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PROLOGO

nte los nuevos retos que demanda nuestra

sociedad y el compromiso expresado en el

Plan Nacional de Desarrollo 2001-2006, que
esboza un pais en el que se reduzcan las
desigualdades sociales y se ofrezca a toda la
poblacién oportunidades de desarrollo y convivencia
basadas en el respeto a la legalidad y la equidad, se
hace imperante replantear las tareas de la educacioéon
nacional con el propoésito de que cada una de sus
acciones contribuya a construir la nacién que todos
queremos.

Desde esta perspectiva, el Programa Nacional de
Educacion 2001-2006 se ha propuesto como ejes
rectores una:

Educacioén para todos

Educacion de calidad

Educacién de vanguardia




Para dar cumplimiento a estos principios, a través de
estrategias y acciones, la Subsecretaria de Servicios
Educativos para el Distrito Federal propone cuatro
lineas de accion:

Escuelas de Calidad
Cobertura con Equidad
Participacion Social y Vinculacion Institucional

Administraciéon al Servicio de la Escuela

Ejes de trabajo expresados en el Programa de Servicios
Educativos para el Distrito Federal que tienen como
finalidad alcanzar un sistema de educacion basica de
calidad que brinde igualdad de oportunidades a
todos los grupos de la poblacion, atienda las
necesidades especiales de educacion y combata la
problematica educativa.

En el marco de la Ley General de Educacion, la
Educacion Especial es una modalidad de la Educacioén
Basica que esta destinada a la atencidon de individuos
con discapacidades transitorias o definitivas, asi como
a aquellos con aptitudes sobresalientes.

Actualmente, la Educacion Especial es vista como el
conjunto de estrategias, recursos especializados y
servicios escolarizados y de apoyo que se ponen a
disposicion del Sistema Educativo para que todos los
alumnos logren acceder al curriculo de la Educacion
Basica.
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En este sentido, la Direccidn de Educacién Especial es
la unidad técnico, operativa y administrativa, adscrita
a la Direccion General de Operacion de Servicios
Educativos en el Distrito Federal, responsable de
atender a los educandos de manera adecuada a sus
condiciones, con equidad social y propiciar la
integracion de alumnos que presenten alguna
discapacidad a los planteles de Educacién Basica
Regular. Para quien no logra dicha integracion, esta
instancia procura la satisfaccion de necesidades
basicas de aprendizaje para su autbnoma convivencia
social y productiva.

De acuerdo a esta politica educativa, la Direccion de
Educacion Especial da cumplimiento a los postulados
de equidad, atiende a la diversidad y promueve la
Integracion Educativa a través de sus diferentes
servicios: CAM (Centro de Atencidn Mdltiple) Basico y
Laboral, USAER (Unidad de Servicios de Apoyo a la
Educacion Regular) y UOP (Unidad de Orientacion al
Publico), con el objetivo primordial de brindar un
servicio de calidad en la atencion a la diversidad de
los alumnos con necesidades especiales de
educacion, incluyendo aquellos con aptitudes
sobresalientes.

Este ejercicio de respuesta a la demanda social ha
permitido la transformacion del sistema paralelo de
educacion en uno integrado e incluyente, que adjunta
un modelo de “Escuela para todos”, donde la
heterogeneidad y atencibn a la diversidad se
convierten en aspectos prioritarios de un enfoque
educativo centrado en el proceso de aprendizaje.




Esta perspectiva, rompe el paradigma de sociedades
exclusivas y perfila la posibilidad de construir escuelas
inclusivas donde la existencia y convivencia sea
abierta, plural y democratica, teniendo como
caracteristica fundamental, la diferencia en las
relaciones humanas; por lo tanto, donde se acepte la
existencia de un todo diverso y donde cada individuo
sea considerado de acuerdo a su singularidad.

En el ambito internacional, el discurso tedrico sobre la
integracion de los alumnos y alumnas con necesidades
especiales de educacion con y sin discapacidad se ha
ido enrigueciendo a partir del analisis de la practica
educativa. Sin embargo, el término integracion
significa en si mismo integrar en la vida escolar y social
a alguien o algun grupo que esta siendo excluido. Si
bien es cierto que la integracién educativa propicio
en su momento, que las alumnas y los alumnos, con
necesidades especiales de educacidon con y sin
discapacidad, accedieran a la escuela regular,
todavia persisten practicas segregadoras que
producen sentimientos de inseguridad y baja
autoestima en los educandos.

En este sentido, la finalidad de la integracion ha
llevado a los especialistas y a la comunidad educativa
a revalorar el papel y compromiso de la integracion,
por lo que hoy se hace imperativo asumir el término de
la Inclusibn como el concepto tedrico-practico que
garantice una “escuela para todos” y una educacion
con calidad y equidad, retos que deben conjuntar
esfuerzos entre niveles y modalidades educativas.
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La correspondencia que en términos de lo anterior se
da entre la Educacion Especial y la Educacion Regular
nos obliga a reflexionar sobre la necesidad de la
vinculacion entre los niveles educativos, el compromiso
de impulsar la mision de la Educacion, los propdsitos
educativos y a compartir los esfuerzos que cada
instancia aporta en esa misma direccion.

Una “escuela para todos”, podriamos definirla como
un sistema organizativo que promueve la colaboracion
y busca un sistema educativo mas coherente cuyo
objetivo primordial sea el beneficio comudn. Un espacio
donde se compartan conocimientos y experiencias de
trabajo, con la finalidad de crear un ambiente de
tolerancia e igualdad de oportunidades donde la
comunidad educativa asuma la responsabilidad del
aprendizaje de todas y todos los alumnos. Entendiendo
la Inclusibn como un proceso que asegura la
pertenencia de todos los alumnos y alumnas con
necesidades especiales de educacion a la comunidad
escolar.

En resumen, Inclusion significa que los talentos de cada
individuo, incluyendo aquellos con profundas
discapacidades y capacidades sobresalientes, sean
reconocidos, fomentados y aprovechados al maximo.
De esta manera cada persona es vista como un
miembro valorado y respetado en su comunidad.

Sin embargo, los cambios no son acciones por decreto,
sino constituyen la suma de esfuerzos de los diferentes
sectores involucrados, en este caso, de los actores del
proceso educativo, donde el quehacer docente de la
comunidad escolar ha permitido instrumentar en todas




las escuelas de Educacidn Basica un ejercicio de
analisis y discusion para enfrentar los retos que emanen
de la particular situacion de cada plantel. El Proyecto
Escolar es el resultado de la valoracion de debilidades
y fortalezas que confluyen en la comunidad escolar,
asi mismo es el punto de partida para el disefio de
acciones y estrategias encaminadas hacia la
busqueda de la optimizacién de una nueva gestion y
mejora de la calidad de la educacion.

En una sociedad que cada dia se vuelve mas
heterogénea y compleja, la comunidad escolar
enfrenta una gama de diversidades, tanto culturales,
sociales como econdmicas, las cuales deben
resolverse teniendo como principios rectores: el respeto
y la tolerancia.

Atendiendo a esta demanda, la Direccion de
Educacion Especial se ha impuesto recuperar la
experiencia docente y proponer ejes de analisis para
abordar y discutir las Necesidades Especiales de
Educacion que se presentan hoy en dia en la
comunidad educativa.

En esta reflexidon, la coleccién “Estrategias Didacticas”
surge con el propo6sito de proponer diversas acciones
que respondan a criterios de equidad y calidad, asi
como para apoyar en el proceso educativo a todo el
personal docente. Los titulos que forman parte de esta
coleccibn estan relacionados con  proyectos
innovadores y son: “Las Abacos, Instrumentos
Didacticos”, “Situaciones Didacticas para Alumnos con
Discapacidad Intelectual o Discapacidad Auditiva”,
“Plan de Trabajo de la USAER: Orientaciones para su
Elaboracion”, “Educacion Bilingle para el Nifio Sordo:
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Propuesta”, “Fichas de Trabajo para Apoyar la Gestidon
del Proyecto Escolar del CAM-Basico”, “Experiencias en
la Ensefianza y Aprendizaje de las Matematicas con
Alumnos con Discapacidad Intelectual y Auditiva” y
“Adecuaciones al Fichero de Matematicas para Nifos
Débiles Visuales, 1° Grado”. Asimismo, se proponen los
“Lineamientos Técnicos Pedagdgicos CAM-Laboral”,
“Lineamientos Téchnicos Pedagdgicos CAM-Basico” y
“Lineamientos Técnicos Pedagdgicos USAER”, mismos
qgue se han desarrollado y fortalecido en los servicios
de Educacion Especial a partir de la recuperacion de
experiencias de los maestros dentro del aula y que
buscan fortalecer la atencién de la poblaciéon que se
encuentra en educacion especial partiendo del
curriculo basico y compartiendo  proyectos
innovadores de apoyo didactico en el ambito escolar.,
convirtiéndose asi en herramientas imprescindibles del
docente.

Desde diferentes areas de conocimiento, los maestros
tendrdn puntos de referencia para abordar los
obstaculos cotidianos en el aula y a su vez expresar
opiniones y sugerencias. Concientes de la importancia
de reformular las funciones y canales de comunicacion
entre todos los protagonistas del proceso educativo en
Educacion Especial, la presente coleccion tiene como
finalidad iniciar un ejercicio de dialogo, accion vy
evaluacion del trabajo dentro y fuera de la escuela
donde todos estemos incluidos.
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Desde esta perspectiva es necesario resaltar que no se
trata de un proyecto unico, sino que forma parte de un
programa a largo plazo donde la comunidad escolar
encuentre un espacio de expresion que permita
desarrollar y compartir diversas acciones encaminadas
a lograr la inclusion de los nifios y nifias con
necesidades especiales de educacion: discapacidad,
aprendizaje, lenguaje, conducta y aptitudes
sobresalientes.

Patricia SGnchez Regalado

Directora de Educacioén Especial




Experiencias en la Ensefianza de los Contenidos
Matematicos con Alumnos con Discapacidad
Intelectual y Auditiva

INTRODUCCION

LA ENSENANZA DE CONTENIDOS
MATEMATICOS DE ALUMNOS DE 3° DE
UN CAM

EL ACCESO A CONTENIDOS
MATEMATICOS EN ALUMNOS DE
PRIMARIA CON DISCAPACIDAD
INTELECTUAL

LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE
CONTENIDOS MATEMATICOS EN UN
GRUPO DE 5° DE ALUMNOS CON
DISCAPACIDAD AUDITIVA. EL CASO
DE LAS FRACCIONES COMUNES

SUGERENCIAS Y COMENTARIOS

INDICE

13

15

37

63

94

11







Experiencias en la Ensefianza de los Contenidos
Matematicos con Alumnos con Discapacidad
Intelectual y Auditiva

INTRODUCCION

| presente documento es una compilacion de

tres trabajos que se han venido desarrollando a

partir de la reorientaciéon de los servicios de
Educacion Especial. El acceso a los contenidos
matematicos escolares de alumnos del Centro de
Atencion Mudltiple (CAM) estd constituido por tres
equipos que trabajan en diferentes Centros de
Atencion Multiple de la Direccibn de Educacion
Especial del Distrito Federal, estas experiencias son
resultado del trabajo del ciclo escolar 1999-2000.

Los tres equipos se integran con profesionales que se
han formado en el estudio de las Matematicas
aportando diferentes documentos sobre el tema en
educacion.

El primer trabajo describe y analiza una experiencia
didactica, realizada con alumnos de tercer grado de
primaria que presentan discapacidad intelectual; se
centra en el desempefio matematico de los alumnos
ante contenidos de primer grado, especificamente en
la comparacibn de colecciones, conteo Yy
representacion simbodlica del numero. La experiencia
se llevd a cabo en el CAM 13 de la Coordinacion
Regional N° 3.

13
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El segundo trabajo describe y analiza las producciones
y respuestas mas significativas del desempefio de un
grupo de alumnos de 4° grado con discapacidad
intelectual, frente a contenidos matematicos escolares
de nivel primaria, con el propdésito de conocer sus
posibiidades de acceso al curriculum de matematicas
vigente. Los datos fueron obtenidos a través del
trabajo didactico realizado en el Centro de Atencion
Mdltiple 30.

El siguiente trabajo da cuenta de una parte de la
investigacion que se llevé a cabo en un grupo de 5° de
alumnos con discapacidad auditiva, en el Centro de
Atencion Mdltiple No. 52 perteneciente a la
Coordinacibn  Regional No. 2. Los primeros
antecedentes se encuentran en la investigacion
realizada con alumnos con discapacidad auditiva de
preescolar, llevada a cabo en 1995. El énfasis de este
trabajo esta en la enseflanza y el aprendizaje de las
fracciones comunes y en la complejidad de la
estructura matematica en alumnos con discapacidad
auditiva.

Estamos seguros que estas lecturas propiciaran la
reflexion del trabajo docente en el aula y seran un
referente que motive a continuar la documentacion
de los profesores de la practica educativa.




La Ensenanza de Contenidos
Matematicos en Alumnos de
Tercer Grado de un CAM






La Ensefianza de Contenidos Matematicos
en Alumnos de Tercer Grado de un CAM

INTRODUCCION

| trabajo realizado en el CAM 13 responde a la

reorientacion de los servicios de Educacion

Especial en México que, apoyada en el marco
de la integracidon educativa, tiene como propdsito
principal lograr la incorporacion de los nifios con
necesidades educativas especiales a los ambientes
educativos y sociales, es decir, que disfruten el
derecho que tienen en cuanto a la igualdad de
oportunidades para desarrollarse de acuerdo a sus
propias condiciones. El sistema de Educacioén Especial
queda asi como una modalidad de la educacion
basica.

Desde esta perspectiva es necesario dar cobertura a
la diversidad de individuos con requerimientos
especiales, con el fin de que tengan acceso a la
curricula oficial como eje del sistema educativo, pero
gue también sea lo suficientemente flexible como para
gue responda a las diferentes necesidades.

En este sentido, el acceso al curriculum de alumnos
con necesidades educativas especiales con o sin
discapacidad se convierte en el objetivo de la
integracion educativa y las adecuaciones curriculares
en el instrumento o medio para lograr dicho acceso.

17
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Sin bien es cierto que los nifios con discapacidad
enfrentan dificultades en el aprendizaje de los
contenidos escolares consignados en el curriculum
oficial, también es cierto que en la medida que a este
proceso educativo se le incorporan ayudas extras,
adaptaciones, recursos diferentes, etc., los nifios
puedan lograr los objetivos curriculares.

Por lo anterior, es necesario contar con datos que
orienten el trabajo de los docentes en los servicios,
acerca de como acceden los nifios con necesidades
educativas especiales a los contenidos escolares.

Por esta razén nos planteamos los siguientes objetivos:

» Conocer los logros y dificultades que enfrentan
los alumnos que asisten al CAM en situaciones de
aprendizaje = de contenidos matematicos,
considerados en las lecciones y actividades del
programa oficial en el nivel de primaria.

» Indagar las dificultades que enfrenta el docente
al intentar trabajar con el actual enfoque de la
ensefianza de las matematicas.

» Apoyar al docente en su practica en funciéon de
las dificultades surgidas en la implementacion de
dicho enfoque.
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DESARROLLO

ara el desarrollo del trabajo se eligié el CAM 13

debido principalmente al interés mostrado por

los maestros, autoridades del mismo CAM vy de

la Coordinacion Regional de Operacion de
Servicios de Educacion Especial (CROSEE) No. 3. Se
decidio6 trabajar con el grupo de tercero por la gran
disposicion de la maestra y por considerar que de esta
manera se tendria continuidad en los grados, porque
en los demas equipos del proyecto se estaba
trabajando con 4°y 5°.

El grupo de tercero estaba constituido por ocho nifios
entre 10 y 11 afos de edad, dos de ellos con sindrome
de Down y el resto con distintos grados de
discapacidad intelectual.

Al iniciar el proyecto se realiz6 una entrevista con la
maestra a fin de conocer su trabajo pedagogico. En
esta reunidn obtuvimos informacion acerca de su
formacién, experiencia profesional, de la planeacién y
organizacion del trabajo, y de los contenidos que
hasta ese momento habia trabajado con sus alumnos.

Para conocer las condiciones del grupo en relacion a
la competencia curricular que tenian los nifios en
matematicas, se llevaron a cabo revisiones de

19
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expedientes vy observaciones preeliminares. La
informacién obtenida nos permiti6 determinar las
situaciones para el trabajo directo con cada nifio y
efectuar asi la evaluacion inicial.

En la evaluacion inicial se abordaron las siguientes
situaciones:

a) Cuantificacidn de colecciones y escritura del
numero correspondiente

b) Lectura de cantidades

c) Dictado de numeros

d) Identificacion de figuras geométricas

e) Uso de una regla graduada

f) Uso cotidiano de las matematicas (identificacion
de monedas)

Estaban contempladas otras situaciones en relacion al
sistema decimal de numeracion y a la resolucion de
problemas de suma y resta que no se trabajaron
debido a la competencia curricular que presentaban
los niflos, es decir, tenian un conocimiento incipiente
del niumero.

En general, encontramos que la mayoria tenia un
manejo de la serie numérica oral del 1 al 3 (con
excepcion de un nifio que contaba hasta el 10). En
cuanto a la representacion simbdlica convencional,
casi todos los niflos desconocian los simbolos
numeéricos y se limitaban a copiar los nimeros.

En geometria encontramos que la mayoria reconocio
al menos dos figuras (el cuadrado y circulo) aunque en
algunos casos no sabian el nombre de la figura. En
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medicion, el uso de la regla estuvo asociado al trazo
de lineas (rayas y margenes) y no como un instrumento
para medir.

En cuanto al uso cotidiano de las matematicas, la gran
mayoria no identificé el valor de las monedas. Sus
padres, por obvias razones no les permiten ir solos a la
tienda y realizar sus compras.

Finalmente, podemos decir que ninguno de los nifios
habia adquirido la lectoescritura y que el nivel de
competencia  curricular  en matematicas se
encontraba muy por debajo del grado que cursaban.

Cabe sefialar que en ciertos casos no fue facil obtener
informacioén de las entrevistas individuales, ya que no
podian establecer un didlogo con el entrevistador por
problemas de lenguaje, ser introvertidos, distraerse con
el material o hacer caso omiso de las indicaciones.

Al contar con una informacidn mas precisa de los
nifios, de lo que sabian y de lo que les hacia falta por
aprender, vimos la necesidad de trabajar situaciones
de aprendizaje acordes a la competencia curricular
que presentaban. Decidimos entonces abordar
contenidos matematicos de primer grado, iniciando
con el eje del numero, sus relaciones y sus operaciones.

Nos parece importante mencionar que al elegir los
contenidos de primer afio no estamos renunciando a
los de tercero. No obstante, para que el nifio tenga
acceso a estos contenidos, se requiere primero
trabajar aspectos basicos que le permitan en un futuro
alcanzar, en la medida de lo posible, las competencias
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curriculares del grado en que estan ubicados. Al
respecto Sabaté, Martin-Caro y Otero et al (s/f) hablan
de un reequilibrio "...entre el nivel prescriptivo del
curriculo 'y las demandas y respuestas que
efectivamente requieren estos alumnos"'(p.5).




La Ensefianza de Contenidos Matematicos
en Alumnos de Tercer Grado de un CAM

TRABAJO CON LA MAESTRA

ara el desarrollo del trabajo didactico con la

maestra se organizaron las sesiones en dos

modalidades: a) sesiones en donde se

implementaban las actividades matematicas y
b) sesiones de evaluacion y planeacion.

a) Las situaciones didacticas implementadas
corresponden a la actual propuesta nacional de
nivel primaria (SEP, 1993). El hecho de trabajar
con el disefio didactico que parte del actual
enfoque de las matematicas implica una nueva
experiencia:

» Para los alumnos, establecer una relacion
diferente con la matematica, es decir, verla
como una herramienta para resolver
problemas de la vida cotidiana.

» Para el docente, experimentar una
metodologia de ensefianza diferente que
rompe con la manera en la que se habia
venido trabajando.

23
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Para las responsables del proyecto, implica
documentar los logros y dificultades tanto de los nifios
en el acceso de contenidos matematicos, como del
maestro, al implementar el actual enfoque.

b) Las sesiones de planeacion y evaluacion.

La primera contempld la seleccion de las situaciones
didacticas a implementarse en la semana. Las
responsables del proyecto presentaban a la maestra
una propuesta de secuencia de actividades, misma
gue se analizaba conjuntamente y se realizaban los
ajustes necesarios. La segunda, se refiere a la
evaluacion de la actividad aplicada, en donde se
analizaban las videograbaciones y los diarios de
campo. En dicho andlisis se  consideraban tres
aspectos:

» El desempefio didactico de la maestra.

» La actuacion de los nifios, sus procedimientos,
logros y dificultades.

» La evaluacion del disefio didactico de la
situacion de aprendizaje en funcion de las
respuestas de los alumnos.

Estas sesiones permitieron contar con un espacio de
reflexion, tanto para la maestra, como para las
responsables del proyecto. Para la maestra en relacion
a su practica docente, para las responsables al
permitiles conocer coémo responden los nifios del
CAM, ante un disefio didactico concebido para nifios
de escuela regular, con la posibiidad de adecuarlo a
su nivel cognitivo.
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SITUACIONES DIDACTICAS

e inicio el trabajo con los nifios implementandose
dos actividades cuyo objetivo fue Ia
identificaciéon y comparaciéon de muchos, pocos.
mas y menos elementos.

En una situacion se les pidié que eligieran una de dos
colecciones (una con 2 dulces y otra con 5). Al
respecto, encontramos que la mayoria de los nifios
reconocieron las colecciones en donde habia muchos
y pocos dulces. Hubo confusion en identificar la
palabra que representaba a cada coleccion, esto es,
la mayoria eligié la coleccidon con muchos dulces sin
embargo, al momento de preguntar si esa coleccién
tenia muchos o pocos, decian pocos.

Al pedirle justificacion de sus respuestas, les fue muy
dificil explicar por qué la coleccién tenia muchos,
pocos, mas o menos elementos. S6lo un nifio recurrié al
conteo de las dos colecciones como un intento para
explicarlo, sin poder todavia determinar que la
coleccion tenia mas o menos elementos en funcion de
la magnitud de los numeros, es decir, el 5 es mas
grande que el 2 porque esta después en la serie
numérica, por lo tanto contiene mas elementos. Ante
esta situacion, consideramos pertinente presentar dos

25
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actividades en donde se propiciara la
correspondencia uno a uno, al comparar colecciones.

En una de ellas se organizé al grupo en dos equipos. A
cada uno se le proporcioné un tablero y a cada nifo,
una bolsita con objetos diferentes en forma vy
cantidad. Los nifios debian anticipar quién llegaria
mas lejos en el caminito de acuerdo a la cantidad de
objetos que tenian. Les resultd6 muy dificil anticipar,
ante esto, la maestra propicié la correspondencia uno
a uno de objetos y casillas. Finalmente, para explicar
quién llegdé mas lejos, las respuestas de los nifios giraron
en torno a "mas lejos porque tiene muchos y menos
lejos porque tiene pocos objetos".

Cuando dos nifilos ubicaban el dltimo objeto en la
misma casilla, no lograban identificar la igualdad. Fue
necesario que la maestra alineara las dos colecciones
para que comprendieran que éstas tenian la misma
cantidad de objetos, logrando con esto, establecer
dicha igualdad.

En la otra actividad también se organizé al grupo en
dos equipos. A cada uno se le entregé un caminito y
una caja con diferentes objetos de donde tomaban los
gue necesitaban. Por turnos, un nino de cada equipo
elegia cualquier dibujo que estuviera antes del
caballito (16) y colocaba en la casilla un objeto que lo
identificara. El nifio de la derecha tenia que averiguar
cuantos objetos necesitaba para llegar, desde el inicio
del caminito al dibujo que eligi6 su compafero,
tomando de la caja la cantidad requerida vy
comprobandolo posteriormente.
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La estrategia utilizada para igualar dos colecciones (el
dibujo al que se queria llegar en el tablero y la
cantidad de objetos necesarios) fue el conteo. Esto es,
los nifos realizaban el conteo de las casillas y el conteo
de objetos. Enseguida hacian corresponder un objeto
con una casila para comprobar si el nimero de
objetos era adecuado, en caso de no coincidir,
aumentaban o quitaban objetos.

Como observamos que habia en los nifios cierta
dificultad para contar, se decidio junto con la maestra
trabajar mas actividades de conteo con material
concreto. Coincidimos con Baroody cuando afirma:
"Para que la enseflanza de una técnica béasica para
contar sea significativa debera basarse en actividades
concretas. Ademas, y sobre todo con poblaciones de
educacion especial, puede ser importante enlazar
explicitamente actividades concretas con la técnica
gue se ensefia"(1988, p.102).

Al respecto se implement6 una actividad con material
gue representaba conejos y zanahorias donde tenian
gue realizar conteos para comunicar verbalmente
cantidades, para ello se organizé6 al grupo en dos
equipos. A un equipo se le entreg0 las zanahorias y al
otro los conejos. El equipo que tenia los conejos los
contaba y pedia oralmente al equipo de las
zanahorias las que necesitaba para darle una a cada
conejo.

En general observamos que los niflos efectivamente
recurrian al conteo, tanto para hacer el pedido, como
para surtirlo, no obstante, en ocasiones sus conteos no
eran muy precisos, porque contaban dos veces alguno
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de los objetos, o se saltaban algun numero de la serie,
lo que se evidenciaba al realizar la correspondencia
uno a uno.

A peticion de la maestra la actividad se volvio a
aplicar. En esta segunda ocasion el desempefio de los
nifos fue mejor. Estaban tan involucrados en la
actividad, que entre ellos mismos se corregian y se
ayudaban. Nuevamente la estrategia utilizada fue el
conteo, y la correspondencia uno a uno el recurso
para verificar dicho conteo.

En ocasiones el pedido de zanahorias no coincidia con
lo que se surtia y s6lo cuando realizaban Ila
correspondencia uno a uno se percataban de que
sobraban o faltaban. Por ejemplo, Paco pidi6 seis
zanahorias y Andrea le dio siete, al hacer corresponder
los conejos con las zanahorias, se dio cuenta del
sobrante. La maestra por su parte, para apoyar a sus
alumnos, recurrié a la serie numérica del 1 al 10, en
donde contaba y sefialaba del 1 al 6 para los conejos
y del 1 al 7 para las zanahorias, con una doble
finalidad por un lado, que los nifos observaran que el
numero de conejos no coincidia con el niumero de
zanahorias y por otro, que fueran identificando el
numeral que representaba las colecciones.

En la siguiente actividad se continu6é el trabajo de
conteo. Los nifios tenian que interpretar, representar y
comparar con material concreto @ diferentes
cantidades. El material utilizado fue una perinola y
fichas de colores. Se organiz6 al grupo en un sélo
equipo. Se coloco frente a los nifios fichas de colores
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y una perinola que presentaba en sus caras: toma 1,
toma 2, toma 3, toma 4, toma 5y toma 6.

Cada alumno tenia que hacer girar una vez la perinola
y tomar la cantidad de fichas que indicaba la cara
gue gquedaba hacia arriba. Después de cada ronda se
preguntaba al nifio en turno: ¢Cuantas fichas tenia?,
¢ Quién tenia mas y quién menos?

El desempefio de los nifios en esta ocasion fue muy
bueno, tal vez porque eran pocos nifios, se facilitdé la
comparacion de las colecciones. Una vez mas, la
maestra recurrid a la serie numérica pegada en la
pared, para por un lado, comparar el niumero que
aparece en la perinola con el numero que
corresponde en la serie numérica y por otro, para
comparar la cantidad de fichas de los nifios y
determinar quién obtuvo mas.

Se continud trabajando el conteo, ahora inmerso en el
eje de tratamiento de la informacion. Para ello se utilizé
una tabla que contenia el dibujo de diversos alimentos,
una se coloco en el pizarrén y otra igual se le entreg6 a
cada nifio. La maestra enunciaba uno a uno los
alimentos y los nifios levantaban la mano cuando éste
era de su agrado, cada vez que la levantaban se
realizaba un conteo grupal. Posteriormente los nifios
tenian que organizar la informacibn en tablas,
iluminando en la columna correspondiente un cuadro
por cada niflo. Como la actividad giraba en torno a
sus alimentos preferidos, los nifios mostraron mucho
interés y participaban activamente.
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Al inicio de la actividad la maestra solicitd a un nifio
gue contara a los alumnos que levantaron la mano. Al
momento de registrar en la tabla se hizo corresponder
cada cuadro con el nombre del nifio que levant6 la
mano, por ejemplo: la maestra conforme iluminaba la
grafica del pizarrén iba diciendo " este es el cuadrito
de Julio, este el de Lorena, ahora sigue el de Andrea",
etc. Cuando se terminé el registro de los niflos con
todos los alimentos, la maestra estableci® una
comparacion sélo entre dos alimentos, propiciando
que los nifios contaran el nUmero de cuadros para dar
su respuesta.

Posteriormente realiz6 una comparacion de todos los
alimentos que mas y menos gustaron. Debido a que los
nifios no lograron establecer una comparacion
numérica de las columnas iluminadas, la maestra
propicié una comparacion con relaciéon al tamarfio de
las filas, es decir, cual es la mas alta y cual la mas
chica.

Las siguientes dos sesiones correspondieron a
actividades centradas en la representacion simbodlica
convencional. En una se trabaj6é con tarjetas donde
aparecian colecciones de conejos dibujadas. Los
nifos tenian que contar los conejos de la tarjeta y
escribir el nUmero correspondiente. En la otra actividad
los nifos tiraban un dado, contaban los puntos y
también escribian el numero.

En general, hemos observado que el conteo que
realizan los nifios ha mejorado. De los ocho nifios que
conforman el grupo, tres cuentan hasta el 10; dos
requieren de apoyo para recordar la serie y los tres
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restantes, s6lo han logrado apropiarse de los primeros
tres nimeros de la serie numérica oral.

En cuanto a la representacion simbdlica
convencional, también encontramos cierto avance ya
gue cuatro niflos llegan a identificar y escribir los
numeros del 1 al 9; una nifla soélo representa algunos
nameros; otro representa el numero 1; y dos emplean
simbolos no convencionales.
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CONSIDERACIONES FINALES

s importante seflalar que no fue posible trabajar

el curriculo de 3° grado de matematicas,

debido a que las competencias curriculares

gue presentaban los alumnos estaban por
debajo del grado que cursaban. En este sentido,
consideramos que fue conveniente trabajar
contenidos de primer grado, porque involucran
aspectos basicos indispensables para adquirir otros
conocimientos.

Observamos que cada uno de los nifios ha tenido
avances en lo individual, no solo en relacion con
contenidos matematicos, sino también en el aspecto
social.

Respecto a la evaluacion inicial, los nifios han logrado
emplear procedimientos mas evolucionados en las
situaciones planteadas, (correspondencia uno a uno y
conteo) lo que pudimos constatar al aplicar la
evaluacion final.

El conocimiento de la serie numérica oral y escrita es
mayor, claro estd que hay un mejor desempefio en la
serie oral, porque la escrita implica acceder a la
convencionalidad, sin embargo, la mayor parte de los




La Ensefianza de Contenidos Matematicos
en Alumnos de Tercer Grado de un CAM

nifos logra comunicar cantidades a través de
producciones espontaneas.

Todavia hay nifos que requieren del apoyo de la
maestra para realizar conteos, por la dificultad que
implica coordinar dos acciones: llevar un control de los
objetos a contar y del nUmero que le corresponde. El
apoyo consiste en que la maestra sefiale uno a uno el
objeto para que ellos cuenten. De la misma manera,
hay alumnos a quienes les cuesta trabajo explicar sus
respuestas y en algunos casos lo llegan a hacer con
ayuda de la maestra.

Los procedimientos que emplean estos nifios ante
situaciones de comparacion y conteo, son similares a
los que presentan los de escuela regular, pero el
proceso que siguen en la apropiaciobn de estos
conocimientos es mas lento y desfasado.

Por las caracteristicas propias de la discapacidad
intelectual sus respuestas son poco estables, lo que
hace necesario tratar un mismo contenido varias
veces, diversificando el tipo de situacion y material
concreto.

En cuanto a Ilas situaciones implementadas,
observamos que cuando a los nifios se les presentan
actividades significativas, se involucran y resuelven la
situacidon recurriendo a diversas estrategias para
resolverla. Estas situaciones estan disefiadas de tal
manera que permiten aumentar o disminuir la
complejidad, de acuerdo al nivel conceptual del nifio.
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Observamos también que el material utilizado resulté
adecuado para el desarrollo de las actividades y
pertinente para los nifios con discapacidad intelectual
gue requieren de acciones para aprender.

La serie numérica a la vista es un recurso importante. Es
utiizada constantemente por los nifios de manera
espontdnea y a peticidon de la maestra. La utilizan
para identificar, escribir y comparar nimeros.

Los logros en el desempefio de los nifios, se deben en
gran parte, al trabajo realizado por la maestra que en
todo momento mostré un gran compromiso e interés
porque sus alumnos avanzaran en su conocimiento
con relacion a contenidos matematicos. Al propiciar
un ambiente de confianza y apoyo en el grupo,
favoreci6 que todos los nifios participaran en las
actividades, respetando sus posibilidades vy
reconociendo sus logros por pequefios que €éstos
fueran.

Aun falta mucho por hacer, es necesario documentar
mas lo que son capaces de realizar los nifios con
discapacidad intelectual ante contenidos
matematicos, para de esta manera, apoyar al
docente en su labor educativa.




La Ensefianza de Contenidos Matematicos
en Alumnos de Tercer Grado de un CAM

BIBLIOGRAFIA

Baroody, A. J, "Técnicas para contar en el pensamiento
matematico de los nifios”, Editorial Visor, 1988.

Sabaté, J; Martin-Caro, L: Otero, P. et al (s/f) “La
adaptacion del curriculo en los Centros de
Educacion Especial’”, Centro de desarrollo
curricular del MEC, Universidad de Barcelona,
14.

SEP, “Plan y Programas de Educacion Primaria”,
México, 1993.

SEP, “Fichero de actividades didacticas. Matematicas.
Primer grado”, México. 1996.

SEP, “Libro de texto de matematicas. Primer grado”.
México. 1994.

Alvarez Icaza, A., Fernandez, B., Gonzalez, |., Gonzalez,
N., Guzman, M., Jarillo, P y Martiradoni, Z., Curso
Taller "Las matematicas en la escuela primaria".
México.

35




La Ensefianza de Contenidos Matematicos
en Alumnos de Tercer Grado de un CAM

Alvarez Icaza, A; Fernandez, B; Gonzélez, |; Gonzalez,
N; Guzman, M; Jarillo, P y Martiradoni, Z, "El
acceso a los contenidos matematicos de
primaria en los Centros de Atencion Mdltiple",
SEP, DEE, México.

36




Acceso a Contenidos Matematicos
en Alumnos de Primaria
con Discapacidad Intelectual






Acceso a Contenidos Matematicos
en Alumnos de Primaria con
Discapacidad Intelectual

INTRODUCCION

0s datos que aqui se presentan forman parte de

un proyecto mas general de investigacion, que

consider6 también a la poblacibn con
discapacidad auditiva. El proyecto esta adscrito a la
Coordinacion de CAM Basico perteneciente a la
Subdireccion de Apoyo Técnico Complementario de la
Direcciobn de Educacion Especial. La experiencia
didactica ahora analizada se llevd a cabo durante el
ciclo escolar 1999-2000, y aun se encuentra en
desarrollo en el Centro de Atencién Mdltiple No. 30 de
la Coordinacion Regional de Operacidon de Servicios
de Educacion Especial No. 3.

El objetivo general del proyecto es explorar los efectos
derivados de Ila necesidad de efectuar Ias
adecuaciones al curriculum actual de la escuela
primaria regular, con fines de una integracion
educativa de la poblacibn con necesidades
educativas especiales.

Los objetivos especificos del proyecto hacen
referencia a tres aspectos:

» La indagacion del desempeiio matematico de
los alumnos que asisten al CAM.
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» Laviabilidad y pertinencia de los contenidos y del
disefio didactico de la propuesta nacional para
la ensefianza de las matematicas (libro de texto
para el alumno, libro del maestro, ficheros de
actividades, etcétera); y.

» El desempefio didactico del profesor ante el
actual enfoque metodolégico de la ensefianza
de las matematicas a nivel primaria frente a
condiciones de educacion especial.

Este documento se ve complementado por otro que
atiende al tercer objetivo (el desemperio didactico del
profesor) en conexién con el aprendizaje de ciertos
contenidos matematicos!. Por esta razdn se decidid
exponer el analisis de datos dirigidos al primer objetivo
del proyecto antes mencionado.

El panorama en términos de informacion referente al
tema a tratar fue a grosso modo el siguiente:

» La definicion y clasificacion del retraso mental ha
estado en constante cambio, desde el modelo
tradicional rehabilitatorio y normalizador hasta el
paradigma de la autonomia personal, con el
logro de una vida independiente como objetivo
basico (Garcia, E. 2000).

» Se reconoce que los términos: retraso mental,
deficiencia mental, discapacidad psiquica o de

' “El cambio del modelo didactico de una profesora del CAM: relato de una experiencia didactica en
matematicas” Psic. Maria de JesUs Lastra. Ponencia presentada en la Tercera Jornada de
Educacién Especial “La ensefianza de los contenidos escolares” realizada el dia 19 de octubre
de 2000 con sede en la CROSEE No. 3 en el Distrito Federal
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la inteligencia no son términos que satisfagan
actualmente a los especialistas.

» Se reconoce que la aplicacidon de un término a
personas que pueden tener capacidades
iguales, se catalogan de forma distinta.

» Existen estudios sobre la motivacidon de personas
deficientes mentales, en ellos se reporta que
dichas personas encuentran en ellas mismas
expectativas de competencia y éxito bajas, y por
consecuencia sentimientos de fracaso mas
intensos, atribuciones causales desfavorables,
indefension  aprendida, menor motivacion
intrinseca y un lugar de control externo (Montero,
1996).

» De las pocas investigaciones que se encontraron
de la ensefianza de las matematicas con
alumnos con deficiencia mental, s6lo una de ellas
(Sdnchez, P, et. al. 1999) hace referencia a la
necesidad de las adaptaciones curriculares
individuales en la programacion del aula. En
particular, describe el trabajo con un alumno con
necesidades educativas especiales asociadas a
deficiencia mental media, con el tema
“decimales” en el sexto grado de primaria, quien
logra alcanzar los objetivos de su programacion
adaptada del curriculum espafiol.
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En sintesis, la panoramica recién expuesta muestra que
el trabajo pedagdégico con los alumnos con
discapacidad intelectual, es una veta aun virgen para
la investigacion didactica en matematicas.
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ANALISIS DE LA EXPERIENCIA DIDACTICA

ara empezar, se muestra una sintesis de los

datos obtenidos tanto en la evaluacion inicial

como en el trabajo didactico del aula con los
alumnos con discapacidad intelectual, en relacion a
su conocimiento matematico. Los resultados nos
causaron sorpresa por la discordancia tan abismal,
gue no era reconocida por “la légica institucional”,
entre la edad de los alumnos, el conocimiento
correspondiente al grado que cursan y el desempefio
matematico real. El desfase al que nos referimos
implica a alumnos con una edad de 10 afios en
promedio que cursan el cuarto grado de primaria y
cuyas competencias matematicas oscilaban entre
preescolar y primer grado de primaria.

Esta situacion, que era de alguna manera conocida
por los profesores y nuestras autoridades educativas
seguia persistiendo bajo la idea de que el desfase
existia, pero se pensaba que no era tan significativo, lo
cual permitia realizar la adecuacion curricular. El tener
ahora evidencias documentales de que el desfase es
mucho mas amplio de lo que se creia 0 se reconocia,
pone en tela de juicio la pertinencia de continuar con
las disposiciones derivadas de adecuaciones
curriculares basadas en opiniones, intuiciones vy
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supuestos que no tienen un soporte de investigacion
cuidadosa.

Cabe aclarar que las experiencias didacticas que
hemos de exponer han sido acotadas hacia tres
contenidos especificos, que fueron los trabajados de
manera principal en el curso: conteo, representacion
numérica y problemas aditivos.
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CONTEO

n términos generales, en los casos en los que se

pudieron superar los obstaculos de

comunicacion con el alumno, los resultados de
esta evaluacion reflejan:

» Una poblacion de alumnos con edad promedio
de 10 afos, que en el mejor de los casos podia
contar correctamente una coleccion de 8 a 10
elementos, pero que en un segundo intento
existia la posibilidad de olvidar el orden
convencional del nombre de los numeros y
decirlos en desorden.

» En otros casos al contar, los nimeros que se
enunciaban eran salteados dentro del mismo
rango y en correspondencia pertinente o no con
el objeto; por ejemplo, para una coleccion de
diez elementos decian algo asi como: “uno,
dos, tres, seis, doce, dos, tres, ocho, nueve, tres”.

» Algunos de ellos, contaban hasta el nUmero que
estaban seguros y al primero en el que dudaban
de su nombre desistian de seguir; pareciera que
el temor al error los hiciera desistir de seguir
adelante.
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» Otra variante de conteo observada para 10
elementos era la de agotar la serie de numeros
gue se sabian y volver a iniciarla hasta contar
todos los elementos de la colecciéon, de ahi
encontramos que ante 10 elementos decian que
habia 3. Decian: “uno, dos, tres, cuatro, uno, dos,
tres, cuatro, cinco, seis, siete... uno, dos...jtres!”.
Sin embargo, en esta Ultima tendencia de
respuestas, analizada bajo una mirada contraria
a la centrada en el error, podriamos descubrir un
gran esfuerzo espontaneo de estos alumnos por
recurrir al poco bagaje de su conocimiento de
los numeros y de su condicién de utilidad. Asi
entonces, para estos nifios la serie de los
ndmeros no es una recitaciobn mal aprendida
—como lo seria para un alumno de primer grado
en escuela regular—, sino la recitacion
aprendida usada de manera repetitiva para
poder contar el total de elementos de un
conjunto. Es una interesante manera de
adaptarse 'y sobrevivir ante situaciones
matematicas en su vida cotidiana y escolar.

La interpretacion tedrica acerca de estos intentos de
conteo ya ha sido estudiada por autores como Barody
(1990), Fuson (1983), y Ricco (1995), entre otros. En
realidad lo que ocurre es que los nifios no han podido
construir el esquema de conteo, entendido como una
estructura matematica donde estan coordinadas seis
propiedades: 1) Orden estable de la serie de numeros;
2) Principio de correspondencia de la serie de niameros
a los objetos; 3) Correspondencia biunivoca de la serie
de numeros a los objetos y viceversa; 4) Cardinalidad




Acceso a Contenidos Matematicos
en Alumnos de Primaria con
Discapacidad Intelectual

(el ultimo numero dicho en el conteo indica el total de
elementos del conjunto) 5) Irrelevancia del orden en
gue se cuentan los objetos; y 6) Abstraccion (todos los
objetos son contables con la condicibn de que los
elementos puedan ser incluidos en una clase que los
abarque).

En resumen, los datos encontrados nos muestran que
una buena parte de nuestros alumnos de CAM tienen
una competencia similar a los alumnos de preescolar.
Y s6lo dos o tres de ellos cuentan correctamente y
tienen estable su conteo.

Si lo anterior es correcto, tal vez este momento
evolutivo no es lo mas deseado para la edad de estos
alumnos, pero si nos da indicios para poder hipotetizar
los caminos didacticos a seguir en la tarea de
promover sus conocimientos y probar de manera
controlada hasta donde pueden hacer evolucionar su
conocimiento.

En los casos con menos suerte, los alumnos reconocen
cuando los signos son numéricos, pero todos ellos son
mencionados bajo un mismo nombre, como por
ejemplo el caso de Joaquin que a todo numero escrito
le llama “oscho” (pronunciandolo con mucha
dificultad).

Un reto didactico importante es hacer aparecer por lo
menos otro “nombre numérico” que lo obligue a
empezar a diferenciar, en su mundo numérico, los que
son niameros “oscho” de los que no lo son.
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Se registraron 17 sesiones. A partir de la tercera sesion
se implementaron situaciones de conteo a través de
juegos de mesa como la "Oca". Los alumnos mas
avanzados recurrieron espontadneamente a
instrumentos de apoyo como el a&baco o “corcholatas”
para controlar la correspondencia entre el cardinal y
las casillas.
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REPRESENTACION NUMERICA

asta ahora hemos hablado de procedimientos

y respuestas de conteo sobre colecciones de

objetos discontinuos. Cuando los alumnos se
enfrentan a una serie numérica y tienen que reconocer
esos signos se abre otro capitulo mas de interés.

Ya haciamos mencién de que en la entrevista inicial
mostraban respuestas donde al contar, el nombre del
ndmero no era pertinente con el signo convencional
del mismo. Mas aun, la cantidad de signos numéricos
nombrados correctamente eran muy pocos dentro de
un rango del uno al diez.

Cuando los numeros eran de dos cifras o mas, leian
cifra por cifra, asi el nmero 135 era leido como “uno,
tres, cinco” en el mejor de los casos.

Algo mas interesante fue un dato que se empezaba a
presentar frecuentemente, y que al principio aparecia
algo inadvertido: entre los errores al hombrar algun
nimero, algunos alumnos de menor nivel de
conocimiento confundian el 6 con el 10. Al cruzar
datos con el otro equipo del proyecto general de
investigacion, que también trabaja con alumnos con
discapacidad intelectual, reportaban la presencia de
la misma confusion.

49




Acceso a Contenidos Matematicos
en Alumnos de Primaria con
Discapacidad Intelectual

50

Creemos que la explicaciéon hipotética puede apuntar
hacia la posibiidad del alumno por reconocer de
manera global, un nimero como el seis como un signo
de un solo trazo. La dificultad de “trazar” los nUmeros
por parte de estos nifios cobra relevancia. Primero
tienen que ser bien escritos para ser reconocidos. Pero
cuando decimos “bien escritos” no nos referimos
precisamente a la escritura manual que el nifio hace
de sus numeros, sino a la representacion mental que el
niflo se hace de un numero y que tiene que conservar
de manera estable en base a un modelo. Si reconocen
al nimero seis como un signo que se compone por dos
trazos basicos, se inicia con un trazo de arriba hacia
abajo casi recto y se continla con otro curvo que se
cierra. Son precisamente estos trazos los que
caracterizan al numero diez para reconocerlo: *“un
palito y una bolita”, de aqui que ahora no nos parezca
dificil entender las confusiones de estos alumnos.
Hemos tenido la oportunidad de observar respuestas
semejantes en alumnos de preescolar.

Cuando se les pide que representen el numero 5 sin el
modelo presente lo realizan en funcién de dos trazos
basicos, rectos y curvos. Algo semejante al siguiente

signo:
>
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Otro ejemplo semejante, con la salvedad del caso,
sobre la dificultad de relacionar pertinentemente a la
grafia con su significado es lo que se presentaba
frecuentemente en algunos alumnos ante Ila
representacion escrita de algunos maestros para
denotar la calificacion de diez en tareas y examenes:

Este signo se compone por dos lineas unidas en un solo
trazo, y que en conjunto representan al diez: una recta
gue significa al uno y la continuidad de un circulo no
cerrado y prolongado que significa al cero. Los
alumnos por mucho tiempo reconocen el signo como
algo que significa un diez de calificacién y no un trazo
qgue describe a los dos digitos que componen al
numero diez (arabigo) como una calificacion.

Mas tarde se encontrd, tanto en alumnos de
preescolar como en los nuestros, la frecuente confusion
entre elnimero3yel8,el9yel6, el7yel4d. Al poner
atencion en la similitud de rasgos entre estos pares de
numeros podemos comprender mejor las causas de
este “error”.

Estos mismos alumnos presentan un avance cuando
sus trazos son apoyados con una serie numeérica escrita
que les sirve de modelo.

Respecto a la lectura de los numeros, se encontraron
verbalizaciones no claras por los alumnos y generaron
un problema de interpretacidon por parte de los
interlocutores (maestros e investigadores), pues algunos
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de ellos, por su problema de lenguaje, pronunciaban el
nombre del nimero 10 como "shieiz". Nuestra Hipdtesis
es que la pronunciaciéon de la "sh" asemeja el sonido
que se pronuncia cuando en inglés mencionamos la
"th" (una especie de "d" seseada), y la primera "i" era
pronunciada casi imperceptiblemente, tal vez por
aparecer inmediatamente después de la dificultad de
pronunciar la "d" (de diez) como "sh", razén por la cual
pudiera aparecer otra "' (remarcada en su
pronunciacion), a manera de resaltar la primera "i"
difusa después de la "e" que le permite mayor facilidad
de pronunciarla.

En sintesis, el sonido que enuncian puede ser motivo de
confusion para el que escucha, entre el seis y el diez, y
donde el alumno tiene la claridad del numero que
intenta decir.

Recientemente escuchamos por casualidad Ila
peticibn de una nifia de cinco afos a su papa para
que le dibujara el numero cuatro porque no sabia
dibujarlo. A pesar de haber escuchado muchas veces
expresiones semejantes en nifios pequeios, los
términos “dibujar un nimero” no nos habian parecido
tan significativos como ahora que comprendemos la
dificultad que resulta para la escritura vy
conceptualizacion de los numeros el “no saber” o “ser
dificil de saber dibujar un nUmero”.
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Esta problematica de coordinar el todo y las partes
marca también el sustento de nuestras hipotesis sobre
las causas de la dificultad por establecer relaciones de
tipo aditivo en nuestros alumnos.

Es precisamente esta afirmacion la que da lugar a
retomar el tercer contenido abordado y las dificultades
de estos nifios para conceptualizar relaciones de tipo
aditivo.
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LA SUMA'Y LA RESTA

| acercamiento a este tipo de situaciones

problematicas se realiz6 por espacio de siete

sesiones. En ellas los nifios trabajaron situaciones
didacticas tomadas del fichero de primer grado de
primaria, como son: Las maquinas, Juanito el dormilén,
La tienda y guerra con cartas; donde reflexionaron en
principio sobre las acciones de agregar y quitar, luego
asociaron dichas acciones a los signos convencionales
de suma y resta. El espacio de compraventa en la
tienda dio oportunidad de trabajar problemas aditivos
sencillos para afirmar sus conocimientos.

La parte que nos parecié mas ilustrativa de esta etapa
de trabajo fue la siguiente: La maestra se encuentra
trabajando con el grupo la actividad de "Juanito el
dormilébn"?; en ella se plantea una situacion de resta,
durante el desarrollo de ésta, Juanito se duerme, tiene
en un primer momento siete ovejas y se le pierden dos,
la pregunta es: ¢cuantas ovejas le quedaron? Para
saber si los nifios comprendieron el problema, la
maestra les pregunta a varios de ellos sobre la
cantidad inicial de ovejas y la cantidad que se perdio
y cual era la pregunta que se tenia que contestar.

? Ficha 28 Fichero. Actividades didacticas. Matematicas. Primer grado. SEP.
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La docente tuvo que indicar los datos que
correspondian en cada caso y el orden en el que
fueron presentados, como si los alumnos no pudieran
retener los datos. Luego se intenta dar respuesta al
problema. Los nifos se ayudan de material y entre
todo el grupo —con la informacibn que van
recuperando de los pasos del problema y con ayuda
de la maestra—, empiezan a resolver paso a paso el
problema: primero cuentan siete fichas (cantidad
inicial de ovejas), luego separan dos que
corresponden a las ovejas perdidas. Cuando se
pregunta con cuantas ovejas se quedd Juan se
escuchan dos cantidades como respuesta: unos dicen
5y otros 2.

El problema que se suscita es la confusion acerca de la
cantidad que representa el 5y de lo que representa el
2, cual de ellas representa las ovejas que se quedaron
y cual las que se perdieron. En otras palabras, los nifios
en tanto tenian 7 palitos juntos sabian que era el total
de ovejas, al separarlos en dos partes de 5 y 2
respectivamente pierden el todo y se quedan con las
partes y ademas no reconocen lo que representa
cada una de ellas.

Esta manera de relacionar los datos, nos recuerdan los
razonamientos de los nifios preoperatorios a los que
hacia alusidbn Piaget en sus estudios (1975), cuando no
lograban la llamada inclusion de clases. Sin embargo,
si bien el dato nos parece valioso, no podemos
conformarnos con decir: asi razonan los problemas de
suma y de resta. En tanto que, a la didactica le
interesa  modificar y hacer evolucionar los
conocimientos escolares de los nifios, nos interesaba
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saber qué hacer para resolver esta problematica; no
tuvimos que esperar mucho ya que en la misma sesion
encontramos la respuesta. En tanto que los nifios ya
sabian escribir nUmeros hasta el 10 y los signos de suma
y resta, con ayuda de su maestra lograron escribir
primero la operacion 7 — 5 = 2 y luego procedieron a
traducir la operacion escrita en acciones con los
objetos. Paraddjicamente, los nifios fracasaron en la
resolucion del problema con la ayuda de material,
pero si lo lograron con la escritura, incluso podriamos
decir que desde esta ultima dio sentido al uso de los
objetos. Nos parece que la escritura de la operacion
actué como una memoria que permiti® a los nifios
tener presente la cantidad inicial, la cantidad perdida
y la cantidad que quedd. Tal hallazgo es muy ilustrativo
porque rompe con ciertos tabues didacticos, como en
el que se dice, siempre que hay que iniciar en el plano
de los objetos para llegar al plano del lenguaje
matematico.
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CONCLUSIONES

| respecto son varias las reflexiones derivadas
de este estudio didactico:

1. Los niveles iniciales de conocimientos

matematicos que se reducian practicamente al
conteo para nifilos que cursan el cuarto grado,
cuestionan abiertamente nuestra idea sobre las
adecuaciones curriculares. La cuestionan debido
a que invariablemente se ha supuesto que la
adecuacion curricular siempre es posible porque
el nivel de diferencia es poco entre lo que se
pretende ensefiar y la capacidad cognitiva del
alumno. Pero, (Qué podemos decir cuando la
diferencia es aqui de cuatro grados escolares?,
¢,Realmente vamos a seguir sosteniendo que
nuestros alumnos trabajen en el CAM con
actividades de aprendizaje del fichero y libros de
texto que no corresponden a su nivel cognitivo?

. Los nifios con discapacidad intelectual nos han
mostrado que pueden avanzar en la
construccion del conocimiento matematico.
Durante tres meses efectivos de trabajo logramos
avanzar a diferentes ritmos de aprendizaje segun
la profundidad de su discapacidad, desde el
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conteo hasta la representacion de las
operaciones de suma y resta; sin embargo, nos
guedan algunas interrogantes: ¢Lograran los
ninos estabilizar su conocimiento mateméatico?,
¢Cuanto tiempo llevara este proceso?, ¢Hasta
doénde son capaces de aprender matematicas
estos nifos?

. Los datos expuestos anteriormente sobre la

representacion y reconocimiento numerico, nos
hacen reflexionar sobre el papel despreciado de
la ejercitacion de su escritura a partir de una
interpretacion sesgada del actual modelo de
ensefianza constructivista. Nos referimos a la
reflexibn por la recuperacion de legitimidad de
una ejercitacion con sentido, reflexion que cobra
cada vez mayor relevancia para las
adecuaciones curriculares necesarias para esta
poblacion.

Es claro que los CAM tienen que renunciar a la
idea de que su misibn con los alumnos con
discapacidad intelectual es sélo su socializacion.
Sin duda habra que considerar la gravedad de la
discapacidad en cada caso y su impacto en el
aprendizaje, es decir, es posible encontrar
alumnos con una severa discapacidad
intelectual (como el caso de Joaquin) sin
embargo, no por ello se ha renunciado ha
ensefarle. Los datos hasta ahora recopilados
muestran dos claras tendencias: a) La mayoria de
los nifios atendidos durante la experiencia
didactica aprendieron y avanzaron en su
conocimiento matematico con los limites ya
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seflalados de un primer grado; y b) Aun y cuando
han avanzado, no se cuentan con suficientes
datos para confiimar hasta donde lograran
acceder a los contenidos matematicos de la
primaria.

Creemos que dificimente lograran cubrir todos los
contenidos contemplados en el plan y programas de
estudio de la escuela primaria. Sin embargo, el camulo
de conocimientos que puedan adquirir deberan ser
orientados a una aplicaciéon de la matematica en
situaciones extraescolares, para enfrentar tareas y
situaciones cotidianas de manera autbnoma y que les
prepare para su incorporacion productiva a la
sociedad.
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El Caso de las Fracciones Comunes
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INTRODUCCION

0os primeros antecedentes a este trabajo se

encuentran en la investigacion realizada con

alumnos con discapacidad auditiva de
preescolar, llevada a cabo en 19953. A partir de ahi, y
dado que los resultados fueron muy reveladores con
relacion al aprendizaje de las matematicas por parte
de los alumnos con discapacidad, se continudé la
investigacion en el CAM 48 con un grupo de primer
ciclo constituido principalmente por alumnos con
discapacidad intelectual, durante 1998-1999. El afio
escolar pasado el proyecto de investigacion tuvo
cabida en tres grupos, dos pertenecientes a la
Coordinaciéon No. 3 en los CAM 30 y 13, con grupos de
cuarto y tercer grado respectivamente, y en la
Coordinacion 2, en el grupo de 5° sobre el cual
estaremos refiriendo los resultados obtenidos.

Considerando que el eje de atenciéon en los CAM lo
constituye el acceso al curriculum oficial, se ubica en
este punto toral una serie de interrogantes y dudas
acerca de céomo lograr que ese curriculum sea lo
suficientemente flexible para que responda a la
diversidad de necesidades de los alumnos; cémo

® Fernandez, B. y Guzman, R. (1996) “Estrategias para la ensefianza de las matematicas en el nivel
preescolar con nifios sordos” Informe Final. México, SEP-DEE.
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desarrollar estrategias didacticas que permitan brindar
una atencion equitativa y de calidad para poder
hablar de una sola educacion, pero ajustada a la
diversidad de las necesidades de los alumnos.

Especificamente en lo que se refiere a las matematicas
las preguntas son muchas: ;Qué sabemos acerca de
las formas como los alumnos del CAM aprenden los
contenidos de aprendizaje de la curricula oficial?,
¢ Cudles son sus principales dificultades y aciertos?, ¢De
qué forma los profesores del CAM implementan el
curriculum de la escuela primaria?, ¢Se han apropiado,
los profesores del disefio curricular y del enfoque
metodoldgico propuesto para su ensefianza?

Nosotros consideramos que a partir de la constante
evaluacion de los elementos que intervienen en el
proceso de enseflanza y aprendizaje en el lugar y
momento donde se llevan a cabo dichos procesos -en
este caso el salobn de clases- se podran ofrecer
respuestas mas claras y precisas acerca de las
practicas educativas mas pertinentes.
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Por ello toma relevancia esta investigacion donde es
necesario acotar, que si bien es cierto, que se
pretende contribuir a llenar un gran hueco existente
con relacidbn a las formas como los alumnos con
discapacidad se apropian de los diversos contenidos
de aprendizaje que ahora se les ensefia —conociendo
cuales son sus principales dificultades y aciertos, asi
como la puesta en marcha de distintas formas
didacticas para su solucion—, también ha favorecido
la formacion docente de los maestros que participan
en este proyecto, desde un nuevo enfoque
metodolbégico que marca las pautas mas importantes
a considerar en la enseflanza de cada uno de los
contenidos de aprendizaje de las matematicas.
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DESARROLLO

s en este contexto investigativo que se desarrollo

el presente trabajo, inscribiéndose

permanentemente en la problematica de la
ensefianza y el aprendizaje de los contenidos
escolares, cuya pretensidn era lograr un acercamiento
"in situ", a partir de la complejidad de situaciones que
se presentan en un aula de quinto grado conformado
por alumnos con discapacidad auditiva. Por lo tanto
ubicamos este trabajo como una investigacion
didactica ya que contempla la problematica que
engloba la ensefianza de un contenido particular de la
matematica, la cual s6lo puede ser resuelta a través
de investigaciones de este corte.

El énfasis recayd sobre los procesos de aprendizaje,
dentro del contexto en que tienen lugar en el
momento mismo que se llevan a cabo y que pueden
ser interpretados como resultado de un proceso de
enseflanza. Esto nos permiti6 disponer de
informaciones precisas acerca de las formas como los
profesores pueden contribuir con su accién educativa
a que los alumnos aprendan de mejor forma un
contenido curricular especifico, ya que los
aprendizajes de los alumnos se ven condicionados o
moldeados por la concepcion y formas de ensefianza
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del maestro, aun cuando estos aprendizajes sean una
construccion personal de cada alumno.

En este contexto, Educacion Especial ha colocado a
los ninos con discapacidad —a partir del cambio del
modelo de atencion—, en el estatus de “alumnos”
sujetos al orden de la institucion escolar,
convirtiéndolos de esta forma en “sujetos didacticos”
(Chevallard, 1992), cuya responsabilidad prioritaria es
aprender los contenidos escolares que se contemplan
en la curricula oficial. Tanto el sujeto epistémico como
el didactico estan vinculados con la produccion del
conocimiento, pero mientras el primero se dirige hacia
la comprension del desarrollo cognoscitivo en
interaccion con su medio fisico y social, el segundo,
alude a un conocimiento en relacién con cada uno de
los contenidos que se ensefian en la escuela.

Al involucrar al nifilo con discapacidad en situaciones
didacticas, es necesario considerar no solo Ila
naturaleza de su proceso cognitivo, sino también la
naturaleza del saber escolar y la accién que ejerce el
docente, para garantizar la construccion de tal saber.

El saber se encuentra en el centro de la relacion
didactica que —junto con el alumno y el maestro—,
forma la triada del sistema didactico: el alumno como
resultado de una intencién didactica y el maestro
como el propiciador de situaciones problematicas que
permita la elaboracién de nuevos saberes por parte de
sus alumnos.
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El anterior enfoque nos permiti®6 hacer tres
consideraciones basicas en la ensefianza y el
aprendizaje de los contenidos matematicos de nuestro
grupo de investigacion: a) Que estos saberes escolares
forman parte de una curricula basica oficial, y que
ademas presentan caracteristicas muy particulares
cada uno de ellos como parcelas del saber cientifico;
b) Que el maestro debe orientar su actividad didactica
considerando un nuevo enfoque en la ensefianza de
la matematica; y c) Que los aprendizajes escolares de
los alumnos son el resultado de un proceso complejo.

De esta forma y dentro de la amplia gama de
contenidos matematicos que se implementaron
didacticamente en nuestro grupo de estudio —de
entre los cuales podemos resaltar: lectura y escritura
de numeros, agrupamientos y desagrupamientos y
valor posicional del S.N.D; resolucion de problemas de
suma, resta y multiplicaciéon, algoritmos de suma, resta
y multiplicacion, etc.—, se reporta especificamente el
trabajo sobre fracciones, ya que debido a su
complejidad conceptual, sigue siendo un tema dificil y
complicado dentro de la curricula escolar, que
presenta serios obstaculos tanto para el docente que
las ensefia, como para el alumno que las aprende.

Asi, empecemos por exponer algunos aspectos
didacticos que se evidenciaron durante el trabajo del
maestro en la ensefianza previa del contenido de
fracciones.
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¢, Cuales son algunas de las principales dificultades en
la enseflanza y el aprendizaje de las fracciones?

A continuacioéon nos referiremos Unicamente a algunas
de ellas, las cuales fueron exhibidas durante la
ensefianza de este contenido.

Una de las principales dificultades en la ensefianza se
debe a que la didactica de las fracciones esta
caracterizada por tendencias unificadoras, es decir,
que mientras la ensefianza de los numeros naturales se
realiza por medio de diferentes formas y estrategias, las
fracciones son ensefiadas a través de una sola via de
acceso. Sabemos que el conocimiento del numero
natural* es —al menos en parte—, un proceso de
induccion natural, por estar involucrado en un
sinnumero de actividades cotidianas con las cuales
tiene contacto el nifio.

A partir de ese conocimiento natural, la escuela
organiza su matematica escolar, en la que se priorizan,
entre otros aspectos, el mecanismo constructivo del
conteo y los constructivos de numeracion, lo que
permite al nifio tener un mejor desempefio ante
situaciones que contengan cantidades discretas.

Por desgracia esto no sucede con las fracciones. La
cuantificacion de fendmenos continuos y el empleo
del lenguaje propio de estos numeros es limitado (mas
alld de las palabras fraccionarias mitad, cuarto o
tercio, no existe familiaridad, aun en nifios de doce o

* Los matemaéticos llaman “ndimeros naturales” a los niimeros mas simples que corresponden a las
medidas de los conjuntos de los objetos aislables, a los cardinales: 1, 2, 3, 4, 5,..., etc., y afiaden
el numero 0, que corresponde a la medida del conjunto vacio. Designan con una N el conjunto de
los nimeros naturales: N = {0, 1, 2, 3,..., n,...}. Vergnaud, 1991.
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trece afos), lo que quiere decir que el conocimiento
relacionado con las fracciones es muy pobre en los
individuos.

Las causas de esta dificultad se deben, entre otras, a la
comprension defectuosa del concepto mismo de
fraccion, tanto en un sentido matematico como
didactico.

La tradicidn en la ensefianza de las fracciones en la
escuela primaria en general y como lo observamos en
nuestro grupo en particular, suele limitarse al uso del
fracturador; esto es, un entero (generalmente continuo
y circular, al que también se le denomina como “el
modelo del pastel” es subdividido en partes
equivalentes, del cual se toman, sefialan o dibujan “n”
partes, asignandole desde un inicio su nombre y
representacion simbdlica convencional: ¥2 un medio, %
un cuarto, /s un octavo, etcétera.

A lo anterior se agrega —ademas de un tratamiento
pobre en cuanto al significado de fraccion—, la
utilizaciéon de simbolos como: 1, 2, 4, 5, etc., los cuales
ya han adquirido un significado definitivo en el terreno
de los numeros naturales y en consecuencia esto
puede ocasionar dificultades para la comprension
correcta de las fracciones. Algunos nifios, al comparar
fracciones, determinan el mayor o menor tamafo de
estas en funcidén de la comparacion de los numeros
naturales. Esta cuestion se observé en nuestros alumnos
ya que al cuestionarlos sobre la preferencia entre /s 6
/s de pastel responden que /s, porque como ellos
razonan, “el 8 es mas grande que el 5”.
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Un ejemplo mas de la dificultad conceptual de las
fracciones y su ensefianza reside en el tratamiento casi
simultdneo del numero fraccionario con otros
conceptos numéricos, como es el caso de los nimeros
ordinales (tercero, cuarto, quinto, etc.) los cuales
pueden causar serios obstaculos en la adquisicion
correcta del concepto de fraccion. Cuando a uno de
nuestros alumnos®, ante una figura como la siguiente:

Se le solicitdé que iluminara dos cuartas partes de este
entero, afimdé que no se podia, ya que en ésta soélo
habia una cuarta parte, —refiriéndose a la ultima de
las cuatro partes, en que se encontraba dividido el
entero—, por lo que, al dibujarle otra figura igual, pudo
iluminar las dos cuartas partes (las dos ultimas de cada
entero).

Dentro de las nociones que se priorizan con este
tratamiento del fraccionamiento de la unidad, esta la
relacion parte-todo, contextualizada preferentemente
sobre figuras geométricas (generalmente circulos,
rectangulos y cuadrados). La relaciéon parte-todo
requiere dos exigencias principalmente: que las partes
sean iguales, y que el proceso de subdivision sea
exhaustivo. Considerar a la vez estas dos demandas, es
bastante dificil para el nifio.

® Esto se comprob6 en una situacion particular con el alumno, ya que se habia observado en una

clase.
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Evidentemente ante el desconocimiento de tales
aspectos por parte del maestro, su trabajo didactico,
referente a la particibn de enteros, se encauza hacia
ejercicios recurrentes donde las fracciones son
presentadas por él en lenguaje simbdlico-aritmético,
para que la tarea de los alumnos consista Unicamente
en la construcciéon del entero con sus respectivas
partes.

Por ejemplo®, en una de las clases observadas,
después de copiar la lista de fracciones que el maestro
les escribe en el pizarron (2/s, 5/7, /2, #4, 5/9), los alumnos
hacen lo siguiente:

2

A mm
Yo
2/,

5/9

"

de esta forma no existe la posibiidad de que los
alumnos evidencien sus dificultades en la particion de
enteros, ya sea dejando alguna parte del entero sin
partir o que las partes no sean iguales; “errores” que le
permitifian al maestro reflexionar sobre dichas
dificultades.

e Ejercicio tomado de uno de los cuadernos de nuestros alumnos.
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Notemos ademas que en estos ejercicios, el entero se
agranda o se achica de acuerdo a las necesidades
de la fracciéon a representar, de ahi que, si se desea
simbolizar 5/7, el alumno construird un entero de siete
cuadritos, para iluminar cinco de ellos, si se trata de la
fraccion 2/4 entonces el entero tendra cuatro cuadros y
sOlo dos para sombrear.

Este uso del tamafo caprichoso del entero lleva a los
alumnos a confusiones serias, ya que resulta entonces,
si comparamos esas representaciones, que 2/4 es mas
grande que /2, o que /9y 5/7 son equivalentes.

La equivalencia, otra nocién basica en la construcciéon
de la fraccién, es manejada prioritariamente por el
maestro, a través de dos formas:

a) La formulacion, por parte de los alumnos de otra
fraccion equivalente, dada una original, a partir
de la multiplicacibn del numerador y del
denominador, por un ndmero comun (casi
siempre el 2). Por ejemplo, se observé en otra
sesion didactica del maestro de grupo, que
después de copiar una lista de fracciones (%/s,
/10, e, /s, 2/5, etc.), ellos escriben una
equivalente. (Aparece en recuadros las
respuestas de los ninos)

2fe =| 4/12 Y= Yo
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Ye =| 2/12 /g = /4

b) Y la confimacion de la equivalencia entre dos
fracciones dadas, via comprobacion algoritmica,
en donde si los resultados de los productos cruzados
de dos fracciones son iguales, éstas seran
equivalentes. Ante las siguientes parejas de
fracciones, ellos obtienen los productos y escriben
“si” 0 “no” refiriéndose a su equivalencia’.

6/3= 7/9=| %4/21 nO

/5 =2/10 = |20/10 si
/3=2/s = | 3/10 NO
5/3=% = 9/ si

Se notan en ambos ejercicios diferentes errores —os
cuales no conflictuan para nada la tarea desarrollada
por los alumnos—, lo que demuestra un absoluto
desconocimiento de lo que significan las fracciones
equivalentes.

" Ejercicio tomado igualmente de un cuaderno de los alumnos.
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Las dificultades que manifiestan los alumnos en el
desempefio de estas tareas, se deben principalmente
a que en la ensefianza de las fracciones se privilegian
las representaciones de los aspectos convencionales
(lamados por Vergnaud, significantes) en los cuales
estan ausentes los conceptos (o significados) que les
permitirian dar sentido a los primeros. El conocimiento
debe consistir al mismo tiempo de significados y
significantes, es decir, de simbolos convencionales y de
conceptos y nociones.

Este significado de “fraccion de la unidad”, es tan sélo
una de las posibles interpretaciones de las fracciones,
pero existen otros contextos en donde la fracciéon
funciona como operador, como razbn 0O CcOmMo
cociente de dos numeros.

El conocimiento aislado, por parte del docente, de
alguna de estas interpretaciones, condiciona su
ensefianza dentro del salon de clases.

Como observamos, la concepcion que el maestro
tiene de las fracciones se ve reflejada en el modelo de
ensefianza que implementa con la intencion de lograr
gue sus alumnos adquieran o construyan el concepto
de fraccién, dando lugar a practicas escolares que en
algunos casos ayudaran y en otros obstaculizaran el
aprendizaje de los alumnos.

Todo lo expuesto anteriormente —observado en el
trabajo didactico del maestro—, nos presentaba un
panorama intrincado alrededor de las fracciones, al
cual se enfrentaron nuestros alumnos con
discapacidad auditiva de quinto grado.
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En sintesis, el analisis de “La ensefianza y el aprendizaje
de contenidos matematicos en un grupo de quinto
grado de alumnos con discapacidad auditiva. El caso
de las fracciones comunes”, nos revela un contenido
curricular complejo en su estructura matematica, con
obstaculos dificiles de superar para su construccion
significativa e innumerables dificultades en su
ensefianza, razonamiento que nos llevdé a plantearnos
las siguientes interrogantes: ¢ Qué nociones son basicas
para la construccion adecuada de las fracciones?,
¢En qué significado de fraccion se debe contextualizar
su ensefianza inicial?, ¢Cual es el modelo mas
conveniente?, ¢;Cuales son los aprendizajes escolares
que se desean promover en nuestros alumnos? Las
respuestas a estas preguntas nos proporcionaron
elementos valiosos para la eleccion de las situaciones
didacticas mas adecuadas que permitieran lograr un
aprendizaje significativo sobre las fracciones por parte
de nuestros alumnos.

¢Cual fue el disefio de las situaciones didacticas
aplicadas?
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CONSIDERANDO:

» Que los alumnos requieren de ciertas habilidades
para poder construir el concepto de fraccion
—de acuerdo a Kieren (1983) se necesita de tres
mecanismos constructivos: la equivalencia,
como la habilidad de comprender los diferentes
criterios que una “igualdad” entre fracciones
implica; la particion, como la equidivision de una
cantidad continua o discreta en un niumero dado
de partes, y la unidad divisible, que engloba el
aceptar a la unidad como susceptible de
dividirse. Estos mecanismos sirven a los alumnos
como herramientas mentales para ir
desarrollando el significado de fraccion—.

» Y que las situaciones de reparto son las mas
adecuadas para generar ciertas bases para
poder abordar, por parte de los alumnos,
determinados aspectos de las fracciones.

Se diseAd una secuencia de situaciones didacticas
para propiciar el aprendizaje de ciertos aspectos de la
nocioén de fraccion, la cual debid responder al mismo
tiempo a nuestra concepcidn sobre la adquisicion del
conocimiento matematico como construccion de un
instrumento ante la necesidad de resolver
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determinados problemas (elemento importante en el
nuevo enfoque de ensefianza).

Las primeras actividades didacticas incluyeron
situaciones problematicas consistentes en repartir
cierto numero de “pasteles”® entre cierto niumero de
nifos.

Asi mismo se contemplaron actvidades en el
significado de parte-todo de la fraccion, con la
intencion de que los alumnos desarrollaran estrategias
de particion en modelos continuos y discretos.

En este Ultimo bloque las actividades contemplaban
modelos discretos como: canicas, pelotas, dulces,
bolas de unicel, etc., para el caso del continuo se
utilizaron listones, barras de plastiina, modelos
rectangulares y circulares de papel lustre, etc. El
problema que se presentaba a los alumnos en estas
situaciones, era solicitarles la entrega de la mitad o la
cuarta parte del todo que se les daba, a alguno de sus
comparieros.

Sefialemos los aspectos mas significativos observados
en los nifios, durante la implementacion de estas
actividades.

Las dificultades mas fuertes se presentaron con los
modelos discretos, los alumnos pudieron resolver
solamente las que remitian a mitades, solucionandola
por tanteo al inicio y encontrando poco a poco la
estrategia mas adecuada —en este caso el conteo—,

8 Representados por hojas de papel lustre.
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para entregar los elementos que correspondian a la
mitad de cada entero referido.

En el caso de la cuarta parte se observé que
recurrentemente los alumnos entregaban cuatro
objetos, aun cuando el entero estuviera conformado
por 8, 12 6 20 elementos. Estas respuestas se han
evidenciado también en alumnos de escuela regular,
debido principalmente a que los alumnos, en este
proceso de aprendizaje, construyen significados muy
particulares de las fracciones, y en este caso el
significado de la fracciéon los remite a un contenido
ordinal, en donde los nifios reconocen al denominador
de la fraccibn como el elemento final de un
subconjunto de cuatro elementos (el primero, el
segundo, el tercero y el cuarto). Por otro lado también
es cierto que la propia palabra cuarto insinta a los
alumnos una referencia con cuatro objetos. En el caso
de nuestros alumnos también hay confusion debido a
gue la sefia que se utiliza para cuartos involucra el
movimiento de cuatro dedos.

Evidentemente los alumnos tienen mas éxito con las
particiones de modelos continuos, tanto con mitades
como con cuartos. Se observa, ante la peticion de
mitades, que los alumnos doblan las tiras de papel o los
listones, alineando sus extremos para que queden
exactamente a la mitad. Para los cuartos, se advierte
como van dividiendo en mitades, y luego las mitades
en mitades, como parte de proceso mas natural que
siguen para dividir sus enteros en partes iguales.
Pudimos constatar después de varias sesiones que la
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estrategia de partir por mitades® era dominada por los
alumnos.

AUun las equidivisiones mas simples como medios,
resultd, en algunos casos, bastante complicada para
los nifios ya que la “igualdad” de los medios la
establecian a partir de la igualdad de la forma, de ahi
qgue la equivalencia de las partes basada en la
igualdad de sus areas no eran consideradas como
tales por los alumnos.

Eran distinguidas como mitades las obtenidas de
particiones del tipo A, pero rechazaban las del tipo B,
“porgue no eran iguales”:

tipo A tipo B

En las respuestas de los alumnos se pudieron observar
diferentes niveles en el proceso de adquisicion de la
conservacion del area y de la relacion parte-todo, al
comparar algunas particiones.

° Piaget (1948) realiza un estudio psicogenético sobre las particiones en medio, tercios y quintos y
plantea que hacer particiones por la mitad es el primer tipo de particiones que logran hacer los
nifos.
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Por ejemplo, en el caso de octavos obtenidos de
unidades iguales pero de formas diferentes,

algunos alumnos aceptaban la equivalencia, otros la
negaban cuando la forma de los pedazos cambiaban,
y algunos aceptaban la equivalencia siempre vy
cuando pudieran comprobarla con material, a través
de la superposicion.

En lo que se refiere a las actividades didacticas de
reparto, la situacidn problematica consistio en
solicitarles a los alumnos repartir “x” cantidad de
pasteles entre “y” nimero de niflos, apoyandolos con
material concreto y poniendo como condiciones que
a cada quien le tocara lo mismo y que no sobrara
nada de pastel.

Las situaciones de reparto que se trabajaron con los
alumnos fueron:

» Repartir 1 pastel entre 2 nifios
» Repartir 1 pastel entre 4 nifios
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» Repartir 2 pasteles entre 4 nifos
» Repartir 3 pasteles entre 2 niflos

Entre los aspectos mas sobresalientes que se
observaron durante el trabajo didactico de estas
actividades se pueden sefialar los siguientes:

» Todos los alumnos lograron repartir equitativa y
exhaustivamente todos los pasteles utilizando
material concreto.

» Para repartir los “pasteles” indistintamente
hicieron dobleces sucesivas por mitad.

» La comparacion de repartos equivalentes pero
de diferente forma la lograron algunos alumnos,
demostrandola con material a través de cortes y
superposicion de los pedazos. S6lo al ver la
coincidencia de las partes reconocieron su
equivalencia.

» Por lo tanto los alumnos no lograron construir la
relacion de: a igual nUmero de pasteles y de
ninos corresponde igual cantidad de pastel,
independientemente de la forma de los pedazos
y del numero de cortes. En algunos repartos, los
alumnos afirmaban que le habia tocado mas
pastel a este niflo, porque tenian mas pedazos; el
centrarse en el numero de pedazos no les
permite tomar en cuenta la forma y el tamafio de
los mismos.
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» Para aquellos alumnos que aun no conservaban
el area, no les ayudé en mucho el material
concreto, ya que para ellos el numero de
pedazos y/o la forma determinan la mayor
cantidad repartida. Aseguran que dos pedazos
(los cuales son cuartos) son mas pastel que uno
(en este caso un medio), asi puedan comprobar
con el material que coinciden al superponerse.

» Sefialemos un aspecto importante observado en
el trabajo didactico de los materiales. En el
terreno de las fracciones, cuando los alumnos no
han logrado establecer plenamente la relaciéon
entre las partes y el todo, el solicitarles que
recorten las partes obtenidas de los enteros
puede ocasionar que los alumnos pierdan de
vista el entero original, y que ahora las partes que
resulten formen parte de una nueva unidad de
referencia, como fue el caso del reparto de los
dos pasteles entre los cuatro nifios, que al
recortar los enteros en cuartos y otorgarle dos de
éstos a cada nifio, en su conjunto son
considerados ahora como octavos. Por otro lado,
el reparto de 3 pasteles entre 2 nifios mostrd
particiones Unicamente en medios, pero al
intentar, por parte de los nifios, representar con
una fraccion los tres medios que le habian
correspondido a cada uno, ellos, al ver los seis
medios, reconstituyen, de igual forma como en el
caso anterior, una nueva unidad de referencia y
escriben que a cada uno le corresponde 3/s.
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» Esto y otras evidencias mas, nos hace cuestionar
la conveniencia del manejo prematuro de la
simbologia matematica usual de las fracciones
(X/2, /4,...) en la ensefianza de las fracciones, ya
que en vez de ayudar, frena y obstaculiza la
construccion de este contenido de aprendizaje.
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EL DOCENTE Y SU ENSENANZA

videntemente como lo observamos, la labor

realizada por el profesor en su salon de clases, se

lleva a cabo, explicita o implicitamente desde
las concepciones personales que tiene sobre lo que es
“el conocimiento matematico escolar”, “la forma
como aprenden los alumnos”, y en qué consiste “su
enseflanza”. Todos estos elementos permean los
procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas que implementa.

A través del desarrollo del proyecto pretendimos
propiciar un cambio significativo en el docente sobre
la forma de conceptualizar la enseflanza de esta
disciplina.

Por ello importaba que su modelo didactico se viera
modificado a partir de una ensefianza basada en un
nuevo enfoque metodolégico que sustenta los
actuales Planes y programas de estudio de educacion
primaria, en donde uno de los conceptos basicos es
concebir a la resolucion de problemas como el motor
del aprendizaje matematico.

El “problema” lo planteamos como una situacion que
despertara el interés del alumno, que lo retara
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intelectualmente y que propiciara la reflexion.
Ademas, didacticamente cuidamos que permitiera la
presentacidon de muchas soluciones para provocar en
el aula la discusion e intercambio de opiniones entre
todos los alumnos.

De acuerdo al nuevo enfoque de esta disciplina se
desarroll6 la actividad didactica del docente, para lo
cual analizamos los nuevos materiales oficiales
(programa, libro del maestro, libros de texto, etc.)
utiizando en ocasiones la lectura de documentos
tedricos que apoyaran la reflexion de los contenidos
revisados.

El papel del docente en la ensefianza de las
matematicas consisti6 en disefar “situaciones
didacticas” que fueran significativas para los alumnos,
es decir, que les permitiera aproximarse a su soluciéon
utilizando sus conocimientos previos y que a la vez, en
el desarrollo de la misma, ofreciera una dificultad que
ayudara a Ilos alumnos a evolucionar en sus
conocimientos.

Asi mismo, asumié cambios en su quehacer didactico
como: en lugar de plantear problemas estereotipados,
éstos tendrian que ser abiertos; en vez de calificar sus
resultados, tendria que observarse estrategias de
solucidén; sustituir el trabajo individualizado por el
trabajo en equipo; y propiciar la confrontacion de
opiniones.
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Sabemos que la implementacién de una propuesta
diferente de trabajo de las matematicas no se realiza
de un dia para otro, sino que es un proceso que lleva
tiempo, que exige por un lado el conocimiento integral
de dicha propuesta para su analisis, asi como el
compromiso de trabajo de ésta en el aula con miras a
su discusibn y ajuste; por otra parte, implica poner
atencion en los alumnos, permitiéndoles equivocarse y
mostrar lo que piensan y saben, asi como confrontarse
con sus compaferos. En fin, entender que el
aprendizaje de los alumnos, de cualquier contenido
matematico forma parte de un proceso.
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CONCLUSIONES

on relacioéon a las fracciones:

El trabajo realizado en nuestro grupo de

investigaciobn nos permite sefalar algunos
aspectos béasicos que se pueden considerar en la
ensefianza de las fracciones con alumnos con
discapacidad auditiva:

» Que no se realice una introduccién prematura
del lenguaje simbdlico.

» Que haya un trabajo rico sobre aspectos
fundamentales de la nocién de fracciéon siendo
idéneos los problemas relacionados con los
repartos equitativos y exhaustivos.

» Que no se ensefien las fracciones a partir de
representaciones graficas estereotipadas, ya que
no permiten evidenciar dificultades graves de los
alumnos en el aprendizaje de la nocion de
fraccion.
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» Diversificar los contextos en los que se presenten
a las fracciones.

» Y proponer situaciones que desarrollen la relacion
parte-todo, nocidén esencial en la construccion
de la fraccion.

Con relacion al aprendizaje de los alumnos con
discapacidad auditiva:

Pensamos que este trabajo muestra las posibilidades
de aprendizaje de los alumnos con esta discapacidad,
pero para ello es necesario que su contexto escolar le
ofrezca situaciones didacticas adecuadas.

Por lo tanto no se trata solamente de ensefar a los
alumnos con discapacidad auditiva los contenidos de
la curricula basica a través de un modelo de
ensefanza tradicional, sino de implementar un trabajo
didactico, por parte del docente, considerando los
aspectos mas importantes del nuevo enfoque
metodolégico de enseflanza de la matematica,
participando de esta forma de una transformacién de
su practica docente.
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