Cuademos de Integracién Educativa No. 3*. Salamanca,

Espafia. Junic de 1954,

D.E.E./ SEP. Unidades de Servicios de Apoyo a la Educacion Reguiar.En “Cuademos de

Integracion Educativa No. 4°. Salamanca, Espafia. Junio de 1994,
reccion General de Educacion Especial. La Educacién Especial en México. SEP. México, 1985,

Direccion General de Educacion Especial. Bases para una Politica de Educacién Especial.

SEP. México. 1985.

Fregona, D. Una experiencia en el nivel elemental. La adquisicion del concepto de nimero.

Tesis de Maestria. DIE-Matematica Educativa. México, 1984.

Guevara, Niebla G. Mexico ¢un pais de reprobados? En Nexos, Afio 14, Vol XLV, Num 162
Mexico, junio 1991, pp 33-34.

Moreno M. et. al. La Pedagogia dperatoria. Un enfoque constructivista de la educacion. LAIA .

Barcelona, 1989,

Piaget, Jean, et.al . El método clinico: Un apoyo en |a interaccién maestro-alumno. Antologia

SEP. México, 1998.

Parra, Cecilia e Saiz, Irma (comp.) Didactica de las matematicas. "Aportes y refiexiones”.

Paidos Educador, Buenos Aires, 1994,

Piaget, Jean. Psicologia y Pedagogia. Ariel, Barcelona-México. 1989.

134




Piaget, Jean. Seis estudios de Psicologia.Barral-Labor. Barcelona, 1986.
SEP. Educacion Primaria. Contenidos Basicos. SEP. México, 1992,
SEP. Educacién Primaria. Contenidos Basicos. SEP. México, 1992.
SEP. Plan y Programas de Estudio 1993. Prirﬁan'a. SEP. México, 1994,
SEP. Manual del director

SEP. Libros para el maestro. Matematicas. Primero, Segundo y Tercer grado. Subsecretaria de

Educacién Basica y Normal. México, 1968,

Vargas, J. et.al. Adquisicién de las operaciones aritméticas elementales en nifios de primaria.

Meéxico, D.F. D.G.E.E. SEP. - OEA. 1988.

Veldzquez, Irma, etal. Propuesta para el aprendizaje de las matematicas en grupos

integrados. México D.F. D.G.E.E., SEP. 1984,

Veldzquez, Ima, et. al. Estrategias pedagdgicas para nifios de primaria con dificultades en el
aprendizaje de ias matematicas. El sistema de numeracion (Fasciculo 1). México, D.F. SEP.

OEA. 1987.

Velazquez, Irma, et. al. Estrategias pedagogicas para nifos de primaria con dificultades en el
aprendizaje de las matematicas Problemas y operaciones de suma y resta (Fasciculo 1 y 2}.

México, D.F. SEP. OEA: 1998.

135



BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTARIA.

Alvarez, G. Ma. del Carmen. Acerca de la numeracion. “Reflexiones y propuestas”.DIE-

CINVESTAV-IPN. México, 1987.

Avanzini, G. La pedagogiz en el siglo XXX. Espaiia Narcea, 1979,

Block,David, et. al. Los numeros y su representacion. Propuestas para divertirse y trabajar an

el aula. SEP, Libros del Rincén, México, 1992.
Baroody, A. El pensamiento matematico de fos niflos. Visor, Espafia, 1988.

Block, David, et. al. Dialogar y descubrir. Cuademo de trabajo de matematicas. DIE.

México,1992.

-

Bravo, Ma.Teresa. Fracaso escolar y relaciones pedagégicas. En “Fracaso escolar” Andlisis y

perspectivas. Cuademos del CESU. 11 UNAM. México, 1988,

Cantoral, R. Procesos del cdlculo y su desarmollo conceptual. Tesis de Maestria. D.F,

CINVESTAV- Matematica Educativa. México, 1983

Coll, C. {(compiladores). Psicologia genética y aprendizajes escolares. Siglo XXI. Madrid, 1983.

Delval, Juan. Crecer y pensar. “La construccidn del conocimiento en la escuela” LAIA,

Barcelcna, 1989,

Direccion General de Educacién Especial. Orientaciones Didacticas. SEP; Serie Cuademos

Didacticos, México, 1990.
Gémez G. Rafael. Teoria Piagetiana del aprendizaje. Humanitas, |IE, Buenos Aires, 1978.

Hernandez, et. al. La habilidad numérica. Serie de seis tesis de maestria en Educacion.

136



Universidad Aut. del Edo. de Morelos. 1993

Klingler C. y Vadillo G. (1997) Psicologia cognitiva en el aula. México, Coleccion de

investigacion para la docencia Universidad de las Américas, A.C.

Lawrence, Evelyn, et. al. La comprensién det nimero y la educacion progresiva del nifio segun

Piaget. Paidés, Barcelona-Buenos Aires, 1982.

Lopez, Melero M. De la reforma educativa a la sociedad de! siglo XX. La integracién escotar,

otro modo de entender la cultura. En “Lecturas sobre integracion social y escolar” Antologia.
Paidés, Barcelona, 1993. pp. 33-80
Moigne, Jean L.

Moreno, L. y G. Waldegg. “Constructivismo y Educacion Matematica”. Educacion Matematica.

4(2), 7-15. 1992 ’

Patterson C. (1977). Bases para una teoria de la Ensefianza y Psicologia de la Educacién.
México Parra, Cecilia e Saiz, Irma (comp.) Didactica de las matemadticas. “Aportes y

reflexiones”. Paidds Educador, Buenos Aires, 1994,

Piaget, Jean, et. al. Psicologia de! nifio. Morata, Madrid, 1984, p.172

Piaget, Jean, et.al. Génesis del numero en el nifio. Guadalupe, Buenos Aires, 1987.

Piaget, Jean. Psicologia de la inteligencia. Psique, Buenos Aires, 1987,

SEP. Plan y Programas de Estudio 1993. Primaria. SEP. México, 1994,

SEP. Libro para el maestro. Matematicas {primero, segundo y tercer grado). SEP. México,1986.

SEP. Antologia de Educacion Especial. SEP. ( Evaluacion del factor preparacidon

137



profesional).México, Enero 1997.

Taylor, S. et. al. Introduccion a los métodos cualitativos de investigacion. Paidés, Barcelona,

1996. pp. 343

Vargas, J. et. al. Adquisicion de las operacicnes artméticas elementales en niftos de primaria.

México, D.F. D.G.E.E. SEP. - OEA. 1988.

138









h oy, £ : Geadatoec Lot v

e e

N AR










Q%QQ\GW S/ny e M




RN |













'K’qg-l:-"\‘ ‘\V\‘\J P o

N - TN
'n‘“". o)l (€o) ) @ é)\
(@ \Q_/ Q) D)

i = d | ] ‘
y 7 = AN AR
i £.2 5 \, .3 .\ H ) X \ 7 N

B UHR j o

N/f- SR |
fj) ¢ ;) | (6:3) {(‘) HUELY 6D \E_;«';_n.‘/,_..

—

ﬁf

(@) (@B




Z-‘

.
—

“\
7N
Kt 1 - . ‘, \ "
! R ‘
\ ST _' /. . |
! N L Vo

R AN

( I((‘") (( )\






.(@) (m (D) (@) w)(”ﬂ (@

J

(Q : (U .* )/

CIOICICIE Q)@.»
@ @ © ©©@©@®

@) (@) (@) (©) @)@j

— “ ._._.__

(U m w)nn )
Qi i@.} () 1) L&J)) (&) u)

-

(@) (@) (&)



@ G
.




SV e
©® @ @] @ )_'g
-

@) [ ©@ @) (@) | 0)

(49, f&@’ (U &

ol (Lo)) il €O, ‘;
:’ \u ' : & ,.‘ (Q‘AD <\_) @ O
~ l e ,"'
N B IREAE W) ' ,

(m (()\






.. ) O (c ;>» (@ ,_ " ;
T P AN
D) (@)@ @)@ @)

i

——— ! .

@) ("«7 ) (O* () (.,_. | ( ()3 -_
(@) (@) ()




N R N TN
©9)®@0)eNe.

O oh

@

.

’ J
CEEY (D)
LML S

rd






goﬂl.ﬂ-




~<
GMJQEbpg,

——



’ M’auti

KN Iy A
S N A N

4

.@“

RO
RSN






§ol




ﬁ:gh




L

1

LT s s 0s ey

T

I
LR I

¥

]

i
—_

1

—————
i
1

i
t

——— h—
. .

{

v

-r
— =
.

[}
—
-
]
R S

3

L
HE
—1
i 1

L T
AR RN

d b
irJ_M:.Tr
NRENNE

||.....
” ——
1|

' r




CoL R U ! f ! .
o : ! __ _%r__.- | R _
co : . ! ] i Lt !
! M.i. ! m ot ., i
A m_.r: i i _ L n e
1 L oL . PO D Y e : i
, m_v.__ 2. mv-, -.,ﬂil.v !
S : " m _‘ ,_.l. _. ,
PRI A Y ) w KRR ,. :
BEER ST I L _
S O AT AR T 1 I !
N | S o
[ S S A A A R BN _ P L
NAEPERE " A . T LI U P
SR N AU U SRR I 4 R
NEUREE N BERRERENERTENS
REEREEE ! IR NN
B I AR m Py L
T i ; Do B B !
ISEEERE T Dl R U
S B b L SO L A A A o
S E I B P S N oo
' ! ” _ ! H_ “. Lol |_. - . -‘—..!n .ﬂrv . _vw IS H Lo
" m S R I B S Lo L
R [ T RS SEAR T S N I NI S I A
“ Do - e SEEEE KRN bR /
: ” BEERRE : R j i
fho _~ : i N - s n :

\
"
1
I
|
I
1
| ——
i

1o EE R R I

41— DL ol LT UL

” I U I A AT A A - _-_."mw Lot

- Vhb ki TLEE SR

" i m.. : Lo F : [T . wu “. ‘P ol - f

o [ 1. ! RIS A S O O

. o i b _ T I B

: bt L . o AN S Ry e

o e A LD

S P A S UL L
(3] L




24
X 25

622




wt‘g,".

wia.







