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INTRODUCCIÓN 

Los estudios de matemáticas cobran cada día mayor atención en educación básica a 

causa de los resultados que se obtienen tanto en la enseñanza como en el aprendizaje, esta 

preocupación se viene traduciendo en la necesidad de investigar para conocer con mayor 

detenimiento y precisión, qué sucede, qué aspectos necesitan ser atendidos con mayor 

! · :,, .. ,,,'urgencia, ya·que el enfoque actual·para:la·enseñanza da una· 'Orientación importante hacia· 

"resolver problemas para aprender matemáticas" como G. Polya lo planteaba en la década de 

los sesenta. 

Este trabajo trata de recobrar un aspecto que incide desfavorablemente en el 

aprendizaje de las matemáticas y es el relacionado con la enseñanza y el aprendizaje de la 

división en quinto grado de la escuela primaria, que bien podría dar pistas interesantes para 

poder explicar otros temas que también han sido poco estudiados en el salón de clases debido 

a la cotidianidad en que se sumergen las actividades pedagógicas y que se cree necesario no 

sólo revisar sino profundizar con el empleo de la metodología cualitativa etnográfica. 

Este tema ha sido asunto de atención institucional por parte de CEIDES-SEPYC que 

recientemente realizó una investigación, en el año 2002, en la que se consideraron al 

algoritmo de la división dentro de los contenidos de enseñanza complejos. Con base en los 

·· ,,. · ·hallazgos que se·;obtuviercm en esa investigación, más de la mitad de los niños tomados en táif:,.;.,,,.,,~·· 

muestra tuvieron dificultades para resolver los problemas y el algoritmo de la división que se 

les planteó; así se acrecentó el interés por involucrarnos en este objeto de estudio. 

En el primer capítulo se hace una revisión de cómo dividían en otras culturas y se da a 

conocer el método del galeón que se cree fue inventado en la India e introducido a Europa, se 

piensa que la estructura y el procedimiento seguido por ellos fueron las raíces del algoritmo 

convencional de la división que hoy todos usamos. 

En el capítulo segundo que corresponde al marco teórico conceptual se incluyen los 

planteamientos de Guy Brousseau quien ha dedicado buena parte de su investigación a la 

didáctica de las matemáticas, principalmente a lo relacionado con la resolución de problemas. 



Así también se aprovecha la experiencia de Irma Saiz quien trata un buen espacio a la 

división con el título "dividir con dificultad o dificultad para dividir". 

Son interesantes las aportaciones de Y akov I. Perelman de su aritmética recreativa 

(1975) que también contribuyen de manera sustancial para explicar la división. 

De la misma manera se incluyen las aportaciones del Dr. Armando Flores Arco acerca 

de la los errores en la enseñanza de las matemáticas, su trabajo, "Concepciones inadecuadas 

y errores de los estudiantes en el aprendizaje de la matemática y sus implicaciones 

didácticas", es así como los errores hacen su aparición en la resolución de los algoritmos 

como parte esencial del proceso de .construcción del.conocimiento. . 

En este mismo apartado, se recuperan pasajes interesantes de un trabajo de 

investigación llevado a cabo por Labarrere Sarduy quien trata sobre la importancia de los 

problemas matemáticos con texto, haciendo una diferencia muy precisa de lo que es un 

problema y lo que es un ejercicio en matemáticas y de qué forma deben de ser abordados en 

el salón de clase. 

Para explicar los procesos de construcción del conocimiento en los niños se recurre a la 

perspectiva psicogénetica de Jean Piaget y la teoria sociocultural de L. S. Vygotski. El 

primero para conocer las etapas evolutivas por las que atraviesa el niño; para el caso que nos 

ocupa se ubican en el periodo de las operaciones concretas; y el segundo, con la interacción 

social que influye en el aprendizaje como la mediación (ayudas) para la apropiación de los 

conocimientos escolares . 

. A' ·.:E,J.t~>.roer capitulo. corresponde a la metodología empleada para realizar ·.eLtiabajo <!e 

campo y recuperar la información, para lo cual se realizó una aproximación etnográfica en 

educación. Este enfoque de investigación cualitativa permitió escudriñar la realidad áulica 

para explicar los sucesos cotidianos que viven alumnos y maestro en la relación pedagógica 

de enseñanza y aprendizaje de la división como objeto de estudio. 

El cuarto capítulo lleva el titulo trabajo de campo y análisis de resultados. En él se 

hace una revisión exhaustiva de los patrones más recurrentes y se lleva a cabo la elaboración 

de las categorias de análisis que explican desde la perspectiva del interprete, de otros autores 

y del los datos empíricos que aparecieron en los registros de observación, producto del 

análisis minucioso, para finalizar con la triangulación teórica. 



El quinto capítulo, análisis general de resultados, trata sobre los datos más relevantes 

acerca del trabajo de investigación realizado. 

El sexto capítulo corresponde a la propuesta de intervención didáctica, de esta manera 

se pretende dar una aportación al extenso campo del aprendizaje de las matemáticas, pero 

que puede ser significativo para impulsar nuevos esquemas de tratamiento didáctico en la 

enseñanza de la división en las aulas. 

Se agrega un apartado específico para las conclusiones en donde se retoman aspectos 

relevantes del trabajo de investigación. 

, ..... , · · • .. ··.·· · ... , ... ·.·.·•Pdn'iltimó;·se incorpora labibliografia·correspondiente.quese utilizó como referente 

de apoyo poder explicarnos desde distintas perspectivas el objeto de estudio. Así también se 

incluye un apéndice como muestra de los registros de observación completos. 



CAPÍTULO! 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

1.1 Definición del objeto de estudio 

Antecedentes 

La enseñanza de las matemáticas en la escuela primaria ha evolucionado gradualmente 

gracias a los estudios e investigaciones realizadas en las tres últimas décadas con el fin de 

facilitar a los alumnos y maestros un camino más accesible para su comprensión, ya que desde 

antaño se le ha considerado como una asignatura muy compleja. 

En la década de los sesenta aparecen los libros de texto gratuito para la educación 

primaria en México, en ellos la enseñanza de las matemáticas se realizaba mediante muchos 

ejercicios y problemas variados, pero la atención estaba más centrada en el dominio de los 

algoritmos para posteriormente resolver los problemas que con relación a ellos se planteaban; 

es decir, concebían el aprendizaje en función de la premisa "Aprender matemáticas para 

resolver problemas". No se descarta que aún persista este tipo de prácticas pedagógicas en las 

aulas, pero resulta interesante recordar que en este tipo de concepción de las matemáticas el 

aprendizaje era memorístico y mecanizado, sólo después de muchos ejercicios mecanizados se 

llegaba al dominio de cierto algoritmo y posteriormente se estaba en condiciones para poder 

resolver algún problema en el cual el alumno tenía que recurrir a esa herramienta para aplicarla 

en la búsqueda de una solución. 

La atención estaba muy centrada en el tipo de respuesta o resultado final que debía 

apegarse a lo rígidamente enseñado, los procesos no tenían la misma frecuencia de interés para 

el maestro ni para el alumno. Cabe señalar que en estos tiempos la enseñanza estaba centrada 

en los intereses que el maestro tenía para sus alumnos, creyendo quizá erróneamente que tal 

enseñanza era lo que el niño necesitaba para resolver problemas de la vida cotidiana. 



Aunque se realizaron esfuerzos por contextualizar las situaciones de enseñanza, éstas 

eran sólo dirigidas desde la escuela y no lograba recuperar la experiencia del alumno, dándose 

lugar a vacíos en la comprensión porque no surgían de una necesidad inherente al sujeto que 

aprende sino que se basaban en el supuesto que esos conocimientos les seriaJ'I útiles en algún 

momento de la vida adulta. 

Este tipo de prácticas respondió en un momento histórico a las necesidades sociales un 

poco más reducidas en lo concerniente a la aplicación, pero también sentaron las bases para 

profundizar en el quehacer diario de los maestros por revisar aquello que se estaba haciendo 

obsoleto y era necesario transformar, para que encajara con las nuevas realidades demandantes 

de cambio en los distintos escenarios donde se desenvuelve el niño, y la esouela no podía ser 

excepción. 

Así, interesados por reorientar los enfoques didácticos en los cuales se incorporaron las 

aportaciones de estudios interdisciplinarios como la pedagogía y la psicología que 

contribuyeron sustancialmente a enmarcar en un nuevo contexto la enseñanza en las lineas de 

aprendizaje: "resolver problemas matemáticos para aprender matemátira:s" aunque esta 

nueva forma de concebirla provocó cambios en distintas direcciones principalmente en los 

roles de alumno y de maestro así como la apreciación de las matemáticas como una asignatura 

que se apoyaría en el juego, el ensayo y el error como estrategias de enseñanza, asuntos que 

profundizaremos más adelante. 

Al parecer los problemas son la columna vertebral que le dan vida a las matemáticas e 

inquieta al mismo sujeto a investigar, ya que los niños pueden ser muy creativos cuando se les 

da la oportunidad de que pongan en juego sus habilidades en trabajo conjunto con sus 

compañeros. 

La resolución de problemas no fue algo nuevo, recordemos algo al respecto: 

"La resolución de problemas se viene tratando desde tiempos remotoo así, se tiene, por 

ejemplo, que Descartes en el siglo XVII conjeturó la existencia de reglas básicas para 

cualquier tipo de problemas en sus libros Rules jor the direction of mind y posteriormente en 

Discurse the method presentó estrategias generales las cuales contenían reglas especificas para 

resolver problemas" (Santos Trigo 1962; tomado de Fraga Deysi en Tendencias 

Iberoamericanas en la educación matemática) 

Pero, ¿cómo dividían en la antigüedad? 
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Las distintas culturas más avanzadas en el mundo que tuvieron un auge sobresaliente, 

especialmente en el desarrollo matemático crearon estrategias muy diferentes a las que 

usualmente conocemos para poder dividir, tal es el caso del método del galeón o de la galera 

que a continuación se describe: 

"El método del galeón. La reproducción corresponde al manuscrito de un monje veneciano del 

siglo XVI y muestra una forma de dividir que posiblemente se originó en la India y que 

después los árabes llevaron a Europa. Los sustraendos se escriben en la parte inferior y los 

residuos sucesivos en la parte superior. Para facilitar la comprensión del método en el siguiente 

ejemplo se ha modificado la organización original de los cálculos". (SEP, libro para el 

maestro, matemáticas, secundaria 1997; 54). 

MÉTODO DEL GALEÓN O LA GALERA 

37 

2032 

285 4882 17 

2850 

199 5 

En el modelo actual quedaría de la siguiente 

manera. 

l 
1 O + 7 = 17 cociente 

divisor 285 14 8 8 2 dividendo 

-2850 

2032 

-1995 

O O 3 7 residuo 

Estas formas de dividir eran muy complejas y sólo eran usadas por los sabios, quienes 

después de muchos ejercicios llegaban a dominarlos, este tipo de conocimiento, como muchos 

otros, eran de élite. La población no tenía acceso a esos saberes que quizá fueron considerados 

para personas con una inteligencia muy desarrollada. 

Por otra parte, si queremos hablar de la división como operación no podemos dejar de 

lado los problemas en los que se ve envuelto este campo fundamental de las matemáticas. 

En el año de 1982 los programas de estudio de matemáticas tenían como objetivo 

general, propiciar el desarrollo del pensamiento cuantitativo y relacional, como un instrumento 
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de comprensión, interpretación, expresión y transformación de los fenómenos sociales, 

científicos y artísticos del mundo. 

Como antecedente de la evolución de la enseñanza y de la organización curricular, con 

esa idea se estructuró un plan de estudios que para el tratamiento de los temas tomaba al 

parecer como punto de referencia o de partida las experiencias previas de los niños, también se 

buscaba que hubiera una relación entre los conocimientos y el contexto para explicar y aplicar 

las propiedades de las operaciones básicas. Además se hacía mención del aprovechamiento de 

las vivencias cotidianas para el aprendizaje. 

La preocupación central en la enseñanza de las matemáticas en la escuela primaria ha 

sido cómo lograr que los niños comprendan los conceptos elementales de esta asignatura entre 

otras inquietudes, por tal motivo se han realizado adecuaciones a los planes y programas para 

mejorar los resultados al respecto. 

Ahora bien, del currículo de matemáticas la división ocupa un lugar importante, los 

programas y libros de texto dedican a ella amplio espacio desde primero hasta sexto (aunque 

en los primeros grados no se aplique directamente el algoritmo, sí se presentan situaciones de 

aprendizaje a través de repartos y agrupamientos como antecedentes de la división que pueden 

permitir la reflexión del desarrollo del pensamiento concreto) aún así continúan presentándose 

dificultades de comprensión y aplicación e incluso dominio de este algoritmo matemático. 

Para el aprendizaje de la división es de vital importancia considerar los conocimientos 

previos que los alumnos poseen y que han construido o adquirido en los grados anteriores o la 

experiencia que adquieren de su contexto, no se parte de la nada para su enseñanza, es 

necesario tomar en cuenta los esquemas que han construido de manera formal o informal, 

mismos que han contribuido a sentar las bases para el desarrollo de su pensamiento lógico 

matemático. 

Explorar los conocimientos previos es realizar un diagnóstico que permite asegurar qué 

tipo de procedimientos o estrategias se van emplear en su enseñanza para que se conecte con la 

utilidad de ese conocimiento en distintas situaciones. 

Ante tal tesitura el aprendizaje se puede concebir no en términos de cambio de 

conducta permanente, bajo el esquema de estímulo-respuesta como lo planteaban los 

conductistas, sino como un proceso continuo que da paso al desarrollo de nuevos esquemas del 

conocimiento que correspondan más con el planteamiento del constructivismo. 
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De esta forma al analizar las prácticas pedagógicas de los profesores con respecto a la 

enseñanza de la división en quinto grado de primaria, y por consecuencia el aprendizaje 
resultante de ellas, nos permitirá contar con mayor cantidad de elementos psicopedagógicos 

para comprender los procesos desarrollados, así conocer los intereses y motivos de los 
alumnos para apropiarse del conocimiento y su relación implícita en la resolución de 
problemas matemáticos con texto. 

En el año 2001 el Centro Estatal de Investigación y Desarrollo Educativo de Sinaloa 
(CEIDES) llevó a cabo una investigación de los contenidos matemáticos más complejos entre 

lo que destaca de manera significativa la división. En la muestra participaron cuatro escuelas 

primarias de Mocorito y 13 del Municipio de Culiacán, se estudió a 22 profesores y 550 
alumnos del tercer ciclo de primaria. 

De los 550 alumnos participantes de la muestra en la fase de diagnóstico 336 niños (61 

% de la muestra) no realizó el ejercicio adecuadamente mientras 214 alumnos (39%) 

contestaron correctamente (datos tomados de Estrategias didácticas, contenidos matemáticos 

complejos, CEIDES-sepyc ;2001). 

La investigación se realizó inicialmente cuando se les pidió a los niños de quinto grado 
que resolvieran las divisiones por iteración del divisor1 

La actividad que hicieron los niños respondió a un ejercicio, porque para su solución se 
dispone de un algoritmo u otra vía segura y general de solución, el reporte final de 
investigación señala que los niños tuvieron dificultades para resolver las operaciones de 
dividir. 

Un procedimiento interesante que permite aprender con sentido y significado, son los 

que tienen una relación con los procedimientos heurísticos en los que se emplean problemas y 
se lleva a cabo un tanteo inteligente que es de mayor interés para los niños porque se construye 

partiendo de las vivencias de la vida cotidiana. 

Los datos estadísticos de CEIDES invitan a reflexionar y al mismo tiempo incursionar 

en este objeto de estudio para analizar la enseñanza de la división, cómo se plantea a los niños, 
si se parte de la operación, o a partir de problemas. 

1 La itemción del divisor se refiere a repetir el divisor sumándolo, como sugerencia, diez veces, asimismo, se 
coloca en un paréntesis a lado de cada suma realizada el número de veces en que ha sido sumado el divisor. 
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Esta experiencia es un referente importante para saber lo que hace el profesor al 

respecto, cómo organiza sus actividades, así también cómo plantea las situaciones de 

aprendizaje a sus alumnos. 

La investigación realizada por CEIDES da a conocer que existe preocupación 

institucional en atender este caso, ya que se denota que existen dificultades en la comprensión 

así como en la forma de abordar el contenido de la división. 

Con este breve preámbulo de lo acontecido en distintos momentos, se plantean nuevas 

preocupacion¡;s por analizar lo que se hace en el contexto escolar, principalmente preguntas 

tales como: qué hace el maestro al enseñar la división en el salón de clases, si aún persisten las 

práctica docentes que se mencionaron y se llevaron a cabo hace más de treinta años (uso de 

ejercicios aislados) o realmente se han transformado, y qué pasa con el aprendizaje de los 

alumnos y alumnas. 

1.2 Descripción del problema 

Se pretende revisar el quehacer docente en la enseñanza de las matemáticas y más 

específico, en cómo se aborda la división, qué elementos subyacen en esta relación de 

aprendizaje, cómo se interrelacionan maestro-alumno, conocimiento, contexto así como los 

procesos que se suscitan en esta relación. 

¿Cómo surgen estas inquietudes por indagar lo que se viene haciendo en el aula en 

torno a la enseñanza del algoritmo de la división? 

Primero, a pesar de los avances para la enseñanza de las matemáticas aún se observan 

tendencias que recuerdan el pasado y que tienen que ver con el uso excesivo de resolución de 

algoritmos (operaciones básicas de suma, multiplicación resta y específicamente la división) 

que hacen los niños en las aulas a manera de ejercicio y que a veces se vuelven tan familiares 

para ellos porque incluso piden realizar este tipo de actividad al maestro. A continuación se 

describen algunos ejemplos relacionados con la división, emanados desde la experiencia de 

algunos compañeros de primaria. 

Se reconoce la importancia de contar con un medio ya estructurado para dividir que ha 

sido inventado para que se pueda usar en la resolución de problemas matemáticos, así también 
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el alumno debe de dominar las estrategias o procedimientos que le permitan efectuar la 

operación de dividir pero qué sucede en cuanto al significado que se va construyendo en su 

aplicación. 

La operación se plantea al niño más en términos de ejercicio que de estrategia para 

resolver un problema matemático, cómo vincularlo para que los niños puedan usarlo como un 

medio eficaz para facilitar el camino para resolver problemas cotidianos y le permitan también 

el desarrollo del pensamiento. 

La idea que prevalece en un primer momento es que algunos maestros abordan el 

algoritmo de la división enseñando sus partes que la componen (dividendo, divisor, cociente y 

residuo). 

Iniciando de la siguiente manera: 

Vamos a dividir el número 675 entre 4 o ¿cuántas veces cabe el cuatro en 675? 

168 

4~ 
-4 

27 

-24 

o 35 

-32 

3 

Inicio del procedimiento: 

Se reparte 6 entre cuatro, ¿cuántas veces cabe el cuatro en el seis? 

Coloca el número 1 arriba del seis, en el lugar que se le ha dicho al niño que es el cociente, 

multiplica el 1X4= 4 y se coloca el 4 debajo del seis para después restar 6 menos cuatro es 

igual a dos, enseguida se baja al lado derecho del dos el número siete, formándose la cantidad 

27, se vuelve a repetir el primer paso. 

27 entre 4 ¿cuántas veces cabe el 4 en el 27? 

(Puede ser que se hagan sumas para hacer repartos o se multiplique) 
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Cuando encuentra la respuesta, el seis se coloca arriba del siete en el lugar del cociente y 

probablemente diga 6X4=24, colocará el 24 debajo del 27 para después hacer la resta 27-24= 

3. 

Nuevamente se baja el número 5 aliado derecho del 3 formándose la cantidad 35 y se repite el 

paso uno y dos. 

Vamos a repartir 35 entre 4 ¿cuántas veces el4 en el35? 

(Si los niños se saben las tablas lo harán de manera mecánica) 

Coloca el 8 arriba del 5 y probablemente dirá 8X 4= 32 número32 debajo del 35 y hacen la 

resta35-32=3 

¿Cuál fue el resultado de la división 675 entre 4? Se obtuvo como cociente 168, con un 

sobrante de 3; y qué signiíícado tendrá para el niño dicho resultado cuando no sabe qué 

representa esa cantidad, sí son manzanas, palillos o dinero etc. y queda en entredicho el grado 

de significación que representa para él. El número 3 se dice que representa lo que sobró y no se 

pudo repartir. 

Desde la perspectiva de estas situaciones didácticas se evidencia lo que Cálix, (2000) 

denominará "enseñanza a reglamento". Este tipo de enseñanza no es signitícativa, es más bien 

mecánica y memorística, se aprende sólo para operar y para el desarrollo de las habilidades 

procedimentales, no permite al niño la reflexión, se aprende para tener sólo dominio y se 

dificulta la contextualización o aplicación en situaciones prácticas. 

Este es el procedimiento quizá más familiar al maestro de primaria al que se alude 

desde un contexto particular. ¿Podrán los niños en situaciones de aprendizaje distintas conocer 
----------

cada elemento de la división y qué signitícado posee en el contexto? 

¿Qué importancia tendrán las situaciones de enseñanza donde se empleen los 

problemas matemáticos con texto para la construcción del conocimiento de la división en 

los niños de quinto grado de la escuela primaria? 

Con relación a la pregunta se describen algunas formas que usualmente emplean los 

niños pero que son sustituidas posteriormente por el algoritmo. 

Los antecedentes más inmediatos de la división están muy relacionados con situaciones 

problemáticas de reparto y agrupamiento. 
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"En las primeras resoluciones de problemas de reparto cíclico, uno a uno, al no contar 

con material concreto para manipular se ven en la necesidad de buscar otros procedimientos 

apoyados en la representación gráfica. Un procedimiento muy práctico es el arreglo 

rectangular, que consiste en hacer repartos uno a uno debajo de las caritas o cuerpos que se 

dibujan y que representan a quienes se va hacer el reparto. 

Los problemas cuya estructura es tasativa o de agrupamiento favorecen el uso de 

procedimientos como el denominado iteración del divisor, que consiste en repetir el divisor, 

tantas veces como sea necesario para acercarse o llegar al dividendo, aunque en los primeros 

años usen la representación gráfica, los alumnos llegan a sustituir esta por la adición 

(5+5+5+5+ ..... = 55)" (Moreno Eva 1991 DIE- CINVESTAV- 1 PN). 

Estas situaciones pueden responder en un primer momento para hacer repartos o 

agrupamientos pero en la medida en que aumenten las cantidades a repartir o de agrupar es 

necesario recurrir a un modelo matemático que facilite su solución. 

Ejemplo de un modelo distinto al convencional: 

dividendo 325 23 divisor 

095 14 cociente 

residuo 03 

PROCEDIMIENTO 

23 X 10= 230 

325- 230= 95 

23x4=92 

95- 92= 3 

El modelo citado se presenta un tanto complejo para identificar la coherencia lógica de 

las cifras, se puede observar la correspondencia muy estrecha que guarda con la multiplicación 

y la resta. Así por ejemplo al hacer la división se parte de agrupamientos decimales, como en 

el caso 23x10= 230 y que confirma con la resta para obtener los residuos que continúan 

dividiéndose hasta donde sea posible seguir haciendo el reparto entre el divisor. 

¿Cómo funciona la división?, ¿cómo se relaciona con la multiplicación, la suma y la 

resta, y ¿qué propiedades la caracterizan y a la vez la distinguen de las otras operaciones? 

Estas interrogantes nos pueden servir de guía para orientar de ser pertinente nuestra 

presente investigación. 

Por otra parte retomando lo anteriormente mencionado; cuando se les plantean a los 

alumnos problemas matemáticos se observan dificultades para la comprensión de los datos así 
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como la forma de organizar la información a veces va contra la lógica del mismo problema, 

mencionaremos el caso siguiente con referente: 

Alrededor de los años ochenta un grupo de investigadores franceses en didáctica de las 

matemáticas planteó el siguiente problema a varias clases de alumnos de 7 a 1 O años: 

En un barco hay 7 cabras y 5 cabras ¿qué edad tiene el capitán? 

La mayoría de los alumnos daban sin titubear una respuesta del tipo: 

"7X5= 35 El capitán tiene 35 años" 

(Prueba el experimento con algún niño de esa edad, verás que no falla) 

¿Qué pasa, por qué la mayoría de los alumnos responden sm inmutarse a una pregunta 

absurda? ¿Será que la escuela los atonta en lugar espabilarlos? 

¿Será que se convierten en puros autómatas que solo sirven para contestar al profesor? ¿Será 

que sus maestros no les han ayudado a desarrollar el "sentido critico"?, ¿se trata de una 

muestra del fracaso en todo el sistema escolar de enseñanza de las matemáticas? (Yves 

Chevallard, Marianna Bosch y Josep Gascón; 1997). 

Las dificultades de comprensión en los problemas matemáticos son muy comunes 

cuando no existe una correcta relación de los datos de manera que propicien en los alumnos la 

reflexión y análisis, pero sobre todo que éstos problemas le sean significativos al sujeto que 

aprende. Las respuestas esporádicas de los niños obedecen quizá a la misma forma en que se 

plantean las interrogantes, que pueden ser demasiado ambiguas o con información insuficiente 

para el nivel cognitivo del niño. 

Aunque el caso que se presenta en la cita corresponde a la multiplicación y no a la división, 

que es el asunto que nos ocupa, se aprovecha como ejemplo porque podemos damos cuenta de 

la dificultades implícitas de un problema, que aparentemente es sencillo, pero que requiere de 

cierto análisis de los datos antes de dar una respuesta a la ligera, como sucedió. 
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Más bien el problema se puede considerar como una trampa capciosa, pero aún así requiere 

de una respuesta bien pensada y acorde con lo que plantea la pregunta, cuestión que puede 

tener lugar en el tratamiento de la división inmersa en el proceso enseñanza y aprendizaje. 

Recuperemos la cita anterior, porque estas mismas situaciones se presentan aún en las 

aulas, qué está pasando, cómo deberán de plantearse las nuevas matemáticas de manera que en 

el pensamiento del alumno se pueda realmente propiciar actividades de aprendizaje que 

puedan generar la reflexión y el análisis para que se empleen las matemáticas en forma 

creativa para que responda con eficacia a los problemas cotidianos de los niños y que no 

actúen como autómatas escolarizados. 

Todavía persisten prácticas de enseñanza expositiva- receptiva que permean el aprendizaje 

de las matemáticas, por eso la opinión de que es una asignatura dificil tanto para los alumnos 

como para los maestros. La división se considera uno de los algoritmos más complicados 

porque lleva implícitos en el modelo de desarrollo un mecanismo de tratamiento donde 

aparecen: la suma, la resta y la multiplicación, así que se requiere de cierto dominio para la 

ejecución, se presenta más complejo cuando se van a resolver problemas con texto. 

El estudio de la división obedece en buena medida a la incidencia en que se ha presentado 

en la escuela primaria, principalmente en los tres últimos grados cuando en los niños son 

evidentes las dificultades, posiblemente será necesario replantear las formas de enseñanza de 

los profesores para poder hacer más accesible este conocimiento. Es importante recuperar las 

reservas de conocimiento2 que poseen los alumnos y de esa manera generar aprendizajes cada 

vez más complejos que respondan a una actividad heurística. 

Pero qué importancia tiene aprenderse un modelo matemático, si la intención es que el 

alumno pueda recrearse y juegue con las herramientas para que obtenga el gusto por aprender, 

también para que desarrolle la habilidad para la búsqueda analítica y crítica de respuestas a las 

condiciones que exigen los problemas que es una intencionalidad explícita desde la perspectiva 

de planes y programas de estudio actuales. 

'el término "reserva de conocimiento" es empleado por Labarrere (1987) en la obra Bases psicopedagógicas de la 
enseñanza de la solución problemas matemáticos en la escuela primaria. Edit. Pueblo y Educación, Cuba. 
Se aplica en esta situación como conocimiento que ya posee el nifío. " conocimiento previo" 
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Una vez descritos los antecedentes más sobresalientes de la división en el contexto 

escolar, se plantea el objeto de estudio, quedando de la siguiente manera: 

La enseñan;¡¡ y el aprendizaje de la tlivisión en quinto grado de la escuela primaria. 

1.3 Justificación 

Una de las razones que nos han permitido incursionar en este objeto de estudio es 

porque se han podido observar las dificultades a la que se enfrentan los niños cuando se inician 

en el aprendizaje de la división y también a lo largo de este proceso, cuando se van 

encontrando con los diferentes significados que se observan y que en varias ocasiones los 

alumnos no logran comprender porque quizá las formas de enseñanza como se abordan son 

muy mecanizadas y rápidas. 

No basta el dominio mecánico del algoritmo de la división, se debe de buscar la 

relación entre los elementos que la conforman que pueda darse un aprendizaje más reflexivo 

que lleve al niño a la comprensión en primer momento para enseguida pueda aplicarlo en 

situaciones prácticas de la vida diaria. 

Todavía se miran en los cuadernos de los niños ejercicios de algoritmos que muy poco 

contribuyen a un aprendizaje que permita el razonamiento y la comprensión, mucho menos 

que este tipo de enseñanza lleve al alumno a descubrir por sí mismo las estrategias inmersas en 

el proceso de solución de la división. 

El revisar las prácticas pedagógicas de los profesores en la enseñanza de la división 

permite tener un referente de las limitaciones metodológicas que se presentan en el tratamiento 

didáctico y por consecuencia en el aprendizaje como resultado de la misma, ya que el estilo de 

enseñar del profesor tiene un impacto importante en los procesos que sigue el niño para 

apropiarse del conocimiento para enseguida hacer uso de el en otras situaciones similares. 

Desde la perspectiva de planes y programas de estudio se plantea el enfoque didáctico 

para abordar los diferentes contenidos, con fundamentación psicológica sociocultural, pero qué 

sucede en la práctica, cómo se aprovechan los momentos vivenciales que posee el alumno al 

interactuar en su medio social, y cómo toman forma ante las actividades didácticas que diseña 

el maestro cuando estmctura los problemas matemáticos con texto en el salón de clases. 
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Estas razones pretenden explicar de manera breve por qué se quiere comprender y 

conocer lo que sucede en el aula con la enseñanza de la división. 

La enseñanza, en general de las matemáticas está basada en un procedimiento de 

contexto asociado posteriormente a los problemas que se cree o supone "cargarán" de 

significado el concepto en los niños. 

El contexto es el medio social que carga de significado a la vida del niño 'J que se 

traduce en las experiencias y vivencias de la vida cotidiana para asociarlas a conocimiento 

escolar a través de los saberes previos. 

Así, aislados de su contexto los algoritmos se convierten en respuestas adquiridas para 

dar respuestas por venir, sobre las que no se sabe mucho. 

En tal sentido se aprende matemáticas para resolver problemas cuando debía de 

invertirse el procedimiento a seguir, pero en ocasiones se piensa en el tiempo que ha de 

llevarse para que el niño logre la interiorización de esos saberes. 

Esta forma de abordar los contenidos es probablemente la causa por la cual el alumno 

no comprende ni razona sobre su conocimiellto adquirido, pero no construido. 

Los resultados de este trabajo pueden constituirse en un motivo de reflexión en relación 

a nuestra práctica docente con respecto a la enseñanza y el aprendizaje de la división. 

1.4 Delimitación 

Para llevar a cabo los registros de observación del proyecto se eligieron como muestra 

las siguientes instituciones: 

Escuela primaria Estatal "Rafael Ramírez" turno matutino, ésta se localiza en la Col. 

Magisterio de la Ciudad de Guamúchil, Salvador Alvarado, Sinaloa. Este asentamiento se 

encuentra en el área de la periferia de la ciudad, se puede ubicar el medio socioeconómico y 

cultural de medio a bajo, un buen número de padres de familia son empleados, comerciantes, 

albañiles, con un nivel de ingresos económicos bajos. 

El grupo que se observó es quinto grado, estaba compuesto por 25 alumnos, la maestra 

actual tiene una experiencia docente de 13 años de servicio, cuenta con estudios de normal 

básica. 
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En otro lugar se observó el mismo grado compuesto por 17 alumnos, en la escuela 

primaria "José María Morelos y Pavón" del turno vespertino perteneciente al sistema estatal de 

SEPYC, se encuentra ubicada en la Col. Guamúchil Viejo de la Ciudad de Guamúchil, 

Salvador Alvarado. 

La institución antes mencionada se ubica en la franja urbana de la ciudad, los padres en 

su gran mayoría son de bajos recursos económicos, se dedican a los trabajos albañilería, 

plomería, empleadas domésticas y empleados de negocios comerciales. Muchos de los padres 

han emigrado a los Estados Unidos en busca de trabajo, los hijos han quedado bajo la tutela de 

familiares o sus abuelos. 

El maestro de grupo que se observó cuenta con una antigüedad 28 años en el servicio 

educativo, con preparación normalista, además se desempeña como maestro en una institución 

de nivel medio superior (COBAES). Cuenta con experiencia de varios años como maestro de 

quinto y sexto grado. 

Este estudio trató de identificar la forma de enseñanza que prevalece en quinto grado de 

educación primaria y por consecuencia el aprendizaje resultante de ello en relación directa con 

la división, aspecto importante de las matemáticas. De hecho se contemplan algunos factores 

que inciden con relación al producto emergido de las interacciones que tienen lugar en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje de este tópico tan importante. 

Bajo las consideraciones de estas premisas anteriores se consideraron algunas 

perspectivas que pensamos afectan de forma directa al objeto de estudio. Un plano psicológico 

versado sobre formas tradicionales de concebir la enseñanza y el aprendizaje de la división y 

otro de corte constructivista; una postura psicológica vista desde la base de lo social, así como 

otro tipo de estudios explicativos referentes a la enseñanza y el aprendizaje de la división en 

quinto grado de primaria. 

1.5 Objetivos de la investigación 

?- Conocer las estrategias empleadas por los niños para resolver los problemas matemáticos 

con texto en los cuales aplique la división, así como el aprendizaje resultante de ellas. 
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)> Analizar las prácticas pedagógicas que prevalecen en torno a la enseñanza de la división 

en quinto grado de primaria. 

;¡;.. Realizar una revisión teórica de carácter psicopedagógico sobre las dificultades de los 

alumnos en la resolución de problemas de división y su relación con las prácticas de 

enseñanza. 

;¡;.. Diseñar una estrategia didáctica para la enseñanza de la división a partir de la resolución 

de problemas matemáticos con texto para los niños de quinto grado de primaria. 

1.6 Preguntas de investigación en torno al objeto de estudio 

¿Cómo contribuyen los problemas matemáticos con texto al aprendizaje significativo 

de la división en quinto grado? 

¿Pueden los problemas matemáticos con texto causar interés y motivación en los niños 

para la búsqueda de respuestas? 

¿Cuáles son las estrategias más usuales que siguen los niños para resolver problemas 

matemáticos con texto en las cuales haga uso de la división? 

Para el buen funcionamiento del pensamiento lógico matemático en los niños de quinto 

grado de primaria ¿qué relación debe existir entre el planteamiento de ejercicios y problemas 

de división? 

¿Qué posibles factores están influyendo en el niño para que éste no logre un 

aprendizaje significativo con relación a la división? 

¿Mantiene algún tipo de ingerencia la enseñanza tradicional con respecto al aprendizaje 

de la división? 
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¿Qué se entiende por constructivismo desde la perspectiva de enseñanza del maestro de 

quinto grado de educación primaria? 

¿Cuál es el estado final que guarda la enseñanza y el aprendizaje de la división en 

quinto grado de educación primaria, considerando el contexto específico de la realidad social 

presente? 
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CAPÍTULO U 

MARCO TEÓRICO 

2.1 La enseñanza y el aprendizaje de la división. 

En este capítulo se hace referencia a estudios y planteamientos realizados por distintos 

autores que pueden ayudar para interpretar el objeto de estudio relacionado con la enseñanza y 

el aprendizaje de la división en quinto grado de la escuela primaria. 

No hace mucho tiempo se concebía la idea de que todo lo que se enseñaba se aprendía 

( conductismo ). Estudios más avanzados han puesto en entredicho esta aseveración que 

prevaleció varias décadas y se resistía a ser modificada, incluso en los programas de educación 

primaria se empleaban las siglas E-A que daba por hecho que lo que se enseñaba se aprendía. 

La evolución en los estudios de la psicología educativa no se han detenido, en el avance 

han surgido nuevos y más convincentes planteamientos que han obligado a revisar cómo se 

enseña en el aula y cómo aprenden los niños. 

En la actualidad, referirse a la enseñanza es cambiar algunos conceptos y actitudes del 

maestro a quien no se debe de entender como un transmisor del conocimiento sino como un 

mediador o propiciador, el cual se encarga de generar las actividades para crear condiciones 

que favorezcan el aprendizaje, pero esto no asegura del todo que el alumno pueda aprender con 

sólo estas cosas, se involucran también aspectos de tipo social, económico e individual que 

pueden influir para ayudar u obstaculizar dicho conocimiento. 

Tampoco podemos decir que la enseñanza y el aprendizaje están disociados 

completamente, si se enseña es porque se busca que el alumno aprenda, ya que toda educación 

es intencionada y obedece a fines determinados. en planes y programas de estudio. 

De acuerdo con el enfoque constructivista, el aprendizaje se entiende como un proceso 

en el cuál el niño construye gradualmente el conocimiento. 



Considerando estas premisas anteriores se pretende analizar entre otras cuestiones el 

aprendizaje de la división desde la perspectiva del maestro de quinto grado de educación 

pnmana. 

Ahora bien, con esta breve revisión de conceptos, enseguida se hará una descripción 

histórica de la división como objeto de investigación. 

Desde este preámbulo de discusión, se hace pertinente en una primera instancia retomar 

planteamientos de Saiz Irma (1999: 185) quien hace alusión a la división desde una orientación 

histórica, y nos dice lo siguiente: 

En la antigüedad sólo los hombres sabios sabían dividir con todo y que los 
métodos de resolución eran numerosos. Métodos difíciles que se asimilaban con 
gran trabajo y solamente después de una prolongada práctica; para resolver con 
rapidez y exactitud las multiplicaciones y la división con números con varias cifras 
significativas era necesario un talento natural especial, capacidad excepcional: 
sabiduría que para los hombres sencillos era inaccesible ... 

Nuestros antepasados emplearon métodos mucho más lentos y engorroso, y 
si un escolar del siglo XX pudiera trasladarse tres o cuatro siglos atrás, 
sorprendería a nuestros antecesores por la rapidez y exactitud de sus cálculos 
aritméticos. El ntmor acerca de él recorrería las escuelas y monasterios de los 
alrededores, eclipsando la gloria de los más hábiles contadores de la época, y de 
todos lados llegarían gentes a aprender del nuevo gran maestro el arte de 
calcular. 

Desde siglos pasados se crearon métodos para poder dividir, estos intentos fueron muy 

complejos, por citar algunos tenemos el método de la galera que en cierta fonna se constituye 

en uno de los principios de la división. 

Es verdad que los algoritmos han evolucionado y mucho desde el método de la galera 

que es el más próximo al que actualmente se usa, así como también es cierto que contamos con 

métodos eficaces y rápidos para todos los números, y más aún contamos con máquinas 

(calculadoras y computadoras) que resuelven los cálculos en menos tiempo que las personas. 

Pero, ¿qué sucede en las escuelas con los niños que ya aprendieron a dividir? 

¿Cómo utilizan ese conocimiento? 

¿Qué significado le dan a ese conocimiento? 

¿Cuál es el nivel de comprensión? 
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Los planteamientos de Guy Brousseau y Polya son de mucho apoyo para interpretar 

mejor la didáctica de las matemáticas, que se citarán más adelante. 

El algoritmo de la división no puede verse como un conocimiento aislado de una 

realidad, ésta visión debe darse en un contexto integrador que responda a una necesidad social, 

sólo así se entendería su significado y su razón. 

Acerca del significado de la división, como menciona Roland Charnay (1988: 189) uno 

de los desafíos esenciales y al mismo tiempo una de las dificultades principales de la 

enseñanza de la matemática, es precisamente que lo enseñado esté cargado de significación, 

que tenga un sentido para el alumno. 

La construcción de la significación de un conocimiento debe ser pensada a dos niveles: un 

nivel externo, cuál es el campo de utilización de ese conocimiento y cuáles son los límites de 

ese campo .... y un nivel interno: cómo jimciona tal recurso y por qué funciona. 

Guy Brousseau (1987) habla de éstos dos niveles como los dos componentes de la 

comprensión: una expresa más bien en términos de semántica, "comprender" es ser capaz de 

reconocer las ocasiones de utilizar el conocimiento y de invertirlo en nuevos dominios; la otra 

se expresa en términos de necesidades lógicas o matemáticas o, de forma más general, 

sintáctica. El alumno que puede comprender puede "razonar" sobre su saber, analizarlo o 

combinarlo con otros. 

Estos referentes nos permiten entender que, un conocimiento adquiere sentido para el 

alumno cuando responde una pregunta, resuelve una necesidad, su utilización no es fortuita, 

smo que se emplea como un recurso indispensable para el logro de un fin, encontrar 

respuestas. 

Gastón Bachelard (2000:51) menciona al respecto lo siguiente que puede ser una 

extrapolación a las preguntas que hace el niño en un problema. 

Para un espíritu cient(jico todo conocimiento es una respuesta a una pregunta. Si no 

ha habido pregunta no puede haber conocimiento científico. Nada viene solo, nada es dado. 

Todo es constmido. 

24 



En este sentido la cita de Bachelard, nos puede explicar que las matemáticas se han 

construido como una respuesta a preguntas que han sido traducidas en otros tantos problemas. 

Para nuestro objeto de estudio las preguntas han sido: ¿por qué dividir?, ¿cómo repartir?, 

¿cuánto le toca a cada uno? en situaciones de repartos diversos. 

Estas necesidades han surgido en contextos sociales, muy variados, para organizar los 

elementos ya existentes, de estructurarlos para resolver distintos problemas. 

En este sentido el papel del profesor consiste en la búsqueda de situaciones que 

permiten poner al niño en contacto con problemas reales que pertenezcan a su contexto para 

que adquieran significación e inquieten para la búsqueda del resultado. 

Con respecto a la práctica escolar que realizan los maestros al abordar la división, 

Brousseau (1987) menciona dos aspectos interesantes: 

_Aquellas actividades que apuntan a la adquisición de los saberes institucionalizados, tales 

como algoritmos de cálculo, las definiciones canónicas o las propiedades fundamentales, y. 

_Aquéllas que apuntan a la comprensión y al uso de esos saberes. 

Continúa mencionando que la enseñanza de los conocimientos tales como algoritmos, 

propiedades o definiciones son fácilmente organizables en el salón de clase; son identificables, 

descriptibles y su adquisición es verificable de forma simple. Así, para evaluar si los alumnos 

"saben dividir"es suficiente plantearle varias cuentas y verificar sus resultados. Además se 

trata de técnicas conocidas por la sociedad. Los padres también pueden saber si sus hijos 

aprendieron a dividir o no. 

En cambio, al hablar de reconocimiento de situaciones de división, de significados del 

concepto, se entra en un terreno mucho más ambiguo y dificil de identificar. Tanto los 

docentes como los padres quisieran que la enseñanza lograra en los alumnos no sólo el 

conocimiento de los saberes institucionalizados, sino también la comprensión, pero ante la 

falta de una solución evidente, el aprendizaje de los algoritmos termina por eliminar la 

búsqueda de la comprensión. 

Al operar el algoritmo, el niño pone en juego una serie de pasos sucesivos que permiten 

obtener cantidades que conservan una relación lógica en la estructura de la operación, la 

repetición permite el dominio de los procesos así como el desarrollo del pensamiento en el 

niño. 
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La enseñanza, en general, de las operaciOnes matemáticas está basada en 1 a 

comunicación de un procedimiento de cálculo asociado posteriormente a un pequeño universo 

de problemas que se supone" cargarán" de significado al concepto. 

Pero, aislados de sus contextos, los algoritmos se convierten en respuestas adquiridas 

para preguntas "a venir"sobre las cuales no se sabe mucho. Los algoritmos se aprenden 

sabiendo que servirán para resolver problemas, pero se ignora de qué problemas se trata. 

2.2 La enseñanza tradicional, punto de referencia para entender la propuesta 

constructivista. 

Las matemáticas clásicas se basaban en el estudio de los números y el espacio y se 

dividían en dos partes fundamentales: la aritmética, que estudiaba los números y sus 

operaciones, y la geometría, como ciencia de las magnitudes y las figuras geométricas. Su 

enseñanza se hacía por separado, como ciencias autónomas. Las características generales de 

los métodos de enseñanza empleados se encuentran dentro de la filosofia propia de la 

enseñanza tradicional en que, de acuerdo a Femández Baraja (1991:73): 

• Pretende que los alumnos aprendan contenidos elementales que le sirvan para 

desenvolverse en la vida diaria; la escolaridad es corta y se procura que adquieran lo 

antes posible unos instrumentos válidos para resolver problemas cotidianos. 

• Se da gran importancia al cálculo apoyado en la memorización. Fundamentalmente, los 

contenidos básicos giran en torno a las cuatro operaciones básicas. 

• No tiene en cuenta los procesos psicológicos del aprendizaje, ni los procesos lógicos 

inherentes a los conceptos matemáticos, con lo cual se enseñan unas nociones poco 

conexas. 

• El acento está puesto en la instrucción formal. Se le proporcionan reglas y leyes que 

debe aprender y aplicar de memoria. 
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• El profesor es la tígura principal, el transmisor o emisor del conocimiento. El alumno 

se convierte en un mero receptor, sin que se tome en cuenta sus intereses o 

capacidades. 

La enseñ.anza de las matemáticas ha evolucionado mucho de manera que en la 

actualidad los planteamientos constructivistas han revisado cada uno de estos aspectos y la han 
modificado por una enseñ.anza activa, centrada en el alumno y partiendo de sus intereses y de 

su contexto social, quien le provee de un caudal de conocimientos de relevancia para el 

aprendizaje en la escuela. 

2.3 ¿Qué significa dividir, para qué se usa y para qué sirve? 

Dividir guarda una relación con hacer particiones de determinados objetos concretos 

como pasteles o frutas por citar un ejemplo; los niñ.os antes de asistir a la escuela ya han tenido 
experiencias en las que han realizado particiones que no necesariamente son iguales pero que 

estos antecedentes les permiten construir el concepto de cómo se pueden hacer repartos. Así el 

conocimiento formal se sustenta en gran medida en esos conocimientos previos que se 
adquieren en la vida cotidiana de manera informal, son estos conocimientos además 

significativos para los niñ.os. 

De forma gradual los repartos se van haciendo cada vez más complejos y los niñ.os 

procuran realizar particiones cada vez más equitativas. 

Cuando los niñ.os ingresan a la escuela ya poseen una significativa reserva de 

conocimiento que les va a permitir gradualmente hacer abstracciones o representaciones de los 

objetos concretos haciendo uso cada vez mayor de los números para resolver problemas que se 

le plantean en los cuales tendrán que disponer de las herramientas que poseen hasta ese 
momento para llevar a cabo la búsqueda de la solución. El sistema de ayudas que establezca el 

maestro será de mucha utilidad para que el niñ.o se aproxime al nuevo conocimiento, de este 

modo las ayudas que provee el maestro se convierten en el camino más corto entre el 

conocimiento por construir y el niñ.o. 

El conocimiento se va formalizando, en esta situación el dominio del algoritmo lo 
provee de la herramienta necesaria para el desarrollo de las habilidades, de esta forma el niñ.o 
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dispone en adelante de un modelo, de una vía segura y general de solución que le facilitará 

mucho el trabajo en nuevas situaciones problemáticas. 

Es necesario insistir que el procedimiento a seguir para el aprendizaje de la división 

como operación debe surgir de la necesidad que los problemas le causan al sujeto para que se 

inicie en la búsqueda de distintas estrategias que el mismo tendrá que descuhrir mediante un 

trabajo de ensayo y error que le permitirá construir sus conocimientos con el apoyo de sus 

compañeros más capaces y de su maestro. 

A continuación se hará una definición de algoritmo. 

" ..... regla exacta sobre la ejecución de cierto sistema de operaciones, en det!l!rminado orden, 

de modo que resuelva todos los problemas de un tipo dado" (Ballester Pedroso S. et at. 1995). 

2.4 Los problemas y su ¡·elación entre lo dado y lo buscado 

Para dar inicio, enseguida se mencionan dos tipos de relaciones entre los datos de un 

problema, que dan lugar a la división. "la enseñanza de las matemáticas en la escuela primaria 

parte primera ( 199 5) de los cursos nacionales de actualización para el maestro. 

a) Se van a llenar 12 costales con 60 naranjas cada uno. ¿Cuántas naranjas se necesitan? 

b) Se tienen 720 naranjas y se quieren poner 60 naranjas en cada costal. ¿.Cuántos costales 

se necesitan? 

e) Se tienen 720 naranjas y se quieren distribuir en 12 costales, de tal manera que en cada 

costal haya la misma cantidad. ¿Cuántas naranjas se deben poner en cada costal? 

d) Ana quiere regalar 4 dulces a cada uno de sus 5 amigos. 

¿Cuántos dulces necesita? 

e) Ana tiene 20 dulces y quiere dar cuatro dulces a cada uno de sus amigos. ¿A cuántos 

amigos puede dar dulces? 

f) Ana tiene 20 dulces y los quiere repartir en partes iguales entre sus 5 llffiigos. ¿Cuántos 

dulces le dará a cada uno? 
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Aunque los problemas b), e), e) y t) se pueden resolver con una división, difieren en la 

relación que se establecen entre los datos. 

En los problemas b) y e) se relacionan dos magnitudes del mismo tipo y se trata de ver cuántas 

veces cabe una en la otra: 

b) ¿Cuántas veces 60 naranjas "caben"en 720 naranjas? 

e) ¿Cuántas veces 4 dulces" caben" en 20 dulces? 

Esta relación entre los datos suele llamarse de agrupamiento o !asativa. 

En los repartos e) y t) se relacionan magnitudes de distinto tipo y puede decirse que se 

tratar de repartir una en la otra 

e) 720 nar:;mjas se reparten en 12 costales. 

d) 20 dulces se reparten entre 5 niños. 

Esta relación entre los datos suele llamarse de reparto. 

En el proceso de aprender a resolver problemas de división, los niños son muy sensibles a estas 

diferencias entre los datos. 

"El significado que para los niños tenga una operación, está dado principalmente por 

los problemas que ellos pueden resolver con esa operación. No es necesario que los niños 

aprendan a distinguir las estructuras de los problemas, ni mucho menos que se aprendan los 

nombres de esas estructuras. Es con la experiencia en la resolución de problemas diversos que 

ellos van construyendo poco a poco las relaciones necesarias para saber que corresponden a 

determinada operación". 

¿Qué importancia tiene el aprendizaje significativo para la construcción de los conocimientos 

escolares y en especial el de la división? 

Los trabajos realizados por Ausubel sobre el aprendizaje significativo han permitido 

profundizar en la importancia que subyace en rescatar de partida lo que el niño ya conoce y 

sobre ese conocimiento comenzar a construir los nuevos conocimientos que también han de 

partir de su interés personal. 

"El aprendizaje significativo es aquel donde el alumno relaciona la información nueva con las 

estructuras cognoscitims l' los conocimientos previos que pose, con lo que da un significado y 
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un sentido a las iriformaciones que recibe, o sea, no las incorpora como hechos aislados, sino 

que las relaciona de múltiples formas. (Flores Arco; 2002). 

El enfoque para la enseñanza de las matemáticas tiene una orientación constructivista y 

procura entre otras cosas que el niño descubra el conocimiento al interaccionar con otros niños, 

de esta manera el conocimiento adquiere significado y utilidad para aplicarlo en situaciones de 
interés que la vida cotidiana le presenta. 

Por esta razón, el interés del niño por apropiarse del conocimiento tiene como base que 

debe de partir de los conocimientos que ya posee, de los motivos y de las necesidades 
personales y sociales de su entorno, ya que el conocimiento como construcción social se 

produce y se incrementa inicialmente a nivel interpsicológico (interpersonal) al interaccionar 
con otras personas para enseguida pasar al plano intrapsicológico mediante el proceso de 
internalización en donde el conocimiento es reconstruido por el sujeto en forma activa y 
dinámica. 

Al respecto, Labarrere (1987: 58) expresa lo siguiente: 

"No puede existir actividad cognoscitiva desligada de los motivos y de las necesidades que la 

impulsan, por tanto, no es posible formar la actividad cognoscitiva del alumno al margen del 

tratamiento que, al respecto, debe recibir la formación de la motivación por conocer". 

Que el proceso de construcción del conocimiento sea "individual" e "interno" no 
implica que deba ser considerado como un proceso "en solitario", como opuesto a lo "social" y 

"cultural". Por el contrario estas categorías se complementan. Estos principios se sustentan en 
la teoría sociocultural de Vigotsky. 

2.5 Acerca de la problematización para construir conocimientos matemáticos. 

El conocimiento no puede surgir de la nada, surge de una necesidad para responder a 

ciertas interrogantes que al niño se le plantea como parte activa de la vida social. 

En el caso del conocimiento de la división, no puede presentarse éste de manera aislada 
e independiente del sujeto y del contexto social, por tal motivo surgen problemas que lo 
obligan a buscar la estrategia más adecuada para dar solución; los caminos pueden ser largos o 

cortos pero siempre apegados a una lógica que debe de seguirse; el niño cuando emplea 
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procesos reflexivos y creativos podrá explicar los significados internos que tienen lugar al 

analizar los problemas, además el nivel de comprensión seguido permite interpretar por sí 

mismo los resultados. 

Descontextualizar la enseñanza de la división equivale a borrar la realidad en la que 

está inmerso el niño, la carga de significación que posee el medio no logra problematizar de 

manera real, porque es sustituido por situaciones ficticias, de esta manera no se logra el 

desarrollo de la inventiva y la heurística como parte de la construcción del conocimiento 

matemático. 

Aprender por medio de la resolución de problemas es aprender con sentido, como 

señala Roland Charnay (1997) de más está decir, que la actividad de resolución de problemas 

ha estado en el corazón mismo de la elaboración de la ciencia matemática "hacer matemáticas 

es resolver problemas" no temen en afirmar algunos. El enfoque para la enseñanza de las 

matemáticas que plantea planes y programas de estudio va en esa línea didáctica. 

Continúa mencionando, sólo hay aprendizaje cuando el alumno percibe un problema 

para resolver, es decir cuando conoce el nuevo conocimiento como medio de respuesta a una 

pregunta, ya Bachelard hacía hincapié en esta postura. Aquí también podemos recurrir a Piaget 

para quien el conocimiento no es ni simplemente empírico (constataciones sobre el medio), 

sino resultado de una interacción sujeto- medio, lo que da sentido a los conceptos y teorías son 

los problemas que ellos permiten resolver. 

Así, es la resistencia de la situación la que obliga al sujeto a acomodarse, a modificar o 

percibir los límites de sus conocimientos anteriores (previos) y a elaborar nuevas herramientas 

(idea del conflicto cognitivo). 

Piaget también ha subrayado el rol de "la acción" en la construcción de conceptos. Por 

supuesto se trata de una actividad propia del alumno que no se ejerce forzosamente en la 

manipulación de objetos materiales, sino en una acción con una finalidad, problematizada, que 

supone una dialéctica pensamiento-acción muy diferente de una simple manipulación guiada, 

tendiente a menudo a una tarea de constatación por parte del alumno. 

En esta perspectiva de la construcción del conocimiento el problematizar provee de 

razones y sentido al niño para buscar la estrategia más a su alcance para encontrar respuestas. 

Pero, cómo se enseña el algoritmo de la división en el salón de clases, se problematiza 

o sólo se presenta el algoritmo de manera tradicional, aunque el enfoque didáctico de las 
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matemáticas explicita los procesos que han de seguirse, se cree que aún persiste su enseñanza 
sin problematizar. 

En los trabajos realizados por Labarrere menciona los puntos de vista de: 
A N. Leontiev (1972) considera que debe entenderse por problema a un fin dado en 
determinadas condiciones. Con este criterio el autor tiene en cuenta el hecho de que cada 
problema le plantea a quien lo resuelve, la necesidad de obtener determinado producto (fin) 
que no puede ser alcanzado por cualquier vía, sino sólo por aquella que permiten las 
condiciones del problema. 

Rubistein parte así de establecer una diferencia entre la situación problemática y el 
propio problema, comprendiendo la primera como aquella situación que presenta elementos 
desconocidos, insuficientemente esclarecidos o explícitos. El problema surge a partir de la 
situación problemática, y a diferencia de ésta, se caracteriza porque el sujeto tiene conciencia 
de lo buscado, es decir, que ya su actividad (de solución) persigue concientemente, el alcance 
de determinado fin u objetivo, y en consecuencia, organiza y despliega su actividad mental 
dirigida a resolver el problema. 

¿Pero que efectos puede tener en el aprendizaje que el alumno construye o adquiere?, ¿ 
lo estará posibilitando para atender una problemática doméstica? Creemos que el tipo de 
aprendizaje mecanizado y memorístico no le permite al niño interpretar las relaciones entre las 
distintas variables que puedan encontrarse en la situación problemática. 

Para corroborar tal planteamiento se hace mención de algunos problemas de dividir que 
bien se pudieran examinar para analizar cómo se combinan los datos y ocasionan cambios en 
la percepción de las preguntas en el niño de acuerdo a su nivel cognitivo. 

Algunos problemas de dividir (Peault, 1988): 

l.- Se dispone de 47 mosaicos para la pared de un baño. Se colocan 6 mosaicos en cada fila. 
¿Cuántas filas se podrán colocar? 

2.- Si se cuenta para atrás de 6 en 6 a partir de 47, ¿cuál será el último número enunciado? 
3.- De una varilla de madera de 47 cm., ¿cuántos trozos de 6 cm. se pueden cortar? 
4.- De una varilla de madera de 47 cm. se quieren hacer 6 pedazos de la misma longitud, ¿cuál 
será esa longitud? 
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5.- Las cajas de cassetes pueden contener 6 cada una, ¿cuántas cajas se necesitan para ubicar 

4 7 cassetes? 

6.- Se reparten equitativamente 47 bolitas entre 6 niños, dándoles a cada uno el máximo 

posible, ¿cuántas tendrá cada uno? 

7.- Se reparten equitativamente 47 bolitas entre 6 niños, dándoles el máximo posible, ¿cuántas 

bolitas no serán repartidas? 

8.- Se reparten equitativamente$ 47 entre 6 personas, ¿cuánto se le da a cada uno? 

9.- Se deben repartir 47 litros de leche en garrafas de 6 litros, ¿cuántas garrafas serán 

necesarias? 

10.- Seis personas heredan juntas un terreno de 47 hectáreas que deciden repartir en 6lotes de 

la misma superficie, ¿cuál será la superficie de cada de cada lote? 

11.- Sí se multiplica un número por 6, se obtiene 47, ¿cuál es ese número? 

12.- En una calculadora se aprietan sucesivamente las teclas "4", "7", "+", "6", "="; ¿qué 

números aparecen en el visor? 

Todos estos problemas se relacionan de una u otra manera con la división 47 entre 6, si 

bien se trata de situaciones muy diferentes entre sí. 

Existen diferentes formas de plantear los problemas, depende la forma en que se 

estructure la organización de los datos de manera que los niños puedan identifican la relación 

entre lo dado y lo buscado para que puedan iniciarse en el camino que lleve a la solución. 

Los datos que se enuncian en los problemas son los mismos pero adquieren distinto 

significado por las situaciones contextuales en que se presentan, por eso el niño recurre a su 

pensamiento lógico matemático para poder explicarse la relación existente entre los datos y la 

exigencia que se pide como respuesta . 

. Comprender el significado y el sentido que planteen las diferentes situaciones 

problemáticas ayuda al niño a interpretar la información a través de un esfuerzo cognoscitivo 

por encontrar las respuestas pero al mismo tiempo tener el control del problema mediante la 

evaluación del mismo al contrastarlo con otro problema similar que hará función de ejercicio. 

Al resolver los problemas se podrá observar que no todos dan el mismo resultado, 

como en el caso 4 se realiza el reparto hasta los centímetros pero se continúa hasta los 
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milímetros porque entre la exigencia se pide que, se quieren hacer 6 pedazos de la misma 

longitud así que el reparto es más completo. 

2.6 Las matemáticas en la escuela primaria, un enfoque constrnctivista 

Este trabajo no pretende dar respuesta a estas preguntas de manera puntual y específica, 

pero sí se involucran implícitamente en el desarrollo de las explicaciones que busca dar cuenta 

de las situaciones didácticas que guardan en cuanto a los procesos de enseñanza y de 

construcción de los conocimientos escolares en lo concerniente al contenido de la división 

como elemento indispensable para poder resolver problemas matemáticos que sean prácticos 

en la vida cotidiana del alumno de quinto grado de primaria. 

Recientemente, en 1993 se presentaron innovaciones significativas a los planes y 

programas de estudio con la finalidad de darle una orientación distinta a la enseñanza y al 

aprendizaje en las asignaturas de educación primaria. Para el caso que nos ocupa llama la 

atención cómo se plantea el enfoque de matemáticas el cual tiene como premisa bien clara 

"resolver problemas para aprender matemáticas" y sobre todo fundamentado en el 

constructivismo (corriente de la psicología cognitiva). 

Este enfoque busca evitar la memorización, la mecanización y la repetición del 

conocimiento, sino más bien busca desarrollar ciertas destrezas y habilidades en los alumnos 

que les permita interpretar la realidad que les rodea y puedan dar respuesta a las interrogantes 

que ésta les presenta. 

Ahora bien, a través de este enfoque se puede explicar la manera de abordar la división 

(operación básica) pero no de manera aislada y fragmentada de los demás conocimientos, 

principalmente se deberán de aprovechar en las resoluciones de problemas como parte integral 

de un contexto que rodea al niño. 

Por otra parte resulta de interés profundizar en qué corrientes de la psicología se 

encuentra implícito el enfoque de la enseñanza de las matemáticas. 
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Para tener una mayor comprensión se menciona enseguida uno de los modelos más 

representativos de concretar los postulados episte-psicológicos del constructivismo de la 

educación: El operacionalismo 

(Torres Femández 2001): 

"Aunque bajo diversas denominaciones, el operacionalismo es identificado por diversos 

autores como uno de los paradigmas que impactan la educación de las matemáticas y de las 

ciencias exactas. 

Su origen hay que buscarlo en los esfuerzos sostenidos de la psicología cognitiva para 

obtener alternativas metodológicas al aprendizaje expositivo y memorístico, y que trascendió 

con Piaget (bajo el prisma genético) al plano epistemológico. 

Son rasgos característicos de este enfoque metodológico los siguientes: 

13. Organizar el proceso de aprendizaje de modo que se favorezca sistemáticamente el 

desarrollo de las estructuras operatorias del pensamiento. 

13. Propiciar el descubrimiento personal de los nuevos conocimientos, la convicción de que 

no sólo se puede llevar a conocer a través de otros (maestros, libros), sino también por sí 

mismo, observando, experimentando, combinando los razonamientos. 

'23. Asignar un lugar especial a los errores que comete el estudiante durante el aprendizaje de 

modo que sean considerados como pasos necesarios en el proceso constructivo que deben 

ser aprovechados para activar el pensamiento reflexivo, en vez de obviarlos; y 

'23. Emplear frecuentemente ejercicios mentales inteligentes, tareas docentes dinámicas y 

reversibles, y no actividades apoyadas en la memoria y los hábitos. 

Ante la cmTiente psicológica del conductismo que había sido rebasada por nuevos y 

más avanzados planteamientos, aparece la teoría cognitiva enfocada a la educación para 

explicar los procesos de construcción de los conocimientos escolares de los alumnos, en una 

relación de interactividad con su medio social. 

Este enfoque considera al sujeto como ente activo, no pasivo; como un protagonista y 

no un espectador; además un ser social con una historia que permite usar sus experiencia 
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previas para construir nuevos aprendizajes y no ser considerado el sujeto como una fabula rasa 

como lo consideraban los conductistas. 

Estas apreciaciones fueron creando un marco teórico apoyado en la psicología 

cognitiva para reconceptualizar los elementos inmersos en la tarea de enseñanza y aprendizaje. 

Así se busca un sujeto activo, reflexivo, critico capaz de transformar los conocimientos y no 

recibirlos en forma de copia. 

La construcción del conocimiento adquiere en esta perspectiva una nueva dimensión 

como la señala Moreno Armella (1999:165). 

El conocimiento no se concibe como una copia de una realidad externa e independiente 

del sujeto que conoce, como si estuviera ya preparada y organizada para ser incorporada a 

nuestro intelecto. Más bien el conocimiento es resultado de una construcción incesante a partir 

del mundo de nuestras experiencias. Varias consecuencias se desprenden de esto: Que el 

conocimiento es siempre un estado transitorio de un proceso: conocer. A su vez conocer es 

asimilar, pero asimilar no es copiar, asimilar es, ante todo, interpretar, dar significado a una 

experiencia nueva a partir de lo que en ese momento sean nuestros esquemas cognitivos. 

Para explicar los procesos de construcción del conocimiento la teoria psicogénetica 

emplea el esquema cognitivo, el cual se va completando y desarrollando a través de los 

procesos de asimilación y acomodación que siempre están vinculados, al respecto Piaget 

(1954:353). Citado por Moreno Armella (1999:166) 

La asimilación y la acomodación son/os dos polos de una interacción entre en un 
organismo y el medio ambiente. La interacción es la condición para toda 
operación biológica e intelectual, tal interacción presupone desde el inicio un 
equilibrio entre las tendencias de esos dos polos opuestos". 

El aprendizaje consiste en la consolidación de los esquemas cognitivos (patrones 
de acción, conceptos, teoría, etc.) y en la generación de otros nuevos a partir de 
los desequilibrios existentes, una vez que éstos descubren sus insuficiencias frente 
a nuevas tareas. 

En este enfoque de la cognición se incorporan de manera muy importante los 

planteamientos del aprendizaje significativo de Ausubel. Este conocimiento debe de tener 

sentido para lograr acomodarse a los esquemas que ya posee el sujeto, además este tipo de 
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aprendizaje es duradero y al mismo tiempo útil para la vida, ya que puede emplearse para 

resolver problemas prácticos a los que el alumno puede enfrentarse en la vida diaria. 

De esta forma el aprendizc¡je significativo consiste en la adquisición de la información 

de forma sustancial, su incmporación en la estructura cognitiva no es arbitraria, como el 

aprendizaje memorístico, sino que lo hace relacionando dicha infmmación con el 

conocimiento previo. (Ausubel ; 1978). 

Cuando se relaciona el conocimiento nuevo con el ya existente se consolida el 

aprendizaje de manera que los esquemas cognitivos se amplían para servir de plataforma y 

alcanzar aprendizajes más complejos para el alumno. 

En este sentido se puede ampliar el término de andamiaje usado por Brunner para 

explicar las ayudas que se pueden prestar desde fuera o también desde el interior para facilitar 

el aprendizaje, de esta manera también los conocimientos previos adquieren gran relevancia 

como apoyo para lograr aprendizajes significativos. 

Los conocimientos previos son estratégicos para pasar de aprendizaje regulado al 

autorregulado sobre el cual se hablará más adelante en la teoría sociocultural que también se 

incluye en el enfoque constructivista de la educación. 

Retomando algunos planteamientos de Piaget para interpretar de una forma más 

concreta respecto a cómo construyen los conocimientos los niños al relacionarse con los 

contenidos de enseñanza, qué situaciones ponen en acción su pensamiento operatorio para 

incorporar a través del proceso de aprendizaje la modificación de los esquemas cognitivos. 

En esta teoría el conocimiento se construye a través de la acción continua del 

pensamiento y sobre los objetos, manipulándolos, así abstrae mediante el contacto físico sus 

elementos esenciales que logra interiorizar no en forma de copia sino transformando desde la 

interacción misma con los objetos concretos. 

Los enfoques constructivistas sobre la enseñanza y el aprendizc¡je de las 
matemáticas han estado en los últimos años en el centro del interés tanto de las 
investigaciones teóricas como de las empíricas. De manera general los enfoques 
constructivistas del aprendizc¡je se basan en una idea que podemos enunciar así: el 
estudiante construye su propio conocimiento. En estos términos no hay nada en el 
intelecto del estudiante que no sea resultado de una construcción . (Moreno 
Armella 1999:168). 
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Aunque en la teoría psicogenética se plantea el aprendizaje en términos individuales, no 

se descarta en ningún momento la influencia del contexto social como facilitador para la 

construcción del conocimiento. 

A este respecto profundiza de manera interesante los estudios de L. S. Vigotsky, quien 

en su teoria sociocultural le da gran peso al contexto y a la cultura propia donde se 

desenvuelve el sujeto como parte esencial para el desarrollo. 

En este sentido la sociedad es portadora y heredera de una cultura que pone a 

disposición del niño para que la misma sociedad pueda reconstruir y reinventar de nuevo esa 

misma cultura que tiende a acrecentarse por medio de una dinámica constante. 

En esta perspectiva psicológica se introduce el concepto de zona de desarrollo próximo 

para explicar cómo se llevan a cabo los aprendizajes en los sujetos sociales. 

Vigotsky define la zona de desarrollo próximo como: 

La distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad de resolver 

independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la 

resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero 

más capáz. 

Vigotsky rechazó la idea de que el aprendizaje debe adecuarse al nivel evolutivo real 

del niño, así señala que era indispensable delimitar como mínimo dos niveles de desarrollo: el 

real y el potencial. 

El desarrollo real consistía en aquellos aprendizaje que el alumno ya había tenido 

dominio sobre ellos pero no se descarta que mas adelante estos aprendizajes se pueden 

consolidar en nuevas situaciones de enseñanza. 

El nivel potencial se refiere a los conocimientos que aun no lograba construir el alumno 

pero que mediante la ayuda (mediación) del maestro u otro compañero más capaz podría 

hacerlo, así el nivel potencial se convierte en zona de desarrollo real, para ampliarse de nuevo 

la zona de desarrollo próximo. Este proceso se presenta en el alumno a través de la ruptura 

entre el conocimiento ya acomodado en los esquemas y el conocimiento por llegar. El proceso 
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no se presentaba de manera lineal como lo explicaba Piaget usando el conflicto cognitivo 

como la interrogante que provocaba desequilibrios en el sujeto para entrar a la fase de 

asimilación, acomodación, adaptación y equilibración de las estructuras cognitivas, estas 

formas de construir el conocimiento se repetía al llegar a la etapa de equilibrio. 

En la teoría sociocultural de Vigotsky el lenguaje ocupa un lugar importante como un 

instrumento mediador y posibilitador de las interacciones para facilitar la comprensión de la 

realidad. 

El lenguaje permite regular la ejecución de los otros e influir en ella y las ejecuciones 

mismas del niño. 

Para esta teoría las funciones psicológicas aparecen dos veces en dos dimensiones distintas. 

"En primer lugar, en el plano interindividual o interpsicológico y, posteriormente, en el plano 

intraindividual o intrapsicológico. 

Las funciones psicológicas superiores están sujetas a un proceso de internalización 

progresivo que es en esencia reconstruido, dado que en ese proceso de transición de lo 

interpsicológico a lo intrapsicológico, se producen cambios estructurales y funcionales, por lo 

que puede aílrmarse que lo intrapsicológico no es una simple copia de lo intrapsicológico, sino 

que hay una reconstrucción cualitativamente diferente. 

Vigotsky señala explícitamente la forma en que el concepto de internalización debía 

entenderse en su paradigma como una actividad reconstruida a partir de la realidad externa 

Hernández Rojas (2001:224). 

Después de haber hecho una breve descripción de los elementos más sobresalientes de 

la teoría psicogenética y sociocultural es necesario buscar coincidencias que permitan 

acercarnos al enfoque constructivista sobre el cual gira la atención para dirigirlo al contenido 

de la división y su relación con lo problemas matemáticos. 

En esta línea se coincide en que el alumno es: activo, reflexivo, creador, capaz de 

transformar los conocimientos porque no lo recibe como una copia sino que entran en juego las 

estructuras o esquemas para reelaborar y reconstruir esos conocimientos a través de un proceso 

de interactividad social. 
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El proceso que sigue el niño desde de punto de vista de las dos teorías es evolutivo, el 

aprendizaje se va edificando sobre los conocimientos previos que le provee el mismo contexto 
social. 

Aunque Vigotsky se refirió a una evolución histórica y cultural como fundamento 

psicológico, el desarrollo biológico tiene coincidencia relativa con Piaget quien le dio más 
validez al desarrollo individual. 

Para explicar esa evolución sociocultural empleó el concepto de filogenésis y 

ontogénesis. La primera para explicar cómo la historia de la humanidad, se ha creado la cultura 

en una dinámica constante a nivel social, la segunda para identificar esas evoluciones 

sociohistóricas a nivel individual que vive el niño en su vida personal. 

Moreno Armella (2001: 172) considera que resulta de mayor provecho coordinar la 

expectativa constructivista y sociocultural con el afán de diseñar una estrategia que contribuya 

a la construcción de los conocimientos escolares en el salón de clases. 

2.6.1 Conceptos claves de las teorías de Piaget y Vigotsky 

En un intento por buscar engarzar las teorías psicogenética y sociocultural para su 

aplicación didáctica en el aula, se hace enseguida una descripción general de los elementos 

claves que bien pueden explicar las implicaciones educativas en la enseñanza y el aprendizaje 

en la escuela primaria. 

PIAGET 

• Critica el verbalismo del maestro. 

• Parte de lo que el niño conoce, experiencia cotidiana. 

• Toma en cuenta el contexto que rodea al sujeto. 

• El tipo de enseñanza pretende que el alumno sea activo, creativo y reflexivo. 

• La socialización como medio para la interacción del grupo e intercambio de las ideas, 

el lenguaje es vital para el aprendizaje. 
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• 
• 

• 

• 
• 
• 
• 

El empleo de material concreto para que el alumno lo manipule . 

El maestro en esta perspectiva psicológica debe ser un guía, un propiciador de 

situaciones de aprendizaje. 

La enseñanza parte del nivel de desarrollo del niño (señala al desarrollo como 

condición indispensable para el aprendizaje). 

Le da gran importancia a los estadios de desarrollo psicológico del niño . 

El aprendizaje se considera como proceso y no como resultado . 

Los esquemas cognitivos permiten reestructurar el pensamiento del niño . 

El uso del juego como estrategia didáctica (las actividades de enseñanza toman en 

cuenta los intereses lúdicos del niño). 

• Los procesos de asimilación, acomodación, adaptación y equilibración se presentan de 

manera cíclica en el desarrollo del niño. 

• Se establece una relación diádica S-0 (interacción). 

VIGOTSKY 

• Planeación didáctica previa a la enseñanza. 

• El maestro se considera un experto y un mediador en la enseñanza. 

• El maestro genera situaciones de aprendizaje para que los niños: discutan, compartan 

sus experiencias y contribuyan a reconstruir los códigos. 

• La mediación (el maestro, la cultura, la escritura y el lenguaje) pieza clave en la zona 

de desarrollo próximo, ésta permite lograr el aprendizaje a través de las ayudas 

(andamiaje de Brunner). 

• Parte de los conceptos espontáneos a los conceptos científicos (teóricos). 

• Deben de diseñarse actividades creativas e innovadoras en el aula. 

• El alumno puede ser capaz de reconstruir los saberes y no los incorpora (intemalizar) 

como copia. 

• Los procesos de coconstrucción permiten que los alumnos promuevan procesos de 

apropiación de los saberes y los instrumentos de mediación sociocultural aceptados y 

valorados. 
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• El lenguaje es central tanto en la creación de la zona de desarrollo próximo como para 

su adecuado funcionamiento en el proceso enseñanza y aprendizaje 

M 

• Se establece una relación triádica S 6 o 
• La intemalización, proceso interno como reestructuración del conocimiento. 

• El sujeto pasa de una acción regulada, a una más avanzada, la autorregulación 

(propósito principal en este tipo de enseñanza para poder crear un sujeto autónomo). 

• El establecimiento de tutorías (mediaciones) entre los mismos niños, además entre 

niños y maestro. 

• Vincular lo dado con lo nuevo (conocimientos previos). 

• La participación guiada. 

• Creación de zonas de construcción conjunta. 

• El aprendizaje como elemento potenciador. 

• Aprendizajes significativos. 

• Tomar en cuenta el nivel de desarrollo real para planear cómo alcanzar la zona de 

desarrollo próximo. 

• La enseñanza debe planearse en términos holísticos, no fragmentada de los demás 

conocimientos. 

• Planteamiento de preguntas que desarrollen una actitud heurística hacia el 

conocimiento. 

• Valoración conjunta del proceso, entre el maestro y el alumno (evaluación). 

• Uso de un lenguaje diáfano (claro, entendible). 

• Actividades conjuntas e interactivas en el grupo. 

o El diálogo. 

• El andamiaje como un sistema de ayudas que permiten al niño acceder a conocimientos 

nuevos. 

• Enseñanza proléptica (Wertsch James). 

• Actividad en aula con sentido. 

.. El maestro como observador empático. 
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• Lograr que el niño sea autónomo y autorregulador, para que por si mismo pueda 

proporcionarse las ayudas necesarias para el aprendizaje. 

(tomado de Hernández Rojas G. 2001) 

• Alcanzar la metacognición , que se relaciona con las posibilidades de trascender las 

soluciones puntuales y llevar la eficiencia del fimcionamiento cognoscitivo más allá de 

los tópicos y contextos particulares en los que se ejerce.(Ray Bazón; 1999:9). 

2.6.2 Organización de la enseñanza y la aportación de la teoría psicogética y 

sociocnltural 

El contenido de la división en la escuela primaria ha sido abordado en la mayoría de las 

veces de manera mecanicista, es decir lograr el dominio de los pasos a seguir en la resolución 

del algoritmo pero sin que el niño logre explicarse a qué se debe ese desarrollo, en otras 

palabras no tienen sentido ni significado sólo va al encuentro del resultado para poder 

responder a un tipo de enseñanza que ha sido planteada por el maestro. 

Pero qué implicaciones tiene en el aprendizaje, qué esquemas en la estructura 

conceptual del niño logra modificar o construir, al parecer este tipo de aprendizaje receptivo y 

acumulativo no se detiene a revisar procesos ni se apoya en el ensayo y error como estrategia 

del desarrollo del pensamiento reflexivo capaz de descubrir por sí mismo. 

Ante esta situación es necesario replantear una forma distinta de enseñanza que permita 

mayor comprensión del niño, que si bien se tratará de explicar en este contenido curricular 

puede extenderse a los demás contenidos de la asignatura de matemáticas, ya que se tiene 

mucha relación porque el actual enfoque de enseñanza señala que los contenidos no deben de 

tratarse de manera fragmentada sino integrarlos para buscar la coherencia con otras áreas del 

conocimiento. 

En quinto grado el alumno ya emplea la estructura tradicional (la casita) para realizar el 

algoritmo de la división. Se puede partir de lo que alumno ya conoce pero profundizando y 

ampliando el tipo de actividades que puedan promover un tipo de aprendizaje más significativo 
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que le permita al niño apropiarse con sentido de los conocimientos que rodean a la división en 
situaciones de reparto o de agrupamiento. 

En un primer momento es necesario recuperar los conocimientos previos que el alumno 
posee, que para Vigotsky serían, saber el estado de la zona de desarrollo real para organizar las 
actividades que nos permitan acceder a la zona de desarrollo próximo, esta última está en 
constante expansión y dinamismo. 

Los conocimientos previos en Piaget son los antecedentes, la experiencia cotidiana del 
tema y que guardan una estrecha relación con los nuevos conocimientos que el niño va ir 
dándoles significado cuando están vinculados con su contexto particular donde éste se 
desenvuelve. 

El siguiente planteamiento puede dar indicios de la zona de desarrollo real, para 
detectar lo que el alumno puede hacer de manera independiente, sin ayuda del maestro. 

Jorge tiene una huerta donde hay sembrados los siguientes árboles frutales: naranjas, 
mangos, limones, aguacates, guayabas y toronjas. 

En la temporada de mango Jorge puso un puesto en la orilla de la carretera para vender 
la fruta, él vendía bolsitas con 20 mangos a 1 O pesos cada una. 

El día lunes cortó 2565 mangos, ¿cuántas bolsitas llenó? ______ _ 

Si vendió ese día 980 pesos, ¿cuántas bolsitas de mango vendió? 

Al revisar se podrá observar el proceso que siguió cada niño, en los casos en que los 
niños no posean los conocimientos más elementales se aprovechará el material concreto y se 
plantearán situaciones didácticas más simples. 

Posteriormente a través del trabajo cooperativo se integrarán los niños que ya tienen el 
dominio completo del contenido y su aplicación en situaciones problemáticas con los niños 
que están en proceso de aprendizaje, de esta forma se les pueden proporcionar ayudas entre 
ellos mismos, además otras que el maestro pueda diseñar. 

El trabajo en equipo favorece la socialización del conocimiento que a través del diálogo 
pueden crearse ayudas de unos a otros para reconstruir los saberes en colaboración grupal, este 
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tipo de trabajo puede favorecer el desarrollo de valores como la autoestima y la solidaridad 
para compartir lo que se conoce con los demás compañeros de la clase. 

No podemos pasar por alto que el maestro (experto) planee adecuadamente la actividad 
que va a desarrollar, que tenga dominio completo no sólo de la instrumentación didáctica sino 
también de los contenidos de enseñanza y los propósitos que pretende alcanzar. 

Para eso se apoyará en la zona de desarrollo próximo y los conocimientos previos 
(referentes que ya se tienen sobre el tema) para que en función de ellos puedan plantearse 
cómo poder lograr alcanzar la zona de desarrollo potencial, en este caso es importante hacer 
uso del conflicto cognitivo de la teoría psicogenética para que Jos alumnos puedan tener un 
reto, una interrogante a responder. 

La mediación que el maestro implemente para dar las ayudas pertinentes a los alumnos 
facilitará el acceso al conocimiento, en esta situación el uso de preguntas permiten guiar el 
aprendizaje tal y como se plantean en el problema citando anteriormente. 

Más tarde los conocimientos pueden consolidarse con actividades seleccionadas con 
otros temas, recordemos que la enseñanza que se plantea debe responder a un criterio holístico 
(integral). 

Así también debe de promoverse que el alumno pueda desarrollar las habilidades 
heurísticas necesarias para obtener y procesar la información en colaboración con Jos demás 
compañeros para que juntos puedan llevar a cabo la construcción de los conocimientos 
escolares (Coll César; 2001). 

Regresando al problema que se planteó, se puede realizar la evaluación entre los 
mismos niños, para que sean ellos los que detecten los errores, que sean ellos los que analicen 
en qué fallaron, qué les falta hacer y en función de la autoevaluación aplicar las ayudas 
necesarias. 

El niño podrá internalizar el conocimiento cuando pasa de un proceso de interactividad 
grupal (interpersonal) a la comprensión reflexiva individual (intrapersonal). 
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Las actividades que se vayan a implementar posterior a la evaluación de los 
conocimientos previos deben de potenciar aprendizajes que tengan mayor significado y sentido 
para los niños. 

Las actividades que tengan lugar en el aula respecto al contenido de la división deberán 
ser creativas e innovadoras, de ser posible se buscarán otras formas distintas a la que todos 
conocemos, un ejemplo de ello puede ser, cómo dividían en la India hace muchos siglos a 
través del método del Galeón o de la galera. 

Operación 

11 

35 

12 635 52 

600 

24 

Estructura 

RESIDUO 

DIVISOR DIVIDENDO COCIENTE 

De acuerdo con los enfoques para las matemáticas, no debe de plantearse el algoritmo 
de manera aislada, debe de responder a una situación problemática guiada por el maestro, si en 
un primer momento los alumnos buscan métodos alternativos deben de ser válidos, para lo cual 
se deberá pedir que los expliquen y los justifiquen ellos mismos. Tal es el caso que se citará 
ense¡,>uida como ejemplo cuando un alumno resolvió un problema empleando sus propios 
medios de una manera muy distinta a la convencional pero válida porque fue justificada, 
además, para el niño tenía sentido y pudo explicar en qué consistía la organización de números 
que hizo y que nos llamó mucho la atención porque era un alumno atendido por las maestras 
de apoyo a la escuela regular en quinto grado. 
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2 3 4 5 6 1 

7 8 9 10 11 12 2 

13 14 15 16 17 18 3 

19 20 21 22 23 24 4 

25 26 27 28 28 30 5 

31 32 33 34 35 36 6 

37 38 39 40 41 42 7 

43 44 45 46 47 48 8 

49 50 

Sobró (residuo) 

El problema consistía en lo siguiente: 

Se van repartir 50 dulces entre 6 niños en partes iguales. 

¿Cuántos dulces le tocará a cada niño? _____ _ 

La respuesta fue correcta 8 dulces y me sobran 2 dulces. 

El niño hizo repartos horizontal es y de manera vertical se iban sumando hasta agotar la 
cantidad de dulces, el resto 49 y 50 eran los dos dulces que no se repartieron. Al contar las 
columnas verticales la suma es de ocho, otra de las cosas que el niño descubrió era que la 
diferencia entre cualquier cantidad de las columnas hacia arriba o hacia abajo siempre era de 
seis, por ejemplo: 25+ 6= 31 35+6= 41 

Para el niño, este método que él había creado para dividir le fue funcional y podía 
responder al problema, para él tenía lógica la organización de reparto, el estado de 
conocimiento era bastante creativo porque no se basaba en modelos convencionales ya 
conocidos por todos, sino que fue producto de una estrategia personal, la evolución posterior 
en el niño iba a ser más significativa aun cuando se acercara a la estructura usual del 
algoritmo. 
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No se debe de perder de vista el respeto a los procesos simples que siguen los niños, ya 
que éstos siempre pueden ser elementales para alcanzar conocimientos más complejos y no a 
la inversa. 

La socialización de los procesos que cada grupo de niños sigue para resolver un 
problema pueden favorecer que los conocimientos se puedan discutir, compartir y negociar 
para alcanzar acuerdos que les permitan a todos los niños mediante la colaboración e 
interactividad construir sus aprendizajes, en este sentido el sistema de ayudas o mediaciones 
del maestro cobra gran relevancia para el logro de los propósitos educativos. 

El rol del maestro en esta perspectiva deberá ser la de un observador empático, pero 
cuando ya haya puesto al grupo en conflicto para el trabajo de búsqueda de solución, de esta 
forma se producen alternativas de todos (interpersonal) socializadas por todos los niños y 
después a nivel individual (intrapersonal) que ya fue citada antes, en este sentido las 
intervenciones deben ser para mediar el sistema de ayudas. Recordemos que se debe de evitar 
el excesivo verbalismo del maestro, así la enseñanza se centrará en los alumnos quienes serán 
los que pasarán de un aprendizaje regulado al autorregulado para finalmente lograr su 
autonomía para aprender. 

Entre los fines de este tipo de enseñanza se pretende que los niños puedan "aprender a 
aprender". 

Cuando los conocimientos de los alumnos logren trascender a otros planos distintos, 
más allá de tópicos y contenidos particulares en los que se ejerce, se habrá logrado la 
metacognición en el aprendizaje escolar. Para eso se tendrá que poner atención a todo el 
proceso y no sólo en el punto de partida y la meta. 

En cuanto a la zona de desarrollo próximo, todo el aprendizaje sucede en este espacio y 
sus implicaciones para la enseñanza son importantes, para evaluar las posibilidades de 
crecimiento próximo; el proceso enseñanza y aprendizaje queda enmarcado dinámicamente 
dentro de expectativas reales por parte del maestro y de logros posibles por parte del alumno. 

El proceso enseñanza y aprendizaje entendido así consiste en un conjunto o Ulla serie 
de ajustes múltiples y secuenciales entre la evolución de la zona de desarrollo próximo del 
alumno y las acciones del mediador (Rogoff; 1999). 
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De esta manera se puede lograr una enseñanza más racional fincado en el sujeto y sus 
posibilidades de desarrollo y no en una serie de contenidos que deben de cubrirse para cumplir 
un programa. 

La metacognición permite que el conocimiento pueda aplicarse a las necesidades 
cotidianas de los alumnos y que no sea solo conocimiento acumulado por exigencias 
programáticas, porque el fin primordial de la enseñanza es que el conocimiento pueda ser útil 
para la vida de quien lo aprende. Los procesos metacognitivos tratao de trascender en la vida 
de los sujetos, que los conocimientos puedan favorecer un pensamiento crítico y creativo, estos 
hábitos cognoscitivos pueden ayudar para ir más allá de la información dada estos tipos de 
aprendizajes pueden hacer posible la transformación de la cultura. En este sentido la escuela es 
el espacio que puede generar actividades que enseñen a pensar a los niños y no solo 
transmitirles la información. 

Castellanos Simons (2001) define la metacognición como aquél complejo grupo proceso que 
intervienen en la toma de conciencia y el control de la actividad intelectual y de los procesos 
de aprendizaje, y que garantizan su expresión como actividad conciente y regulada. En otros 
términos más simples podría considerarse cómo aquellas actividades que me permiten e incitan 
reflexionar sobre mis propios procesos de aprendizaje. 

De acuerdo con Rafael Angulo Olivas (200 1: 113) el algoritmo de la división tiene 
mucha utilidad en la vida diaria de los alumnos, en situaciones de reparto, por ejemplo: la 
mamá de Nacho trqjo un pastel y lo va a repartir entre sus cuatro hijos ¿Cuánto le tocará a 
cada uno?. 

¿Qué harías si jite ras la mamá de Nacho? 

En este caso el problema de reparto de división del entero tiene que ver con parte 
iguales, la división tiene aplicaciones diversas, esta herramienta le permite realizar con 
facilidad los cálculos aritméticos necesarios para resolver problemas cotidianos. 

Para lograr la internalización del conocimiento matemático del contenido de la división 
y su aplicación por el alumno, es muy importante el seguimiento didáctico que de manera 
general se han descrito en este trabajo. 
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Las estrategias no garantizan totalmente el éxito para lograr aprendizajes significativos, 
es importante mantener en estrecha relación la interacción triádica de la teoría sociocultural en 
la cuál están inmersos el sujeto, el objeto de conocimiento y las mediaciones (otros sujetos 
sociales). 

Dada la incompatibilidad de vanos conceptos que se emplean en la corriente 
psicológica psicogenética y sociocultural para explicar la construcción del conocimiento, se 
pueden lograr acomodar las piezas de una y otra posición teórica para instrumentar una 
estrategia de enseñanza que permita que los alumnos puedan acceder a aprendizajes 
significativos. Que partiendo del plano interpsicológico en la interacción con los otros para 
enseguida arribar al plano intrapsicológico por medio de la internalización del conocimiento, 
no en la misma forma en que fue asimilado sino transformado y reconstruido. 

En las dos perspectivas, el papel mediador del maestro desempeña un rol importante 
para lograr por medio de las ayudas aprendizajes cada vez más complejos que por sí solo el 
alumno tal vez fuera dificil o más tardío de alcanzar. Estos conocimientos permiten hacer 
crecer más ampliamente la zona de desarrollo real del niño. 

Por otra parte el papel del lenguaje en las dos posiciones es una herramientaelemental 
que ayuda a establecer una relación comunicativa entre los miembros de la sociedad y logra el 
desarrollo de las funciones psicológicas superiores del individuo a través del pensamiento. 

Así también, se coincide en la importancia que ejerce el contexto sobre los sujetos (en 
forma dialéctica) no solo en lo social, sino también en lo histórico y cultural que intervienen 
como facilitadores para que el aprendizaje se realice en tiempos más cortos como es: el 
dominio del lenguaje y la escritura en el niño,. si se compara con el tiempo que tardó la 
humanidad para su invención en la forma completa como se emplea hoy en día. 

Si a lo anterior se le agregan los estadios de desarrollo en que se divide en forma 
cronológica y biológica en los cuales se van estructurando los esquemas cognitivos de un 
pensamiento preoperatorio, operatorio, concreto y abstracto en el individuo, que se 
complementan con el lenguaje y la interacción social. 
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En este sentido el papel constructivo del sujeto lo lleva a la internalización del 
conocimiento en forma reflexiva, creativa y critica, porque lo que aprende no lo hace en forma 
de copia sino que el mismo lo transforma y lo incorpora a sus esquemas cognitivos. 

Conocer las características de cada paradigma es válido para analizar cual es la 
naturaleza de su discurso teórico- práctico, cual es el tipo de planteamiento epistemológico y 
metodológico que propone y cuales son sus alcances y limitaciones en su aproximación al 
contexto educativo. 

En este trabajo se ha hecho un intento por explicar desde los dos paradigmas de la 
psicología de la educación, cómo se pueden llevar a cabo los procesos de construcción del 
conocimiento en un contenido de matemáticas en la escuela primaria. 

Aunque el debate aún va para largo para decidir si las dos teorías pueden hacer lo 
siguiente: sustitución, agregación o alternancia o integración. 

Por el momento este esfuerzo está orientado a la integración, pero todavía se dejan ver 
las dificultades que apuntan respecto a la incompatibilidad en determinados principios 
explicativos de la teoría genética y sociocultural. 

Aun así no podemos dejar por alto las aportaciones tan importantes de los dos 
paradigmas para innovar las prácticas educativas escolares. 

Por último podemos añadir que la teoría L. S Vigotsky recurre al pasado, se detiene en 
el presente y visualiza el futuro en el individuo y está representado en la zona de desarrollo 
próximo. 

Este planteamiento no se detuvo en analizar solo lo que alumno aprendió y aprende 
sino busca preparar su capacidad potencial para conocer lo que es capaz de aprender en el 
futuro. 

2.7 Los problemas matemáticos. 

La resolución de problemas matemáticos es un aspecto fundamental en la formación de 
los individuos, no sólo como alumnos, sino también como futuros ciudadanos integrados a una 
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sociedad progresiva y compleja como la nuestra. Poco a poco la resolución de problemas se 
esta constituyendo como el núcleo alrededor del cual se han adquirido la mayor parte de los 
contenidos matemáticos en la escuela primaria, 

Los nuevos enfoques para la enseñanza de las matemáticas le dan mucha importancia a 
la resolución de problemas, a partir de ellos se pretende que el alumno descubra, reflexione y 
encuentre soluciones. 

La resolución de problemas en los que se use el algoritmo de la división forma parte de 
la enseñanza cotidiana de los maestros en la escuela, solo que habría que revisar en qué forma 
se plantean, que estrategias usa el alumno, sí la división se usa en forma aislada o si surge de 
una situación problemática real que corresponde al nivel de maduración del niño. 

Para continuar será necesario entender más ampliamente, ¿qué es un problema? 

La palabra "problema" a menudo se emplea con un sentido equivocado en la 
clase de matemáticas. Un profesor asigna un determinado conjunto de 
problemas para resolverlos en clase. ¿Qué clase de problemas son éstos?, el 
concepto generalmente aceptado de lo que es un problema hace un distingo 
entre situaciones tales como esta asignación y aquellos que requieren cierto 
comportamiento distinto de la aplicación rutinaria de un procedimiento ya 
establecido. Un verdadero problema en matemáticas puede definirse como una 
situación que es nueva para el individuo que se pide resolverla". National 
Council Teachers oj mathematics (1996: JI) 

Realizar un ejercicio de matemáticas no significa resolver un problema, una situación 
para que sea considerado un problema debe plantearse como un reto, algo nuevo que requiere 
del análisis y del uso de las herramientas necesarias con las que el sujeto cuente hasta ese 
momento. 

Cuando los problemas se estructuran siempre de la misma forma, es decir no se 
establecen diferencias entre lo dado y lo buscado, se convierten en ejercicio, en donde el niño 
ya conoce con anticipación el seguimiento de la estrategia, no es nuevo por que ya descubre las 
relaciones que se dan entre los valores, esto no significará que no sean útiles, lo cierto es que 
solo vienen a reafirmar conocimiento antes expuesto. La resolución de problemas es una 
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habilidad práctica que el individuo va desarrollando, esto se puede lograr mediante el ensayo y 
el error por que no existe una llave mágica que permita resolver todos los problemas. 

Cuando se presenta un problema al alumno, se genera un conflicto cognitivo 
en él, de repente no sabe que ruta elegir, analiza la pregunta, pero se encuentra en dificultades 
porque el camino para llegar a la meta esta bloqueado, se prueba de distintas maneras y 
después de varios intentos se encuentra la lógica así como las relaciones entre las variantes que 
existen. 

El resolver problemas matemáticos implica realizar de alguna manera algoritmos, en 
este caso nos referiremos al de la división como la operación que facilita al niño la búsqueda 
de la solución. 

2.8 La formación de la actividad cognoscitiva del niño a través de la resolución de 
problemas. 

Hacer referencia a la actividad cognoscitiva es considerar la actividad del 
hombre que le permite el conocimiento del mundo en el que vive. La actividad 
cognoscitiva posibilita descubrir, revelar las leyes y las regularidades que 
determinan el surgimiento, el desarrollo y las formas peculiares en que se 
presentan hechos y fenómenos de la naturaleza, la sociedad y el pensamiento. 
(Labarrere 1987:53). 

La actividad cognoscitiva tiene una naturaleza compleja, en ella intervienen diferentes 
elementos como son los conocimientos acumulados y los procedimientos a través de los cuales 
se obtienen esos conocimientos, en ella también participan los distintos procesos psíquicos 
como la percepción, la memoria y el pensamiento. Al pensamiento le corresponde un lugar 
central en la actividad cognoscitiva. 

Los problemas matemáticos con texto contribuyen a la formación de la actividad 
cognoscitiva y presupone en la enseñanza un potencial para ser empleados como la función 
desarrolladora. 
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¿Cómo se entiende el aprendizaje desarrollador? (D. Castellanos) citado por Flores A. (2000: 
8) 

Un aprendizaje desarrollador es aquel que garantiza en el individuo la apropiación activa y 
creadora de la cultura, propiciando el desarrollo de su autopeifeccionamiento constante, de 
su autonomía y autodeterminación, en íntima relación con los procesos de socialización, 
compromiso y responsabilidad social. 

Se considera necesario señalar que la formación de la actividad cognoscitiva a través de 
la solución de problemas matemáticos es un complejo proceso pedagógico en el cual el alumno 
asimila la estructura lógica del proceso de obtención de nuevos conocimientos, y forma los 
motivos y necesidades personales que lo impulsan y dirigen hacia la adquisición independiente 
de tales conocimientos"en otras palabras, el fin principal de la actividad cognoscitiva está 
dirigido a enseñar al alumno a conocer, desarrollar las potencialidades cognoscitivas que le 
permitan interactuar, de forma consciente y activa, con los objetos, fenómenos y procesos de la 
realidad y descubrir no solo los aspectos que los caracterizan externamente (su apariencia), 
sino también los que los condicionan internamente (su esencia). 

La actividad cognoscitiva está fuertemente ligada a lo que el alumno es capaz de 
realizar con la ayuda del maestro o de un compañero más capaz ya que son éstos los que 
permiten que se creen las condiciones motivacionales y las que rescatan el conocimiento de 
reserva para potenciar aquello que por el momento el sujeto no puede realizar en forma 
independiente pero que en poco tiempo podrá llevar a cabo sin la ayuda de los demás. Cuando 
el niño es capaz de ampliar su zona de desarrollo próximo se generan en él nuevas necesidades 
de aprendizaje que su realidad social le impone que lo vuelven a conflictuar y se inicia de 
nueva cuenta en la búsqueda del dominio de ese conocimiento que se le dificulta comprender, 
pero solo por el momento ya que pronto accederá de manera autónoma. 

El aprendizaje no ocurre fuera de los límites de la zona de desarrollo próximo, esta zona 
no es estática, está en constante expansión y dinamismo. 

Los problemas matemáticos despiertan en los niños la actividad cognoscitiva de manera 
que ponen en juego una gran cantidad de recursos acumulados en base a su experiencia, tratan 
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y se esfuerzan por conseguir las respuestas que exige los datos que se plantean. Es a través de 
la actividad del pensamiento como podrá desarrollar un aprendizaje creativo y significativo. 

En este sentido los procedimientos heurísticos que se impulsen en el trabajo áulico 
apoyarán la realización consciente de actividades mentales complejas y exigentes. 
El vocablo"heurística"proviene del griego y significa: hallar, inventar, descubrir. 

2.9 Fundamentación psicológica 

Con la intención de conocer el perfil psicológico de los sujetos involucrados en la 
investigación se recurrirá a la teoría psicogenética de Piaget, en la que se destacan los rasgos 
más relevantes, así como su nivel cognitivo. 

Así también, se tratarán los aspectos psicológicos que permitan encontrar evidencia en 
los alumnos que nos orienten al tipo de enseñanza que emplea el profesor. Según estudios de la 
teoría psicogenética de Jean Piaget a los alumnos que se estudiarán se ubican en el periodo de 
las operaciones concretas, los cuales se caracterizan por lo siguiente: 

Las operaciones concretas comienzan cuando la formación de clases y series se 
efectúan en la mente, es decir, cuando las acciones físicas empiezan a interiorizarse como 
acciones mentales u operaciones. Beard Ruth M (1990). 

De gran interés para este trabajo resultará el empleo de los planteamientos de la teoría 
sociocultural de Vygotski quien explica la construcción del conocimiento desde la zona de 
desarrollo próximo, de esta misma forma se recurrirá a significar el sistema de ayudas 
empleadas en el aula por el maestro y los propios niños para aprendizaje. 

Desde esta perspectiva el conocimiento ha de considerarse como una construcción 
social en constante actividad en la que los individuos desempeñan un rol vital, resignificando y 
reconstruyendo ese conocimiento a través de la interacción activa. 

Así desde la visión heurística de Polya y Guy Brousseau se aprovecha la experiencia en 
el campo de la resolución de problemas y otros trabajos de investigación de Irrna Sainz quién 
también ha puesto su atención en el algoritmo de la división 

Los alumnos que cursan el Sto. grado de primaria se ubican tentativamente en el 
periodo de las operaciones concretas, mencionando lo siguiente: 
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Se inicia a los siete u ocho años en sus procesos más generales, se consolida en los 
años subsiguientes culmina algo más allá de los doce o trece. Surge en ellos constancia 
objetiva, y constancia subjetiva, equilibrio, en otras palabras confiere permanecía y estabilidad 
del conocimiento en sus adquisiciones. 

Así las matemáticas, en su aprendizaje son imposibles sin la dicha constancia de 
las cantidades y de las relaciones en las transformaciones. El progresivo 
racionamiento lógico verificado por la consen,ación de sustancia, peso y volumen; 
clasificación y seriación; juego de reglas. Correspondencia y conservación. Las 
primeras agntpaciones de conjunto y sus leyes básicas: 
Composición, reversibilidad, asociatividad, identidad, iteración y tautologia. 
Operaciones lógicas, matemáticas e intralúgicas. La iniciación de la lecto-
escritura y las matemáticas. Ibañez Mariano y Sánchez Bastos (1 989: 1 O 1, 121) 

Este periodo hace su aparición cuando el niño comienza a interiorizar las acciones 
físicas, el contacto con los objetos concretos le permiten realizar abstracciones que lo 
posibilitan para darle sustento al pensamiento lógico matemático. 

Como el niño de quinto grado se ubica en el período de las operaciones concretas, es 
imprescindible que éste tenga a la mano diversos objetos que pueda manipular como: fichas, 
palillos, ábaco etc., su manejo le evitará llegar de improviso al uso de las representaciones 
gráficas o en su defecto apoyarse en ese material para confirmar sus estimaciones matemáticas. 

Aunque en este periodo hace su aparición la habilidad lógica matemática y los inicios 
para realizar abstracciones, no se debe excederse en evitar el material concreto, porque ruptura 
los procesos de construcción del conocimiento matemático. 

De manera importante se debe de resaltar la experiencia cotidiana que los alumnos 
adquieren en su entorno porque son vivencias de interés para el aprendizaje, ya que se 
sustentan en conocimientos significativos que fortalecen su andamiaje cultural. 

De igual manera se considera el potencial que los alumnos poseen para aprender 
cuando las condiciones sociales y culturales le dan la oportunidad: 

Si nos preguntamos ingenuamente qué es el nivel real de desarrollo, o para decirlo 
de modo más simple, que es lo que revela la solución independiente de un 
problema, la respuesta más común será que el nivel de desarrollo real del niíio 
define funciones que ya han madurado, es decir, los productos finales del 
desarrollo. Si un niño es capaz de realizar esto o aquello de modo independiente, 
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significa que las funciones para tales cosas han madurado en él. Entonces,¿ qué es 
lo que define la zona de desarrollo próximo, determinada por los problemas que los niños no pueden resolver por si solos, sino únicamente con la ayuda de 
alguien? Dicha zona define aquéllas funciones que todavía no han madurado pero que se haya en proceso de maduración, funciones que en un mañana próximo alcanzarán su madurez y ahora se encuentran en estado embrionario. Estas fimciones podrían llamarse "capullos" o "flores" del desarrollo en lugar de 
"frutos "del desarrollo. El nivel de desarrollo real caracteriza el desarrollo mental retrospectivamente, mientras que la zona de desarrollo próximo caracteriza el desarrollo mental prospectivamente. Vygotski L. S. {1978: 46) 

La zona de desarrollo próximo proporciona a los maestros un instrumento mediante el 
cual pueden comprender el curso interno del desarrollo. Conocer los ciclos y procesos que ya 
se han completado y aquéllos que están en proceso de maduración. 

De esta forma se cuenta con los elementos psicológicos que les permite a los maestros 
ubicar en determinado nivel o grupo de aprendizaje a los alumnos, incluyendo en ese grupo a 
niños más capaces para que pueda mediar entre los alumnos que están por alcanzar cierta 
maduración para construir por sí mismos los conocimientos de manera independiente. 
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CAPÍTULO ni 

METODOLOGÍA 

El propósito de este capítulo es describir la metodología que se empleó para el 

tratamiento e indagación de los datos que dan cuenta de la enseñanza y el aprendizaje de la 
división en la escuela primaria. 

El enfoque cualitativo en que se apoyó la investigación trata de analizar la realidad e 

interpretar los datos que se obtengan, buscando los significados que permitan comprender el 
espacio aúlico en tomo a cómo se aborda la enseñanza de la división para rescatar los eventos 
más relevantes y recurrentes explicar de lo que acontece en tomo a la división en cuanto a su 

forma de enseñanza como en el aprendizaje en los niños. 

Cómo se entiende la investigación cualitativa, desde la perspectiva de Rebeca Mejía 
Arauz (1998). 

La investigación se entiende como la posibilidad de interpretar los fenómenos 
educativos, tratando de develar creencias, valores y supuestos que subyacen en la 
práctica educativa, siendo a la vez un medio constante de autorreflexión. 
La investigación cualitativa pretende dar cuenta de significados, actividades, 
acciones e interacciones cotidianas de distintos sujetos; observados éstos en un 
contexto especifico o en un ámbito de dicho contexto. así la perspectiva 
cualitativa no está interesada en contar o medir cosas, ni com,ertir observaciones 
en números, se interesa por preguntar, interpretar y relacionar lo observado, es 
decir, por construir un sentido sobre la problemática. 

La metodología que se utilizó en este trabajo de investigación para el rescate de la 
información de campo fue el registro de estilo etnográfico. 

Etimológicamente etnografia significa etnos, pueblo: y graphen, describir. 

La etnografia se considera como un enfoque derivado de la antropología para describir 

mediante su registro la cultura de los pueblos nativos. 



La investigación etnográfica esencialmente comiste en una descripción de los 

acontecimientos que tienen lugar en la vida del grupo, destacan las estructuras sociales y la 

conducta de los sujetos como miembros de un determinado grupo" Mejía Arauz (1998). 

La metodóloga cubana Nidia N olla hace referencia al respecto: 

Para hacer emografía es necesario adentrarse en el grupo, aprender su lenguaje y 
costumbres para hacer adecuadas interpretaciones de los sucesos, si se tienen en 
cuentas sus significados; no se trata de hacer una fotogrc¡fía de los detalles 
externos, hc~v que ir más atrás y analizar los puntos de vista de los sujetos y las 
condiciones histórico-socia/es en que se den. 
Debemos ser fieles a la realidad que observamos, a las palabras que escuchamos, 
a los tonos que se utilizan; conservar los hechos y los documentos que se 
presenten, por lo que es fundamental el registro de la obsen,ación y de las 
entrevistas, para tratar de ofrecer una ambientación de la realidad. Cada vez que 
se concluya una obsen,ación o una entrevista, se requiere de una transcripción de 
lo sucedido para enriquecerlo con el recuerdo y añadir todo aquello que pueda 
ayudar para el análisis posterior. Si las entrevistas se graban deben ser transcritas 
inmediatamente y hacer énfasis en/a transcripción de los tonos y gestos que hayan 
sido utilizados por los il!formantes. 

Es por eso que el etnógrafo tiene que insertarse en la vida del grupo y convivir con sus 
miembros por un tiempo prolongado, pues ante todo tiene la necesidad de ser aceptado en el 
gmpo, después de aprender su cultura, comprender y describir lo que sucede en ella, las 
circunstancias en que pasan mediante el uso del mismo lenguaje de los participantes. 

En la etnografía, la observación, el análisis y la interpretación se dan de manera 

simultánea. Es decir se observa y se generan nuevas preguntas de investigación, también se 
van confrontando los datos empíricos con la teoría (triangulación), es importante no dejar para 
el t1nal el análisis de la información se debe de interpretar y reinterpretar para ir construyendo 

el sentido de indagación de las categoria de análisis que vayan surgiendo. 

El etnógrafo se ubica en el lugar de los sujetos investigados, estudia por medio de la 
observación las relaciones que se establecen entre los sujetos investigados y el objeto de 
conocimiento. 

En este enfoque !a observación de aula permite obtener datos en estado natural, de la 

vida cotidiana de alumnos y maestros, la información más fidedigna que le permita al 
investigador poder inter;.lretar esa realidad dando los signit1cados a los eventos especiales, de 
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esta actividad aparecen las categorías de análisis en las cuáles se profundizan las acciones de 
triangulación. 

¿Cómo se puede obtener la información de campo? 

La observación participante, que es la observación en y con presencia de otros, es 
necesaria para ser participe directo de los acontecimientos de interés para el investigador pero 

muchas de las veces la rutina los vuelve imperceptibles a la vista superficiaL 

La etnografia es un trabajo in situ. 

El trabajo etnográfico requiere que la observación sea documentada a partir de técnicas 
específicas como: los diarios, registros y entrevistas. 

En este trabajo se emplearán las siguientes técnicas: 

_Observación participante. 

_Registros de observación. 

_Diario de campo. 

_Entrevistas. 

El escenario 

Para la realización del trabajo de campo se decidió elegir como muestra la escuela 
primaria Estatal Rafael Ramírez turno matutino ubicado en la Col. Magisterio de la Ciudad de 

Guamúchil, Sin., este asentamiento humano se localiza en la periferia de la Ciudad. La 
institución educativa cuenta con 12 grupos en total distribuidos de primero a sexto (dos por 
grado). 

Para el levantamiento de los datos se pidió el acceso a la maestra de quinto grado A 
quien mostró disposición de entrar a su grupo a tomar los registros de observación. El grupo de 

quinto grado cuenta con 25 alumnos, de los cuales 13 son hombres y 12 mujeres. 

Una vez que la maestra decidió colaborar con la investigación se visitó para platicar 

con los niños, de esa manera me fui integrando al grupo para que ellos no sintieran mi 

presencia en forma inesperada y pudieran modificar su comportamiento. 

Los registros de !a observación se hicieron de manera manual, también se utilizó una 
audiograbadora para capturar posteriormente los datos y así incrementar la información 

proporcionada por los niños y la maestra. 
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De la misma manera se visitó la escuela primaria José María Morelos y Pavón tumo 

vespertino localizada en la Col. Guamúchil Viejo, de la Ciudad de Guamúchil, Sin. 

Se pidió la autorización del maestro quién también aceptó colaborar con la realización 

del trabajo con muy buena disposición; el grupo de quinto grado que se visitó contaba con 17 

alumnos en total de los cuales 1 O son hombres y 7 son mujeres. 

Entrada al campo para la captura de la información. 

Las observaciones se documentaron a través de un registro que se levantó en el campo 

(aula) La observación siempre es participante, en este levantamiento de datos es pertinente 

incluir la simbología que nos permita recordar, lo que no alcanzamos a registrar o escuchar en 
los distintos momentos de la investigación en el aula. 

Las primeras observaciones levantadas se anotan en lo que llamaremos un registro 

simple, que son las acciones y sucesos que acontecieron en la escena del aula entre los 
distintos protagonistas, maestros y alumnos. 

Observar y participar supone la presencia del etnógrqfo en el campo de estudio 
como condición indispensable para documentar de modo detallado y sistemático 
los acontecimientos de interacción calificados como básicos. A mi juicio, el 
etnógrafo es observador porque no inten,iene de modo directo en el 
desenvolvimiento natural de los sucesos. Su función es participativa, sin embargo, 
porque su presencia modifica necesariamente lo que sucede en el espacio 
observado. Estas modificaciones, más que considerarse como interferencias, 
deben valorarse como datos significativos. Bertely Busquets María. (2002:48) 

Otra técnica es el diario de campo, consiste en registrar en una libreta especialmente 

para ello aquellos acontecimientos que acompañan al contexto de la observación. 

Gerson ( 1979) describe al diario de campo como un instrumento de recopilación de 
datos con cierto sentido íntimo, recuperado de la misma palabra" diarionque implica la 

descripción detallada de los acontecimientos y se basa en la observación directa de la realidad, 

por eso se denomina de campo. 

También se utilizaron entrevistas al maestro de grupo para que facilite información que 
no quedó muy clara o para complementar los registros de observación. Se emplearon las 
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entrevistas abiertas o semiabiertas según sean las necesidades de investigación. En esta parte 

se empleó la grabadora para registrar directamente la información proporcionada para su 

análisis posterior. 

La entrevista es un instrumento técnico valioso en la investigación etnográfica ya que 

provee información interesante directamente capturada de las personas inmersas en la 

investigación y que son fuente para reconstruir los eventos y sucesos que se presentan en el 

aula, permiten además contrastar lo que piensa el maestro y los niños con la realidad cotidiana 

del salón de clases. La entrevista adopta la forma de un diálogo coloquial o entrevista 

semi estructurada. Martínez Migueles (2000). 

Es necesario que se cree un ambiente de confianza con los maestros y los niños a 

quienes se les hará la entrevista de manera que no sientan temores que obstruyan el flujo de la 

información, en un primer momento se evitará el empleo de la audiograbadora, ésta podrá 

usarse cuando haya las condiciones apropiadas y que el interlocutor muestre disposición. 

Como una fuente de información de interés se buscó el "informante clave" del grupo y 

de la escuela donde se hizo la investigación para complementar algunas preguntas que 

surgieron de los registros de observación en torno al objeto de estudio de la división. 

Taylor y Bogdan, (1987) 

Los informantes clave apadrinan al investigador en el escenario y son sus fuentes 

primarias de información. Los informantes clave pueden narrar la historia del escenario y 

completar los conocimientos del investigador sobre lo que ocurre cuando él no se encuentra 

presente. Zelditch llama al informante el observador del observador. 

Para establecer una buena relación con el informante clave (Tylor y Bogdan 1987) 

hacen referencia al rapport, necesario en toda investigación de campo. 

El rapport lo establecen como: 

_ Comunicar simpatía que se siente por los informantes y lograr que ellos la 
acepten como sincero. 
_ Lograr que las pe1~~onas se "abran" y manifiesten sus sentimientos respecto 

del escenario y de otras personas. 
_ Penetrar a través de las "defensas contra el extraiío" y de la gente (Argyris, 
1952). 
_Ser visto como una persona inobjetable. 
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_ Irrumpir a través de las "jachadas"(Goodman 1959) que las personas 
imponen en la vida cotidiana. 
_ Compartir el mundo simbólico de los informantes su lenguaje y szts 

per.1pectivas. 

Para establecer el rapport con los informantes claves en el grupo, se realizarán algunas 

actividades tendientes a lograr un acercamiento con el investigador que bien p.odría ser: a la 

hora del recreo, el salón de clases, en los juegos o en las oportunidades que se presenten 

espontáneamente. 

El cumplimiento de las técnicas señaladas para obtener información es de vital 

importancia para profundizar en la vida cotidiana del aula, así también para comprender los 

significados que encierra la relación pedagógica cuando los alumnos emplean el algoritmo de 

la división. 

Para contar con la información suficiente que de cuenta de los sucesos cotidianos en el 

aula en torno a la enseñanza y el aprendizaje de la división en quinto gradu de primaria se 

tomaron 24 registros de observación que se consideran suficientes para [esponder a las 

preguntas de investigación que se plantean y enseguida realizar el análisis interpretativo de la 

información, de esta forma bajo el enfoque de la etnografía en educación se siguió el formato 

empleado por Bertely para auscultar la realidad escolar en el campo específico ya señalado. 

Así también se realizaron tres entrevistas como parte de la información que requirió el 

trabajo de investigación, las cuales se procesaron mediante un análisis cuidadoso para conocer 

las respuestas de los maestros y poder establecer una relación entre los qoo hace y lo que 

conoce acerca de la división como objeto de estudio. 
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CAPÍTULO IV 

TRABAJO DE CAMPO Y ANÁUSIS DE RESULTADOS. 

Este capítulo se refiere al análisis de los registros en forma tentativa que de alguna 

manera van delineado hacia la interpretación global del trabajo de campo a través de las 

categorías que se construyeron para explicar desde una óptica teórica y empírica los sucesos 

cotidianos que se presentaron en el salón de clases en tomo a la enseñanza y el aprendizaje de 

la división en quinto grado de primaria. 

En este apartado se rescata información importante del marco teórico relacionada con 

los distintos eventos que se agrupan en los patrones emergentes para aproximarse a la 

triangulación de la investigación. 

En un primer momento se analizan los doce registros tomados en el grupo No. 1 

enseguida se hace el análisis de las observaciones hechas al maestro y alumnos, para ello se 

toman fragmentos representativos que dan cuenta del patrón recurrente elaborado. 

De la misma forma se procede con los 12 -registros del grupo No. 2, enseguida se hace 

un análisis de las entrevistas que se agrupan en un solo bloque de 25 cuestionamientos que 

fueron hechos a los dos maestros por separado pero que se juntan para efectos de comparación. 

En un concentrado se enlistan los patrones más recurrentes de cada registro de 

observación de los cuales se elaboran las categorías de análisis. 

En un formato que se tomó de Bertely (2000) se anotan las categorías de análisis y los 

registros donde se localizan para poder identificarlos con más facilicidad. 

Se continúa con la triangulación teórica en la que se recupera la información de otros 

autores del capítulo segundo como referentes que han estudiado los hallazgos más 

sobresalientes y recurrentes que responden a las preguntas de investigación planteadas en el 

capítulo primero. 



El capítulo cinco cierra el trabajo de campo con un análisis general de los resultados 

encontrados en la investigación de corte etnográfico. 

4.1 Análisis de los registros realizados al aula 1. 

Fecha: 6 de febrero de 2002. SIMBOLOGÍA 
Escuela: Prim. Estatal José María Morelos y 
Pavón. 
Localidad: Col. Agustina Ramírez, 

MAESTRO: MO. 
ALUMNO: AO 
ALUMNA: AA 
INTERRUPCIÓN: IN. 

Guamúchil. 
Municipio: Salvador Alvarado, Sinaloa. 
Maestro: Juan Manuel. 
Grado: Quinto. 
Tiempo de observación: 1:30 P.M 4:25PM 
Observador: Francisco Mendívil Aispuro. 

Registro 1 aula 1 

Tomado el6 de febrero de 2002 

1:30 a 4:25pm 

SILENCIO: SL 
RESP. A CORO: RC 
TRAB. EQUIPO: TE 
COMENTARIO: () 

El maestro explica los algoritmos como ejercicios. 

INTERPRETACIÓN 

¿A qué se refiere el maestro cuando les dice a los 
niños que van hacer un ejercicio? 

INSCRIPCIÓN 

2:20 P.M La clase comienza. 

MO. Vamos hacer un ejercicio de la división. 
¿Qué es dividir? 
(El maestro dibuja un segmento de recta en el pizarrón, 

parece que la empleará para comenzar a explicar a los niños a 
manera de introducción). 
MO. Si voy a dividir en dos o tres me voy al medio, cada parte 
se llama un medio 
(Divide el segmento eu dos partes iguales, no emplea ningún 
instrmnento del juego geométrico, lo hace a cálculo, mientras 
que los níños lo observan solamente sin hacer nada en su 
cuaderno). 
MO Sí divido en tres. (Refiriendo al mismo dibujo de la recta 
del pizarrón). 
AA. Un tercio. 
MO. ¿Cuántos tercios son'/ 

Los tres tercios me dan ....... 
AA. Un cntem. 
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¿Por qué el maestro explica la clase? 

MO. Ahora van a ser cuatro partes 
Haber Josué 
(llama alnifio porque está distrnído) 

IN. Llama niño por la ventana le muestra tm billete para que 
se lo cambie el maestro, le da el cambio enseguida se retira. el 
maestro continua la clase. 
MO. Esta parte la trozo, la fracciono, la divido. 

(Lo representa así en el pizarrón} 

1/2 

MO. ¿Qué representan los cuatro cuartos'/ 
RC. Un entero. 

1/2 

MO Ahora vamos a dividir, pero entre este círculo 
(El maestro dibuja un circulo en el pizarrón lo divide en 

dos partes, no usa el compás para trazar) 

8 
MO. ¿Qué representan los cuatro cuartos? 
RC. Un entero. 
MO Ahora vamos a dividir, pero entre este círculo (El maestro 
dibuja un circulo en el pizarrón lo divide en dos partes, no usa el 

-·~·-) 8 
AO. Cruzados forman cuatro medios 

(se refiere a que si se traza otra línea se forman cuatro 
medios) 

(el maestro no responde, parece que no lo alcanzó a 
escuchar, el niño no insiste y hasta alú queda su participación) 

MO. ¡Dulce fijate! 
Vamos a dividir esto. 
(dibuja dos círculos en el pizarrón) 
entre tres niños, que a cada quién le toque la misma 

cantidad. 

MO Me lo llevo a la división a la clásica casita. 

MO. ¿Cómo dice? 
AA. Dos entre tres. 
MO. Dos entre tres. 
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AO. 
MO. 

¿Puedes meter el tres dentro del dos? 
¿Quién trae una calculadora? 

¿Cómo le bago'/ 
Pennítanme. 

¿Qué parte del proceso de la división se omitió al usar AO 
la calculadom'/ 

¿Cómo dice aquí Humberto? 
Dos entre tres. 
(el maestro dibuja en el pizarrón} 

¿Por qué el maestro exolica la clase? 

MO. 

2 -:- 3 

Plquenle allí a la maquínita. 
¿Cuánto da? 
Te da 0.66666 
(el maestro agrega otro circulo que representa otro pastel 

más) 

000 
MO. Ahora son cuatro pasteles 

Le va a tocar entero a cada uoo, pero también le va tocar 
un trozo de otro. según dices tó Cris1l!l. 

(Se refiere a una niña que ya habla dicho como se iba a dar 
el reparto, solo qne el maestro se adelanta dando la explicación) 

(el maestro dibuja en el pizarrón el algoritmo de la 
división) 

MO. Cuatro entre tres, le toca ll1lll y sobm uno, eso no va a 
sobrar hay que dividirlo también) 

¿Entonces cuánto le toca a cada uno? 
AA. Le toca uno con un tercio. 
MO. Ahora vamos a la calculadora. 
AA. Cuatro enlre tres es 1.3333 

MO. Ese entero es igual a = 1.333 
El entero es 1 lo divide en dos partes, el entero es igual a 

3l b" . 1 4/ . 5/ 
13 ,tam 1enes1gua /'

4 ,yquemas 15 , ........ . 
Vamos ahora a la representación de los números 

fraccionarios, vamos a la calculadora. 

MO Este solito como lo represento en la calculadora Y,, 
AA. Punto cinco maestro. 
MO. Quiere decir que Y, =.5 

(lo anota en el pizarrón) 
Si un medio es igual a.5 

Ptmto cinco más punto cinco. 
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¿Será oportuna la entrada al algoritmo por este 
procedimiento? 

¿Por qué el maestro explica la clase? 

¿Por qué es importante la contextualización 

de los problemas matemáticos? 

AA Pru1to cinco más punto cinco es igual a 1mo. 

MO Vamos a la moneda, un ejemplo, la mitad del peso es 50 
centavos. 

(el maestro se apega mucho al pizarrón, no ha hecho 
ningún recorrido entre las filas de los nilios para observar cómo 
trabajan). 

MO. Haber dividan 50 entre 100, con la calculadora. 
AA. A punto cinco. 
MO. En la pantallita, no lean el cero solo después del cero a 
la derecl!a .. 

(pone un ejemplo en el pizarrón para que vean los nii\os 
como se debe de hacer la lectura de la cantidad cuando aparece 
el cero) 

3.4 92 
MO. Si está un número a la izquierda del punto si se lee. 

(el 1nacstro dibuja en el pizarrón el algoritmo de la 
división) 

MO. Cuatro entre tres, le toca uno y sobra uno, eso no va a 
sobrar hay que dividirlo también) 

¿Entonces cuánto le toca a cada uno'/ 
AA Le toca uno con un tercio. 
MO. Ahora vamos a la calculadora. 
MO. Ese entero es igual a = 1.333 

El entero es 1 lo divide en dos partes, el entero es igual a 
3/J, también es igual4/4, y que más 5/5, ........ . 

Vamos ahora a la representación de los números 
fraccionarios, vamos a la calculadora. 

MO Este solito como lo represento en la calculadora Yz. 
AA. Ptmto cinco 1naestro. 
MO. Quiere decir que Y, =.5 

{lo anota en el pizarrón) 
Si un medio es igual a.5 
Punto cinco más punto cinco. 

MO. En cada grupo ¿cuántos niños caben? 

Ahom son 729 niños total de la matricula 
Siguen siendo catorce grupos. 
¿Qué tabla van a utilizar? 

CR. La del catorce. 
MO. &Por qué la del catorce? 
AA ¿Por qué son los mismos grupos? 
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Análisis del registro 

El primer acercamiento a los registros de observación tomados en quinto grado de 

educación primaria respecto a la enseñanza y el aprendizaje de la división parecen indicar que 
el desempeño de la actividad docente con relación a la enseñanza se aproxima de manera 

evidente a un enfoque conductual en cuanto a su función expositiva y verbalista. El trabajo se 

centra en el maestro quien explica la clase y el alumno permanece en espera de las 
indicaciones que éste da, casi siempre apegado al pizarrón en el que permanece la mayor 
parte del tiempo cuando se dirige al gmpo para dar la clase. 

Con intentos constmctivistas, en momentos el maestro procura darle un giro 
globalizador pero con propósitos no muy bien claros para aprovechar las situaciones 

didácticas espontáneas que se presentan como resultado de la interacción y el diálogo libre 
entre los niños. Esta ocasión fue un momento muy interesante en que los niños pudieron 

narrar sus experiencias vividas fuera de la escuela, solo que no se capitalizaron a un fin 

específico de aprendizaje. 

Desde la perspectiva del enfoque constmctivista se aprecian algunas actividades que se 
delinean para propiciar el aprendizaje en los alumnos, como pasarlos al pizarrón a dar la 

explicación de los pasos que siguieron en el desarrollo del algoritmo de la división, pero gran 
parte del proceso de enseñanza y aprendizaje fue dirigido por el maestro y centrado en él, de 
manera que el alumno en algunos momentos permanece como observador y sin actividad. 

Llama la atención lo relacionado con los cuestionamientos que el maestro hizo a los 

niños, en los cuales no se detiene a esperar la respuesta para que esta misma pueda ser 

compartida y analizada por el gmpo a fin de conocer los distintos puntos de vista de los demás 
y poder constmir un conocimiento más compartido y no dado, sea por los libros o por el 

maestro. 

MO. ¿Cómo dice? 

Creemos que las interrogantes planteadas a los niños deben de ser generadoras de 
aprendizajes, de nuevas preguntas y respuestas que puedan propiciar un clima de discusión 
y de búsqueda de soluciones a través de un proceso heurístico, como de aprendizaje 

colaborativo que les permita aprender unos de otros, para que al mismo tiempo se puedan dar 
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un sistema de ayudas de los que ya dominan un saber hacia los que aun tienen dificultades de 

aprendizaje pero cuentan con un potencial importante para lograrlo. 

Al revisar el registro aparecen estos indicadores con mucha frecuencia dando cuenta 

de las relaciones que se establecen entre maestro- alumno y conocimiento en el aula. 

Se puede observar que los problemas que se plantearon no fueron estructurados en 

base a una lógica de los datos, ni partiendo de las ideas de los niños, sino de la iniciativa del 

maestro. 

MO. Aqui hay tres problemas, Javier, Horacio ... 
A ver niftos no van a ser seis gmpos 
Ahora son 439 nillos, son catorce gmpos, en la mallana son doce y en la tarde seis. 
Vemos el total de grupos y el total de niños 

La forma como se plantea el problema no permite que el niño identit1que la estructura 

adecuada de los datos para encontrar la coherencia lógica que le permita la mejor comprensión, 

además que la pregunta que se hace no está bien explicitada. 

El maestro en esta situación problemática da por obvio que el reparto es en partes 

iguales y que así lo entienden los niños, pero ¿qué podría suceder si se da una respuesta 

distinta y que no corresponda a un reparto equitativo como se supone? 

El m.odelo antes descrito fue usado en repetidas ocasiones para "problematizar" a los 

alumnos, pero pronto los niños se dieron cuenta que la estrategia que debían seguir era la 

división porque de manera sugerida ya la estaba dando el maestro. 

MO. ¿Cmíntos nHlos hay en la escuela? 
(El maestro anota en el pizarrón lo siguiente) 
120 niftos en toda la escuela. 
Si hay seis gmpos ¿Cuántos niflos hay en la en cada gmpo? 

Polya identifica etapas fundamentales para la resolución de problemas con el uso de 

métodos heurísticos, para este caso solo mencionaremos el siguiente: 

1.- Entendimiento del problema. En esta tase se ubican las estrategias que ayudan a 

representar y entender las condiciones de un problema. Por ejemplo, ¿cuál es la información 
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dada en el problema (datos)?, ¿cuál es la incógnita?, y ¿cuáles son las condiciones que 

relacionan los datos en el problema? 

En este sentido cómo podemos entender lo que es un problema y un ejercicio. 

El problema se plantea para buscar respuestas desconocidas y que pueden en un 

momento dado presentar un reto, el ejercicio puede entenderse como reafirmación o repetición 

del aprendizaje. 

La organización del grupo estuvo centrada en el trabajo individual, se manifestaron 

esfuerzos al pasar los niiios al pizarrón por realizar la división por medio del ensayo y el error, 

sólo que en ocasiones se limitó a éstos a que no pudieran construir sus propias estrategias, y 

que emplearan solo las estrategias ya referidas por el maestro y que son las usadas 

convencionalmente. 

La forma de enseñanza del algoritmo se planteó en términos tradicionales y 

convencionales, no se observó nada novedoso en que los niños echaran mano de otras 

estrategias distintas porque el maestro marcó las pistas a seguir, así como el modelo del 

problema, ya que dividir lo explicó como repartir y fraccionar. 

Regresemos al problema señalado antes. 

MO: (escribe en el pizarrón 6 120 
120 entre seis. 

El seis en el doce o el doce en seis. 

¿Donde lo pongo? 
(Los nifios contestaron arriba el doce) 
¿Qué hago ahom'l 

La falta de oportunidad de que los niños pudieran buscar sus propias estrategias para 

dividir no les permitió la problematización real del conocimiento, y se emplearon mecanismos 

de repetición y de memorización para resolver los algoritmos y los problemas. 

Este registro al igual que otro nos permite detectar que el tipo de enseñanza que 

promueve el maestro en el aula, tiende a querer intentar aplicar el enfoque didáctico 

constructivista pero sin despojarse de prácticas conductuales. 
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Moreno Armella Luis (1999) nos explica que el conocimiento no se concibe como una 

copia de una realidad externa o independiente del sujeto que conoce como si estuviera ya 

preparado y organizado para ser incorporado a nuestro intelecto. 

Basándose en esta opinión, el alumno no es concebido como un ente pasivo sino activo, 

con una carga de experiencia y con una historia personal que le permite aprender recuperando 

otros saberes para explicarse ese nuevo conocimiento, usando el ensayo y el error, no sólo 

perseguir el producto o resultado como único fin. 

No se puede caer en automaticismos, que con fines de economia tanto en la enseñanza 

como en el aprendizaje (aplicación de algoritmos). Aunque facilita la solución, se tendrá que 

revisar que tan reflexionado están esas operaciones, solo se mecanizan en forma de ejercicios. 

La aplicación ciega del algoritmo lleva a encontrar resultados sin sentido, sin 

significado para el niño, de ahí la importancia de la contextualización, ya que existen casos 

donde el residuo ya no es posible seguir dividiéndole. 

La falta de comprensión de los procesos que se siguen en la división ocasiona la 

pérdida de signitlcación de los productos que se localizan solo de manera automática. 

Apoyándonos en la investigación de lrma Sainz (1999) en torno a la división, 

coincidimos en esta conclusión a la que ella llegó. 

"los alumnos no atribuyen significado al algoritmo que ponen en juego, por lo tanto no 

pueden interpretar lo que obtuvieron en las distintas etapas de cálculo en términos del 

problema planteado" 

El algoritmo enseñado aparece como un puro trabajo sobre los números, independientes 

de los datos de la situación planteada. 

Esto demuestra la relación superficial con el conocimiento que se presenta al alumno 

cuando no se procede con las situaciones apropiadas para ei aprendizaje significativo, que 

parte de los intereses del sujeto y de la contextualización de los problemas, ya que el enfoque 

actual de enseñanza menciona "resolver problemas para aprender matemátiGas". 
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Registt·o 2 anla 1 

13 de tebrero de 2002 
4:46 a 5:24PM 

La atención se centra en el cálculo mental para obtener el pmducto. 

¿Qué impacto tienen en la ensetlanza la 
organi1ación grupal'/ 

¿A qué se debe que el maestro le dé mucha 
importm1cia al producto'/ 

¿Es el producto más importante que el 
proceso? 

¿Cómo conocer los pasos que se siguió para 
llegar al producto'/ 

¿A qué se debe que la mayoría del gmpo sólo 
observa'/ 

¿En qué otro tipo d(J acliYidad puede 
involucrarse al grupo para que no 
permanezca inactivo'/ 

¿Cómo constmym• los niílos las respuestas a 
pmtir del ejercicio mental'/ 

¿Son importantes los cuestionatnientos? 

4:46 
P.M 

MO. 

MO 

(El nlllcstro indica a los nitlos que se paren junto a la 
pared pam dar inicio a mm actividad) 

Hnbcr nifios vamos a formar ... les voy a dar tma tarjeta, 
fórmense por favor. 
(el maestro le entrega a 7 niflos, les pide que se 
acomoden en lugares distintos del salón de clases) 

Vean bien la operación y resuélvanlo mentalmente. 
El mismo producto lo tienen otros compalleros. 
(el maestro les (ti ce a los nlfios que los productos 
iguales se van ajuntar) 

Primeramente rcsuélvanlo ustedes. 
Y¡t.saben el productg. 
Dulce. ya pónganselo en d pecho. 
( cltmestro les prcguntn a los nifios 

MO ¿Ya tienen el resultado'? 

MO 

(los dem{ls nifios están atentos observando lo que 
hnccn sns compmicros) 
(el maestro le pregunta a nna ni !la, que si ya terminó. le 
dice que no y le pide a otra nifia que pase a tomar la 
cartulina) 

La operación es mentlt. 
Unos nifios multiplican. otros dividen, suman y otros 
restan. 
Las cuatro operaciones básicas alú están. 
Bueno. sin hablar. 
Haber niílos tú buscas quien es tu compm1ero. 

(Los nifios muestran sus tarj(~tas a los demás. 

Cada quien ya a leer n los demás. 
Leva u te la mano quien yn leyó a los dcmús 

MO ¿Con quién te puedes juntar tú? 

AA Con dulce. 
MO Nada más con dulce. 

Ya miruste a éste. 
Tienes que mirar a tocios 
¿Con quién m:\s te puedes juntar'/ 
¿Es cierto que puedes hacer equipo con ella'/ 
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¿Puede el cucstionamiento favorecer el interés 
delnitlo por investigar'/ 

Son las pregmllas fuenlcs pnra la procuración 
de nuevos aprcnclin\ies en los alumnos. 
¿Cómo plantear preguntas de interés? 

¿Por que se centra el maestro con tanta 
insislcncia en el producto'/ 

MO 

(de esta numera los niflos se juntan de acuerdo con los 
resultados afines) 

6x7= 8x6= 26+22= 

83· 35 = 84-2 27+15= 

(pasa una nifla al frente) 
Tú con quién te puedes juntar. 
El producto tuyo y el de tú compru1era debe de ser 
igual. 
Dulce que dice 26+22= 
Lo tuyo que dice 84-2= 

(los nit1os se van jmttando por los productos iguales, 
parece que ya entendieron la consigna que les dio el 
maestro) 
Se fonmm equipos de: 
27·1·t5= 
84-2= 
Gx 7 = 
78-36= 

Se forma otro grupo. 
26+22= 
8x6= 
83-35= 

(el maestro recoge las tnrjctas a los niaos, les da de 
nuevo otrn tarjeta para seguir con la misma actividad, 
únicamente que le tocara tUl resultado distinto) 

MO Resuelvan la operación. 
¿Quién ya lo resolvió. póngaselo en el pecho pma 
dentro? 
¿No les tocó la misma cartulina? 
¿Qué te tocó ahora'/ 
Se van a juntar rápido. 

Reúnanse a ver si es cierto. 
.l'I:m!J!Cto, 
¿Cómo dice Abigail? 
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Análisis del •·egistro 

El maestro se apoya en cartulinas con las operaciones básicas en las cuales los niños 

tendrán que buscar el resultado de manera mental, en que participan por grupos de siete 

alumnos. 

Al parecer al maestro le interesa mucho que los alumnos se centren en los productos 

finales que las operaciones dan como resultado, la actividad que llevó a cabo el maestro 

requiere que los cálculos que se realicen tengan coincidencia con las operaciones que harán 

los demás niños lo que les permitirá agruparse en equipos, el margen del error no existe ya 

que se tendrán que obtener productos exactos, similares en operaciones distintas. 

Todo parece indicar que la actividad es atractiva para los niños aunque al principio no 

se conocía totalmente la estrategia del juego, pero cuando los niños comenzaron a participar 

descubrieron por si mismos cuál era la mecánica que debía hacer para resolver la operación y 

agmparse con los niños que tenían resultados afines. 

Esta actividad permite que los niños lleven a cabo procesos de construcción del 

conocimiento en forma individual, al no contar con material concreto que permita resolver de 

manera más accesible las operaciones solo tienen que recurrir a las experiencias previas que 

poseen y de esta forma a través del ensayo y el error llegar al producto el cual es 

indispensable como parte de la estrategia de la actividad. 

Esta actividad pudiera ser más provechosa si se hubiera socializado con los demás 

alumnos del grupo, ya que la mayoría permaneció solo como observadores, en espera de que se 

les diera la oportunidad de participar. 

Aunque muchos niños no participaron directamente pudieron descubrir mediante la 

obsmvación directa cómo obtener la respuesta que se pedía en las operaciones. 

La falta de contextualización de la actividad no permitió recuperar la experiencia 

cotidiana del niño, asi como sus conocimientos previos lo que hace complicado el proceso, al 

parecer este tipo de ejercicio solo se emplea para practicar y poner a prueba los recursos de 

mecanización, lo interesante seria que los niños descubrieran, los pasos que han de seguirse 

para participar en el juego. 

Resulta interesante la pregunta, ¿cómo construyen los niños las respuestas a pattir del 

cálculo mental? Qué mecanismos cognoscitivos se ponen en acción para el desarrollo de las 
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operaciones que se presentan en forma descontextualizada, y que solo el conocimiento previo 

puede hacer posible que los nifios busquen los productos resultantes. 

Cecilia Parra (1997) sefiala que el cálculo mental forma parte de la cotidianidad de las 

personas, ésta se vinculan con actividades sociales que demandan frecuentemente poner en 

práctica procesos mentales que bien pueden ser cálculo automático o mecánico y el cálculo 

pensado y reflexionado. 

Para Ermel ( 1985) el cálculo mental es el dominio privilegiado en el que se debe de 

dejar a los alumnos asumir su individualidad y utilizar a fondo al grupo para dar cada uno la 

ocasión de adherir las soluciones propuestas por los otros. 

En la búsqueda del producto o resultado de la operación que el maestro le pide a los 

nifios que resuelvan mentalmente hace que se pongan en acción los esquemas del 

conocimiento que forman parte de la experiencia de los nifios. Su puesta en práctica permitirá 

de alguna manera el desarrollo de destrezas cada vez más complejas mediante su ejercitación 

constante ya sea en situaciones sistematizadas o aquellas que pueden ser casuales por las 

exigencias que impone la vida social. 

Regislm 3 aula 1 

18 de febrero de 2002 
2:11 a 3:30PM 

Resolución tfe problemas en forma mental 

2: 11 

P.M. (Continua la conversación acerca del oro y de las 

minas). 

MO Los íudjgcnas nsalJan el oro pan¡ hacer sus uulscaras y 

joyas. 

AO En el rancho hay piedras de oro en el arroyo. 

MO Vamos a ver un poco de matemáticas. 

(Los alumnos dicen uh ... mejor seguimos platicando 

prole. 
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¡,Qué intenta el maestro al dar 

oportunidad a los nit1os que narren sus 

experiencias diversas en el salón de 

clases? 

¿Qué importancia 

contextualización de los 

tiene la 

problemas 

matemáticos a partir del día. lugar y la 

experiencia previa de los niílos? 

2:35 (El maestro anota en el pizanón). 

PM 

5 toneladas de roca 1 tonelada= lOOOKg 

1 Kg = lOOOgnns. 

10 
grms. 

MO Vamos a sacar el valor, la cantidad. 

(Pasa un niflo llamado Fernando al pbmón a exp.licar 

como es la mina que hay en el mncho de Bndiraguato. el 

nifio narm que hay muchos cerros y bajadas muy feas. 

dcsvia un poco la pbítica y cucnla que fueron a robar 

saudlas. 

(El maestr9 le da ooortunidil\L.Q.!!9Jllatiqne y que dibuje 

en el pizanón para poder explicar su idea). 

A un dompe le ponen 5000 kg de roca. 

MO El dompc viene de la mina y lo pesa, 7325 kg va a 

descargar. vuelve de nuevo a la búscula. se pesa sin 

carga. 

Si el dompe se pesó solo sin carga y pesó 2145 Kg. 

i.C.!!Í!!.119.Jmil' d!,?...c"1!W.' cLdot¡me? 

(El problema no se estl1!ctnm bien. los dal.os quedan un 

poco desordenados, la situación era muy apropiada pam 

contextualizar un problema pero no se aprovecha muy 
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bien la oportunidad). 

Humberto, pasa al pizarrón. 

MO ¿Qué operación se va a sacar aqui'l 

(El niño no pasa al pizarrón, una niña se propone y pasa 
al pizarrón a hacer la resta). 

(Hace la operación y obtiene 5176 Kg.) 

MO Como en el caso de los pescadores llegan con unas cajas 

de camarón. las pesan, entregmt el camarón y después 
pesan las cajas. asi se sabe cual fue el peso del producto. 

(Toma este ~jemplo para explicar el caso de los 

camiones de carga de la mina, tal vez para reafirmar el 

conocimiento en los nifios). 

Si un dompe llevaba 5 toneladas. 

MO Cada tonelada = 1000 Kg. 

AO 

¿Cómo surgen las respuestas de los niílos MO 

culos problemas matemáticos? 

El camión trae 5 tonelmlas de roca y vienen 1 O grms. de 

oro. 

(El nwcstro se levanta de su silla pnm explicar en el 

pizarrón, usando los dibujos y las equivalencias que 

hizo momentos antes). 

¿Cuántos gmmos de oro se oblicuen por tonelada de 

roca? 

(El maestro dibuja en el pizarrón). 

loook<¡ ~ 

•
1
) O VIJ 1'-5 > llJ 

1 ~'lJn.¡I,,J,. -<s 

PJJ_s_,gramossJLmda tonela5!;"-' 

¿Por qué dijiste que enm dos gmmos de oro por cada 

tonch1da? 
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¡,Cómo resuelven los nltlos los problemas 

a través de m• proceso mental'/ 2.35 

P.M. 

Los nifios están dando respuestas de AO 

manera mental. AO 

¿Qué siguifica no insistir en actividades 

más complejas? 

MA 

AO 

MA 

Hiciste fracciones separadas. 

(El alumno le contesta que no hizo cuentas y se apw1ta 

con el dedo en la cabc711). 

Si en un camión se obtienen 50 gramos de oro. 

¿Cuántos gramos de oro se obtienen por tonelada? 

(El maestro pregtmta a la nitla Cecilia y ésta no 

contesta). 

Diez grmnos por cada tonelada. 

En cinco toneladas de roca salen 1 O gramos, ¿En cuánto 

se va a repartir? 

(El nifio pasa al pbmón y explica con los cuadritos que 

antes habla usado el maestro para el problema antcrlo•·). 

(Einifio anota culos cuadritos lo siguiente:) 

~ 
~ 
~ 
~ 
QJ 

Antes donde quiera habla oro. 

En Mocorito iban a explotar nn arroyo porque habla oro. 

Saben que en Estados Unidos hubo hace mucho tiempo 

una fiebre del oro, habla gambusinos que buscaban oro 
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Análisis del registJ·o 

en las montaHns. 

AO Como cuando hacen chichm'rones se usa un cedazo, el 

aceite escurre y después se fonnm1los asientos. 

(Se desvia un poco el tema que planteaba el maestro en 

tomo a los problemas de reparto, se da libertad a los 

niílos para que platiquen lo que gusten, aunc1ue la 

conversación se centra en dos alumnos y el maestro, los 

denu1s permm1ecen atentos escuchando). 

(Fcmando mrra que en el mucho la vida es mas bonita, 

que las tortillas se hacen a mano, el agua la sacan de las 

norias). 

AO Allá en el rm1cho donde va mi papá, echan agua como 

en tm garrafón y alú toman. 

A A Es uua hoya de barro. 

MO ¿Qué es buJe de agua? 

En este registro se puede apreciar de que forma el maestro aprovecha las experiencias 

de los niños para que a través de un diálogo libre se pueda recuperar lo que ya conocen y de 

esta manera contextualizar los problemas de tal forma que sean lo más comprensible y 

accesibles a su pensamiento. 

El maestro haciendo uso de los comentarios espontáneos de los alumnos plantea al 

mismo tiempo diversas situaciones problemáticas que son resueltas de manera sencilla, solo 

que el nivel de complejidad no se presenta, en cierta forma se deja libre el diálogo y no se 
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capitalizan completamente las oportunidades para canalizarlas hacia un fin específico de 

enseílanza. 

Cuando se presentan problemas que deben de ser resueltos de manera mental por los 
niílos estos no requieren de un esfuerzo muy grande ya que no son difíciles. 

Los cálculos mentales que realizan los niílos son resueltos mediante repartos en 

agrupamientos que no presentan mucha dificultad. 

Los procesos que se ponen en juego para la resolución mental de los problemas 
matemáticos permiten de alguna manera la ejercitación y el uso de los algoritmos que el 
alumno ya ha empleado en otras situaciones anteriores y de los que ya tiene cierto dominio. 

Fisher plantea que es por un trabajo regular y sistemático, y por el azar de algunos 
cálculos no intencionales y no controlables que los alumnos arribaran al dominio requerido. 
Este autor recomienda la inclusión del aprendizaje de procedimientos de cálculo mental en la 
escuela. 

Hegish·o 4 mda 1 
23 de abril de 2002 
1:30 a 4: 35 PM 

Los errores de lo.s ni !los como estrategia ¡mm la e1ueñtmza del cmwcimiento matemático. 

[ IN'IT'TU'I{ETACIÓN 

(.Qué importancin tiene el error pam el 
np!('llfliT~je'-1 

JNSCRIPCIÓN 

(Trab;tio que prcscutó la nifla al maestro pam rcrisión.) 

1 5 (, ~ 

¡; f2;-.) r¡ ~~ 
•• 1 ·~ 

() 1 ) 
' (, 5 

-~-----

0 g C) 

•• ·¡ g 
,,, 1\-

1 o '1 
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¡,Cómo pueden aprovecharse los errores para 
que los nifios aprendan significativamente? 

¿Qué se puede hacer detectar los en·orcs que 
cometen los nifios al realizar las 
operaciones? 

(En esta opemción se identifica un error cuando se efectúa la 
resta 89- 78= 1 11 
Como no so revisó el tmbl\io el error quedó sin que la nifla 
ni cJ maestro SC pcrcatal'Ull dc él, buen lliOillelltO pam 
cuestionar y que a tntvés del ensayo y del error poder 
superarlo. 
La tUtidad 5 no se bajo para continuar con el reparto 

2 3 ·3 '1 
2J,537.oY 
.~ 

I_____?,_L~ "---
.27 3//t;.9 

-7 ~ 
'77 
'(l 

-~ 
ó 3 o 
.. ' 9 -,-Tlí 

~<J.t 

P. :J.. 

.,, 
--..37 

3 \1 ~
-~<2L 

1' 3 9 ...,. 

:.~ 'L" J .. 
1 ,'/ ~ 

(se observa 1111 error en la multiplicación, no detecta porque 
no fue revisado. quin\ si se hubi¡m¡ problematizado o 
cuestionado se localimrla el error y el niflo podl'ia corregirlo) 

(Humberto presenta dos divisiones al maestro para que se las 
revise) 

2.1 9. ') 
3 , r-s·;-;-¿ : ;¡---

- 7~ 
1)1) 

- .? 7 
-·---~-·-- . 

3$'(, 

'ª ¿> _J-- ~
t3 6 

(se puede obseryar que presenta el mismo error que se dió 
en el trabajo de su compañero Lino, tal parece que se 
copiaron, fite el equipo de Lino, Humberto y Javier quienes 
no lograron identificar el error y hacer la corrección) 
El maestro revisa muy poco los trabajos de los nitlos de 
manera que los errores muchas veces no se iderttilican. 

MO ¡,Quién resolvió la cuenta dos? 

(mmquc se ha dedicado mucho tiempo a esta acth·idad no 
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¿Por qué nlguuos nifios si logran dctcctnr Jos 
crr·ores al hacer las opemciones'/ 

¿Cómo se pueden aprovechm los errores 
pnrn que los nhtmnos aprendan y reflexionen 
acere¡¡ de los resultados que obtienen al 
realizar las divisiones'/ 

Análisis del registro 

MO 

todos los nillos lum terminado lns dos operaciones. y los qnc 
ya In hicieron se h:m detectado errores) 

Queremos la opetilción que hicicrou, no solo auoten el 
resultado. 

Lino no te puede sobrar tanto. 
(parece ser que el maestro ha detectado el error le pide al 
nitlo que lo conija) 

(el maestro cuestiona nlnifio para que revise sus resultados 
obtenidos, esto puede ser un ayuda importante que le 
permita volver a repasar la operación) 

.....2.1.9.......'.[, ___ _ 
:JI j ¡¡ 11 l •.. <¡ 

-.3!L 
o '71 

: .... :lL. 
j y~ 

<L<::.l.. ;¡:-
'J (. 

(se puede obsciYar que presenta el mismo error que se dió 
en el lrab:üo de su compafiero Lino, tal parece que se 
copiarou, fue el eqtúpo de Lino, Humbcrto y Javier quienes 
no logmron ideutificar el CITor y hac<:r la conccc:ióu) el 
maestro rcüsa muy poco los tmb;\jos de los nifios de manen¡ 
que los errores muchas veces no se identifican. 

Un evento muy recurrente en este registro fue la presentación de los errores que 

tuvieron los niílos en los cuales tuvieron la oportunidad de corregir en algunos casos cuando 

fheron descubiertos, otros pasaron desapercibidos pues al parecer la falta de comprensión no 

permitió la reflexión y el análisis, principalmente en la solución de los algoritmos de la 

divisiúu. l.os errores se presenl8n como una f(Jrnln que permite a los niños profundizar en sus 

respuestas y que mediante una discusión grupal poder llevar a cabo estrategias d'~ búsqueda de 

solución pero en este caso solo se procedió a la corrección de manera individual cuando los 

niiíos pasaron al pizarrón y fueron cuestionados por el maestro. 

Los algoritmos de la división fheron planteados en la mayoría de los casos de m~nern 

aislada de situaciones problemáticas ya que son considerados corno ejercicios, solo van 
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dirigidos a desmTollar el dominio de la destreza muy próxima a la mecanización, cubriendo 

solo el desarrollo repetitivo de la operación. En este registro se presentó con mucha incidencia 

en la solución de ejercicios de la división. 

Se pudo detectar que se empleo con mucha frecuencia el algoritmo de la división pero 

sin responder a alguna situación problemática planteada por el maestro. 

Cabe mencionar que para los niños resultaba interesante, estos se mostraron activos con 

el desarrollo de la operación, aunque se presentaron de manera insistente errores como parte 

del proceso que en algunos casos fueron identificados y corregidos por los niños y a veces por 

el maestro. 

Al resolver la división los niños utilizaron mucho la multiplicación que fue muy visible 

en forma de tablas como se mencionó antes o en operaciones aisladas para buscar la 

proximidad de los cocientes. 

43x 

8 

43x 

9 

43x 

7 

Durante el desarrollo de las divisiones se cometieron errores con mucha recurrencia en 

la resta y en la multiplicación, principalmente al realizar las restas, en algunos casos se 

utilizaron las comprobaciones pero éstas no li.1eron muchas. 

Los datos que se utilizaron para elaborar las divisiones no fueron contextualizados, y en 

los casos donde se intento no li.1eron planteados debidamente lo que ocasionó que a los niños 

solo les importara llevar a cabo la división pero sin ninguna relación que le tuera significativa 

para su vida eotidiana. 

Si Jos datos se estructuran debidamente en un problema éstos pueden adquirir sentido y 

significado ya que se puede rescatar la experiencia previa que los niños han construido en su 

contexto social y estos conocimientos series de mucha utilidad para los conocimientos nuevos. 

En varios momentos los alumnos manifestaron al maestro que no entendían la actividad 

y que por lo tanto no harían nada, en estos casos el maestro les explicó a los niños ele manera 

individual pero no !he suficiente porque se observó que los niños no comprendieron al 
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finalizar la atención personalizada, en otros casos el maestro explicaba desde el pizarrón los 
pasos a seguir en el desarrollo de la división, aunque un tanto compleja porque no se inició de 
ejercicios simples que los alumnos pudieran entender con facilidad. · 

Un aspecto importante que debe de tomarse en cuenta es el relacionado con las 
expectativas del maestro para el aprendizaje de sus alumnos porque en ocasiones no atendió el 
comentario de los nifios de que no entendían, continuando dando atención solo a los que 
resolvían correctamente los algoritmos. 

Los alumnos que ya tenían conocimiento de la técnica para efectuar la división se 
sentían interesados y motivados a realizar el ejercicio pero los demás se distraían o le daban 
poca importancia a la actividad que el maestro les solicitaba que hicieran. 

El trabajo se llevó a cabo en forma individual, no se trabajó en ningún momento en 
equipos máxime cuando el mobiliario tipo binario no lo permitía. El maestro le dió a los 
alumnos libertad para mobilizarse libremente de sus lugares de manera que eso permitió que 
se prestaran algunas ayudas entre ellos mismos al comparar los resultados que cada uno 
obtenía, las ayudas que se dieron los alumnos entre ellos no fueron dirigidas por el maestro 
sino surgieron de la misma necesidad de los niños por conocer si lo que estaban haciendo 
estaba bien o para solidarizarse con su compañero que se veía que tenía problemas para 
resolver las divisiones. 

Durante el desarrollo de la clase el maestro realizó muchos cuestionamientos a los 
alumnos, como por ejemplo: 

1\110: ¿De dónde lo sacaste? 
¿Cómo dice aquí? 
¿Por dónde empÍt)zo? 
¿Qué sigue ahora? 

Al maestro le interesaba mucho la cuenta, el quería saber los pasos que seguían cada 
quien para resolver la división, aunque también centró su atención en el resultado. 

1\110: ¿Quién resolvió la cuenta? 
1\110: Queremos la operación que hicieron, no solo anoten el resultado. 

Durante el desarrollo de las divisiones los niños realizaron estimaciones para saber 
cuantas veces cabe el 9 en el 35, usaron diversos recursos para aproximarse como sumas 
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iteradas o multiplicaciones, las más de las veces utilizaron tablas preelaboradas previamente ya 

que el maestro fue muy insistente para que usaran ese modelo de apoyo para la división. 

Flores Arco Armando (1998) describe el error de la siguiente manera: 

Todo proceso de enseñanza-aprendizaje es potencialmente generador de etTores, 

originados por diferentes causas. Algunos de los errores se presentan inevitablemente. 

Los errores pueden contribuir positivamente en el proceso de aprendizaje, de ahi la 

necesidad de interpretar los eJTores para orientar el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Registro 5 aula 1 
24 de abril de 2002 
1:45 a 3:32 PM 

Los errores en la resolución de los algoritmos de lt1 dil•ísió11. 

INTERPRETACIÓN 

¿Puede el error provocar interés y motivación en 
los nillos pam qnc se inicien en la búsqueda de la 
solución del algoritmo de la división? 

¿Por qué el maestro no aprovechó la situación del 
cnor pam propiciar la búsqueda de nuevos 
aprendizajes'! 

Los alumnos mm no identifican que el error es parte 
del proceso de constmcción del conocimiento 
matemático. 

INSCRIPCIÓN 

(Lino presentó su tmbajo en el cuál se detecto que estaba 
mal en el procedimiento, al regresar a revisar dice que 
solo descubrió el error y corrigió) 
Esta es la operación que presento al maestro para su 

t"evisión. 

37 8116.9 Lino identificó el cnor 
al revisar la tabla siguiente: 

37x 1= 37 
37x 2= 74 
37x 3== 111 
J'ix 4•= 1-18 
37x 5= 185 
37" 6= 222 
37x 7= 259 
37x 8= 296 
37x 9= 333 
37x!O=J70 

(Lino presenta la división al nwestm para revisarla) 

OPERACIÓN 
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¿Cómo puede aprovecharse el error cula cnscfíanza 
y el nprendiz:úe de las nmtemáticns? 

¿A qué se debe que el error no es detectado'/ 

!,QL erro.m¡ no se logran detectar porque no se 
sigue un proceso continuo de evaluación del 
desarrollo de la operación. 

¿Qué tipo de aclividndes pueden desarrollarse para 
superar )Q!L~t:rorr~·¡ 

¿Son los -~rores parle del proceso para el 
aprcndiz¡(jc matemático? 

¿Qué se puede hacer para que los ~rwres senn 
tomados en cuenta para discftar una cstmtcgia de 
búsqueda por parte del nlunmo que le permita 
reflexionar nccrca de los procesos seguidos en In 
solución del algoritmo de la di\'isión'/ 

3. 76 
12 [4 5 

3 6 
~ 

84 
60 

Humbcrto presenta la división igual se regresa n su 
mcsabanco a corregir el ~ que se detecta, se piensa que 
lo copio n Lino. 

Lino corrige el ~rror, cambia el 6 por el cinco que babia 
puesto en el Cociente. 

LINO 

(presenta erro!) 

HUMBERTO 

s,sl 
1 21 69 :-<)(,~-

·.!i<Q. 
<¡ q 

;:__9_f._ 
:¡;: ~ ul f';\,¡¡-

-_<,,'L. 
Of 
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Análisis del registro 

La primera aproximación a este registro pal'ece indicar que el maestro se interesa mucho 

por la revisión de las operaciones que realizan los nifios en sus cuadernos y en el pizarrón. 

Asi también se presentan una serie de errores cuando los alumnos llevan a cabo las 

operaciones de dividir, algunos errores son descubiertos por los nifios y otros por el maestro 

quien les pide que los corrijan les dice que pasen a sus lugares para que continúen haciéndolo 

correctamente. 

Buena parte de los errores que cometen los nifios son desapercibidos por el maestro 

porque no se emplea una estrategia de socialización de los resultados obtenidos en las 

divisiones. 

Se presentan algunos casos en que los propios alumnos descubren por si mismos los 

errores que cometen realizando también sus correcciones, esto lo logran identificar cuando 

cotejan la operación con los referentes que ellos mismos emplean para apoyarse en el 

desarrollo de solución. 

Flores Arco (1998) hace referencia a los errores en el aprendizaje. 

Errores por ignorancia de las reglas, o aplicación de reglas o algoritmos 

inadecuados. 

Esto incluye desde las reglas de operación numéricas hasta las reglas de derivación y 

cualquier otra regla o algoritmo de la matemática. 

Registro 6 aula 1 

25 de abril de 2002 
2:01 a 3:30 PM 

La motÍI'IIciótl.fill'orece el aprendizaje. 

Los en·ore.s en la ensetiatiZII pueden ser .fi1ente tle apre¡ulízaJe matemático. 
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INTERPRETACIÓN 

El ensayo y el error como recurso matemálico. 
¿Cómo puede favorecer el aprendizaje en los 
nifios? 

¿De que manera el1úfio va descubriendo los 
errores al construir el conocimiento matenu\tico'/ 

MO 

INSCRIPCIÓN 

¿Quién pasa? 
A ver Lino pásale. 

15134 () 2 
.. . '.12. 

'fO 

'10 

Anota 40, enseguida comprueba 15x 
2 

(Corrige, borra y coloca después el 30 en el lugar que 
allles estaba el 40) 

(el nillo obse1va la operación, vuelve a borrar pero no 
logra hacer la operación adccuadmncnte, el problema esta 
en la resta, no la ha hecho correctamente, enseguida 
multiplica borra de nuevo el número 40 y lo vuelve 
anotar, parece que tienen dudas se nota que está 
confundido. 

1 5x 
9 

1 3 5 

Reinicia. 

(el nifio realiza la resta correctamente, colocando el uno, 
antes había puesto el dos, prosigue ahora dividiendo el 
102, se regresa a la multiplicar 1 5x 

6 

90 

Coloca el 6 en el cociente. contiumt ahora con la resta 
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¡,Será la motivación e interés punto de partida 
para el aprendi71\ie significativo? 

102 
90 

1 2 
Ahora va a dividir 120. 

¿Por qué pierden Jos niños el interés por la clase? MO 

Análisis del registi'O 

El maestro le pide a los niños que se sienten en sus 
lugares, parece que se ha perdido el interés por la clase y 
prefieren mejor pintar el salón. 

Pongan atención. 
¿Qué hiciste primero Lino'/ 

El 1 5 ¿Cuántas veces cabe en el 34? 
AO 2X 15 

Treinta. 
¿Cómo dice'/ 

MO Quince en el cuarenta. 
Dos. 
¿Cuántos qtúnces caben en ell02'1 
6X 15 
noventa. 
Javier ahi quédate. 
(Javier llegó tarde, aún no ha trabajado) 
120 

¿Cómo dices'/ 

Al realizar los ejercicios de los algoritmos se presentaron una serie d(l errores los cuales 
fueron descubiertos por los niños cuando pasaban al pizarrón o cuando el maestro les pedía 
que hicieran las correcciones, los errores no se socializaron de manera que los niños juntos, en 
equipo pudieran corregirse y aprender a partir de ellos, el maestro les pidió que conigieran de 
manera individual, pero debido a la necesidad que los mismos nií1os tenían se pedían ayudas 
entre ellos mismos, estas ayudas no fueron coordinadas ni dirigidas por el maestro fueron a 

partir de las dificultades de los mismos alumnos quieres buscaron la estrategia que a ellos se 
les ocurrió y de esta manera se acercaron a los alumnos que sentían que dominaban ya la 
técnica. 

De esta manera mis observaciones iniciales me lleva a relacionar estos eventos con 
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Los trabajos de Kilpatrick ( 1995) acerca de la resolución de problemas quien rescata 

las aportaciones de G. Polya acerca de la heurística en la resolución de problemas 

matemáticos. 

De esta manera se establecen las definiciones de algoritmos que son procesos bien 

definidos, que determinan o son determinantes, y garantizan una solución. Por el contrario, en 

la heurística la solución no está garantizada (es posible o probable). Esto naturalmente, genera 

muchos problemas en los estudiantes, quienes prefieren los algoritmos, cuestión que se 

observa claramente en las acciones de los sujetos en estudio, maestro-alumno. 

El trabajo realizado por el Dr. Flores Arco (2000: 12) acerca de los errores y sus 

implicaciones educativas será de mucha utilidad para explicar este tópico. 

Los errores pueden contribuir positivamente en el proceso de aprendizt¡je, de ahí 
la necesidad de inteiJJretar los errores para orien/ar el proceso de ensefíanza
aprendizqje. 
Al cometer un error, el alumno la mayoría de las J>eces expresa el carácler 
incompleto o inadecuado de su conocimiento, y permite al profesor o a sus 
compañeros ayudarle a completar el conocimiento adicional que necesita o 
llevarlo a comprender por sí mismo aquello que está mal. 
El estudio de los errores en el aprendizqje de la matemática es 1111 aspecto de 
permanente interés y ha brindado un fiwrte impulso a la didáctica de la 
matemática. 

Una de las principales causas que se presentan por el bajo rendimiento en el 

aprendizaje de las matemáticas se debe entre otras cosas a la insuficiente motivación y el bajo 

nivel de actividad, de ahí la importancia de formar en los alumnos desde los primeros grados 

una relación activa y favorablemente motivada hacia los problemas y su solución. 

Registro 7 aula 1 

3 de mayo de 2002 
2:00 a 3:30 PM 

El 1uo de tablas como referentes pam apoya/'se eu la dil'isióu. 
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INTERPRETACIÓN 

MO 

2:00 
El algorilmo de la división. pm 

¡,Qué estmtegia de euseflamm emplea el maestro 
pam que los nlflos aprendan a dividir'/ 

¿Por qué son importantes los ejercicios en 
matemáticas? 

¿Qué ulilidmltieneu las tablas comor<;[~@I!le§ 
para que los niflos los aprovcclwn ). se les llicilile 
rcnlizar la cli~v·isión'? 

INSCRIPCIÓN 

El dia de ayer dejé cuatro divisiones. 
¿Quién la hizo'/ 
El que no las hizo póngase hacerlas. 

(El maestro sale a la dirección tiene reunión de Consejo 
Técnico, lnl vez pum In orguniznolón d~l 1\)stojo Jlllrtl ol 
di a de las madres.) 

El maestro se referla a esta tarea al itúciar la clase. 

4638 • 13 = 
6039 • 22 = 
58506 •. 35= 
20364- 19= 

Lino llevó a revisar la siguiente opemción. 

_l!) .; ,¡,.L._ 
1314636 

d_'l_ 
o-,3 
.::_JLi_ 

!?? 
~.1 ... L 
o z () 

.. '-L~L 
o'l 

El procedimiento que siguió en la primera operación es 
igual que en la primero, elniflo ha desarrollado 
correctamente éstas últimas. 

Pam poder contestar y desarrollar los n!ggril!!los 
prh_nern hizo mm.l;lblª-ill!.<l...CiliJlÉ_Q.sgJ.llQ.Klerg!]Jg, esto 
le facilita u él y H sus compaflt~ros rcuHzar con mayor 
seguridad la operación. el maestro Ju ha venido usnndo 
y los ni11os la siguen como modelo yn autorizado. pero 
sobre todo lo pníclico que le resulta su uso. 

IJx [•e tJ 
IJx 2~ 26 
IJ X J ~ 39 
IJx 4= 52 
13 X 5 = 65 
J 3 X 6 = 78 
13x 7= 91 
IJ X 8= 1()4 
13x9=117 
13 X 10= 130 
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Análisis del registro 

Al hacer un análisis de los datos mas importantes de este registro que tiene que ver con 

la enseñanza y el aprendizqje de la división en quinto grado de primaria se han localizado los 

hallazgos siguientes: 

Los alumnos siguen utilizando las tablas de multiplicar como referentes o apoyos para 

llevar a cabo el algoritmo de la división, la mayor de las veces lo hacen a iniciativa propia, en 

otros casos el maestro se los pide, ya que él considera que es más fácil para resolver la 

operación. 

Cuando los alumnos realizan las operaciones se presentan errores que son resueltos por 

ellos mismos cuando los descubren o cuando los localiza el maestro al revisarles. 

Cuando los nillos hicieron la división realizaron estrategias de calculo y estimación 

para encontrar los cocientes, en algunos casos se aprovecharon de la tabla como referente, 

otras veces hicieron sumas iteradas para aproximarse al dividendo, fue a través del ensayo y 

el error como pudieron saber el número de veces que ellos mencionaban "cuantas veces cabe 

el 12 en el 45 ". Uno de los patrones más recurrente en este registro se refiere al uso de las 

tablas de multiplicar que el maestro pide a los nillos que usen para resolver la división. 

También se continuaron haciendo las revisiones en Jos cuadernos de los alumnos por 

parte del maestro, no se revisó a todos solo aquéllos que lo solicitaban. 

El maestro explicó la clase induciendo a los niños mediante cada uno de los pasos que 

debían de seguir para resolver la división. Se denota de esta manera un trabajo de tipo 

expositivo del maestro. 

Así también se identificaron muchos errores en el proceso del desarrollo del algoritmo 

que fueron resueltos por los niños y que se consideran como parte del aprendizaje. 

Las actividades de enseñanza se centraron mucho en los algoritmos empero éstos se 

presentaron aislados, sin hacer referencia a alguna situación problemática de interés para los 

alumnos. La escasa o nula aplicación de esta operación básica denota que al maestro le 

interesa más el dominio de esta herramienta que su uso en alguna situación de aplicación. 

Las actividades de estimación y de cálculo que llevaron a cabo los niños se consideran 

importantes ya que éstas son producto de su esfuerzo cognoscitivo por resolver el algoritmo. 
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En este sentido uno de los patrones que se identifican a través del tipo de enseñanza y 

aprendizaje se aproxima a la enseñanza expositiva del maestro que busca que los niños 

mecanicen el conocimiento, además que se interesa poco por su aplicación en alguna situación 

cotidiana, no coincide con lo que marcan los enfoques didácticos para la ensef\anza de las 

matemáticas, que entre otras cosas nos dicen que deben de partir de la experiencia de los 

alumnos y de su contexto donde el se desenvuelve con la finalidad de que les sean 

significativos. 

Con relación a la enseñanza expositiva Guy Brousseau (1997:65) argumenta que. 

En este trabajo hace referencia a la contextualización y descontextualización del saber. 

El matemático no comunica sus resultados tal como los ha hallado; los organiza, 

les da la forma más general posible; realiza una "didáctica práctica" que 

consiste en dar al saber una forma comunicable, descontextualizada, 

despersonalizada atemporal. 

El docente realiza primero el trabajo inverso al del científico, una 

recontextualización y repersonalización del saber, busca situaciones que le den 

sentido a los conocimientos por ensenar. Pero, si la fase de personalización ha 

.fimcionado bien, cuando el alumno ha respondido a las situaciones propuestas 

no sabe que ha "producido" un conocimiento que podrá utilizar en otras 

ocasiones. Para tramiformar sus respuestas y sus conocimientos en saber deberá 

con la ayuda del docente, redespersonalizar y redescontextualizar el saber que 

ha producido, para poder reconocer en lo que ha hecho algo que tenga carácter 

universal, un conocimiento cultural reutilizable. 

Se ven bien las dos partes, bastante contradictorias, del rol de/maestro: hacer 

Fivir el conocimiento, hacerlo producir por los alumnos como respuesta 

razonable a una situación familiar y, además tran~formar esa "respuesta 

razonahle" en 1111 hecho cognitil'o extraordinario, identificado, reconocido desde 

el exterior. 
!'ara el docente es grande la tentación éstas dos jases y ensellar directamente el 

saber como of?jeto cultural evitando este doble movimiento. En este caso, se 

presenta el saber y el alumno se apropia como puede. 

En/a ensellanza directiva el maestro pretende solo transmitir el saber de manera 

que alumno se apropia de él, sea en .forma !J1ecát¡jca.l'..Jlt1211W:igjr;g, se e!'ita en 

gran medida la _§jgnjjj_r;aciótLJ!_ el sentidQ que le pueda dar el nillo para su 

reutilización en otras situaciones prácticas que sus necesidades contextua/es le 

exijan resolver. 
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Fridman menciona el empleo de modelos para apoyarse en la resolución de problemas 

matemáticos, en este caso los niños usan modelos (tablas de multiplicar) que según el autor 

actúa como sustituto de otro objeto que se considera como original. 

El modelo representa determinadas relaciones esenciales del objeto que se consideran 

como su original, además que facilitan la construcción del la respuesta de una manera más 

fácil y accesible a la comprensión delnifio cuando aún no se ha establecido una ruta segura 

si permite demostrar y comprobar en forma clara la relaciones que existen entre los datos. 

Registro 8 aula 1 
6 de mayo de 2002 
4:04 a 5:00 PM 

El maestro explica la clase a los altmuw.f. 

INTERPRETACIÓN 

¿Por qué explica el maestro la MO 

clase? 

AO 
El maestro gula la enseñanza ¡mm que los MO 
alumnos se apropien del conocimiento. 

INSCRIPCIÓN 

AH:i en la carretera dice: 
Tinacos en oferta. 
¿De qué capacidad hay titmcos? 
De 500 litros. 
fQlli'~'l!Ulht!Jfión cstg_es e! tinaco. 

hJ~LmitJ~.tct.¡;._cadª-IJ!lº---~9-k.l J.mmtJ~~!_tuecjío. 
Si el tinaco completo es 1000 1, h es igual 

a ...... . 

litros. 

Si está dividido en cuatro partes. cada pmte contiene. 
cómo se llama cada pal'le. 

Un cuarto. 
!lscu~r_<i<;.!!Jl!!C tienen qy~J:-"LL.ll!!i"-Ílllllik§. 

95 



¿A qué se debe que el maestro le sugiera 
a los alumnos que empleen la tabla p1m1 
que resuelvan la división'/ 

Análisis del •·egistro 

¿En un Y. cuantos Jilros hay? 
si tiene 1000 litros de capacidad. 
La dividt en cuatro partes. 

¿,Cuántas veces cabe el cuat.ro en cllOOO. 
A ver Jorge. 

Tiene agua basta ll.i partes. 
¿En cuántas partes lo van a dividir'/ 
Lo van div_idir en cuatro partes, pero solo tres tienen 

agua el resto esta vacío 

1000 L los divido en cnatro porciones en partes 
iguales, entonces cada parte va a contener Y. 
¿Cuántos litros tiene tul cuarto'/ 
¿Qué pasaría si lo divido en cinco partes iguales? 
Hagan la división en su libreta. 
¿Cuántas veces cabe el cinco en el mil? 

¿Cuántos treces caben el 49'/ 
haz tu tablita. 
(el maestro se refiere a In tabla de mulliplicar que 

hnn usado antes, los niílos cstün tranquilos tmbajando 
tnllando de resolver la división, al parecer están 
interesados) 

Durante el desarrollo de la clase de este día se pudo detectar que el maestro expone la 

clase desde el pizarrón explicando cada uno de los pasos que han de seguirse para resolver la 

división. Este tipo de enseñanza se centra más el maestro que en el alumno ya que este último 

penna neció mucho tiempo sin actividad solo se concretó a observar lo que el maestro le 

indicaba. Para corroborar lo que el maestro iba explicando a los niños, les pedía que hicieran 

unas operaciones en las que ellos debían de seguir los pasos que antes les había indicado para 

realizar el algoritmo. 

No se presentaron situaciones problemáticas que pudieran relacionar el conocimieulo 

del algoritmo de la división para resolver algo cotidiano para los niííos, en el que se pudiera 

recuperar su experiencia previa. 

La actividad se centró mas que nada en la resolución de los algoritmos de la división, 

en ellos se presentaron errores que fueron resueltos por los niños, enlrc ellos se dieron ayudas 

para explicarse como habían hecho la operación, se conthmtaron sus trabajos 
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J>ara resolver la divisiones se apoyaron en la tabla de multiplicar que se elaboraban 

previamente a la operación, de esta forma observaban la aproximación del número que iban a 

dividir con los resultados que daban las tablas hechas por los niños. Se observó cierta 

dependencia porque no se utilizaron otras formas distintas salvo el caso de las sumas iteradas. 

La ensefíanza tradicional se centraba mucho en que los nifíos aprendieran matemáticas 

para resolver problemas para ello recurrían a la ensefíanza repetitiva y mecanizada de los 

algoritmos como herramientas indispensables para atender los problemas matemáticos, el 

maestro se interesaba mas por que el niño dominara el algoritmo para después resolver 

problemas. 

Estudiar matemáticas "el eslabón perdido entre enseñanza y aprendizaje" de lves 

Chevallard trata un capítulo acerca de la formación de un sistema didáctico en el cuál se 

refiere a problemas aislados y creación matemática en el cual explica como ha ido 

evolucionando los estilos de enseñanza de las matemáticas en la escuela y cuales son las 

prácticas que aún persisten. 

También en el estudio de Chevallard se explica el contrato escolar, didáctico y lo 

pedagógico. 

Registro 9 aula 1 
13 de mayo de 2002 
2:35 a 4:49 PM 

La importancia de los [!l'oblemas en la e1zse¡ianza de la división. 

INTERPRETACIÓN INSCRIPCIÓN 

¿Qué actividad pretende realizar el maestro 
con la tabla'/ 

¡,Al parecer se plautca uua siluación 

2:~5 El maestro inicia la clnse anotando en el pizarrón 
I'M la siguiente tabla: 

No lmcc niug(Ju comentario al respecto. al 
princípio los alumnos se concretan a sacar sus 
cuadernos. 

MO Niílos tomen nota de esto, si. 
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probl emútica '1 

Los problemas contextuales y su 
significado de acuerdo a las experiencias 
vivenciales de los niflos y su aplicación en 
actividades matemáticas. 

¿Cómo deben de plantearse Jos problemas, 
qué objetivos tienen y con qué intenciones 
se llevan a cabo? 

¿Por qué es importante que los problemas 
matemáticos se estructuren correctamente 
pam que sean comprensibles para los MO 
niüos'l 

¿Cómo van descubriendo los niOos las 
cstmtegias para la resolución de problemas? 

;,Qué importancia tienen el ensayo y el error 
para la construcción del conocimiento 
nwtemútico? 

Amílisis del t•egistm 

AO 
MO 

Arroz 6.70 kg 

Harlmi 7.27 kg 

Aceite 8.60 kg 

Manteca 12.50 kg 

Café 24.30kg 

Papas 5.10 kg 

tomate 615 kg 

(Enseguida el maestro anota en el pizarrón el 
siguiente problema) 

J11xn..formar la_J!gru_enslL.ill!Q...~!llpo d<UiuintQ 
grado rjfH (mire las madres~ cada niflo nportn lo 
siguiente: 
Las ni.ñas en un equivalente a $105.00 
Los niüos en un equivalente a$ 165.00 

¿Cuánto aportó cada nitlo (a)? 
Al surtirla compraron un costó de. $ __ 

¿Cu{mtas formas variaron la despensa? 

Esa despensa de que cada nií1o aportó la misma 
cautidud. 
(el maestro hace una lectura del problema y repite 
la pregunta. 
¡,Cu(wlo aportaron los nil1os y las niñas? 
¿Qué habría que hacer¡, 
¿ Cmínto aportn cada niilo? 
Con la división. 
¿Qué vamos hacer? 
Primero la división. 
¿Ct.ulntas fbrm.as? 
¿Y si sumamos de una vez'/ 

La primera aproximación a este registro parece indicar que comienzan a plantearse 

problemas matemáticos pero se observan dificultades entre los datos que presenta el maestro y 

la pregunta que este hace a los niños, se inicia la problematización escribiendo una tabla en el 
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pizarrón para que los niños la observen y a partir de alli pasar al problema que se menciona 

adelante. 

Parece indicar que el problema no esta bien estructurado, que el texto no da a los nifios 
la intbnnación suficiente para organizar los datos de manera que se pueda relacionar entre lo 
dado y lo buscado. Este tipo de problemas son muy ambiguos y provoca confusión entre los 
alumnos porque no existe una respuesta única. 

Para la mejor explicación de cómo estmcturar los problemas matemáticos con texto 
Labarrere Sarduy (1987: 63) ha realizado un trabajo muy completo, producto del análisis de 

un trabajo de investigación en torno a la resolución de los problemas matemáticos con texto 

en la escuela primaria cubana. 

Los resultados obtenidos corroboran/a existencia de una insuficiente asimilación 
del conocimiento que tienen como reflejo en el contenido de las respuestas dadas 
por los niños. El análisis de las respuestas reflejó que existen un grupo de 
alumnos que wnun problema matemático con texto como determinado COl!junto 
de operaciones de cálculo numérico; para otros el tipo de problema se 
manifiesta como la necesidad de hallar una detenninada respuesta. 

Los errores en los trabajos que realizaron los niños también se manifiestm1 cuando 

llevan a cabo los algoritmos. 

Para entender desde una posición teórica los errores la aportación del Dr. Flores Arco 

hace una interesante aportación en su trabajo "Concepciones inadecuadas y errores de los 

estudiantes en el aprendizaje de la matemática y sus implicaciones didácticas" 

(!uizá la causa más importante de errores en la solución de problemas se deba a 
la incomprensión lectora, a la incapacidad de reconocer los rasgos 
característicos de un problema matemático, debido a una incomprensión 
inadecuada del enunciado, en especial de las condiciones y exigencias del 
problema. (Flores 1998; 24) 
Si los errores son elementos usuales en nuestro camino hacia el conocimiento 
verdadero, hemos de concluir que en el proceso usual de constmcción de los 
conocimientos matemáticos van aparecer en forma sistemática errores y por 
tanto el proceso mencionado de construcción deberá incluir su diagnóstico, 
detección, corrección y superación mediante actividades que promueven el 
ejercicio de la crítica sobre las propias producciones. (Rico; 1995) Citado por 
(Nm·es; 1998: 9). 
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El estilo expositivo de enseñanza del maestro también se denota cuando a través de una 

serie de explicaciones dirigidas desde el pizarrón desde donde transmite el conocimiento a los 

alumnos. 

La presentación de los problemas estructurados de manera confusa en este registro, fue 

muy recurrente, aunado a la enseñanza dirigida o centrada en el maestro. 

Registro 1 O aula l 

16 de mayo de 2002. 
2:00 a 3:30 PM 

Las ay11das favorecen el apre11dizaje. 

INTERJ>RETACIÓN 

¿Por qué es importnnte plnntear 
adccuadmnente los problemas matemMicos 
para que los alumnos los comprendan y logren 
identificar las relaciones que existen entre lo 
dado y lo buscado'/ 

¿Cómo debe de orgnniznr !muu:.\ldns el 
maestro de mnnem que estas puednn Jhvorecer 
el aprendizaje en el aula'/ 

¿Por t¡ué es importante que el maestro 
organice .lJJ§JJl!!d!lli en el grupo? 

MO 
INSCRIPCIÓN 

A ver nilios en este depósito el lOO% es de 1400 
litros, el 100% •. 
(elnmestro m10tó en el pinmón) 
100% I 400 litrg§ 

100% quiere decir totnl. 
50% quiere decir que es In mitad. 

50%= 700 litros 
25%= 

Después de que Lino a presentado el ltnbr\iO al 
maestro para que se lo revise, este Il\[QJ§_JJ.l'J!~Jl 
a uno de sus compafieros, al nrismo tiempo 
companm los resullados obtenidos por ellos 
mismos. 

<.BJ maestro pasa a cxplicarl~ a un muo ya que 
calcula un número mal, el niílo hace la 
corrección y continua dividiendo, este no 
contesta en ega parte. hace mt intento por 
resolver. el mac~º-lº-..Pi_dc n Lino que I_QJlVUdc a 
RosnrlQ. 

Pasa el niílo Humberto a resolver una división 
al pizarrón. 
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¿Cómo favorecen las ayudas que proporciona 
el1naestro en el aprendizllje de sus alumnos? MO 

Análisis del registro 

¿Qué vas baeer después de restar? 

(el maestro se levanta de su silla pam explicarte 
al 1liiiO en el pi2'Bt1'6n, esta l!l':!!!!!Lie pemúte al 
niflo desarrollar bien la operación 3W1Qne sigue 
presentando dificultades) 

Al realizar la revisión del registro parece indicar que los nifios se prestan ayudas para 

resolver los algoritmos que el maestro les pide que resuelvan, solo que las ayudas no son 

coordinadas por él sino que los nifios las implementan como una necesidad individual para 

confrontar sus respuestas para llevarlas a revisar. Por otra parte el maestro les explica a los 

niños que le pregunta y que tienen problemas para entender la operación, a pesar que ha 

explicado en varias ocasiones aun varios nifios no saben operar la división. 

Parece ser que las ayudas surgen de manera espontánea en los nifios y tratan de 

apoyarse para sacar adelante sus trabajos. 

En repetidas veces el maestro continúa explicando a los nifios el desarrollo de la 

división. 

Se planteó una situación problemática, pero la atención se centró más en el algmitmo y 

no se traslado a responder a la pregunta de manera significativa y el dato permaneció aislado. 

Se dieron varios ejercicios del algoritmo de la división, en ellos se localizaron errores 

muy frecuentes principalmente en la resta y la multiplicación. Los niños mencionaron 

"cuántas veces cabe el x en el x" (x representa un número). 

Cuando los nifios se disponían a resolver un problema y no le entendían el maestro les 

marcaba la ruta que debían de seguir, de esta forma los alumnos perdía la oportunidad de 

hacer matemáticas por ellos mismos de manera creativa. 

En lo concemiente a las ayudas L. S Vigotsky, explica la forma en que el aprendizaje 

se puede dar a través de la zona de desarrollo próximo, así también se recupera lo que el nifios 

son capaz de hacer con la ayuda de un adulto o un compañero más capaz y que mafiana 

podrán hacer por si solo de manera independiente. 
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Las mediaciones que se dieron los niños entre si no fueron coordinadas por el maestro 

de manera que los mismos niflos buscaron como resolver los algoritmos mediante la 

observación y comparación de los resultados, hubo casos donde algunos alumnos les 

explicaron el proceso de la división a los demás desde sus lugares. 

Las ayudas pueden ser un recurso muy valioso en la ensefianza si se utiliza 

adecuadamente, en el grupo 2 las ayudas se dieron en forma más organizada y con una 

intencionalidad mas definida. 

Registro 11 aula 1 

20 de mayo de 2002 
2:09 a 3:20 PM 

Los niilos resuelven las divisiones, 

INTERPRETACIÓN 

¿Por qué son importantes las tablas para elnil\o, 
cuando va resolver divisiones? 

¿Qué importancia tiene que se presenten las 
QJ1eraciones ge dividir sin contextualizar en ninguna 
situación problemática? 

INSCRIPCIÓN 
2:09 El maestro les pide a los niftos que hagan en el cuademo 
PM un cuadro con 9 colwnnas y 9 filas holizontales. 

X 11 8 4 13 9 15 7 14 

8 

15 

14 

11 

4 

9 

13 

7 

(el maestro anota en el pi7.arrón dos divisiones) 

1516 3 o 9 4 
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¿Cuándo los níilos resuelven las divisiones, ¿qué se 
pretende lograr con la actividad, dominio o 
comprensión? 

Análisis del registi'O 

MO 
A ver niílos, ya terminaron la tabla esta. 

(El maestro pasa a dos niílos al pizarrón para que 
resuelvan las dos divisiones) 

Operaciones. 

En un primer momento el maestro pide a los alumnos que terminen una tabla que se 

utilizará como referente para que los nifios resuelvan algunos algoritmos de dividir, los que se 

presentan sin referencia a ninguna situación problemática, solo en forma de ejercicio para que 

los alumnos reafirmen su dominio. 

El maestro se interesa porque los nifios realicen los algoritmos, se preocupa más por el 

resultado que por el proceso que se sif,>ue no lo vincula con una situación significativa que 

surja de los intereses de los alumnos a partir de su contexto y sus conocimientos previos. 

Cuando los alumnos realizan las divisiones se llevan a cabo las revisiones, tal parece 

que el revisar les interesa a los alumnos aunque no cumplan con una finalidad didáctica que le 

permita al profesor reorientar su trabajo. 

En este registro se identifican acciones del maestro tendientes a organizar al grupo en 

equipo (binas) para la realización del trabajo, los nifios se interesan por esta forma de trabajo, 

aunque todo parece indicar que esta estrategia no operó adecuadamente. El trabajo 

cooperativo, que de acuerdo a Ferreiro Gravié Ramón (2002: 59) consiste en "Una forma de 

organización ·de la enseñanza en peque11os grupos cuando de más de cuatro a cinco 

miembros para potenciar el desarrollo de cada uno con la colaboración de los demás 

miembros del equipo" 
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La forma de enseñanza centrada en la resolución de algoritmos de la división requiere 
un análisis para identificar la pertinencia de cómo, cuándo y hasta que momento debe de 
introducirse éstos en la escuela primaria. Su enseñanza debe evitar memorización de 
fórmulas sin sentido, sino partir de las necesidades de reparto o agrupamiento en los 
problemas cotidianos de los niños. 

Al hacer el análisis de se puede observar que el algoritmo se inicia sin partir de una 
situación problemática que pueda ser atractiva para los niños. 

Ballester Pedroso Sergio (1995) presenta en su trabajo "metodología de la enseñanza 
matemática" señala que para la estructuración y aplicación de sucesiones de indicaciones con 
carácter algorítmicos es necesario reflexionar sobre la conveniencia de su impartición. 

Registro 12 aula 1 
22 de mayo de 2002 
4:13 a 5:10 PM 

El algoritmo de la tlivisión y su enseñanza a través tlel ejercicio. 

INTERPRETACIÓN 

¿A qué se debe que las operaciones que 
resuelven los Iúilos no parten de situaciones 
cotidianas problemáticas que contengan 
significado? · 

Las divisiones como un ejercicio para el 
desarrollo de la habilidad matemática. 

¿Por qué no tienen interés Jos niilos por 
resolver las divisiones, a qué se debe? 

¿Qué representan los errores para los niilos 
cuando resuelven los ejercicios de dividir? 

INSCRIPCIÓN 
MO VaJDos a resolver las cinco divisiones. 
4:13 Van a ser con dos números afuera. 
PM (El maestro anota en el pizarrón las siguientes 

divisiones para ello les pide a los niilos que saquen sus 
cuadernos) 

Solamente van a ser cuatro. 

58093 +23= 
613 7 5 + 14= 
8 61 3 4 + 19= 
40863 + 15= 

(Algunos niilos se molestan, dicen que si por qué 
divisiones, porque no swnas, el maestro les llama la 
atención a dos niilos que están causando problemas a 
los demás) 

Pasan los niilos a resolver las divisiones. 
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Análisis del registro 

La presentación de los algoritmos en forma aislada de situaciones problemáticas 
indican el interés por el maestro por atender más que nada la mecanización y el dominio de 

esta operación matemática. 

Al inicio de la actividad de trabajo con el algoritmo los niños se muestran interesados, 
pero en la medida que avanza se va perdiendo la motivación, porque algunos alumnos tienen 
dificultades para su solución. 

En la realización de las operaciones se presentan una serie de errores que son resueltos 
por los niños cuando el maestro les sugiere que hagan correcciones después de revisarlas, 
parece ser que la revisión solo cumple un requisito tradicional porque no permite que el 
maestro retome o reoriente las actividades de enseñanza de las matemática. 

Parece ser que para el maestro, la calculadora no es una herramienta necesaria en el 
salón de clases ya que les llama la atención a algunos niños que la están empleando para 
resolver unas divisiones. 

¿Cómo y cuando debe de usarse? 

¿Será un instrumento útil y necesario en la enseñanza? 

Balleter Pedroso Sergio (1995) hace una valoración interesante de cómo debe de 
concebirse la utilización de los algoritmos en la enseñanza de las matemáticas. Esta 
información puede permitir aclarar la idea de que los algoritmos pueden favorecer el 
aprendizaje pero con actividades variadas y que pueden enriquecerse con la contextualización 
y la problematización de situaciones de interés para los niños. Esta posición de tipo 
constructivista no descarta la importancia del uso convencional de los algoritmos, solo que 
deben de llevarse a cabo en forma reflexionada, además que los niños puedan descubrir que 
existen formas distintas de realizar repartos, que si son respetados por el maestro pueden 
favorecer la construcción significativa de los aprendizajes en los niños. 

Labarrere Sarduy menciona en un apartado de su obra "Bases epistemológicas de la 
enseñanza de la solución de problemas matemáticos en la escuela primaria" la formación de 
una relación activa y favorablemente motivada hacia los problemas y su solución. 
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4.2 Análisis de los registJ"Os t•ealizados al aula 2 

Fecha: 5 de marzo de 2002. 
Lugar: Col. Magisterio, Guamúchil, Sin. 
Institución: Ese. Prim. Rafael Ramírez 
Turno: Matutino 
Quinto Grado. 
Número de alumnos. 24 
Maestra de Gmpo: Josefina Ocampo 
Investigador: Francisco Mendívil Aispuro 

Registt·o l aula 2 

Tomado el día 5 de marzo de 2002. 
De las 8:35 AM a 9:24AM 

SIMBO LOGIA 
Maestra: MA 
Alumno: AO 
Alumna: AA 
Interrupción: IN 
Silencio: SL 
Responden a coro: RC 
Trabajo en equipo: TE 
-~omentario: () 

¿Cánw plantea el mae.~tro los problemas matemáticos coll texto? 

INTERPRETACIÓN 

¿Qué busca la maestra al plantear el 
probl<m.!!l a_los niños1 

¿Cómo deben de pbmtearse los problemas 

MA 

!!Jlllcm{!!_il:_Q~ con texto en la escuela AO 
pri mm·ic!i MA 

AA 
MA 
AA 
8:45 
AM 

¡,Por qué es importante que los nillos MA 
descubran las relaciones cntn~ lo <hldo y lo 
buscado de un ruoblcma matet!!iÍtÍCO__Q_Q!l 
t.9,1t..Q'I 

¡,Cómo deben de estmcturarsc los 
probletnas_!!!al.<;_mátic!>JLCOn texto y que 

AO 
MA 

INSCJUPCIÓN 

Si yo tengo un costal de nanu\ias y lo quiero repartir 
entre todos ustedes. 
Si tengo 22 nifios. 
¿Qué hacemos? 

Dividir. 
Podemos saber cuanto le toca a cada nifio. 
Cuando sean c:mtidades de miles. 
¿Qué podemos hacer si son miks de naranjas? 
Si son 100 o 50 si podemos hacerlas, porque son 

cantidades pequefins. 
¿Qué podemos hac<~r'l 
Dividir. 
A veces loca exactamente. 
A veces sobra. 

A ver vamos hacer !!!!.Jlffil!<ill\>.Jlroblemi!n en el pizarrón 
entre todos. 
Si estamos hablando de metros. 
¿Cuántos metros tenemos ahí? 
Siete. 
Tenemos siete metros y medio. 
Si estos metros los quiero repartir entre cuatro 

partccilas. 
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puedan ser comprensibles para los nifios? 

¿Por qué no especiftca el maestro que las 
parteeitas a las que se refiere en el problema 
deben de ser iguales? 

Análisis del registro 

AA 

MA 
AO 
MA 
AOS 
MA 

¿Qué voy hacer? 
Dividir. 
Siete pwtto cinco entre cuatro. 
¿Cuál va a ser el dividendo? 
El siete punto cinco metros. 
¿Y el cuatro? 
El divisor. 
Vamos a ver cuánto va a medir cada trozo 
Vamos a ver. 
(la maestra anota en el pizarrón la opemción) 

¿Qué vamos bacer primero? 

En este registro se presentan con mucha frecuencia el planteamiento de problemas 
matemáticos en los que se busca que los niños apliquen el algoritmo de la división para 
solucionarlos, solo que estos problemas se dan con una estructuración mal organizada de 
manera que se prestan a confusiones para la comprensión porque no se establece una relación 
entre los datos de manera clara, principalmente cuando da por entendido que el reparto se 
lleva a cabo en forma equitativa. 

l"l'oblema 

MA: Si yo tengo un costal de narargas y lo quiero repartir entre todos ustedes. 
Si tengo 22 túflos. 

¿,Qué bucemos? 

AO: Dividir. 

MO: Podemos saber cuanto le toca a cada niílo. 

Cuando sea una cantidad de miles. 

¿,Qué podemos hacer si son miles de tuumUas? 

Si son 100 o 50 si podemos hacerlas, porque son cantidades pcqueftas. 
¿Qué podemos hacer? 
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Como se puede observar el problema no termina de estructurarse adecuadamente 

porque no establece de manera precisa una pregunta que pueda se respondida a partir de los 

datos que se dan. 

Labarrere (1987: 45) trata un apartado sobre "la esencia de la solución de problemas 

matemáticos con texto" así también en otro epígrafe se refiere a la clasificación de los 

problemas en la enseftanza de las matemáticas. 

" ...... la solución matemática de un problema se ejecuta según una setie de etapas, cuya 

lógica se determina no por las caracteristicas psicológicas del alumno y por el estado de sus 

conocimientos, habilidades etc., sino por la estructura del problema y los procedimientos 

matemáticos de solución ... " 

Es importante destacar la diferencia que existe en los que es un problema y lo que es un 

ejercicio matemático, en este sentido establece de manera puntual esta clasificación. 

Lo que nos interesa destacar es que en la literatura metodológica y psicológica 
es bastante frecuente considerar como problema matemáticos también los 
ejercicios y ejercicios con texto, que se diferencias ambos, de los problemas con 
texto en que la solución de éstos últimos requieren un análisis integral y 
complejo de las situación que se describe, a fin de determinar la operación 
operaciones que corresponda realizar. Labarrere (1987: 20) 

La diferencia entre lo· que es un ejercicio y un problema consiste principalmente, que 

mientras que el primero la operación a realizar está indicada, mientras que en el problema la 

operación no esta indicada, sino que es necesario hallarla en el proceso de solución. 

Se puede apreciar también que los niftos realizaron una serie de algoritmos 

matemáticos que tenían el propósito de resolver el problema o los problemas que la maestra 

planteaba. 

Ballester Pedroso Sergio (1995) menciona que el proceso de obtención de sucesiones 

de indicaciones algorítmicas puede prestar una fuerte contribución al desarrollo intelectual 

de los alumnos, cuando se realizan con un enfoque problemático o de forma independiente. 

Los niños presentaron errores cuando resolvieron los algoritmos, la maestra marcaba 

los pasos que deberían de seguirse en forma secuenciada para el desarrollo de la operación. 

Aparecen de esta manera algunos términos empleados por la maestra como: 
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"Cuantas veces cabe" 
"Quito prestado." 
"Piensen bien lo que van hacer." 

E$tas frases se die.-on cuando la maestra explicaba la clase para que los nli'los 
aprendieran como se desarrolla la división, el trabajo de tipo expositivo que se dió alentaba 
mucho la dependencia de los alumnos ya que no se permitió que los alunmos pudieran buscar 
estrategias distintas a las que la maestra sugeria por su insistencia a usar el algoritmo y no otro 
recurso. 

Registro 2 aula 2 

Tomado el 11 de marzo de 2002. 
De las 8:24AM a 10:06 AM 

¿Cómo problematizar la enseñanza de las matemáticas? 

INTERPRETACIÓN 

¡,Cómo entienden los nifios "lo van hacer de 
memoria"? 

¡,Cómo deben de plantearse los problemas 
matemáticos con texto para que sean tlk1s 
comprensibles altúvel cognoscitivo de los 
nifios? 

¿Cómo platean los niílos sus problemas y que 
aspectos no consideran? 

¿Qué se puede hacer para aprovechar !m¡ 
problemas y reconstruirlos en el grupo, a 

MA 

8:45 
AM 

AA 

AA 

través de las ayudas que ofrecen los rúflos y el AO 
maestro? 

INSCRIPCIÓN 
Hicieron los problemas que dejamos de tarea. 
A ver quién desea leerlos a sus compafleros. 
(pasa mt rúflo a leer el problema que se babia 
dejado de tarea, la maestra cuestiona la pregunta 
a los nú1os, les dice que lo van hacer en la 
memorial 

Problema. 

Pepito tenia diez pesos y compró tres costales 
de manzanas de treinta manzanas y lo iba a 
repartir en 20 rúflos. ¿De cuántas manzanas le 
tocarán a cada túflo? 

Pasa otra rúfla a leer su probl~Ana. 
Tengo 55 cqjas de chocolates y l:ts quiero 
repartir entre 526 personas. ¿Cuántas le toca a 
cada quién? · 

(los niflos le piden que debe de especificar 
cuantos chocolates tiene cada caja) 
Le faltó decir ¿Cuántos chocolates tiene cada 
caja? 
(La uifla pasa a su asiento y no se hace la 
corrección, la tnaestra no aprovecha la situación 
para cuestionar el acerca del problema y poderlo 
reconstmirlo entre lodos.) 
(pasa otro niflos a dictar su problema al gmpo) 
Juan compró 88 naranjas y los quiere repartir 
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¿A qué se debe que no se lwga mención del 
reparto equitativo en el problelllll'l 

Análisis del registro 

entre sus compafleros del grupo de quinto B que 
son 22 por todos los alumnos del grupo. 
¿Cuántas naranj~s le tocarán a cada wto'l 

En este primer acercamiento al registro dos en el grupo de quinto grado se pueden 

distinguir con mucha claridad que los eventos más recurrentes en tomo a la enseiianza y el 

aprendizaje de la división en este nivel se inclinan a la resolución de problemas matemáticos 

con texto. 

Estos problemas fueron dejados de tarea un dla anterior por el maestro para que los 

niiios los hicieran en casa, éstos son algunos. 

Problemas. 

Pepito tenía diez pesos y compró tres costales de manzanas de 30 manzanas y lo va a 

repartir en 20 niiios ¿De cuántas manzanas le tocará a cada niiio? _______ _ 

¿Cómo deben de plantearse los problemas para que puedan ser comprensibles y 

cumplan con los requisitos necesarios para establecer la relación entre lo dado y lo buscado, 

pero que quede de manera explicita?. En este caso no se especifica con claridad si el reparto 

es equitativo porque elniiio esta dando por hecho que así es porque hace mención de reparto, 

aunque puede haber repartos sin que necesariamente sean iguales. · 

Cuando los niiios realizaron la operación se dieron cuenta que sobraban diez naranjas, 

otros continuaron haciendo el reparto hasta decimales, no quedo muy aclarado la cuestión del 

residuo así como la interpretación que los niños tienen de lo que sobra, si es posible seguir 

repartiendo o no. 
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Problema. 

Tengo 35 cajas de chocolates y las quiero repartir en 526 personas. ¿Cuántas le toca a cada 

quien?--------

Nuevamente en este segundo problema no queda claro la situación de reparto en partes 

iguales, sino que se da por hecho que cuando se habla de repartos éstos deben de ser iguales. 

Parece ser que es necesario que los alumnos identifiquen en un problema lo que se da y Jo que 

se busca. 

El texto de Labarrere (1987) hace mención a como deben de estructurarse los 

problemas matemáticos en la escuela primaria. Antes que nada en el problema se debe 

precisar la información que se va a dar y establecer una relación con lo que se pide, debe de 

darse de manera clara, no dar por hecho que el alumno va a interpretar la información, sino 

que se debe de explicitarse en el texto. 

Problema 

Juan compró 88 naranjas y las quiere repartir entre sus compañeros del grupo de quinto B 

que son 22, por todos los alumnos del grupo. 

¿Cuántas naranjas le tocará a cada uno? ___________ _ 

En este problema sucede Jo mismo que se presenta en Jos dos primeros, no se especifica 

la relacionado al reparto equitativo . 

. Registro 3 aula 2 

Tomado el día 18 de Marzo de 2002 
De las 8:40 AM a 10:08 AM 

La maestra guía la enseñanza del algoritmo de la división. 

INTElRPRElTACIÓN INSCRIPCIÓN 
(la maestra le pide a Kcnia que pase al pizarrón 
a contestar una parte de la tabla de variación 
proporcional 

111 



¿Qué pretende la maestra al inducir a los MA 
nitlos para que empleen el algoritmo de la AA 
división? 

MA 

AO 
Los túflos hacen multiplicaciones para MA 
relacionarlas con situaciones de reparto en 
las tablas de variación proporeional. 

La maeshll sugiere el uso de la división. 

Los nillos emplean la smna para dividir. AO 

Análisis del registro 

CAJAS CHOCOLATES 
1 36 
2 72 
3 

¿Qué hada Kenia para sacar la cuenta? 
Y o multipliqué. 
(otros niflos mencionan que sumaron) 
No creen que existen otras formas más fáciles de 
hacerla 
Puse 36 x 2= 
Nadie dividió. 
(varios nillos dicen que si dividieron, pasa Sara 
al pizarrón) 

3 
3611 o 8 

.~ 
O bO 

¿Quién lo hizo dividiendo? 
o lo hicieron con los dedos. 

13x 
2 

13x 
3 

Acuérdense gue hay formas más fáciles de 
llegar al resultado. 

Yo sumaba 36+36+36 ...... 
Hasta que llegaba a la cantidad. 

En este registro se puede observar que la maestra guía la clase de manera que les 

sugiere que retomen lo que ella les explica para que lo utilicen en variadas situaciones 

problemáticas principalmente en la resolución de problemas algoritmos de división. 

MA: ¿Qué baria Ketúa para sacar la cuenta'/ 
AA: Yo multipliqué. 

(otros túflos tuanifestaron que sumaron) 
MA: No creen que existen otras formas más fáciles de hacerlo. 
AA: Puse 36 x 2 
MA: Nadie dividió. 
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¿Quién lo hizo dividiendo? 

Es estos eventos se puede observar que la maestra induce o sugiere a los niños la mta 
que deben de seguir para resolver la tabla, esta situación los limita a que puedan hacer 
matemáticas de manera creativa, no teniendo la libertad de buscar distintas estrategias 
heurísticas. 

Se dan también ayudas en la resolución de los problemas algunas veces dirigidas por la 
maestra y en otras organizadas por los mismos niftos en los equipos de trabajo. 

Se comienzan a implementar actividades que la maestra les llama juegos, se presentan 
algunas dificultades porque no son adecuadamente planteados para los niños, se genera cierta 
confusión. 

La aparición de los eiTores permite que los niños vayan a la búsqueda de las respuestas 
correctas de manera individual y a través del trabajo en equipo, realizan correcciones, ensayan 
con posibles resultados y después de probar con varias formas llegan al resultado. Cuando la 
maestra les dice a los niños que existen formas distintas de resolver la tabla por caminos más 
seguros y fáciles. 

MO: ¿Quién lo hizo dividiendo? 
o Jo hicieron con Jos dedos. 

Acuérdense que hay fonnas más fllciles de llegar al resultado. 

Ballester Pedro so ( 1995) considera lo importante que el alumno tenga dominio de los 
algoritmos para resolver los problemas, pero en el sentido que el aprendizaje se realice en 
forma reflexionada y no mecánica. 

El alumno debe comprender que se busca un procedimiento que racionaliza el trabajo, 
por lo tanto es necesario y conveniente obtenerlo. 

Registro 4 aula 2 

Tomado el dia 8 de abril de 2002 
De las 8:47AM a las 10:11 AM 

La importancia de las ayudas en el aprendizaje. 
Los errores conw pat1e de la enseñanza. 
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INTERPRETACIÓN 

¿Por qué son Importante las tablas de 
variación proporcional para el 
aprendizllje? 

Los nitlos identifican los errores y hacen 
correcciones 

Los nifios se.. prestan !!Y!!!!M y descubren 
los errores que se presentan en los 
problemas. 

Análisis del registro 

INSCRIPCIÓN 
(la maestra !mee mm tabla de varL1ci6n 
proporcional en el pizarrón al inciar la clase) 

TACOS PRECIO 

9 108 

144 -
240 -
216 -
280 --
360 -

1 -
PROBLEMA. 

En la taquería el Fili trabaja José y él se encarga de 
cobrar a los clientes, para eso quiere lmcer mm 
tabla ayúdale a tenninarla. 

El equipo 2 lm realizado lo siguiente: 

(Y essica a yud!! a Regino, cuando tcnuina la 
división le dice _quiere decir qne cada taco 
cuesta 12 pesos. 

Se presentan ayudas que en la mayoría de las veces son organizadas por la maestra 
cuando le explica a los niiios de manera individual en sus mesas de trabajo, otros niiios se 
apoyan entre ellos mismos. 
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Se da una frecuencia notable en los errores que cometen los niños al realizar los 
algoritmos de la división, son corregidos por ellos mismos cuando la maestra al revisar se da 
cuenta que están mal contestados. 

Mediante la actividad de corrección los niños validan sus explicaciones ante los 
compañeros del grupo. 

La enseñanza proléptica que se basa en el andamiaje o ayudas que se les proporciona a 
los alumnos para acercarlos a la zona de desarrollo próximo . 

.. .. En el caso de la enseflanza pro/éptica, el énfasis está puesto más bien en las 
interpretaciones del aprendiz, quien se esfuerza activamente por dar sentido e 
iriferir los propósitos y expectativas del enseñante. De modo que el papel del 
enseflante podrfa consistir en crear zona de construcción con los aprendices, en 
el sentido en que lo proponen Newman Griffin y Cale (1991), donde haya cierta 
indeterminación para toda situación de enseflanza Ó' no solo tm arreglo 
preestablecida de andamios y ayudas) Wertsch (1988), citado por Hernández 
Rojas G.(2001). 

Los alumnos pudieron realizar las correcctones en las operaciones que realizaron 
gracias al sistema de ayudas que se establecieron bajo la coordinación de la maestra. 

La enseñanza proléptica favorece el aprendizaje cuando la maestra ftja un puente entre 
ella y los alumnos de manera que surgen situaciones espontáneas en los niños que no estén 
siempre previstas, sino que puedan surgir de las mismas necesidades de aprendizaje. 

Registro 5 aula 2 

Tomado ell2 de abril de 2002. 
De las 9:07AM a 9:37AM 

La etlseñanza g11iada por la maestra 

En esta primera aproximación que tratan de dar cuenta acerca de la enseñanza y el 
aprendizaje de la división en quinto grado de primaria, dentro de la asignatura de matemáticas, 
se puede evidenciar un tipo de enseñanza guiada por la maestra en donde ella se encargaba 
de dar las indicaciones mientras los alumnos permanecían pasivos para después realizar 
actividades con la explicación que ella habla señalado de manera lineal. 
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MA: Ya que ~~~cemos la resta, este (el residuo) no debe de ser mayor que este (el divisor). 
¿Cómo le hacemos? 
No la han hecho como les dije el otra vez. 
Háganlo aproximado. 

La maestra pregunta para guiar el proceso del desarrollo de la división. 

MA: ¿Qué hacemos? 
AOS: Restamos. 

Parece ser que la ensefianza se centra en la maestra, es ella la que pregunta y explica, 

los alumnos solo participan cuando se les solicita que lo hagan. 

MA: No te confundas, el número se debe de sumar al de abajo. 
AO: Es la misma si se hace de una forma o de otra maestra. 

(Lanilla coincide con el comentario del nlflo anterior e insiste pero agregando el 
argumento de que es igual en la fonna en que se haga, la maestra dice que para no 
confundirse se agregará al de abajo (sustraendo). 

Este evento parece mostrar que la maestra logra imponer sus condiciones a los 

alumnos aunque ellos pueden realizar o proponer estrategias distintas pero que llevan al mismo 

resultado, esta situación al parecer limita la creatividad e iniciativa de los alumnos para buscar 

por si mismos caminos distintos para solucionar los problemas que se les presenten. 

En este registro no se presenta a los alumnos ninguna situación problemática, se inicia 

y asi se continua con la solución de un algoritmo de división durante la clase, la maestra se 

encarga de dar las explicaciones, para ello continuamente hace cuestionamientos para 

mantener activa la clase, solo que no permite a los niños que realicen por si mismos el 

ejercicio, ella está presente en todo momento explicando, cuestionando y corrigiendo, esto 

quita la oportunidad a los alumnos de hacer matemáticas por si mismo sin la dependencia de 

la profesora. 

Como la maestra estaba presente en todo momento se pudieron detectar ayudas que 

ella proporcionó a los alumnos. 

MA: Adrián no ha abierto ni su cuaderno. 
Los niflos se disponen a hacer la división mientras que la maestra recorre las mesas explicando a los 
niflos, les pide que no traten de copiar, les pide que mejor pregunten) 
(Una nlfla va con la maestra y le dice como hizo la cuenta, solo que no le entiende al punto decimal, ella 

le explica) 
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(La maestra recorre cada una de las mesas de trabajo, observando lo que los niños 

hacen y explicando donde observa dificultades) 

Análisis del registro 6 AULA 2 

Tomado el dia 16 de abril de 2002. 
De 8:33 AM a 9:28 AM 

La maesh·a presta ayuda a los niños que tienen dificultades para aprender. 

Al realizar el análisis del este registro se localizaron las siguientes recurrencias que 

están relacionadas de manera muy interesante con "la enseñanza y el aprendizaje de la 

división en quinto grado de primaria" dentro de la asignatura de matemáticas. 

La maestra inicia la clase presentando a los niños un algotitmo de la división, ella tiene 

la intención de que la operación salga exacta, para manejar los decimales. 

La maestra también continua exponiendo la estrategia que deben de seguir los alumnos 

para resolver la división, para ello emplea durante todo el tiempo de la explicación el pizarrón 

que el lugar de donde realiza la mayor parte de la actividad. 

El patrón recurrente más frecuente tue el que la maestra y los alumnos se prestan 

ayudas para resolver los algoritmos de dividir principalmente en los casos en que presentaban 

dificultades. 

MA: Vamos hacer esta facilita. 
AO. ¡,En el cuaderno? 
AA: ¿Con decimales? 
MA: Claro. 

(La maestra anota una división en el pimrróu) 

2411086 

(Los niños están muy interesados haciendo la división, la maestra se encuentra 

observando lo que hacen en cada equipo, a uno de los niños le pide que estudie las tablas, una 

niña menciona que ya terminó, la maestra le pide que espere a sus demás compañeros, la 
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maestra se acerca ayudarle a Gustavo, este niño está sentado en una butaca solo no se 

integrado a ningún equipo.) 

En este registro también se encuentran presentes los errores que los alumnos cometen al 

realizar las divisiones, muchos de esos errores son descubiertos por ellos mismos y otros los 

detecta la maestra cuando hace las revisiones en los cuadernos, los alumnos se regresan a sus 

lugares para hacer las correcciones. 

MA: Adrián ¿ ya tenninaste'l 
(La nifla vuelve a multiplicar, la maestra le borra la multiplicación y que pide que lo haga dentro de la 

multiplicación) 

Esta situación puede indicar que la maestra desea que la niña realice un paso de la 

división que todavía le es dificil y que puede gradualmente superarla mediante el ensayo y el 

error pero siempre y cuando la maestra le dé la oporturúdad de hacerlo de manera libre y no la 

condicione a lo que ella le dice, de cómo debe de hacerse, quizá todavía su nivel de 

comprensión aun no se lo permite y tenga que realizar un esfuerzo para resolver este tipo de 

operación. 

Aná.lisis del registro 7 AULA 2 

Tomado el 25 de abril de 2002 
De las 9:27AM a 10:30 AM 

El trabaJo cooperati1•o en el salón de clases. 

Lo que sobresale de manera muy significativa tiene que ver con la el trabajo 

cooperativo que se realiza en el salón de clases, en el cual la formación de equipos de trabajo, 

es permanente, ya que el tipo de mobiliario (mesitas y sillitas) contribuye para que la 

actividades sean más dinámicas, esta estrategia genera de manera indiscutible un ambiente que 

favorece el aprendizaje de los alumnos, al qne están acostumbrados a practicar. 

INTERPRETACIÓN 

El trabajo cooperativo. 

INSCIUPCIÓN 

MA No van hacer ninguna operación. 
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¿Qué van hacer ustedes para saber cuanto va a medir 

cada partecita? 

(Los niflos comentan en sus equipos para buscar los 

números aproximados) 

A ver es competencia a ver quién se aproxima más a 

los resultados. 

(Los nifios observan la tabla y comentan entre ellos 

cuál puede ser el resultado, la maestra recorre los 

equipos observando como tmb'lian los nifios, no 

interviene solo está al pendiente para que los niflos 

cumplan con la consigna que dio) 

Parece ser que la maestra se preocupa por que los alumnos se integren de manera 

constante en equipos de trabajo a fin de que compartan experiencias y se presten ayudas unos a 

otros para favorecer el aprendizaje entre iguales. 

Este tipo de trabajo cooperativo favorece que confronten los resultados obtenidos, se 

puedan buscar soluciones entre todos los miembros del equipo de manera que la participación 

de todos pueda contribuir a que tomen acuerdos y al mismo tiempo se expliquen las estrategias 

que cada quien siguió para la obtención de sus resultados para que juntos puedan verificar la 

pertinencia de sus respuestas. 

Parece ser que se presentan algunas dificultades para plantear adecuadamente la 

estructura de los problemas de manera que quede explícitamente la relación entre lo que se da 

y lo que se pide en la situación problemática. 

La enseñanza guiada de la maestra en la cual ella dirige constantemente al grupo 

parece ser que ocasiona que los niños hagan por sí mismos matemáticas, y que de manera 

activa, creativa y recreativa puedan descubrir y aprender de manera significativa. 

Cuando la maestra explica la clase sin dar opmtunidad a los niños de discutir y de 

cambiar opiniones de manera directa con la intervención de todos los equipos, puede generar 

cierta dependencia, para que sigan los patrones o modelos que la maestra emplea y que solo 

son repetidos por ellos. 
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Análisis del registro 8 AULA 2 

Tomado 3 de mayo de 2002 
De 8:25AM a 10:00 AM 

¿Cómo plantear problemas de manera que éstos sean comprensibles y significativos para los 

niños? 

MA 

¿Por qué es importante que se estructuren 9:16 

correctamente los problemas matemáticos PM 

con texto y no dar por hecho que los niftos 

entendieron la organización de los datos? 

¿Qué vamos hacer? 
Fíjense bien el problema que les voy a poner. 

Vamos a ver. 
Lo que quiero saber es 
¿Cuánto tenemos entre todos los equipos? 
Para saber cuánto le tocará a cada uno si se 

reparten. 
AA Lo hacemos en equipo. 
MA Si, pero todos trabl\inn. 

Parece ser que los problemas que se plantean a los niños no están lo suficientemente 

bien estructurados y dificulta la comprensión. 

MA: A ver ya contaron todo. (Se refiere los billetitos que les entregó a cada equipo para que los niflos los 

contaran.) 
Bueno ya tienen. 
¿Cuánto les tocó a cada uno'/ 
Vamos a repartir ese dinero entre los niftos de cada equipo, los que les tocó en 

Partes iguales. 
¡,Qué van hacer para repartir el dinero? 

AO: Dividir. 
(La maestra les dice que entre todos saquen la división) 

(En esta situación la maestra ya señala la mta que se debe de se¡,>uir, esto puede quita la oportunidad de 

que los nifios haganmatemtíticas por si mismos). 

Desarrollo del algoritmo de la división de los equipos 2 y 3 

1 7 3 7. 5 1962 

4f 6 9 s·o 
-4 

4f7850 
4 

29 3 8 

28 36 

O 1 S 025 

1 2 24 

030 
28 o 1 o 
020 8 

20 o 2 

00 
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Para el desarrollo de la actividad la maestra aprovecha la organización grupal a través 

del trabajo en equipo para que juntos pudieran resolver los problemas que se plantearon. 

Parece ser que el trabajo cooperativo realizado por la maestra permite que los niños 

intercambien sus puntos de vista que compartan y constmyan el conocimiento de manera 

colectiva, a través del sistema de ayudas que se dan de parte de la maestra y entre los mismos 

niños. 

El trabajo cooperativo en el salón de clases 

una estrategia para el apreudiz¡\ie 

MA 

8:45 
AM 

A ver cuenten el dinero que le tocó a cada equipo 

(los niños se muestran· muy motivados por la 

actividad y trabajan organizados en sus equipos 

respectivos) 
¿Cuánto dinero tienen de 1 O pesos, de 20 pesos, de 

50 pesos¡, 
(la maestra recorre las mesas de trabajo 

observando como se desarrolla la actividacl) 

Es a través del trabajo cooperativo como los alumnos descubren los errores que se 

presentan en el desarrollo y juntos primero en equipo y posteriormente en el gmpo se 

conll'ontan los resultados y se buscan las explicaciones que pueden dar cuenta de por que se 

dan esas respuestas. 

Registro 9 aula 2 

Tomado el 17 de mayo de 2002 

De 8:57AM a 9:47 

¿Cuáles son los paso.~ que llel!en de seguirse para resoll'er un problema matemático con 

texto? 

INTERPRETACIÓN 
MA 

La maestra trabl\la las matemáticas por 
medio de problemas matemáticos con AO 

texto. 
8:57 

La importancia del trabajo cooperativo. AM 

MA 

INSCRIPCIÓN 
A ver va u a :motar un pequeño problema. 

Ese problema lo van hacer por parejas. 

Del mismo equipo o de otro. 
(la nmestra org,niza al grupo para que trabajen por 

parejas, algunos niños se muestran inconformes 

pero la al final la maestra se impone usando su 

criterio para &rmar los equipos) 
Ahi les va. 
(la maestra se dispone a dictar el problema a los 

niños) 
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¿Por qué es importante que se planteen 
los problemas matemáticos con texto de 
manera que los datos estén bien 
organizados? 
No se especifica en el problema el reparto 
equitativo. 

Análisis del registro 

Problema. 
José tiene 3 cajas. En cada caja bay 6 bolsas y en 
cada bolsa bay 10 canicas, si se van a repartir entre 
12 niftos. 
¿Cuántas canicas le tocan a cada milo? 

(Una nifta pregunta que si las cajas de qué son, esta 
le dice, yo le puse naranjas, la maestra le pide que 
lean bien el problema primero). 

Ya que descubran que opemción van hacer, se 
ponen de acuerdo y resuelven el problema. 

En este registro se presentó mayor recurrencia en lo relacionado a los problemas 

matemáticos con texto en los cuales se denota que no se especifica el reparto equitativo en la 

estructura del planteamiento de manera que se da por hecho que el reparto se entiende pero 

implícitamente. 

MA: A ver vamos a anotar un pequefto problema. 
Este problema lo van hacer por parejas. 
Problema: 

José tiene tres cajas. En cada caja hay seis bolsas y en cada bolsa hay diez canicas, si se van a repartir entre 
doce niftos. 
¿Cuántas carneas le tocan a cada uno'/--------------

Es muy probable que los niños hayan tenido dificultades para la comprensión del texto 

debido a la complejidad de la organización de Jos datos, ya que los niños no organizan la 

información en alguna tabla, sino que se concretan solo a dar lectura. 

Esto es evidente cuando la maestra les dice a Jos niños que no piensan, lo que pasa es 

que no entienden como están estructurados los datos y se dificulta su organización. 

MA: Hay milos que se vmt directamente a copiar y no piensan. 
Siempre que van hacer un problema deben de hacer todo el proceditruento que si¡,>uieron. 

Los niños en esta actividad tienen la oportunidad de descubrir por si mismos datos 

importantes acerca del problema porque ellos buscan distintas estrategias para explicarse 

como resolver el problema. 
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(Pasan JudiUt y Lucero al pizarrón a contestar el problema.) 

JudiUt explica el procedimiento que siguió para resolver el problema de tma manera más sencilla. 

6 6 6 
10 10 lO 

Y son tres cajas, pusimos. 

lOx 
6 

60 

60x 
3 

18 

JUDITH: Dividimos 180 entre doce porque son doce túños entre los que se van a repartir las canicas. 

1 5 
12 1 8 o 

u_ 
060 

60 
00 

MA: ¿Quién lo lúzo diferente a todos los demás? 
¿Quién más'/ 
¡,A qniénle salió el resultado de quince? 

12x 
5 

60 

A \'cr, lo que no quedo claro, los que lúcieron directamente la división, hicieron 
mentalmente la multiplicación. 
(La maestra no tiene respuestas de los nifios, se han hecho muchas pregnntas muy continuas, parece ser 
que los rúfios no saben que contestar) 

La maestra continua confi·ontando los resultados que van dando los niños esto parece 

que permite que los niños vayan dándose cuenta de cómo organizar los datos y de realizar los 

repartos, aunque el problema no menciona en ningún momento el reparto equitativo. 

Los niños descubren distintas estrategias para resolver el problema valiéndose de sus 

experiencias previas y del trabajo en equipo. 
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Registro 1 O aula 2 

TOMADO 20 de mayo de 2002. 
De 8:30 AM a 9:57 AM 

La estructura de los problemas matemáticos con texto. 

INTERPRETACIÓN 

Los nillos se plantean problemas a partir del · 
algoritmo. 

¿Cómo estructuran los problemas 
matemáticos con texto los niftos? 

Análisis del registi'O 

MA 
INSCRIPCIÓN 

Voy a entregar una división a cada equipo, 
con esta división van a inventar mt problema, 
después vamos hacer otro para intercambiarlo 
entre los otros equipos. 
Me entienden. 
(la maestra les entrega mm hojita a cada nifio) 

(Magdali del equipo 4 presenta el si¡,'Uiente 
problema) 

Ramón se sacó la Ioterla que son 84620 pesos 
y lo va a repartir entre su familia que son 98. 
¿Cuánto le tocará a cada familia? 

U3-'<5-
'lS rh ~, z.; 
~ 
D~Z1 

•599 
ov3VO 

. -::>.·)~ 
ooP'f~b 

-. ¡¡ ' o ¡¡ 
oc~ o~;; 

(no se localiza de momento el error que se 
presentó al multiplicar) 

MA Quiero que resuelvan el problema para que a 
la hora de dárselo a otro equipo comparen los 
resultados. 

La tbrma en que se estructuran los problemas matemáticos con texto viene a ser una de 

las frecuencias más notorias en este registro. 

La maestra les dice a los niños que les va a entregar una división y con ella se va a 

inventar un problema. Algunos niños no han entendido todavía la forma en que se va a realizar 

esta actividad tal es el caso de este niño que pregunta lo siguiente: 
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JAZIEL: ¿Hacemos primero la división y la pasamos al problema? 
AA: ¿Aqul no lo vamos a contestar? 
MA: Nada más le di eso para que hicieran el problema. 

(Magdali del equipo cuatro presenta el siguiente problema) 

Problema l. 

Ramón se sacó la lotería que son 84620 y lo va repartir entre su familia que sou 98 

¿Cuánto le tocará a cada familiar? ____________ _ 

El trabajo parece ser que se resuelve inicialmente de manera individual pero conforme 

se presentan dificultades van apareciendo las ayudas que se dan entre los niños y de parte de 

la maestra sobre todo en la resolución de los algoritmos. De esta manera la maestra les pide a 

los alumnos que terminen de resolver el problema porque enseguida se confrontaran con los 

demás sus respuestas para que puedan analizar si están correctos. 

MA: Quiero que resuelvan el problema para que a la hora de dárselo a otro equipo C011111arcn los resultndos. 
(La maestra continua recorriendo los equipos, obsetvando lo que hacen los oiílos, no logró por el momento 

detectar el ermr que presenta el algoritmo de Magdali.). 

Los niños cometen errores cuando plantean los problemas con texto porque no logran 

establecer adecuadamente las relaciones entre los datos de manera que haya una estructura 

coherente, clara y precisa del problema sobre todo en lo que concierne al reparto equitativo, 

que no queda bien establecido. 

Problema 2 

En un parque 75 persoms se encontraron un cheque de 672820 pesos y se lo quieren repartir entre ellos. 

¿Cuánto dinero le tocará a cada ruto de ellos? 

A.A ¿Pero cuántos son ellos? 
AOS: Setenta y cinco (le contestan a coro los detmís niílos). 

De nuevo no se especifica el reparto equitativo, se da por hecho que al decir se van a 

repartir, este reparto deberá ser en partes iguales. 

La organización de los datos se presenta de manera entendible y sencilla de manera que 

es accesible, el alumno conoce de antemano la ruta que ha de seguirse y no es un problema 
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complicado porque conoce el recurso que empleará para solucionarlo, parece ser que es un 

ejercicio de división y no un problema matemático complejo para el nil\o. 

Registro 11 aula 2. 

Tomado 23 de mayo de 2002 
Tiempo: de 8:22 AM a 10:20 AM 

Los problemas matemáticos con texto. 

INTERPRETACIÓN 

La maestra le plantea un problema 
matemático a los nifios. 

MA 
INSCRIPCIÓN 

Saquen nada más su cuaderno, a ver le voy a dictar. 
(la maestra va a tomnr un problema pura la clase 
de un libro de matemáticas, "lo que cuentan las 
cuentas de multiplicar y dividir" de la serie de los 
libros del Rincón de lecturas) 
Otra vez trabajar por parejas. 

Todos los días Luis corre alrededor de su casa, el 
lunes cmTió 950 metros; si por cada vuelta a su 
casa son 43 metros, ¿Cuántas vueltas completas dio 
a su casa elltmes? 
Y a maestra. 

AO A ver ¿Cómo creen que podemos resolver este 
MA problema? 

Con unn división. 
AO Lean bien el problema primero. 
MA ¿Qué van hacer primero'/ 
MA Nada de que solo. 

Los dos juntos. 
Si lo vas hacer solo no te lo voy a revisar. 

Los equipos presentan las siguientes operaciones a 
la maestra. 

'1:31 'lso 
Ji>. 
o9o 

8 (, 

~4 
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Las tnblas permiten que se problemátice y 
se aprovechen las situaciones cotidianas 
para que los nillos hagan matemáticas con 
interés. 

Análisis del registro 

(La maestra anota en el pizarrón la siguiente tabla) 

DIAS TOTAL. METROS ¿CUANTAS 
VUELTAS POR VUELTAS 

/VUELTA DIO? 
lunes 950 43 
martes 43 27.90 
miércoles 1450 43 
jueves 2100 43 
viernes 2500 43 
sábado 43 74.88 
domingo 

La actividad que refiere a la resolución de problemas matemáticos con texto se 

presenta en este registro como eje sobre el cual gira la ensefllinza del algoritmo de la 

división. 

MA: Voy a dictar. 
Ftjcnse bien. 

Problema 

Todos los días Luis corre alrededor de su casa, el lunes corrió 950 metros; si por cada 

vuelta a su casa son 

lunes? 

43 metros, ¿Cuántas vueltas completas dio a su casa el 

-----

AO: Ya maestra. 
MA: A ver,¿ Cómo creen que podemos resolver este problema? 
AO: Con una división. 
MA. Lean bien el problema primero. 

Al parecer la maestra da como indicación uno de los pasos que se debe de seguir para 

resolver bien un problema, que se refiere según G. Polya (1965) en su libro ¿Cómo plantear y 

resolver problemas? Estas tienen su basamento especial en la heurística y el primer paso es, 

comprender el problema, es decir familiarizarse con el problema para ello deberá de realizar 

una buena lectura del texto. 
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En este registro aparece de manera muy recurrente lo relacionado a las ayudas que se 

prestan los nifíos as! como las que la maestra proporciona a los nifíos que tienen mayores 

dit1cultades principalmente en la resolución de los algoritmos o al construir y resolver los 
problemas matemáticos con texto. 

La maestra pasa a dos nifíos al pizarrón para que contesten el problema y digan los 

pasos que siguieron en su solución. 

MA: ¿Qué van hacer primero? 
Nada de que solos. 
Los dos juntos. 
Si lo vas hacer sola no lo voy a revisar. 
(Fennin le ayuda a su compallero, la nifla sigue las instrucciones delnifio) 
Cada cual con su pareja. 
(Le dice la maestro a los niftos del equipo 1) 
¿Si están trabajando en parejas como le van hacer'/ 

(Los nifíos del equipo dos trabajan de acuerdo a la consigna que les dio la maestra, por 

binas aunque han tenido errores en la división, continúan, discuten y corrigen ayudando uno a 

otro.) 

La actividad de resolver problema permite al parecer que los nifíos realicen ejercicios 

con los algorítmicos pero a partir de una situación problemática la cual carga de significado a 

la operación que realiza, es decir contextualiza a las cantidades de manera que les da sentido. 

Los nifíos se mostraron muy interesados en la actividad, resultó ser de mucho interés 

para ellos ya que se detectó que descubrieron los errores por sí mismos y buscaron estrategias 

para resolver la tabla de variación proporcional de la cual surgieron los problemas. 

Registro 12 aula 2 

Tomado el 30 de mayo de 2002. 
8:31AM a 9:50AM 

La importancia de plantear la ense1ianza de las matemáticas por medio de la resolució11 de 
problemas. 

INTERPRETACIÓN 
MA 

INSCRIPCIÓN 
Cierren en cuaderno. 
No vamos a escribir. 
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La maestra le plantea un problema a los 
niflos para que lo contesten de manera oral. 

Los problemas orales penniten que los 
niflos realicen estimaciones. 

Los nifios buscan respuestas mediante 

estimaciones de manera mental. 

Los niffos descubren nuevas estrategias. 

Análisis del registro 

AA 

MA 

AOS 
AO 
AO 

Como ya hemos visto la división, ahora 
hacerla de manera oral. 

Juan quiere repartir sus canicas, él logró juntar 

1250 canicas, él las quiere repartir entre sus tres 

hennanos pequefios. 

No vamos a trabajar por equipos, va a ser de 
manera individual. 
Piensen 1111 ratito, va a ser de mentalmente. 
¿Cuántas cifras creen ustedes que le vaya a 
tocar? 
a ver Edgar, así calculando más o menos. 
¿Cuántas cifras crees que le va a tocar a cada 
uno? 
Cuatrocientos quince y sobran cinco canicas. 

(la maestra anota en el pizarrón las respuestas 
que le dan los nifios) 

160 
416 

419 
417 
400 

(varios Iúfios dan como respuesta el 316) 

¿Qué hiciste Gustavo? 
¿Solamente podemos hacerla con casita? 

No. 
Multiplicando y sumando. 
Dividí 1250 entre tres. 

(algtmas operaciones hechas por los nifios) 

Al revisar cuidadosamente este registro se pueden identificar varios patrones que tienen 

recurrencia entre los que más figuran se mencionan los siguientes: 

La presentación de problemas matemáticos con texto, no se hace mención al reparto 

equitativo, y la estructura parece indicar cierta complejidad que pueden dificultar la 

comprensión de los niños, esto por la organización de los datos que se ofrecen y las respuestas 

que se piden. 

MA: Cierren su cuaderno. 
No vamos a escribir. 
Como ya hemos visto la división, ahora vamos hacerlo de manera oral. 
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Problema 

Juan quiere repartir sus canicas, él logró juntar 1250 canicas, él las quiere repartir 

entre sus tres hermanos pequeños. 

El problema parece indicar que no se ha planteado ninguna pregunta, aunque el texto si 

se refiere a repartir, no ha especificado en que forma se hará, es decir no se pide hasta ese 

momento ninguna respuesta porque el planteamiento ha quedado inconcluso. 

Esta actividad permite que los niños realicen estimaciones para buscar la respuesta 

aunque pudiera se mejor que utilicen una estrategia personal y no solo mental para que de 

manera libre puedan elegir como comprobar sus respuestas también. 

Por otra parte de deja ver que los niños trabajan a partir de los errores que ellos mismo 

cometen y que al contrastar sus respuestas con sus demás compañeros descubren que están 

incorrectos y la necesidad de revisarlos y corregirlos. 

"Si los errores son elementos usuales en nuestro camino hacía el conocimiento verdadero, 

hemos de concluir que en el proceso usual de construcción de los conocimientos 

matemáticos van aparecer de manera sistemática errores y por tanto el proceso mencionado 

de construcción deberá incluir su diagnóstico, detección, corrección y superación mediante 

actividades que promuevan el ejercicio de la crítica sobre las propias producciones" (Rico, 

1995) mencionado por Flores Arco (1998) en "concepciones inadecuadas y errores de los 

estudiantes en el aprendizaje de la matemática y sus implicaciones didácticas" 

4.3 Entn~vista a los maestros de gmpo donde se tomaron los registros 

No. PREGUNTA RESPUESTA RESPUESTA MAESTRA 

f---e-· 
MAESTRO AULA 1 AULA2 

i,Cl1úl es -Sil~>pinión con respecto a la asignatura Las matemáticas 
-
l'onna parte muy imporla.nte para l es 

de matemáticas en la escuela primaria? fwldmucntal ya que tienen el desarrollo inlclcctual del nifio 
que conocer mm multitud de pues le permite conocer el amplio 
nociones que son mundo donde se va a enfrentar a 
esenciales pam la situaciones vivcnciales a las que 
comprensión de muchos tendrá que resolver mediante su 
hechos que suceden en la propio esfuerzo e imaginación 
vida cotidiana. 

2 ¿Cómo puede explicar el enfoque de etmcliauza Se debe de dar e..-;pecial Las mutcnuílicas csl{m diseñadas 
de las matemáticas en la escuela primaria? nlcnción al intcrl:s, pam que el alumno se cnn·ctttc n 

cupacidad, mzonamiento y cualquk.T situación () problema 
madurez del propio niño, 
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pues está en edad del juego que tenga con respecto a cálculos. 
y es asf como debe de 
ejcrcitarla.(jugar, hacer, 
razonar, comprender 
entendCr) 

y 

3 ¿,Quó tienen que ver Jns matemáticas t.-"Jl la vida Su aplicación concsponde a Lllli....._lllllliillllíticas son ~nu~ 
cotidiana del niflo la necesidad urgente de importuntcs 011 In vidn CQti~limtg 

poder saber resolver cada del nifio ya gue constantemente 
momento en rozón de su nece~ita de ellas para resolve( 
cupacidad e indt.'Pcndcnciu, groblct:nas gue se le n:rcscntan 
si es upto pam vivir en un seguidamente atmquc 
mundo muy competido instintivamente puede resolverlos, 
también vivirá feliz (educar ocupa también conocimientos de 

--- para la vida) conceptos matemáticos 
4 ÍConsidera que el trabajo individual (hvorece el Como !Onnn que pL'TillÍle a No. En tualidnd se hn 

aprendizl\ie la persona su libre comprobado que el nifio aprende 
actuación participativa es más socialibilizuudo y 
muy buena y se justifica su compartiendo sus conocimientos 
aplicación de conductas, a nivel grupal. 
nonnas y acciones de 
grupo. Por otra parte logra 
en ~1 nifto mnpliur 
capacidade..<; y destrezas 
pues es más s~icativo. 

5 ¿Cómo puede e] maestro ayudar a los aJmnnos a Cmmdo se logra Siendo un maestro mcdiadQL.____X 
que aprendan matemúticas por gusto y no por comprender la razón y gyíg_y_llimde el Erot_ggonis!Ji_ de 
obligación? necesidad de medir, ,~¿{lda clase sea ~1 altun1JQ el cual 

cuantificar y calificar lo que desarrolle sus destrezas y 
nos rodea se llega a sentir habilidades thcilitándole In 
gusto y alegría por lo que construcción de sus 
uno mismo ha alcanzado a conocimientos, haciendo la clase 
desarrollar, por lo con! el activa variada llena de 
maestro de be de cooperutivismo y autonomía. 
aprovechar el interés del 
niño para aprender 

6 
Jugando. 

¿Qué utilidad puede tener el uso de los Todo lo que fbnna parte de Es de mucha utilidad porque con 
algoritmos en Ja vida cotidimm del nifio? ln mtina repetitiva, obliga u ellos podrá resolver cualquier 

resolver mommttos únicos. problenu-. que se le presente. 
El nit1o es el ciudadano de 
mañana y en donde hoy 
deberá hacer ejercicios 
matemáticos b!ísicos 
(sumn, resta, multiplicación 
y división) 

7 ¿Para qué sirven los algoriltnos en fa escuelu Guardan WUl cquivalenciH Pnm que el niflo pueda cnflenlar 
primuria? progresiva con afinidad cualquier clase de pwblcnw que 

integral a las demás se le presente matemáticamente 
asignaturas del hablando. 
conocimiento universal. 
Contando leyendo, 
aplicandt>) buscando, 
descubriendo se llega a 
fi:>nnar una persona capaz 

--~lté algoritmo prcscntu mayor dilicultad 
_ ruzmtall!~-p~rticipativa 

8 de El dmninio pleno de la La división pon¡ue en ella se 
aprendizqje ptm~ los niftos, según su cxpcricnciu? multiplicació1t mancjm1<lo manejan todo tipo de algoritmos 

fracciones de enteros y a veces se le diliculta 
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372.804 X 6.35- entenderlos 
1 y la división. 

9 ¿Cómo aborda usted el algoritmo de la división? Primt•ro se comenta en la Inicio nwJir de un problema que 
necesidad de rcpm1ir · entre se- puede crear a partir del 
iguak'S y se socializa como momento en que se está tratando 
operaciones contrarias a la el tema 
de mttl!iplicar 

lO ¿Para qué se utiliza el algoritmo de la división? Para fraccionar () repartir Para que se haga en algtmas 
"entre" y localizar el valor situaciones problemas que se 
equivalente "por" el presentan en cuestiones de reparto 
dividendo. 

11 ¿Conoce otra fonna de dividir que no sea la X 1 2 3 4 Utilizando tablas de varia~ión 
lbnna convencional (casita)? 1 1 2 3 4 proporcional, también utilizando 
¿Cuál es? 12 4 6 8 material como (mecate, listones, 

3 3 6 9 ··~ 
semillas etc.) y podemos partir de 

4 4 8 12 16 
esto para realizar problemas. 

12 entre 3= 4 
12 ¿Qué significado tiene el residuo en la división? El valor no alcanza a Significa que el nifio tiene que 

fmmar el equivalente (otro tener en claro que muy 
tanto) frecuentemente habrá repartos en 

donde son serán exactos y en 
algmtas ocasiones podrá llegar a 

~--rr- decimales si así Jo requiere. 
¿En que momento Ue la división consid(;)m uslcd /\1 momento de mulliplicar En el momento en que Hegan al 
que los niños tienen más problemas y por qué? el cociente por el divisor residuo se les dificulta la resta 

para restar. Porque se les 
sigue dificultando el 
dominio de la tabla de 
multiplicar. --¡-;¡-- ¿Cómo concibe el uso de la culculudora en el nula Como la fomm de rcíbrtur Lu calculadora es una hcmunientu 

para resolver algoritmos, principalmente de la y comprobar la operación muy útil en la resolución de 
división? solo que en fracciones problemas, aunque para utilizada 

decimales. de manem adecuada necesita de 
mucha dedicación para aprender 
todo lo que nos puede 
proporcionar y les cnsefla a uo 
mccunizar. 

15 ¿Qué contenido del programa escolar de primnria Equivalencias, n-acciones, Podemos hablar de tm- contenido 
en la signatura de matemáticas está relacionudo conteo, unidades del en parlicular, muchos de ellos los 
con la división? sistema múltiplo, podemos adaptar pum realizar 

construcción de figuras. problemas de repmto de diversas 
situaciones. 

16 ¡,Qué es para usted un-ejercicio en nmtemátieus? Lu f(mna aritmética de LP~crci<;jgg __ ..Jn.Q.tcnl[llicos 
Jcsarrollnr operncion~·s. l\i9ill!E3l~l!ll.ümvortant~1! fHHlJUc 
numéricas logrando e11os pueden proporcionar 
resolver situaciones de ditbrcntc inHmnación ya sea 
volor cuantitativo. textual o numérica, una historia, 

una tlilicultad nn reto y hasta un 
juego y sin fin de cosas 
interesantes. 

17 ¿Qué es un problema en matemáticas para usted? El modelo simple de Es el poder practicar la lectura, es 
a]cauznr a relacionar la utilizar la imaginación, es hacerse 
cantidml con su valor preguntas, es poder buccr dibujos, 
comparado en la suma, es manipular un sin fin de 
resta, Itlultiplicación l' materiales. es utilizar la 

'---- división. El uso razonado calculadom si es necesario y 

132 



del conocimiento, contundo 
en peso, masa, volumen, 
superficie, densidad 

sobretodo usar números y 
operaciones 

f-c;;---f·--:o;---------....,----,--;----:o------, tiOIHJ)lh_fliC17.U ¿CUÓUtü'l _ o-;C.:c::---:=== 
18 ¿Cree que es necesario problcmatiznr el Se va dmtdo conforme Si es necesario~ probiCiñüTIZñi10 

ulgorit.mo de la división o cnscfiarlo de manera evoluciona, complicando la primero. 

19 

20 

aislada? operación numérica Porque se puede partir de mm 
¿Por qué? (contnuio) por la necesidad situación que esté ocurriendo en 

de repartir entre otras para el momento y aprovecharlo para 
confonnar valores iguales, que sea más comprensible para el 
por lo que convienen darle niño. 
seguimiento regular desde 
el principio recurrente 

1 (gradunl). 
¿Qué papel juega la comprobucióu en el La numera scncilJu que 
algoritmo de la división? juslifica el te..<iultudo con lu 

necesidad de alcanzar el 
valor que corresponda. 

¿Qué esb·ategia didáctica considera más 
convoulonto u su juicio pum In ens~nnu~u d~l 
algoritmo de la división? 

Darle al nifio de manera 
auououolnl y ordo11ndo In 
fonnu de alcanzar u 
resolver, partiendo de lo 
sencillo a lo más 
complicado cadu vez y 
cuidando de no confundirlo 
con lo que menos espera 
enfrentar {rechazo mental) 

Jucgu uu papr.!l muy importante 
porque aparte de que pone en 
práctica otros algoritmos. existe la 
seguridad de que está bien hecho. 
Partiendo de problemas 
cotldlunos dondd so inmi•cuylln 
en gran medido situaciones 
ocurridas a los mismos nifios y 
ndcnúJS dejándolos constmir a 
ellos mismos. 

21 ¿Qué relación considero que existe entre In 
ensefh.mzn y el uprcndi?.aje del algoritmo de la 
división y el dcsorrollo psicológico del trillo? 

Se va dando de manera 
pausada y en razón del 
dominio y del 

Existe una relación estrecha 
porque si la enseiíanza del 
algmitmo no se dá de manera 
adecuada el nifio puede crear en 
su mente cierta fobia hacia él, por 
eso debemos de estimulm· la 
comprensión y utilizar el 
procedimiento más correcto para 
cnscftarlo. - ............... 
Cuando los problemas que se le 
presentan van siendo con más 
níuncros, más cifras decimales. 

conocimiento de los 
números. 

22 ____ -¿"'"c'""u--;ÍI-u--;d-o_s_c_v __ u"""'cl'""v-e_c_t_ltk'""·,--,--c-~z-n"""'l{!~s-c-,o-,-~~-p'l-c"'jt-t'Ia Cuando no sC cuida el orden 

23 

24 

25 

división? pensudo, que el nifto 
encucnb:c allernativus de 
comparación y solución 
sencilla. Darle oportrutidad 
de alternar formas. 

¿Cree que el nHlo debe de reprobar porque no 
domina los algoritmos bi1sicos, principalmente la 
división en quinto grado de primaria? 

¿Qué es necesario conocer primero antes de 
iniciarse en el algoritmo de la división en la 
primaria? 

¿Qué papel juega el libro de texto pura la 
enscftanza de las maternáticus en quinto gmdo de 
primaria? 

Por In cnonne importancia Pienso qu~"! sl, l?Qf.9..JN._____lQ~ 
que da para con las demás algoritmos bf1sicos son lY:'l bases 
asignaturas, debe de nara resolver problemas que se le 
dominar plenamente dichas- pueden presentar en la vida 
operaciones. No debe cotidiana. 
continuar con un problema 
que se le vu a volver m{IS 

complejo. 
El uso del modelo Tener muy claro el concepto de 
aritmético-numérico suma, número. 
resta y multiplicu. 

Complementa el ejercicio 
para las tareas cxtraclase, 
no lo considero totalmente 
imprescindible y tampoco 
insustituible. El nifto conoce 
y aprende siempre. 

Saber multiplicar y restar. 
El Jibro es un instrumento de 
trabajo complementario y sirve 
para reatinnar lo aprendido 
prcvimm .. 'tltc. 
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4.3.1 Algunas consideraciones iniciales con relación a las entrevistas aplicadas a los 

maestros. 

Como parte de la estrategia que permitió la obtención de los datos, la siguiente 

entrevista pretende establecer una relación entre los registros tomados y las concepciones que 

tienen los maestros acerca de las matemáticas y de su enfoque de enseñanza en la escuela 

primaria. 

Al llevar a cabo el análisis de las respuestas dadas por los maestros nos encontramos 

que se cuenta con antecedentes importantes acerca de cómo abordar las matemáticas y su 

relación con los problemas cotidianos que a diario enfrentan nuestros alumnos en sus contextos 

sociales. 

Un elemento básico en la enseñanza de las matemáticas se refiere a la vida cotidiana 

en la cual está inmerso el niño, la que debe de rescatarse para organizar las actividades en el 

grupo. 

"son esenciales para la comprensión de muchos hechos que suceden en la vida 

cotidiana". (Aula 1) 

Otro aspecto que se considera interesante y que ha sido mencionado en el trabajo es en 

torno a las situaciones vivénciales y la necesidad de realizar un esfuerzo cognoscitivo, al que 

se refiere Labarrere (1987:19). 

"Forma parte muy importante para el desarrollo intelectual del niño pues le permite 

conocer el amplio mundo donde se va a enfrentar a situaciones vivenciales a las que tendrá 

que resolver mediante su propio es1l!erzo e imaginación" (aula 2) 

Se puede apreciar que los maestros conocen algunos conceptos ·y su impmtancia en 

las matemáticas para lograr aprendizajes significativos en los niños. 

Así también se logra identificar en las respuestas que el juego forma parte intrinseca 

de las actividades en el salón de clases por lo que en maestro debe de aprovechar aquellas 

situaciones que permitan facilitar para que los alumnos accedan al conocimiento matemático. 
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El aprendizaje de las matemáticas puede permitir que los alumnos se enfrenten de 

manera más segura para resolver problemas en los cuales tenga que realizar cálculos. 

En cuanto al trabajo en equipo e individual se pudo rescatar lo siguiente. 

¿Considera que el trabajo individual favorece el aprendizaje? 

No. En realidad se ha comprobado que el niño aprende más socialibilizando y compartiendo 

sus conocimientos a nivel grupal. (Aula 2) 

La maestra del aula 2 le dio mucha importancia al trabajo en equipo dentro del aula, 

ya que todas las actividades se realizaron a través del trabajo cooperativo, de esta forma se 

pudieron prestar ayudas, algunas coordinadas por la maestra y otras por los mismo alumnos, 

dada la necesidad que planteaban los problemas matemáticos. 

La utilización del concepto de mediación fue aplicado muy bien por la maestra quien 

lo considera de la siguiente manera, muy apegada a lo que Vygotski describe para explicar la 

zona de desarrollo próximo. 

"Si~J!!llL\!!!.!lllestro mediadQLJ'._guia.YJ!l¡nde el protagonista de cada clase sea el alumno el cual desarrolle sus 

destrezas y habilidades facilitándole la construcción de sus conocimientos, haciendo la clase activa variada llena 

de cooperativismo y autonomía." (Aula 2) 

En cuanto a la idea que tienen los maestros acerca de lo que es un problema 

matemático, consideran que permite el razonamiento, la puesta en práctica de la lectura, no se 

refirieron a que este representaba un reto y un esfuerzo cognoscitivo para aprender. 

Es el poder practicar la lectura, es utilizar la imaginación, es hacerse preguntas, es poder hacer dibujos, es manipular un sin ftn 

de materiales, es utilizar la calcnludora si es necesario y sobretodo usar números y operaciones. 

(Maestra, aula 2). 

Mientras que en el primer gmpo es un poco confusa la idea. acerca. de qué es un 

problema al constar con la práctica realizada en el aula se detectó que se vincula poco los 

algoritmos con los problemas. Es decir los algoritmos se plantearon en forma aislada en la 

mayoría de los casos. 

Los dos maestros consideran el uso de la calculadora de mucha utilidad, en el primer 

grupo la usaron algunos niños, mientras que el grupo dos no se contaba con este apoyo. 
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La culculadorn e..o:; tlllJl hi..'11ntnk'tlln muy útil en la resolución de problemas, mmque para uliliznrla de mrutera ndecuada 

ncccsila de mucha dedicación para aprender todo Jo que nos puede proporcionar y les em;;etla a no mecanizar. (Maestra aula 

2) 

r :;:¡-- lht:lrJíl-·iitt"ilií6"liC·a -· ·-JC.-dCHñíTOIT/li:-·(;j;Ci:-¡¡c¡ onC.<i L!m . .iiJf;[~J!illlli~illri!~JJ.~ill@.ª-..tlÍQ.mnL'l_!i~rón i lllPJ!illJI tes 1 lon¡uc el tos 

numéricas logrando resolver situaciones de valor pueden proporcionnr diferente infbnnación ya sea textual o 

cuantitativo. numérica, una historia," tUJa dificuHad mt reto y hasta un juego y sin 

fin de cosus interesantes. 
((irli¡x)IT~--------------· ------- -~-- -·-·--·(orupo 2)~~----

Los dos maestros consideran que los algoritmos son importantes porque permiten 

resolver situaciones, aunque no se especifica en el primer gntpo a los problemas matemáticos. 

La maestra del gmpo dos dice que los algoritmos proporcionan información 

imp01tante que puede referirse a la historia o al juego. 

El algoritmo de la división fue abordado en la forma convencional en los dos gmpos, 

pero en el dos se trató de que se hiciera más reflexivo su aprendizaje, los pasos que se 

siguieron en el desarrollo permitieron detectar que tuvieron dificultades para comprender el 

residuo algunos errores en las restas. 

4.4 Patrones más significativos y recurrentes encontrados en el aula l. 

A continuación se organizan los patrones más recurrentes encontrados en cada 
registro de observación. 
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PATRONES 
EMERGENTES 
El maestro explica la 
clase. 
Algoritmos de la división. 
No contextualiza los 
problemas matemáticos. 
No aprovecha la 
experiencia previa de los 
niños. 
Usos de tablas de 
multiplicar. 
Los errores. 
Problemas no bien 
estructurados. 
El maestro le da mucha 
importancia al producto 
final. 
El maestro hace muchos 
cuestionamientos a los 
niños. 
Los niños solo observan 
la exposición del maestro. 
El ensayo y el error en la 
enseflanza. 
Los niños no usan sus 
propias estrategias para 

REGISTRO 
ESCUELA 

Y FECHA DE.L REGISTRO 

REGISTRO 1 
AULA I 

TURNO VESPERTINO 
ESCUELA PRIM. 
JOSÉ MARIA MORELOS 
Y PAVÓN 

REGISTRO 2 AULA 1 

6 DE J<EBRERO DE 02. 

l3 DE FEBRERO DE 2002. 

resolver los pr~blemas•::,·-1-----------+--------------1 El maestro le plantea a los 
niños problemas mentales 
sencillos en los que no REGISTRO 3 AULA 1 
usan el algoritmo de 
manera escrita. 
Los ni !íos narran sus 
experiencias ante el 
grupo, como se pude 
aprovechar esas 
situaciones para enseflar 
matemáticas con sentido a 
los niños. 
La contextualización en la 
enseñanza de las 
matemáticas. 
Por qué no insiste el 

18 DE FEBRERO DE 2002 

maes~ro a los a:.:.-lt::.nn:::r:::ro::.::sc.-ql:tu,..eL_ _____ ~ _______ _¡__ ____________ ~--
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respondan problemas mas 
comRiejos 
El maestro revisa o 
evalúa. 
El uso de las tablas de REGISTRO 4 AULA l 23 DE ABRIL DE 2002. 
multiplicar como 
referentes para la división. 
Los errores en enseñanza. 
Los ejercicios de los 
algoritmos de división. 

Los errores en la 
enseflanza. 
Cuántas veces cabe en. 
Atención al proceso que REGISTRO 5 AULA 1 24 DE ABRIL DE 2002 
siguen los niflos. 
El residuo. 
El maestro explica la 
clase. 
Enseflanza centrada en el 
maestro. 
Planteamiento de 
R~~~lell_I_I!S. 
El maestro rt>_alizó la clase 
de manera expositiva. 
Los cuestionamientos a 
los niños. 
El ejercicio con el REGISTRO 6 AULA 1 25 DE ABRIL DE 2002 
algoritmo de la división. 
Los errores en la 
enseflanza. 
Las ayudas no fueron 
coordinadas no dirigidas 
por el maestro. 
El maestro les dio libertad 
a los niflos. 
Por qué pierden los niños 
el interés por la clase. 
La problematización con 
la experiencia cotidiana 
del niño. 

-:ce . 
Uso de tablas como 
referentes 
Los ejercicios. REGISTRO 7 AULA 1 3 DE MAYO DE 2002 
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Los errores en la 
enseflanza de la 
matemática. 
La estimación y el 
cálculo. 
Los residuos de la 
división. 
Enseflanza ex¡:msitiva. 
El maestro explica la 
clase. 
El algoritmo de la 
división, fuera de REGISTRO 8 AULA 1 6 DE MAYO DE 2002. 
situaciones problemáticas 
de interés para los nifios. 
El uso de la tabla de 
multiplicar. 

La estructura de los 
problemas matemáticos 
eon texto. 
El uso de tablas para 
organizar los datos de un 
problema. 
El maestro explica la 
clase. REGISTRO 9 AULA 1 13 DE MAYO DE 2002 
El uso de la calculadora 
en el aula. 
Los nifios descubren 
estrategias. 
El maestro evita dando los 
datos que los niflos hagan 
matemáticas. 
Los errores en la 
enseñanza de la 
matemática. 
Los cuestionamientos que 
hace el maestro a los 
niflos. 
El uso del algoritmo de la 
división. 
Las ayudas que se prestan 
los niños. 
El maestro no socializa 
j_os resultados de los 
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niños. 
Como reparten los niños. 
La enseñanza centrada en 
el maestro. 

Los niños se prestan 
ayudas. 
El maestro explica la 
clase. REGISTRO 10 AULA 1 16 DE MAYO DE 2002. 
El algoritmo de la 
división. 
Los errores en la 
enseñanza. 
El maestro señala a los 
niños la ruta que deben 
de seguir. 
Cuántas veces cabe. 
Los residuos de la 
división. 

El maestro pide a los 
niños que usen una tabla 
como referente para 
resolver la división. 
Los niños resuelven 
algoritmos de dividir. REGISTRO 11 AULA 1 20 DE MAYO DE 2002. 
El maestro revisa a los 
niños las actividades que 
realizan en el cuaderno. 
Los errores en la 
enseñanza de las 
matemáticas. 
Las estimaciones 

La resolución de 
algoritmos de dividir sin 
problemi1tizar. 
Los niños se motivan y 
momentos después 
pierden el interés por la 
clase. 
Los errores en la 
enseñanza. 
El uso de la calculadora. 
Las tablas como 
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referentes para la 
multiplicación. REGISTRO 12 AULA 1 22 DE MAYO DE 2002. 
El maestro les dice a los 
niños como deben de 
contestar. 
La revisión de los trabajos 
de los niños. 
El maestro explica la 
clase. 
Las ayudas que se prestan 
los niños. (Mediaciones). 

Patrones más significativos y •·ecurreutes encontrados eu el aula 2 

==~~~------·-- ~==~-~:--------,---c::c·~-~-----------------pATRONES EMERGENTI~S REGISTRO FI~CIIA Die REGISTRO 

¿Cómo se plantean los 
problemas matemáticos con 
texto? 
Los niños usan distintas 
estrategias para dividir. 
¿Por qué indica el maestro los 
pasos a los niños que deben de 
seguirse para resolver la 
división? 
¿A qué se debe que maestro no 
explícita el reparto equitativo en 
los problemas matemáticos con 
texto? 

¿Cómo se plantean los 
problemas matemáticos con 
texto a los niños que estén 
relacionados con el algoritmo de 
la división? 
¿Qué situaciones didácticas se 
plantean en el salón de clases 
que favorecen el aprendizaje de 
la división? 
¿Qué tipo de ayudas presenta la 
maestra a los alumnos que 

-------- ------·--------------

Escuela PJ'im. Rafael 
Ramírez. 
Turno matutino. 

REGISTRO 1 

AULA 2 

REGISTRO 2 

5 DE MARZO DE 2002 

11 DE MARZO DE 2002 

puedenfuvore~c~e~r~e~I _____ _L _____ . 
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aprendizaje? 
¿Cómo se presenta el ensayo y 
el error como estrategia 
didáctica? 

cm-algoritmo de la división. 
La maestra induce a los niños 
para que empleen el algoritmo 
convencional. REGISTRO 3 18 DEMARZO DE2002 
¿Qué importancia tienen las 
ayudas que presta la maestra a 
los niños en el aprendizaje de la 
división? 
¿Qué impacto tiene el juego en 
la enseñanza? 
El interés por la clase depende 
en gran medida del tipo de 
actividades que se planteen en 
la enseñanza de la división. 
La maestra ayuda a los niños 
que tienen dificultades en el 
aprendizaje de la división. 
Loa niños van descubriendo los 
errores en el desarrollo de las 
operaciones de dividir. 
La comprensión de los 
algoritmos y su relación con los 
problemas matemáticos con 
texto. REGISTRO 4 8 DE ABRIL DE 2002. 
Los problemas se emplean 
como modelos a seguir para que 
QUedan resolver otros distintos. 

--
La enseñanza del algoritmo. 
La maestra pregunta para guiar 
el proceso de enseñanza de los 
alumnos. 
La enseñanza guiada por el 
maestro en el aprendizaje REGISTRO S I2 DE ABRIL DE 2002. 
mecanizado de la división. 
La maestra proporciona ayudas 
a los niílos. 
La maestra hace preguntas a los 
niños para guiar el proceso de 
enseñanza de la división. 
Aprendizaje por 
descubrimiento. 
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La maestra ayuda a los nifios 
cuando tienen dificultades en el 
aprendizaje. 
El algoritmo se presenta aislado 
de alguna situación 
problemática cotidiana y de REGISTRO 6 16 DE ABRIL DE 2002. 

interés para los nifios. 
Ensefianza guiada centrada en el 
maestro. 
La motivación para el 
aprendizaje 

El trabajo cooperativo, 
estrategia para el aprendizaje. 
El uso de tablas matemáticas 
permite el análisis y la 
construcción de las relaciones 
entre los datos de una situación REGISTRO 7 25 DE ABRIL DE 2002. 

problemática. 
¿Cómo se plantean los 
problemas a lo nifios? 
La maestra les pide a los 
alumnos que se ayuden entre 
ellos. 
¿Cómo plantea la maestra los 
problemas de manera que sean 
significativos y de interés para 
los nifios? 
¿Puede el ensayo y el error ser 
una estrategia para el 
aprendizaje? 
La maestra presta ayudas a los 
niños que más lo necesitan. 
El trabajo cooperativo en el 
salón de clases, una estrategia 
para el aprendizaje de las REGISTRO 8 3 DE MAYO DE 2002. 

matemáticas. 
¿Cómo se presenta el 
aprendizaje por descubrimiento 
en los niños? 
La maestra le quita a los 
alumnos la oportunidad de 
hacer matemáticas por si 
mismos. 
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¿A qué se debe que no se 
especifique el reparto equitativo 
en los problemas matemáticos 
con texto? REGISTRO 9 17 DE MAYO DE 2002. 
¿Cómo puede aprovecharse el 
trabajo cooperativo en el salón 
de clases? 

La maestra presta ayudas a los 
equipos de trabajo que más lo 
requieren. ¿Cómo organiza las 
ayudas? 
El trabajo en quipo y su impacto 
en el aprendizaje escotar. 
¿Cómo están estructurados los REGISTRO 10 20 DE MAYO DE 2002. 
problemas matemáticos que se 
plantean a los nifíos en tomo a 
la división? 
¿Por qué es importante la 
confrontación de los problemas 
matemáticos y como influyen 
para detectar y corregir los 
errores? 
Los nifíos se plantean problemas 
matemáticos con texto a partir 
del algoritmo de la división. 

¿Cómo surgen las ayudas que 
se dan entre los mismos niños y 
cómo son aprovechadas para la 
enseñanza de las matemáticas? 
¿Para que usa la maestra los 
ejercidos matemáticos? 
Fl tralnüo en equipo estrategia 
para la enseñanza? 
¿Cómo se presentan los 
cuestionamientos y que interés 
tienen para la enseñanza y el 
aprendizaje de las matemáticas? 
Los errores al resolver los 
problemas matemáticos con REGISTRO 11 23 DE MAYO DE 2002 
texto. 
¿Por qué es importante que los 
niños hagan estimaciones en 
los problemas matemáticos? 
~-
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Planteamiento de problemas 
matemáticos con texto. 
Los nifios dan respuestas 
aproximadas( estimaciones) 
¿Por qué no se especifica el 
reparto equitativo en los 
problemas matemáticos con 
texto? 

REGISTRO 12 30 DE MAYO DE 2002 

Los nifios descubren los errores 
al desarrollar los algoritmos de 
la división. 
Los nifios descubren distintas 
estrategias para resolver un 
problema matemático con texto. 

4.5 Categorla de análisis y pab·ones emergentes de los Grupos 1 y 2 

Grupo 1 

Escuela 1 1 1 1 1 1 l 1 1 

nía 6 13 18 23 24 25 03 06 13 -
Mes 02 02 02 04 04 04 05 05 05 

4"0 izoo2 ~~. 2011~_ 21!!!!_ zoo2 2002 2002 2002 2002 
J_~~vestiga_~!~!.. .. FM~- FMA c!l\'l.i\_Ji~MA FMA FMA FMA FMA FMA 

PATRONE 
S REGISTROS DE OBSERVACIÓN 
EMERm:N 
TES 

c-k'!l~c!li\'osL_ 
El maestro 
explica la 1 2 5 6 7 8 9 
t~lasc. -
El ensayo y 
d error en 1 2 4 5 6 7 9 
la cnscíinnz~1 
--~----·-·--·-· --- ·---
Loa 
prob!cm:1s 1 2 3 5 6 8 9 
matemáticos 
con texto 
El nlgorítmo 
de la 1 4 6 8 9 

~~ÍÓII -
Tablas de 
multiplicar 1 4 7 8 9 
como 
referentes 

1 1 

16 20 
05 05 

2002 2002 
FMA FMA 

10 

lO 11 

10 11 

11 

1 

22 
05 

2002 
···--· 
FMA 

12 

12 

12 

--

12 
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Las ayudas 
l)ne Se lhtu 6 9 10 12 
los niños 
entre sí. 
Los 
cucstionnmi 2 6 9 
CiliOS IJIIC 

hace el 
maesti'O a 
los niños --
Las 
estimaciones 7 11 
y cálculos 
que hacen 
los niños 
Cómo se 
concibe el 5 7 10 1 
residuo de 

-\.~ división, __ --- ·------ '--- --
La 
moti,·ación 6 12 
y el interés 
l•.~r_!'! ~!~·~!',__ ---- -·---- ------ --- ------------ -
m uso de la 
calculadora 9 12 
en el salón 
de clases. 

--------- -
Ln 
ex1Jcl'iencia 1 3 
1wevia de los 
niños -
El maesti'O 
le da mudta 
imJmrtancin 2 
al producto 
final que 
obtienen los 
niños de los 
_!,~IJ~o·:~!!'l~--
Elnmestro 
da libcrt:ul 6 
:1 los niílos f----··-------- ·-
;,Clínto 
t'CIJao·tenlos 9 

niños? - ----
El maestro 
señala la 10 12 

rotn IIIIC 

debe de 
seguh· el 
niño J)ara 
resolver el 

:J!!g_oritmo. 
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CATEGORÍAS DE ANÁLISIS Y PATRONES EMERGENTES 

Gmpo 2 

~-
=·. 

Escuela 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2 _L 
Día 5 11 18 8 12 16 25 3 17 20 23 30 
Mes 03 03 03 04 04 04 04 05 05 05 05 05 
Afio 200 02 02 02 02 02 02 02 02 02 02 02 

2 
Invest. FM FM I<M .FM FM FM FM 11M FM FM FM FM --
Patrones 
emergentes REGISTROS DE OBSERVACIÓN 
(archivos) 
¿Cómo se 
plantean los 1 2 4 7 8 10 11 12 
l'•·oblemas 
matemáticos 
~~!!.!_ex!~? 
Las nyudas 
que presta el 2 3 4 5 6 7 8 lO ll 
mnestt·o a los 
nifios para 
favo•·ecer el 
aprendiza.ie. 
Los nifios 
usan l 4 5 8 12 
distintas 
estrategias 
para dividir. 
(atlrendizaje 
~~s-~_IJbdm.) _ ----·· ·------------
El algoritmo 
de la división 3 5 6 10 ·---··-··-----·---------------·- ·---·· ·- --
El ensnyo y el 
CITOI' CO!IIO 2 8 10 11 12 
f:•!>í1rJ~t.-rgi_n 

didáctica. 
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La maestra 
indica los 
pasos que 1 5 6 
deben de 
seguh·los 
uiiios en el 
desarrollo 
del algoritmo 

¿A qué se 
debe que la 
maestra no 1 9 12 
explicite en 
los 
pt·oblemas el 
repat•to 
~quitativo? 
Situaciones 
didáct.icas 
que se 
plantean 2 
para la 
enseiianza 
del algol'itmo 
de la división 

--El impacto 
del juego en 
la enseñanza 3 
de las 
matemáticas 
La maestra 

1----

induce a los 
niños para 3 
que nWken 
t"! algo1·itmo 
de la 
división. 
~---------

J.., a 
motivación y 
el interés de 
los niños por 3 6 
las 
matemáticas 

---~~ ~ 
La maestra 
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pt•egunta 
para guiar el 5 ll 
proceso de 
enseñanza. 

--~ 1--· 
El tl'll ba.l o 
cooperativo 
una 
estmtegia 
para la 
enseñanza de 
las 7 8 9 10 ll 
matemáticas 

El uso de 
tablas de 7 
variación 
pt'OJlOI'CÍonal 
pm·a usar el 
algoritmo de 
la división. ---------- ·-~---~ 
La maestm 
<Jniln In 
o¡¡m·hmidad 
11 los niños de 8 
luu·er 
matemáticas 
por sí 
mismos 

·------·-· 
¿Qué 
ÍlllJJot·tancia 
Heuen los 11 
eje1·cicios 
mlltemáticos 
? 

·¡-- -- --·-- -··---
;,Por qné es 
import:uuc 
que los niños 
hagan 
estimaciones 11 12 
en los 
problemas 
matemáticos 
con texto? ---
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4.6 Categorías de análisis construidas 

Después de haber hecho el análisis de cada uno de los registros de observación 
realizados en los dos grupos de quinto grado se procedió a elaborar las categorías que daban 
cuenta del objeto de estudio. 

De esta forma se puede nombrar aquéllas que agrupan a patrones anidados en los 
demás registros de la investigación. 

AULA 1 

CATEGORÍAS .DE ANÁLISIS. 

La enseñanza directiva del maestro. 
*El maestro sefiala el camino que deben de seguir los nifios. 
Los pi'Oblemas matemáticos con texto. 

*La descontextualización de los problemas matemáticos. 
*La estructura de los problemas matemáticos 

El ensayo y el error en la enseñanza de las matemáticas. 
*El algoritmo de la división. 

*El concepto de residuo 

*El producto final. 

*Las tablas de multiplicar como referentes 

Las estimaciones y cálculos que l1aceu los niños. 
Las ayudas que se prestan los niños entre sí para resolver los algoritmos. 
AULA 2 

Los p1·oblemas matemáticos. 

El uso de tablas de variación proporcional para la enseñanza de las matemáticas 
La oportunidad de hacer matemáticas a los niños. 
Las ayudas que se prestan los niños. 

Las estrategias que usan los niños. 

El algoritmo de la división. 

El ensayo y el error en la enseñanza. 

El reparto equitativo en los problemas. 
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El t1·abajo cooperativo en el aula. 

Los nilios hacen estimaciones y cálculos. 

Los ejercicios matemáticos. 

4. 7 Triangulación teórica 

CATEGORIAS PROPIAS CATEGORIAS PRESTADAS 

Hemos escuchado a los maestro decir que no darles 
La enseñanza directiva del maestro. "pistas" a los nil'ios y plantearles una situación 

problemática antes de decirles como resolverla 
implica, a veces: "provocar sufrimiento innecesario" 
o la opinión de que invierten demasiado tiempo gue 
pudiera ahorrarse si _les ensel'iru:JLJlreviamente los 
pr_oce.dirnient_QL(lara resolverlo. La cuestión 
Es gue si se les ensel'ia antes o se les dan "pistas" 
se les quita la oportunidad de ser ellos constructores 
de matemáticas, de inventªr, de crear 
procedimientos, así de ¡sencillo! David Block 
Diplomado en el aprendizaje de las matemáticas en 
primaria y secundaria. CAM- SEPYC 2000. 

Guy Brousseau ( 1988) realizó un estudio interesante 
acerca de "Los diferentes roles del maestro" en 
este trabajo hace referencia a la contextualización y 
descontextualización del saber. 
"El matemático no comunica sus resultados tal como 
los ha hallado; os organiza, les da la forma más 
general posible; realiza una "didáctica práctica" que 
consiste en dar al saber una forma comunicable, 
descontextualizada, despersonalizada atemporal. 
El docente realiza primero el trabajo inverso al del 
científico, una recontextualización y 
repersonalización del saber, busca situaciones que le 
den sentido a los conocimientos por enseñar. Pero, 
si la fase de personalización ha funcionado bien, 
cuando el alumno ha respondido a las situaciones 
propuestas no sabe que ha "producido" un 
conocimiento que podrá utilizar en otras ocasiones. 
Para transformar sus respuestas y sus conocimientos 
en saber deberá con la ayuda del docente, 
redespersonalizar y redescontextualizar el saber que 
ha producido, para poder reconocer en lo que ha 
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hecho algo que tenga carácter universal, un 
conocimiento cultural reutilizable. 
Se ven bien las dos partes, bastante contradictorias, 
del rol del maestro: hacer vivir el conocimiento, 
hacerlo producir por los alumnos como respuesta 
razonable a una situación familiar y, además 
transformar esa "respuesta razonable" en un hecho 
cognitivo extraordinario, identificado, reconocido 
desde el exterior. 
Para el docente es grande la tentación éstas dos fases 
y enseñar directamente el saber como objeto 
¡;ultural evitando este doble movimiento. En este 
caso, se presenta el saber y el alumno se apropia 
como puede. 
Cecilia Parra e Irma Saiz (compiladores) 
Didáctica de matemáticas Aportes y reflexiones. 
(1997) 
En la enseñanza directiva el maestro pretende solo 
transmitir el saber de manera que alumno se apropia 
de él, sea en forma mecán~memorística, se evita 
en gran medida la significación y el sentido que le 
pueda dar el niño para su reutilización en otras 
situaciones prácticas que sus necesidades 
contextuales le exijan resolver. 

Roland Charnay (1988) uno de los desafios 
esenciales y al mismo tiempo una de las dificultades 
principales de la enseñanza de las matemáticas, es 
precisamente que lo enseñado esté cargado de 
significación, que tenga un sentido para el alumno. 
Guy Brousseau hace referencia dos niveles en los 
que debe de dar la significación. 
"la construcción de la significación de un 
conocimiento debe ser pensada en dos niveles: un 
nivel externo, cual es el campo de utilización de ese 
conocimiento y cuáles son los límites de ese campo 
y un nivel interno: cómo funciona tal recursJL,Y.Jlara 
g_ué funciona. 
Cuando el conocimiento se presenta en forma 
fragmentada y descontextualizada de las situaciones 
de interés de Jos niños, éstas pierden significado y 
dificilmente el alumno podrá saber cuál será el 
campo de utilización y como funciona tal saber en 
otras situaciones. 
Un conocimiento adquiere sentido para el alumno 
cuando responde a una pregunta, resuelve una 
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necesidad. 
La enseñanza actual de la enseñanza no pretende que 
los niños acumulen conocimientos uno sobre otro 
sino más bien que despierten el interés por 
desarrollar los procesos heurísticos que les permitan 
encontrar respuestas al relacionar el conocimiento y 
aplicarlo en situaciones cotidianas espontáneas. 
Cuando se enseñan los algoritmos de la división en 
forma tal que no tienen ninguna relación con una 
situación problemática de interés para los niños, 
pierden sentido, no poseen la carga de significado 
que les permita saber como aplicar ese conocimiento 
en otros momentos o situaciones semejantes. 
En la enseñanza de tipo expositiva, el error _se 
minimilJ;.lL,de tal forma que no se utiliza de un 
recurso Importante par11la ensenanza. 
Se sabe que el error es parte del proceso de 
construcción del conocimiento y como tal se puede 
considerar como estrategia para la socialización del 
saber. 
La introducción de obstáculo epistemológico en 
didáctica, por Guy Broussseau en 1976, contribuyó a 
cambiar la situación del e1mr y la apreciación que se 
tenía del mismo. (Flores, 1998). 
Todo proceso de enseñanza es potencialmente 
generador de errores.(Fiores 1998) 
Es necesario que cualquier teoría de enseñanza 
modifique la tendencia a condenar los errores, 
culpabilizando a los estudiantes de los mismos, 
reemplazándola por la previsión de los errores y su 
consideración en proceso de aprendizaje. (Rico, 
1995) citado por Flores 1998. 

El planteamiento de problemas Los problemas son generalmente textos escritos y se 
matemáticos con texto en la escuela sabe que las dificultades varian según el orden 
primaria. elegido para presentar los datos, la sintaxis_, los 

términos empleados, la longitud de texto, etc. la 
mayoría de los malos en matemáticas están formados 
por alumnos que no aprendieron nunca a desarrollar 
un comportamiento de lectura pertinente frente a un 
escrito de este tipo. Es entonces una idea muy 
generalizada que una de las dificultades de los niños 
en la resolución de problemas es que no saben leer. 
Ermel del Irem" Los problemas en la escuela 
primaria", Antología de matemáticas en la escuela 

1 primaria Plan 1985. L-----~--~~--------------_u~~~~~~~~~----~-------~-------~ 
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Deysi Fraga Cedré y Manuel Acosta Corder 
Tendencias Iberoamericanas en la educación 
matemática. UAS. 2001. 
Según el tipo de tarea 
Se pueden dividir en problemas cualitativos y 
problemas cuantitativos. 
Se entiende por problemas cualitativos aquéllos que 
en su solución no se precisa recurrir a 
determinaciones numéricas, debiendo resolverse de 
forma verbal 1 escrita, normalmente se refieren a la 
interpretación científica de fenómenos reales. 
Por el contrario los problemas cuantitativos, o 
simplemente "problemas", exigen cálculos 
numéricos efectuados a partir de las ecuaciones 
cmrespondientes y de los datos disponibles en el 
enunciado. 
Según la naturaleza del enunciado y características 
del proceso de solución. 
Se pueden dividir en problemas cerrados y abiertos. 
Los problemas cerrados son aquellas tareas que 
contienen toda la información precisa y son 
resolubles mediante el empleo de un cierto 
algoritmo por parte del solucionador. 
Los problemas abiertos, por el contrario implican la 
existencia de una o varias etapas en su resolución 
que deben ser aportadas por el solucionador 
mediante la acción del pensamiento productivo. Bajo 
este criterio, los problemas cualitativos pueden ser 
considerados en la mayoria de los casos como 
problemas abiertos y los cuantitativos como 
cerrados. 
La mayoría de los autores coinciden en dar pautas 
metodológicas para la solución de problemas, al 
estilo de las ofrecidas por Polya en su libro¿Cómo 
plantear y resolver problemas? (Polya 1965). Estas 
tienen su basamento especial en la heuristica y sus 
pasos se pueden resumir como sigue. 
_ Comprender el problema. 
_ Concebir un plan. 

Ejecutar el plan y comprobar cada caso. 
Examinar la solución obtenida. 

Los estudios sobre la resolución de problemas han 
atraído la atención de los investigadores de los 
variados campos. 

______________ _..l..L=a...:r..::e::.:so:::l=u-=c,_,ióc:.n=-=d-=-eJ:.: ptr-=-o-=-b,_,le=mas se viene tratando desde 
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tiempos remotos. Así, se tiene, por ejemplo, 
"descartes en el siglo XVll conjeturó la existencia de 
reglas básicas para cu¡tlquier tipo de problemas. En 
sus libros Rules for the direction of mind y 
posteriormente en discurse on the method presento 
estrategias generales las cuales contenían reglas 
específicas para resolver problemas (Santos, 1992) 
Resolver problemas ha sido reconocido como un 
componente importante en el estudio del 
conocimiento matemático. 
Kleiner enfatizó que el dasarrollo de conceptos y 
teorías matemáticas se origina a partir de un 
esfuerzo por resolver un detenninado problema. 
Diudonné reconoció que "la historia de las 
matemáticas casi siempre se origina en un esfuerzo 
por resolver un problema específico" (Santos, 1992) 
La aparición en 1945 del libro titulado How to solve 
it? Del matemático de origen Húngaro George 
Polya, supuso el nacimiento de una nueva doctrina. 
Aunque estas ideas no tienen buena acogida hasta la 
década del 70, que es cuando se puede afirmar que 
comienza el movimiento a favor de la enseñanza de 
la resolución de problemas, como tal, fundamentado 
tanto de la "nueva matemática "o" matemática 
moderna", como al intento de vuelta atrás. Se 
comprendió con respecto a esto último, que no era 
suficiente el énfasis en los ejercicios y en la 
repetición, en el dominio de los algoritmos y las 
operaciones básicas, pues los alumnos tenían que ser 
capaces de resolver problemas complejos. 
El trabajo de Polya se centró esencialmente en la 
aplicación de procesos heurísticos generales en la 
resolución de los mismos, teniendo en cuenta las 
cuatro fases consideradas por él, junto con preguntas 
que todo resolutor debe hacerse en cada una de las 
fases. Estas ideas se convirtieron desde entonces en 
un punto de referencia imprescindible para todo 
trabajo sobre el tema. 
Según Schoenfeld ( 1989), los principios 
epistemológicos de la resolución de problemas 
deben ser reconocidos por los estudiantes. Estos 
consisten en lo siguiente: 
* Encontrar la solución de un problema matemático 
no es el t1nal de una empresa matemática, sino el 
punto inicial para encontrar otras soluciones, 

'--------------·----'_::e:.:.:x:::te:.-n'"s'"'io:.:.:n:.:.:e"s~ yg""•<eneralizaciones del problema. 
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Los errores en la enseñanza de 
matemáticas. 

* Aprender matemáticas es un proceso activo que 
requiere discusiones de conjeturas y pruebas. Este 
proceso puede guiar a los estudiantes al desarrollo de 
nuevas ideas de aprendizaje que sean consistentes 
para los principios epistemológicos. 

La solución de problemas es una actitud 
cognitiva compleja que caracteriza una de las 
actividades humanas inteligentes. La teoria 
sistemática sobre los mecanismos de la resolución 
de problemas es un avance relativamente reciente de 
la psicología cognitiva. 

La resolución de problemas con texto está 
las especialmente expuesta a errores de traducción de 

lenguaje común a \lll esquema más formal en el 
lenguaje matemático y viceversa, al construir el 
modelo, interpretar la solución y realizar el control 
del resultado contenido. 
"Quizá la causa más importante de errores en la 
solución de problemas se deba a la incomprensión 
lectora, a la incapacidad de reconocer los rasgos 
característicos de un problema matemático, debido a 
una incomprensión inadecuada del enunciado, en 
especial de las condiciones y exigencias del 
problema". (Flores 1998; 24). 
En el campo de la epistemología, el interés por el 
conocimiento erróneo, por las condiciones que lo 
hacen posible y por las funciones que puede 
desempeñar en el desarrollo de la ciencia, han 
ocupado parte importante de las reflexiones de no 
pocos autores. Algunas de las principales posturas se 
pueden encontrar en las tesis de Popper, en las de 
Bachelard, y en las de la corriente constructivista. 

Para Popper la pregunta clásica sobre la fuente 
última del conocimiento debe sustituirse por aquélla 
que enfatiza la tarea de detectar y eliminar el error, 
en su perspectiva, esto puede hacerse " ... criticando 
las teorías y presunciones de otros y -si podemos 
adiestrarnos para hacerlo- criticando nuestras propias 
teorías y presunciones ... " (Popper; 1983; SO), en 
otros términos la construcción del conocimiento para 
Popper deviene del planteamiento de "conjeturas" y 
de las "refutaciones" que a éstas se puedan hacer. 
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Por su parte Bachelard plantea la nocton de 
obstáculo epistemológico como explicación del error 
cuando afirma que 1

'... en la investigación de las 
condiciones psicológicas del progreso de la ciencia, 
se llega muy pronto a la convicción de que hay que 
plantear el problema del conocimiento científico en 
términos de obstáculos ... " (Bachelard; 1994; 15). 
Para Bachelard la verdad sólo se conquista al volver 
sobre un pasado de errores porque se conoce sólo en 
contra de un conocimiento anterior, es decir, 
superando los "obstáculos epistemológicos". 

En este mismo sentido, la epistemología genética 
señala que cuando un esquema entra en acción existe 
la posibilidad de que el sujeto emita dos resultados: 
los que son compatibles con lo esperado y los que no 
se corresponden con ello, en el primer caso el 
esquema se hace más confiable en tanto recurso 
cognitivo. En el segundo caso, el esquema cognitivo 
se desequilibra, entonces se produce el llamado 
"conflicto cognitivo", éste, se dice, nos hace más 
conscientes del problema que enfrentamos. Lo 
anterior no significa que cualquier respuesta es 
aceptable, pero si que las respuestas inadecuadas 
deben considerarse en relación con el proceso de 
construcción que tiene el alumno. 

Ya en el ámbito de la enseñanza Salin (1976) señala 
que el reconocimiento del error y la reflexión sobre 
él son tareas que encuentran sus posibilidades con la 
presencia de un sistema de validación, si no es así, la 
validación de los errores y las acciones deberá 
provenir de un agente externo al proceso: la 
autoridad del profesor. 

Recuperando las nociones anteriores, el enfoque 
actual para la enseñanza de las matemáticas postula 
que " ... los intentos fallidos o los errores de los 
alumnos al resolver un problema forman parte de un 
proceso de aprendizaje y deben ser aprovechados 
para que, a partir de ellos, avancen en sus 
conocimientos" (SEP; 1994; 18). Por lo tanto el 
profesor deberá estructurar ciertas relaciones 
didácticas que permitan al alumno hacer de sus 
errores una oportunidad para aprender. 
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Las estimaciones y cálculos 
hacen los niños. 

El trabajo cooperativo en el aula. 

Complementando esta idea, en el enfoque se sugiere 
que los profesores nó sólo planteen los tradicionales 
problemas para "aplicar", también deberán trabajar 
con problemas de "construcción". 

El trabajo con los problemas de "construcción" 
permitirá también la aparición de diferentes tipos de 
errores, para Brousseau (en Salin 1976), los errores 
pueden ubicarse en dos dimensiones: la semántica y 
la sintáctica. Cuando el modelo matemático o la 
estrategia seleccionada no se corresponden con el 
problema se dice que existe un error de tipo 
semántico, por el contrario si el modelo o la 
estrategia son adecuados pero su manejo o 
manipulación presentan defectos entonces es un 
error de tipo sintáctico. Los errores de cálculo en 
esta perspectiva se ubican en la dimensión sintáctica. 

Por su pmte, la estimación de resultados 
aproximados juega un papel importante en el 

que control que se tiene de los resultados de una 
operación, tanto si se aplica algún algoritmo como si 
se usa la calculadora. Además la estimación inicial 
frente a un problema, favorece una primera reflexión 
sobre las relaciones entre los datos del problema 
antes de distraer la atención con el cálculo preciso. 
(Block David 1995: 27) 
Cecilia Parra ( 1997) señala que el cálculo mental 
forma parte de la cotidianidad de las personas. 
Para Ermel el cálculo mental es el dominio 
privilegiado en el que se debe de dejar a los alumnos 
asumir su individualidad y utilizar a fondo al grupo 
para dar cada uno la ocasión de adherir a las 
soluciones propuestas por los otros. 

"Los equipos, cualquiera que sean éstos, son grupos 
de aprendizaje, de crecimiento en el amplio sentido 
de la palabra. De ahí que no son grupos estáticos. 
Todo lo contrario avanza en forma espiral en 
función de la tarea que se realiza. La interacción que 
se produce genera desarrollo y una realidad 
específica (realidad grupal) que relaciona la 
estructura social con la individual" 

(Ferreiro Gravié, Calderón Espino, 2000: 27) 
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CAPÍTULO V 

ANÁLISIS GENERAL DE RESULTADOS 

En este apartado se presenta un análisis general acerca de los resultados obtenidos en 

el apartado anterior en tomo a la revisión de cada uno de los registros de observación, a partir 

de las notas analiticas tentativas y de la triangulación realizada con las categorías propias y las 

categorías teóricas. 

Se considera conveniente partir de las categorias construidas para dar la mejor 

explicación de los sucesos más significativos, y de esta forma poder desarrollar este epígrafe 

desde una lógica más entendible que pueda dar cuenta de lo que sucede alrededor de la 

enseñanza y el aprendizaje del algoritmo de la división en quinto grado de la escuela 

primaria. 

Los datos empíricos recogidos en las dos aulas que se tomaron como muestra para la 

obtención de los datos proporcionan sin lugar a duda la materia prima indispensable para que 

después del procesamiento y análisis exhaustivo poder explicarnos lo que realmente sucede 

en los recintos escolares, al menos desde el contexto social 1 escolar que nos ocupa, la forma 

en que se relacionan e interaccionan los niños con el conocimiento y su maestro como 

elemento clave en la enseñanza. 

Se iniciará la exposición con las categorías de análisis que se elaboraron en el aula 

No. 1 

Categoría de análisis 

5.1 La enseíianza directiva del maestro 

Esta categolia se presentó en la mayor parte de los registros de observación, situación 

que fue detectada mediante el patrón emergente de "el maestro explica la clase" 



MO. Vamos hacer un ejercicio de la división. 
¿,Qué es dividir? 
(el maestro dibuja un segmento de recta en el pizarrón, parece que la empleará 
explicar a los niflos a manera de introducción). 

MO. Si voy a dividir en dos o tres me voy al medio 

para comenzar a 

Este tipo de roles de ensefianza se puede ubicar en la psicología conductual en la cual 
el maestro se convierte en transmisor del conocimiento mientras que los nifios permanecen 
quietos en espera de recibir lo que les va a ensefiar. Durante buena parte del proceso los 
alumnos permanecieron solo observando la clase y escuchando las explicaciones, no realizaron 
ninguna actividad inicial, ésta solo se presentó después como para confirmar que lo ensefiado 
habla sido aprendido. 

El estilo mecanicista se caracteriza por la consideración de la matemática como un 
conjunto de reglas. A los alumnos se les ensefia las reglas y las deben aplicar a problemas que 

son similares a los ejemplos previos. Raramente se parte de problemas reales o cercanos al 

alumno, más aún, se presta poca atención a las aplicaciones como génesis de los conceptos y 
procedimientos, y mucha a la memorización y automatización de algoritmos de uso 

restringido. 

Si por el contrario, consideramos que el conocimiento ·matemático no es algo 

totalmente acabado sino en plena creación, que más que conceptos que se aprenden existen 

estructuras conceptuales que se amplian y enriquecen a lo largo de toda la vida, entonces ya no 

bastará con la exposición. Habrá que hacer partícipe a los alumnos del propio aprendizaje. Y 

sólo hay una forma de hacer partícipe a los alumnos: dar significado a todo lo que se ensefia. 

Para desarrollar los hábitos de pensar sólo hay un camino, pensar uno mismo. Permitir 

que los alumnos patticipen en la construcción del conocimiento es tan importante a más que 
exponerlo. Hay que convencer a los estudiantes que la matemática es interesante y no sólo un 

juego para los más aventajados. Por lo tanto, "los problemas y la teoría deben mostrarse a los 

estudiantes como relevante y llena de significado. (García Cruz Juan Antonio; 2002) 

El maestro inicia la clase de la ensefianza del algoritmo de la división haciendo un 

repaso de las fracciones, desde el concepto de "divido, fracciono" utilizando para ello enteros, 

tal parece que la actividad presenta dificultades en los nifios porque aún no dominan el 
conocimiento básico de la división y se les pide que realicen operaciones en las que se 

obtienen cantidades menores que la unidad (décimos, centésimos), por otra parte el uso de la 
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calculadora ocasiona que las habilidades de cálculo no se desarrollen apropiadamente, se cree 

que su uso debe dejarse pendiente para otro momento. 

MO. Plquenle ahl a la maquinita. 
¡,Cu!Íllto da? 
Te da 0.66666 

Como no se profundiza en esta situación que se presenta en el salón de clases, los 

resultados que se obtienen no adquieren mucho significado para los nifios, solo tres nifios 

tuvieron la oportunidad de utilizar la calculadora, el resto se dedicó solo a observar, 

posteriormente se desarrollaron algoritmos donde obtenía decimales, se pudo observar que la 

mayor parte de los alumnos tuvieron dificultades, la ensefianza mecánica del algoritmo en el 

salón de clase estaba ocasionando que los alumnos solo realizaran el desarrollo de la división 

en tbrma memoristioa. 

¿Por qué el maestro explica 1¡~. clase? 

MO. 

MO. 

AA. 
MO. 
AA. 

Ahora son cuatro pasteles 
Le va a tocar entero a cada uno, pero también le va tocar un trozo de otro, según dices tú Cristal. 
(Se refiere a tma nifta que ya habla dicho como se iba a dar el reparto, solo que el maestro se adelanta 
dando la explicación) 

(el maestro dibuja en el pizarrón el algoritmo de la división) 

Cuatro entre tres, le toca uno y sobra uno, eso no va a sobrar hay que dividirlo tmnbién) 
¿Entonces cuánto le toca a cada uno? 
Le toca uno con un tercio. 
Ahora vamos a la calculadora. 
Cuatro entre tres es 1.3333 

(1,1."3) 

"Para el conductismo, el proceso instruccional consiste básicamente en el arreglo 

adecuado de las contingencias de retbrzamiento, con el fin de promover con eficiencia el 

aprendizaje del alumno. 

Otra caracteristica propia de este enfoque, es el supuesto de que la ensefianza consiste 

en proporcionar contenidos o información, es decir en depositar información (con un excesivo 

y pormenorizado arreglo instruccional) en el alumno para que la adquiera. 

"El conductismo ha orientado la ensefianza hacia un polo reproductivo, más hacia la 

memorización y la comprensión, que hacia la elaboración de la información. Es decir ha 

destacado más el estimulo informativo". (Hernández Rojas Gerardo 2001; 92) 
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En el fragmento que se enuncia en la parte superior se aprecia que el profesor va 
marcando a los alumnos el proceso que debe de seguirse para el desarrollo de la división, 
postetiormente refuerza lo que enseila mediante el uso de la calculadora con la finalidad de 
que los niilos confirmen los resultados que se han obtenido mediante el algoritmo hecho en el 
pizarrón, algunos fueron hechos por el maestro y otros contestados por los niilos, de manera 
individual. 

El maestro sei!ala el camino que deben de seguir los niños. 

Ya se hizo mención en párrafos arriba acerca de la postura un tanto conductual de 
enseilanza en la que quizá inconscientemente el maestro se apoya para dirigir la enseilanza, ya 
que dispone de ciertos reforzadores para hacer llegar el conocimiento a los alumnos, 
estructurando de manera personal la enseilanza, planteando algunas preguntas para conducir la 
enseilanza. 

El empleo de la mayéutica socrática fue utilizada por el profesor para obtener 
respuestas que él requería y poder hacer llegar el conocimiento . . 
. Por ejemplo: 

MO: ¿Puedes meter el tres dentro del dos? 

¿Cómo dice aquí Humberto? 
¿Entonces cuánto le toca a cada uno? 

Los alumnos no hicieron cuestionamientos en el transcurso de la clase, la mayor parte 
de las preguntas surgieron del maestro. 

Las preguntas que hacen a los alumnos, cuando se socializan pueden ser generadoras de 
aprendizajes significativos, ya que pueden propiciar un ambiente de discusión y desarrollar el 
pensamiento heurístico a través del trabajo colaborativo que puede permitir que se aprendan 
unos de otros por medio de las ayudas que se presenten y que el maestro podrá organizar. 

5.2 Los problemns mntemáticos con texto. 

Los problemas matemáticos son una parte muy impottante en las matemáticas, a partir de 
ellos, los alumnos se interesan por responder situaciones que les son familiares y significativas 
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porque surgen de situaciones cotidianas, esto les permite de alguna manera recuperar la experiencia previa acumulada por la interacción social. 

En el caso que nos ocupa los problemas no fueron planteados como actividad inicial sino posterior a la enseflanza del algoritmo de la división, además, su planteamiento se presenta un poco confuso y ambiguo, aunque trata de partir de situaciones cercanas a los intereses de los alumnos, son planteados desde la lógica del profesor, en los problemas da por hecho que los alumno entienden que el reparto es equitativo pero puede ser comprendido en forma diferente, la validación de los resultados pudo haber sido un momento muy oportuno para confirmar o cambiar las respuestas, pero esto no se socializó. 

Los estudios sobre la resolución de problemas han atraído la atención de los investigadores de los variados campos. 
La resolución de problemas se viene tratando desde tiempos remotos. Así, se tiene, por ejemplo, "Descartes en el siglo XVfl COI~eturó )a existencia de reglas básicas para cualquier tipo de problemas". En sus libros Rules for the direction of mind y posteriormente en discurse on the method presentó estrategias generales las cuales contenían reglas específicas para resolver problemas (Santos; 1992) 

Resolver problemas ha sido reconocido como un componente importante en el estudio del c.onocimiento matemático. (Deysi Fraga Cedré y Manuel Acosta Corder; 2001) 
Al organizar un problema matemático es importante que queden precisados los datos que se dan y las respuestas que se piden de esta forma se establecen una relación que permite desarrollar procesos heurísticos. En el siguiente problema se puede apreciar que se presentan dificultades para que los niños comprendan la organización de los datos. Los alumnos como que percibieron que tipo de operación debía de realizar, pero no lograron interpretar los resultados porque pocas veces fueron colocados éstos en las preguntas de los problemas solo se concretaron a realizar la operación y no relacionaron el resultado con la pregunta que se planteaba. 
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5.2.1 La descontextualización de los problemas matemáticos. 

El planteamiento de problemas reales le permite a los alumnos desarrollar la 
creatividad para buscar soluciones desde una panorámica mas amplia en donde pueda 
emplear distintos caminos de búsqueda, este tipo de acciones le permitirá jugar con la ideas e 
informalmente desarrollar el pensamiento reflexivo, porque las situaciones de aprendizaje 
tienen significado y sentido para el alumno. 

Los problemas que se plantearon en este gmpo se pudo observar que éstos quedaban 
inconclusos y no hadan referencia a una realidad integral sino parcial y fragmentada que no 
permitió la comprensión general de la situación, los nifios solo se interesaban por realizar las 
operaciones, su interpretación del resultado no lograba integrarse a las posibles respuestas del 
problema. 

MO: A un dompe le ponen 5000 kg de roca. 
El dompe viene de la tnina y Jo pesa, 7325 kg va a descargar, vuelve de nuevo a 1 a bá<scula, se pesa sin carga. 
Si el dompe se pesó solo sin carga y pesó 2!45 Kg. 

¿_(::uánto tenia de carga el dompe? 

El problema no se estructura bien, los datos quedan un poco desordenados, aunque la 
situación era apropiada para contextua! izarla a los intereses de los alumnos no se aprovecha la 
oportunidad para encauzarla, planteando de manera vaga y finalmente dejándola sin concluir 
hacia un propósito especifico. 

Diudonné reconoció que" la historia de las matemáticas casi siempre se origina en un 
esfuerzo por resolver un problema específico" (Santos; 1992). 

Para Charnay Roland (1994) el término "problema" no se reduce a una situación 
propuesta (enunciado - pregunta). Se define más bien como una tema: situación-alumno
entorno. Solo hay problema si el alumno percibe una dificultad: una determinada situación que 
"hace problema" para un determinado alumno puede ser inmediatamente resuelta por otro (y 
entonces no será percibido por este último como un problema). Hay, entonces, una idea de 
obstáculo a superar. Por fin el enlomo es un elemento del problema, en particular las 
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condiciones didácticas de la resolución (organización de la clase, intercambios, expectativas 

explícitas o implícitas del docente). 

El esfuerzo ha de partir junto con el interés de alumno por resolver algo que represente 

para él un reto, una situación nueva, que le permita poner en juego sus conocimientos previos 

y sus Ideas de cómo interpreta esa nueva experiencia de aprendizaje, pero cuando el maestro 

indica que ha de hacerse, le quita la oportunidad de hacer matemáticas a los niflos y que sean 

ellos los que puedan recrear el conocimiento. 

El maestro hace referencia a un ejemplo que le puede servir de modelo al alumno para 

trasladarlo a la situación nueva que se le está planteando en ese momento. Pero enseguida da a 

conocer los pasos que se deben de seguir para resolver el problema. 

MO: Como en el caso de los pescadores llegan con unas cajas de camarón, las pesan, entregan el camarón y 

después pesan las cajas, asl se sabe cual fue el peso del producto. 
(Toma este ejemplo para explicar el caso de los camiones de carga de la mina, tal vez para reafirmar el 

conocimiento en los niflos). 

MO: Si tm dompe llevaba 5 toneladas. 
Cada tonelada~ 1000 Kg. 
El camión trae 5 toneladas de roca y vienen 1 O grms. de oro. 
(El maestro se levanta de su silla para explicar en el piznrrón, usando los dibujos y las equivalencias que 

hizo momentos antes). 

Según Schoenfeld (1989) los principios epistemológicos de la resolución de problemas 

deben ser reconocidos por los estudiantes. Estos consisten en lo siguiente: 

"* Encontrar la solución de un problema matemático no es el final de una empresa 

matemática, sino el punto inicial para encontrar otras soluciones, extensiones y 

generalizaciones del problema. 

* Aprender matemáticas es un proceso activo que requiere discusiones de conjeturas y 

pruebas. Este proceso puede guiar a los estudiantes al desarrollo de nuevas ideas de 

aprendizaje que sean consistentes para los principios epistemológicos. 

La solución de problemas es una actitud cognitiva compleja que caracteriza una de las 

actividades humanas inteligentes. La teoría sistemática sobre los mecanismos de la 

resolución de problemas es un avance relativamente reciente de la psicología cognitiva". 
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Cuando el conocimiento no se contentextualiza se aleja de la realidad del alumno y se 

pierde la oportunidad de rescatar lo que el nif!o ya posee de su experiencia social y vivencia! 

acumulada para reutilizarla en situaciones nuevas que le pueden ser significativas. 

5.2.2 La estructura de los problemas matemáticos. 

La tbrma de plantear los problemas es importante porque promueve, además de cierto 

proceso de razonamiento o construcción, un determinado tipo de interacción entre los alumnos 

y de éstos con el profesor. La comprensión del problema, la búsqueda de estrategias de 

solución, la comparación de resultados y la explicación de los procedimientos, origina un 

proceso de análisis que lleva a los alumnos a reestructurar varias veces sus estrategias. Aunque 

en ocasiones se le da más importancia a la confrontación de estrategias y de resultados y no se 

concluye cuál de todos los resultados es el correcto. (Mendoza Maldonado J. Manuel COMJE, 

2001 :) 

Cuando se plantean problemas matemáticos con texto a los alumnos de la escuela 

primaria, éstos deben de plantearse de manera integral en forma tal que les permita ser 

comprendidos mediante una buena lectura. Cuando el alumno logra establecer las relaciones 

que se establecen entre lo dado y lo buscado significa que ha entendido el reto que se le 

plantea. 

Allá en la canelera dice: 
Titwcos en oft~rla. 
¿De qué capacidad hay tinacos? 
De 500 litros. 
Pongan atención ~ste es el tinqco. 

1 o Í)Ó ~ 

1 ?-00 t 
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Si el tinaco completo es 1000 l, Y, es igual a ••.•••• 

500 litros. 

Si está dividido en cuatro partes, cada parte contiene, cómo se llruna cada prute. 

Un cuarto. 
Recuerden que tienen que ser parte iguales. 
¿en un Y4 cuanto litros hay? 
si tiene 1000 litros de capacidad 

El fragmento anterior permite observar la falta de continuidad de los datos del 

problema y las preguntas orales que se hacen a los niflos lo que impide que se adentren a 

buscar la solución. 

Los pocos problemas que se les pidieron a los alumnos no se organizaron 

adecuadamente, el maestro se interesó más porque el desan-ollo de los algoritmos, las 

respuestas de los problemas pasaron a segundo término. 

El enfoque directivo de la enseñanza estuvo muy presente en todas las actividades de 

enseflanza. 

Categoría de análisis. 

5.3 El ensayo y el error en la enseñanza de las matemáticas. 

El enfbque actual para la enseñanza de las matemáticas postula que " ... los intentos 

.fi¡lfidos o los en·ores de los alumnos al resolver un problema forman parte de un proceso de 

aprendizaje y deben ser aprovechados para que, a partir de ellos, avancen en sus 

conocimientos" (SEP; 1994; 18). Por lo tanto el profesor deberá estructurar ciertas relaciones 

didácticas que permitan al alumno hacer de sus en-ores una oportunidad para aprender. 

El ensayo y el error es parte del proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas 

y como tal se deben de tomar muy en cuenta para que a partir de ellos se cuestione a los 

alumnos acerca de sus respuestas, se sometan éstas respuestas a la discusión, a la reflexión y 

por último a la validación o verificación de los resultados como lo señaló G. Polya en sus 

cuatro pasos que deben de seguirse en la resolución de Jos problemas. 
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El proceso de resolución de 1111 problema 

Para George Polya (1945), la resolución de un problema consiste, a grandes rasgos, en cuatro 
fases bien definidas: 

Comprender el problema. 
¿Cuál es la incógnita? ¿Cuáles son los datos? 
Concebir un plan. 
¿Se ha encontrado con un problema semejante? 
¿Conoce un problema relacionado con este? 
¿Podria enunciar el problema de otra forma? 
¿Ha empleado todos los datos? 
Ejecutar el plan. 

¿Son correctos los pasos dados? 
Examinar la solución obtenida. 
¿Puede ver{flcar el resultado? 
¿Puede verificar el razonamiento? 

Cuando los alumnos desarrollaron los algoritmos de la división no lo concluyeron sin 
antes haber realizado una serie de correcciones, de revisiones que en la mayoría de los casos 
fueron descubiertas por ellos mismos, en otros casos por sus compañeros cuando compararon 
sus respuestas y también el maestro pudo identificar los errores al hacer las revisiones 
individuales en los cuadernos. 

En varias ocasiones el maestro les dijo que fueran a su mesabanco a continuar para que 
hicieran correctamente su operaciones, hubo momentos en que les pidió a los alumnos que se 
ayudarán entre ellos mismos, las ayudas no las coordinó solamente dispuso que se podían 
juntar para resolver los errores. 

Los errores no se socializaron de manera que juntos los alumnos del gmpo pudieran 
contrastar sus resultados, las revisiones individuales del maestro se concretaron a pedirles 
solamente que pasaran a sus lugares para continuar pero en las correcciones, algunos alumnos 
se contundían más y pedían ayuda, el alumno Lino fue uno de los que más destacó prestando 
ayuda a los demás niños. 

"Quizá la causa más importante de errores en la solución de problemas se deba a la 
incomprensión lectora, a la incapacidad de reconocer los rasgos caracterfsticos de un 
problema matemático, debido a una incomprensión inadecuada del enunciado, en especial de 
las condiciones y exigencias del problema." (Flores 1998; 24) 
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En la enseñanza de tipo expositiva, el error se minimiza_de tal forma que no se utiliza 

corno un recurso importante para la enseñanza. 

Se sabe que el error es parte del proceso de construcción del conocimiento y como tal se 
puede considerar como estrategia para la socialización del saber. 

La introducción de obstáculo epistemológico en didáctica, por Guy Broussseau en 

1976, contribuyó a cambiar la situación del error y la apreciación que se tenía del mismo. 

(Flores, 1998). 

Todo proceso de enseflanza es potencialmente generador de errores. (Flores; 1998). 

Es necesario que cualquier teoría de enseñanza modifique la tendencia a condenar los errores, 

culpabilizando a los estudiantes de los mismos, reemplazándola por la previsión de los errores 
y su consideración en proceso de aprendizaje. (Rico, 1995) citado por Flores; 1998. 

5.4 El ulgoritmo de In división. 

Es indiscutible que nuestros alumnos deben de disponer de un algoritmo que les permita 

agilizar sus cálculos. Y lo es tanto que, llegado el momento el mismo algoritmo será 

compartido con la calculadora. Pero,¿son los algoritmos convencionales contenidos con 

importancia en sí mismos? ¿Qué hacer cuando el alumno llega a una solución correcta por un 

procedimiento distinto al que nosotros conocemos? 

En este trabajo se ha podido detectar que los alumnos emplear distintos recursos para 

resolver la división, sea la suma (iteración) o la multiplicación y podría encontrar muchas 

formas más pero en ocasiones se les limita su creatividad cuando se le impone el uso del 

algoritmo. 

En este análisis se puede considerar que los algoritmos tienen su importancia. Y tienen 

en la medida en que sean usados conscientemente y para el fin para el que fueron diseñados: 

agilizar los cálculos. J>ero los algoritmos no pueden identificarse con las operaciones que 

realizan, no contienen su esencia conceptual. Aprender a realizar una división con lápiz y 

papel no garantiza la comprensión de los fenómenos que subyacen en la división (repatto, 

agrupamiento). 
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El algoritmo de la división es un recurso matemático de mucha importancia pero debe de 

emplearse en forma tal que los alumnos comprendan el proceso y no lo repitan mecánicamente 

sin entender que función cumplen los números y qué representan para resolver un problema 

cotidiano. 

Reinicia. 

1513 4 o 2 

Pongan atención. 
¿Qué hiciste primero Lino? 

Ell5 ¿Cuántas veces cabe en el34'1 
2X 15 
Treinta. 
¿Cómo dice? 
Quince en el cuarenta. 
Dos. 
¿Cuántos quinces caben en ell027 
6X 15 
noventa. 
J:wicr Hhí quédate. 
(Javier llegó tarde, aún no ha tmbnjado) 
120 
¿Cómo dices? 

(Reg. 6 aula 1) 

Los pasos que realizó el alumno son dirigidos en forma mecánica y no reflexiva, el 

maestro va conduciendo a la mecanización de los pasos, esta situación ocasiona que los 

alumnos realicen los algoritmos sin sentido, este tipo de enseñanza a reglamento no permite 

que los alumnos puedan crear sus propias estrategias de búsqueda por sus propios medios o 

que aprendan a desarrollar la habilidad de estimación de manera conjunta para poder validar 

en forma aproximada los resultados que vaya obteniendo. 

La enseñanza de los algoritmos no debe de supeditarse a la repetición aislada de los 

números sino deben de con·esponder a una actividad que le dé sentido para el alumno, de otra 

170 



manera solo se hacen los cálculos que no conllevan al desarrollo del pensamiento lógico 
matemático, la inventiva y el interés por descubrir las matemáticas se limitará a mecanizar. 

La enseñanza del algoritmo convencional prevalece en el grupo observado, todo 
indica que no se ponen en juego situaciones de reparto que permitan iniciarse en la actividad 
de la división utilizando material concreto, que les pueda facilita la comprensión de que 
representan el cociente, el residuo o porque se resta. 
Ávila "los algoritmos forman parte importante de la tradición educativa en matemáticas. 
Socialmente son muy valorados: los docentes los aprecian; los padres y los directores los 
exigen. 

Aguayo sostiene que en las instituciones escolares existe una cultura matemática que 
privilegia el uso de los algoritmos en una sola dirección: la resolución mecánica, y que dicha 
práctica es un fenómeno social y cultural que trasciende a la escuela. 

Bajo esta perspectiva, se hacen necesarios nuevos planteamientos sobre la ensefianza 
de los algoritmos en la escuela primaria. Como bien lo sefialan planes y programas de estudio 
para este nivel, no se trata de reducirlos, modificarlos o definitivamente desaparecerlos; más 
bien se requiere modificar la percepción que se tiene de ellos y de reorientados al interior 
de las prácticas docentes. Al respecto sefiala: "las operaciones (deben set) concebidas como 
instrumentos que permitan resolver problemas: el significado y sentido que los nillos 
puedan darles deriva, precisamente, de las situaciones que resuelvan ellas" 
(.'>EP: 1994,5 J) citado por Espinoza A !faro Juan M 

5.4.1 El concepto de residuo. 

De acuerdo a la situación problemática que se plantee al alumno será el significado que 
adquiera el residuo en la división. 

Si decimos que un camión transporta 12 postes en cada viaje ¿Cuántos viajes tendrá que 
realizar para transportar 65 postes? La respuesta en este caso no será cinco, sino seis, porque 
llevar de lugar a otro los 5 postes restantes implica que el camión tendrá que dar un viaje más, 
aunque no se completo. 

171 



En este sentido cuando los alumnos logran entender las relaciones que plantea un 
problema y no solo guiarse por la resolución del algoritmo el residuo, el cociente, el divisor y 
el dividiendo se encuentran bien articulados y responde a una lógica que el alumno tendrá que 
descubrir mediante el razonamiento. 

Luis compró una docena de lápices con un valor de 45 pesos ¿Cuánto costó cada lápiz? 
(Reg. 5, aula 1, pág. 7) 

En este caso la situación de reparto adquiere un sentido diferente porque se busca el 
precio que tiene cada unidad, este será un reparto equitativo aunque no se especifica que todos 
los lápices tienen el mismo precio el alumno entiende o da por hecho que es un reparto entre 
iguales. Y para evitar mayores dificultades el maestro plantea un problema que al utilizar los 
decimales se obtenga un producto cerrado o exacto. 

Los niños solo señalaron como residuo a la cantidad final que ya no fue posible 
continuar dividiendo, pero no lograron identificar que en cada ocasión que dividía lo que 
sobraba era residuo de una operación parcial. 

El uso de los números decimales en la división hizo posible que el residuo continuara 
dividiéndose, la cantidad obtenida en este tipo de situación variaba de acuerdo a las 
magnitudes que se emplearon, la mayoria de las ocasiones se hizo uso de pesos y litros. 

Cuando se pedía a los niños que resolvieran divisiones, estas concluían cuando ya no 
podían seguir haciendo los repartos, el nifio dejaba hasta ahí la operación, se remitía solo al 
resultado obtenido, que era el que revisaba el maestro como producto final. 

5.4.2 Las tablas de multiplicar como •·eferente. 

Los niños emplean distintos recursos para poder dividir desde contar con los dedos de 
la mano, hacer rayas, bolitas, sumas etc .. Uno de los recursos más usados en este grupo para 
poder dividir fue el uso de referentes (tablas de multiplicar) en donde usaron el divisor como 
guía para que les facilitara la resolución del algoritmo. 

(Lino presentó su trab<jjo en el cuál se detectó que estaba mál en el procedimiento, al regresar a revisar dice que solo descubrió\'! erro_r y corrigió) 
Esta es la operación que presentó al maestro para su revisión. 
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37 8116.9 Lino identificó pl error 
al revisar la tabla si
guiente: 

37x 1= 37 
37x 2~ 74 
37x 3= 111 
37x4= 148 
37x 5= 185 
37x 6= 222 
37x 7= 259 
37x 8= 296 
37x 9= 333 
37xl0=370 

(Lino presenta la división al maes
tro para revisarla) 

OPERACIÓN 

3. 76 
12 14 5 

3 6 
90 

84 
"""60 

(Reg. 5 , aula 1, 24/04/02) 

Los referentes son apoyos que el niño busca o que el maestro le proporciona para que 

los usen para el desarrollo un tanto mecánico del algoritmo de la división, lo que llamó la 

atención fue la dependencia que los alumnos tuvieron de él, en cierta manera les permitía 

resolver la operación con cierta facilidad e incluso poder detectar los etrores que se cometía en 

el proceso, solo que el no poder independizarse gradualmente del referente se convertía en un 

obstáculo para el desarrollo del pensamiento matemático, de hacer estimaciones y cálculos en 

forma mental. 

Si en un principio se convierte el referente en una ayuda matemática esta debe 

paulatinamente dejarse para lograr mayor autonomía en el pensamiento reflexivo. 
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Las ayudas pueden ir desapareciendo de distinta forma en los niños algunos, (muy 

pocos) comenzaron a dejar de elaborar las tablas y empleaban otros recursos más simples 

como las multiplicaciones que iban ocupando como: 

15x 
9 

1 3 5 

En este sentido se puede aplicar el término de andamiaje usado por Brunner (1984) 

para explicar las ayudas que se pueden prestar desde fuera o también desde el interior para 

facilitar el aprendizaje, de esta manera también los conocimientos previos adquieren gran 

relevancia como apoyo para lograr aprendizajes significativos. 

En esta búsqueda de encontrar el número que se aproximara al reparto se pudo 

observar que los niños se soltaban poco a poco de la dependencia que tenían hacia el 

referente. 

Otro recurso que emplearon algunos niños fue la calculadora para hacer el reparto o 

para comprobar los resultados, en esta actividad sólo tres niños contaron con este instrumento. 

En varia ocasiones el maestro insistía en el uso del referente para resolver la división, 

antes de comenzar a resolver el algoritmo los niños efectuaban la multiplicación. 

Enseguida se registro el tmb:\io realintdo por Lino. 

648 24Xl=24 
24 X2= 48 
24X3=72 
24X4=96 
2•lX5= 120 
24X6= 144 
24X7= 168 
24 X8= 192 
24 X9 = 216 

Elnii1o se apoyó en el referente de la multiplicación para efectuar la división. 

(Reg. 4, aula 1, 23/04/02) 
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Lo que en un principio se aprovecha como una estrategia de ayuda en los niflos se 

convierte más tarde en un obstáculo para el aprendizaje constructivo. 

La noción de obstáculo epistemológico la tomó Guy Brousseau de la obra "la 

formación del espiritu cienttfico (1938) del ftsico y filósofo francés Gastón 

Bachelard. Según este autor, los obstáculos epistemológicos son constitutivos del 

desarrollo de la ciencia: todo conocimiento cienttfico se construye en contra de 
un conocimiento anterior. En la teoría de las situaciones didácticas de Brousseau 

la noción de obstáculo conserva plenamente este carácter constitutivo del 

desarrollo dinámico del conocimiento matemático. (Chevallard 1998: 282). 

Cuando el alumno tiene la oportunidad de que las matemáticas sean activa, creativa y 

recreativa construye un aprendizaje significativo en el cual pone en juego todo su potencial 

cognitivo para desarrollar un pensamiento heuristico. 

5.5 Las estimaciones y cálculos que hacen los niños. 

Las estimaciones y cálculos anteceden el conocimiento formal de las matemáticas y los 

construyen los niflos como una necesidad social en situaciones espontáneas de la vida 

cotidiana. 

El cálculo mental es una habilidad matemática fundamental. Exige el conocimiento y la 

aplicación rigurosa de los algoritmos matemáticos, la capacidad de mantener la atención y 

concentración frente al exterior, e incluso la superación de la resolutoria tradicional por 

estrategias nuevas, creadas y por el alumno para agilizar el proceso de un cálculo concreto. 

(Cordero Alonso; 2000). 

Esta capacidad de relacionar situaciones antiguas con otras nuevas y poder llegar a 

generalizarlas, tiene un alto componente genético sobre todo en los casos más agudos, pero en 

sus niveles medios es susceptible de aprendizaje y entrenamiento y por tanto mejorable a 

través de la didáctica. 
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El cálculo mental y la estimación de resultados aproximados constituyen una manera 
muy común de hacer cuentas fuera de la escuela, cuand0 se hacen compras, se programan 
gastos, se prevee la cantidad de asistentes a una reunión, se determina una medida etc. 

Es conveniente que ésta y otras formas de hacer matemáticas en la vida diaria tengan 
mayor presencia en la enseñanza escolar, reduciendo con esto la distancia que separa lo que 
se enseña en la escuela de lo que se usa fuera de ella. 

En el cálculo mental se ponen en juego estrategias distintas, a las que se utilizan el 
cálculo escrito, así como muy diversas propiedades de operaciones. Dichas estrategias se 
desarrollan básicamente con la práctica y se enriquecen en la medida en que logran explicitar 
y compartir. 

Por su parte, la estimación de resultados aproximados juega un papel importante 
en el control que se tiene de los resultados de una operación, tanto si se aplica 
algún algoritmo como si se usa la calculadora. Además la estimación inicial frente 
a un problema, favorece una primera reflexión sobre las relaciones entre los 
datos del problema antes de distraer la atención con el cálculo preciso. 
(Balbuena H.,Block David; 1995: 27). 

MO: Vean bien la operación y resnélyanlo mcntalmcnl~. 
El mismo producto lo tienen otros compaíleros. 

(el maestro les dice a los nifios que los productos iguales se van ajuntar) 

Primcnuneulc resuélvanlo ustedes. 
Ya saben el producto. 

(Rcg. 2 aula 1) 

En la clase los niños tuvieron muchas oportunidades de realizar cálculos y estimaciones 
el evento anterior muestra de que forma el maestro delineó algunas actividades tendientes a 
favorecer el desarrollo de esta habilidad del pensamiento matemático, en otros momentos se 
utilizaron el lápiz, el cuaderno o la calculadora, considero que hizo falta que los alumnos 
realizaran predicciones de cálculo pero que fueran registradas para posteriormente poder 
corroborar si efectivamente hubo una aproximación a la respuesta ya precisa. 

Es importante que las actividades que se lleven a cabo para favorecer el desarrollo de 
las habilidades de cálculo y estimación sean organizadas adecuadamente. En el grupo dos se 
pudo observar que los niños sí registraron sus estimaciones y enseguida las confrontaron con 
sus demás compañeros. 
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Cecilia Parra (1997) señala que el cálculo mental forma patte de la cotidianidad de las 
personas, ésta se vincula con actividades' sociales que demandan frecuentemente poner en 
práctica procesos mentales que bien pueden ser cálculo automático o mecánico y el cálculo 
pensado y reflexionado. 

Para Ermel el cálculo mental es el dominio privilegiado en el que se debe de dejar a 
los alumnos asumir su individualidad y utilizar a fondo al grupo para para dar cada uno la 
ocasión de adherir a las soluciones propuestas por los otros. 

En la búsqueda del producto o resultado de la operación que el maestro le pide a los niños 
que resuelvan mentalmente hace que se pongan en acción los esquemas del conocimiento que 
forman parte de la experiencia de los niños. Su puesta en práctica permitirá de alguna manera 
el desarrollo de destrezas cada vez más complejas mediante su ejercitación constante ya sea en 
situaciones sistemátizadas o aquellas que pueden ser casuales por las exigencias que impone 
la vida social. (viene del Reg., 2 aula 1) 

5.6 Las ayudas que se p•·estan los niños entJ·e si para resolver los algoritmos. 

Los niños emplean para aprender distintas estrategias entre las que se pudieron 
observar en los registros fue la relacionada con las ayudas que se prestan entre ellos mismos 
para resolver los algoritmos o los problemas, al confrontar los resultados ellos intercambiaron 
opiniones respecto a las respuestas y a la forma de llegar a ellas. 

En algunos casos no muy frecuentes el maestro le pidió a los niños que le ayudaran a 
los que aún no terminaban su trabajo o que les explicaran. 

Desde la teoria sociocultural de L. V Vygotsld (1979: 227), las ayudas favorecen el 
aprendizaje para ello él formuló la zona de desarrollo próximo: 

La distancia entre el nivel real de desarrollo determinado por la capacidad de resolPer 
independientemente un problema, y el niwl de desarrollo potencial, determinado a /raPés de 
la resolución de un problema bc!io la guía de un adulto o en colaboración con otro 
compmlero más capaz. 
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El desarrollo real consiste en aquellos aprendizajes que el alumno ya había tenido 
dominio sobre ellos pero no se descarta que más adelante estos aprendizajes se pueden 

consolidar en nuevas situaciones de ensefianza. (ampliación de la zona) 

El nivel potencial se refiere a los conocimientos que aun no lograba construir el alumno 
pero que mediante la ayuda (mediación) del maestro u otro compafiero más capaz podrá 
hacerlo, así el nivel potencial se convertirá posteriormente en zona de desarrollo real, para 
ampliarse de nuevo la zona de desarrollo próximo. 

¿Cómo debe de organizar las aY!!das el 
maestro de manera que estas puedan favorecer 
el aprendizaje en el aula? 

¿Por qué es importante que el maestro 
organice las BY!!das en el gmpo? 

¿Cómo favorecen las avndas que proporciona 
el maestro en el aprendizaje de sus alumnos? 

Después de que Lino a presentado el trabqjo al 
maestro para que se lo revise, este niflo le avnda 
a uno do sus coJnpnfleros, al mismo tiempo 
comparan los reSIIltados obtenidos por ellos 
mismos. · 

(El maestro pasa a explicarle a un nifio ya que 
calcula un número mal, el 1úfio hace la 
corrección y continua dividiendo, este no 
contesta en esa parte, hace un intento por 
resolver, el maestro le pide a Lino que le 3YJ!de a 
Rosario. 

Pasa el nillo H11111berto a resolver una división 
al pizarrón. 

2 
-H 71 1400 

__l_!:f_ 
Vd 

¿Qué vas hacer después de restar? 

(el maestro se levanta de su silla para explicarle 
al nifio en el pi7.atTÓI~ esta ayudaJe pennite al 
niflo desarrollar bien la operación aunque sigue 
presentando dificultades) 

(Reg. lO aula l) 

Las ayudas se presentan en el salón de clases de manera espontánea, algunas de ellas 
son dirigidas por el maestro, es importante que las ayudas sean dirigidas hacia aquellos niños 
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que tienen mayores dificultades para que puedan aprovechar la experiencia de los que ya 
tienen dominio del contenido de ensefianza y que los demás puedan acceder más fftcilmente al 
conocimiento. 

Los alumnos poseen un potencial de experiencia que con un apoyo( mediación) podrán 
ampliar su zona de desarrollo próximo y lograr extender la zona de desarrollo real, para ello 
el plano interpersonal (interpsicológico) e interacción serán componentes de contribuirán 
para alcanzar el aprendizaje orientado al aprendizaje reflexivo del algoritmo de la división. 

Los nifioa se prestan ayudas para resolver los algoritmos que el maestro les pide que 
resuelvan, solo que las ayudas no son coordinadas por él solamente sino que los nifios también 
las implementan como una necesidad individual para confrontar sus respuestas para llevarlas a 
revisar. 

Parece ser que las ayudas surgen de manera espontánea en los nifios y tratan de 
apoyarse para sacar adelante sus trabajos. 

Categoría de análisis de aula 2 

5. 7 Los problemas matemáticos con texto. 

En el grupo uno ya se hizo mención de los problemas matemáticos con texto y la forma 
en que fueron planteados a los nifios, en este grupo 2 los problemas formaron el eje sobre el 
cual giraron las actividades de enseñanza en torno a la división. 
Un gran descubrimiento resuelve un gran problema, pero en la solución de todo problema, 
hay un cierto descubrimiento. El problema que se plantea puede ser modesto; pero, si pone a 
prueba la curiosidad que induce a poner en juego las facultades inventivas, si se resuelve por 
propios medios, se puede experimentar el encanto del descubrimiento y el goce del triwifo. 
George Pólya. 

Todas las actividades que llevó a cabo la maestra daban inicio con el planteamiento de 
una situación problemática, aunque habría que revisar más profundamente si realmente eran un 
problema para todos, o fueron ejercicios, porque un problema debe de representar un reto, 
para que los nifios puedan realizar un esfuerzo para alcanzar la solución. 
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Una de las dificultades que se detectaron fue lo relacionado con la forma de estructurar 
el problema, porque quedaba implícito en o se daba por hecho que el niño entendía el reparto 
en forma equitativa. Al no hacerse explicito en muchos de Jos casos podía surgir respuestas 
distintas que ponía en entredicho la pregunta del problema matemático por su ambigüedad. El 
siguiente fragmento se refiere al caso. 

MO: Si yo tengo tUl costal de naranjas y lo quiero repartir entre todos ustedes. Si tengo 22 niftos. 
¿Qué hacemos? 

¿Por qué no especifica el maestro que las partecitas a las que se refiere en el problema deben de ser iguales? 
(Reg. 1, aula 2) 

Se plantearon de problemas matemáticos en los que se busca que los niflos apliquen el 
algoritmo de la división para solucionarlo, solo que estos problemas se dan con una 
estructuración mal organizada de manera que se prestan a confusiones para la comprensión 
porque no se establece una relación entre los datos de manera clara, principalmente cuando da 
por entendido que el reparto se lleva a cabo en forma equitativa. (viene del análisis del 
registro 1, aula 2). 

Un problema mal estructurado puede ocasionar dificultades de comprensión de la 
organización de los datos así como en el pi anteamiento de las preguntas a buscar. 

5.8 El uso de tablas de variación proporcional para la enseñanza de las matemáticas. 

¿Por qué son importantes las tablas de 
variación proporcional para el 
aprcndiz¡\ic'l 

(la maestra hace una tabla de variación 
proporcional en el pizarrón al iniciar la clase) 

TACOS PRECIO 

9 108 

144 -

240 -
216 -

280 -
360 -

1 -
··-
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(Reg. 4 aula 2) PROBLEMA. 

En la taqueria el Fili trabaja José y él se encarga de 

cobrar a los clientes, para eso quiere hacer una tabla 

ayúdale a tenninarla. 

Esta categoria se considera de vital importancia para la ensefianza no solo del 

algoritmo do la dlvlsl6n sino do otros má$ como la multilplicaci6n, también porque se ponen 

en juego retos que implican un esfuerzo por relacionar para este caso las magnitudes tacos

precios. 

Las tablas de variación proporcional representan un modelo para problematizar alguna 

situación cotidiana, en la que los niños ponen en acción sus destrezas y habilidades para 

establecer una relación entre los datos, y al mismo tiempo resolver con sus medios el reto. 

5.9 La oportunidad de hacer matemáticas a los niños. 

Este evento que enseguida se analizará no fue demasiado recurrente en los registros de 

observación, pero se considera conveniente abordarlo por la relevancia que implica para la 

ensefianza. 

Cuando la maestra asume una actitud de dirigir el aprendizaje de los alumnos, debe de 

recuperar y tener presente en todo momento la importancia de tomar en cuenta sus intereses, su 

experiencia recuperada y acumulada en su medio social. Pero cuando se les dice a los alumnos 

los pasos que han de seguir en la resolución de un prohlema dificilmente podrán crear en él 

un pensamiento .libre e independiente capaz de desarrollar por sí mismo el camino de 

búsqueda al que Polya llamó heurística. 

No se descarta la importancia de las ayudas que se le puedan proporcionar entre los 

mismos alumnos o aquellas que provengan del maestro, pero éstas gradualmente deben de ir 

desapareciendo para que por sí mismos puedan crear sus propias estrategias. 

AO: Dividir. 
(la maestra les dice que entre todos saquen la división) 
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En esta situación la maestra ya scílnla la mta que se debe de seguir, esto puede qttita la oporltmidad de que los nUlos bngnn matemáticas por til mismos,(comentnl'io personnl 

La cuestión es, que si se les ensefía antes o se les dan "pistas" se les quita la oportunidad de ser ellos constructores de matemáticas, de inventar, de crear procedimientos, asl de ¡sencillo 1 David Block. 

Un conocimiento adquiere sentido para el alumno cuando responde a una pregunta, resuelve una necesidad. 

La ensefíanza actual de la ensefíanza no pretende que los nifíos acumulen conocimientos uno sobre otro sino más bien que despierten el interés por desarrollar los procesos heurlsticos que les permitan encontrar respuestas al relacionar el conocimiento y aplicarlo en situaciones cotidianas espontáneas. 
Cuando se ensefían los algoritmos de la división en forma tal que no tienen ninguna relación con una situación problemática de interés para los nifíos, pierden sentido, no poseen la carga de significado que les permita saber como aplicar ese conocimiento. 

5.10 Las ayudas que se JJrestaulos niños. 

En este grupo los alumnos desarrollaron un trabajo en equipo de manera permanente lo que permitió que los alumnos tuvieran la oportunidad de interrelacionarse en forma continua para aprender mediante ayudas que ellos crearon y las ayudas que también proporcionó la maestra cuando observaba que los niños t.enian dificultades. 
Este fue uno de los eventos más recurrentes en este grupo, llama la atención que los niños ya se hablan formado el hábito en esta estrategia de trabajo ya que no representó ninguna dificultad para que la maestra los organizara cuando planeaba iniciar las actividades. 

MA: Lo importante es qne sepan lo que vnn hacer. Pongan atención para que me nyuden. ¿Qué hizo Yessica primero? 
(Rcg. l pag. 9) 
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Con la intención de dirigir la enseñanza la maestra realiza algunos cuestionamientos 

pero al mismo tiempo pide que se le ayude para ir identificando ·los pasos que se van 

presentando en el desarrollo de las divisiones. De esta manera la solicitud de que se le ayude 

se convierte en un instrumento para la enseñanza y en una estrategia para guiar el proceso. 

(la nilla se equivocó al poner el número 5, los demás nitlos le dicen que ha contestado mal, la maestra pasa y le 

explica, enseguida contesta correctamente elníunero 20) 

(Reg. 2 pag. 6) 

Cuando los alumnos tienen a veces dificultades para comprender lo que deben de 

hacer en determinadas situaciones son superadas mediante una pequeña ayuda que despierta 

los conocimientos previos o cuando descubren por si mismos los errores. En el fbgmento 

citado arriba se puede detectar que la niña con una breve explicación le fue suficiente para 

terminar de resolver el algoritmo en el que se había equivocado. 

Las ayudas que se presentan entre la maestra y los alumnos se pueden explicar desde la 

perspectiva zona de desarrollo próximo. 

Una correcta inte~pretación de la ZDP, especialmente pertinente para el 
planteamiento de propuestas que han de utilizarse en los escenarios educativos, 
debe tomar partido explícitamente de los siguientes aspectos: a) un e¡¡foque 
holfstico, antes que un enfoque jingmentado de ense!lanza- aprendizaje de 
habilidades o saberes aislados y separables; b) la mediación social de los 
instrumentos culturales en el aprendizt!ie (de hecho la zona es un proceso 
eminentemente social antes que personal, elaborado para explicar la mediación 
entre lo interindividual y lo intraindividual). (Mol/ 1993, citado por Hernández 
Roias G. 2001: 227) 

Hay que tener presente que la creación de las ZDP ocurre siempre en contextos de 

interactividad entre maestra- alumno, el interés del profesor consiste en trasladar a los 

alumnos de los niveles inferiores de la zona a los supeliores. Cuando los niños acceden al 

conocimiento van pasando gradualmente a niveles que antes de la ayuda no tenía, pero que 

tendrán que desarrollar en adelante por si mismos, hasta que estén nuevamente en una zona 

que representa dificultad de acceder se presenta esta situación en forma cíclica. 

Para entender mejor la importancia de la propuesta constmctivista desde la teoría 

sociocultural se señalan algunos aspectos relevantes que pueden tomarse en cuenta para la 

organización de la enseñanza. 

183 



VIGOTSKY 

• Planeación didáctica previa a la ensetlanza. 
• El maestro se considem un experto y nn mediador en la enseílanza. 
o El maestro genem situaciones de aprendiZI\ie pam que los nitlos: discutan, compartan sus experiencias y 

contribuyan a reconstruir los códigos. 

• La mediación( el maestro, la cnltura. la escritura y el lenguaje) pieza clave en la zona de desarrollo próximo, 
esta pennite lograr el aprendizaje a tmvés de las ayudas (andamiaje de Brunner). 

• Parte de los conceptos espontáneos a los conceptos científicos (teóricos) . 
o Deben de disetlarse actividades creativas e innovadoms en el aula. 

• El alumno puede ser capaz de reconstrnir los saberes y no los incorpom (intemalizar) como copia . 
• Los procesos de coconstrucción penniten que los alumnos promuevan procesos de apropiación de los 

saberes y los instrumentos de mediación sociocultuml aceptados y valomdos. 
• El lenguaje es central tanto en la creación de la zona de desarrollo próximo como para su adecuado 

funcionamiento en el proceso ensetlanza y aprendiZI\ie. M 

~~o • Se establece una relación triádica 
o La intcrnalización, proceso interno como reestructuración del conocimiento. 
• El St1ieto pasa de una acción regulada, a una más avanzada, la autorregulación. (propósito principal en este 

tipo de ensellanza pam poder crear m1 sujeto autónomo). 
• El establecimiento de tutorias (mediaciones) entre los mismos nillos, además entre niílos y maestro. 
• Vincular lo dado con lo nuevo (conocimientos previos). 
• La participación gniada. 

• Creación de zonas de construcción conjunta. 
• El aprendin\ie como elemento potenciador. 
• Aprendizajes significativos. 

o Tomnr en cuenta el nivel de desarrollo real para planear como alcanzar la zona de desanullo próximo. 
• La enseflanza debe planearse en términos hollsticos, no fragmentada de los demás conocimientos. 
• Planteamiento de preguntas que desarrollen una actitud heuristica hacia el conocimiento. 
• Valomción co'liunta del proceso, entre eltnaestro y el alumno (evaluación). 
• Uso de unlenglll\Íe diáfano( claro, entendible). 
• Actividades conjwttas e intemctivas en el grupo. 
• El diálogo. 

• El andamiaje como un sistema de ayudas que pernúten alniflo acceder a conocimientos nuevos. 
• Ensetlanza proléptica (Wertsch James) 
• Actividad en aula con sentido. 

• El maestro como observador empático. 
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• Lograr que el nido sea autónomo y autorregulador, para que por si mismo pueda proporcionarse las ayudas 
necesarias para el aprendi7.aje. 
(tomado de Hemández Rojas G. 2001) 

• Alcanzar la metacognición, que se relaciona con las posibilidades de trascender las soluciones puntuales y 
llevar la eficiencia del funcionamiento cognoscitivo más allá de los tópicos y contextos particulares en los 
que se ejerce. (Ray Bazónl999). (Viene del marco teórico pag. 39) 

Las ayudas que se presentaron fueron de vital importancia para el aprendizaje, de 
manera que la maestra logró conducirlas apropiadamente mediante la organización grupal del 
trabajo en equipo y en forma directa por ella misma, un elemento clave este tipo de 
situaciones de enseñanza tienen que ver con los cuestionamientos dirigidos al grupo para que 
a través de ellos, los mismos pudieran identificar los errores y encauzar el aprendizaje hacia 
las dificultades que los niños tenían inicialmente. La maestra logró mediante diversas 
actividades interactivas en el aula potenciar el aprendizaje de los alumnos. 

5.11 Las est•·ategias que usan los niños. 

Los niños desarrollaron una serie de estrategias para resolver los problemas, aunque 
la maestra condujo la clase, casi siempre los guiaba al uso de los algoritmos convencionales, 
para ello llevaba a cabo algunos cuestionamientos que servían de puente para que los demás 
alumnos siguieran la indicación. 

Se presentaron problemas en los cuales los niños no usaron el algoritmo de la división 
sino otros como la suma iterada o la multiplicación. 

El desarrollo del pensamiento heurístico solo podrá alcanzarse cuando los alumnos 
estén en condiciones de socializar el conocimiento para que de manera co~unta poder buscar 
1 as estrategias que respondan a la resolución de los problemas. 

Existen muchos caminos para llegar a las respuestas de los problemas pero 
tradicionalmente se pide que se utilicen los recursos convencionales más comunes, como son 
las operaciones básicas. Ya se comentaba al inicio del trabajo acerca de las diferentes maneras 
de realizar la división. 
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La iniciativa y la creatividad de los niños se ve favorecida cuando se les deja ser, la 

enseñanza formal basada en el uso de los algoritmos ocasionan errores de comprensión por 

la forma mecanizada en que abordaban. 

Es que si se les enseña antes o se les dan "pistas" se les quita la oportunidad de hacer 

matemáticas en forma placentera ya que no encuentren en esa forma de trabajar la satisfacción 

y significado de búsqueda de las respuestas que les plantea una situación problemática. De tal 

manera que no representa ningún reto, no hay necesidad de realizar un esfuerzo cognoscitivo. 

MA 
Los nifios descubren nuevas estrategias. 

AO 

¿Qué hiciste Gustavo? 

¿Solamente podemos hacerla con casita'/ 

No. 

Multiplicando y sumando. 

Dividí 1250 entre tres. 

Las estrategias que empleen los niños permiten expresar sus conocimientos previos 

que poseen asi como las oportunidades que el contexto les brinda para que en base a su 

inventiva constmir los conocimientos escolares. 

No se dieron casos en que los niños usaran algoritmos de la división distintos al 

convencional, aunque se hicieron repartos y agmpamientos en los problemas, no se crearon 

formas distintas de abordar esta operación que es muy común en la escuela primaria. 

5.12 El algoritmo de la división. 

Los algoritmos forman parte de los contenidos de enseñanza en la escuela primaria, 

entre los que mayor dificultad tienen en su desarrollo y comprensión se encuentran el de la 

división, dada la complejidad que posee por la variada combinación con los otros algoritmos. 

El tema que aqui nos ocupa, el de los algoritmos, (la división) nos remite a uno de 

los contenidos elementales del curriculo de la formación inicial. Efectivamente, las 

llamadas operaciones básicas (suma, resta, multiplicación y división a nivel primario). En 

muchos sentidos se les considera imprescindibles, aunque a veces no se tenga toda la claridad 

sobres sus usos y aplicaciones. 
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El trabajo realizado por los alumnos en este grupo se puede apreciar que se 
fundamentó esencialmente en la resolución de los probletna matemáticos, a partir de ellos se 
aplicaron el algoritmo de la división. 

Como se conceptualiaza el algoritmo: 

.. .. regla exacta sobre la ejecución de cierto sistema de operaciones, en determinado 
orden, de modo que resuelva todos los problemas de un tipo dado" 

El algoritmo debe expresar el proceso en un número finito de operaciones que si se ejecutan 
correctamente a partir de ciertos datos iniciales permiten obtener siempre el resultado 
correcto. Ballester Pedroso S. et. At. (1995:245) 

En la resolución de los algoritmos de la división se dieron algunos errores que fueron 
aprovechados por la maestra para que los alumnos revisarán de nuevo sus resultados, estas 
actividades se dieron cuando los niiíos socializaron sus respuestas en el pizarrón. 

Los pasos que se siguieron para que los niiíos resolvieran los algoritmos fueron 
mecanizados, el dominio de las tablas de multiplicar fueron utilizadas como una herramienta 
necesaria realizar la división. En este grupo no se elaboraron tablas de multiplicar, como 
referentes como en el grupo 1, los niños ya las habían aprendido de memoria. 

La mayor parte del grupo tenía dominio del algoritmo solo en casos aislados se 
observó que, se dieron errores pero con la ayuda del maestro o entre ellos mismos fueron 
resueltos. 

Un algoritmo es más potente en la medida en que resuelve pmblemas más generales, no se 
elabora para resolver un problema particular, sino una clase de problemas de/mismo tipo. 
(Ballester P. 1995 :246) 

5.13 .1~1 ensayo y el error en la enseñanza. 

Los errores fonnan parte del proceso de construcción de los conocimientos y están 
presentes para ser identificados mediante el descubrimiento por los propios alumnos, aunque 
en ocasiones se requiere que el maestro planteen cuestionamientos dirigidos a los niños para 
despertar el interés o acercarlos para que cuando los socializan en el aula puedan aprender de 
ellos. Los errores no pueden ni deben concebirse como un fracaso en la tarea, éstos son, los 
intentos iniciales que pueden permitir finalmente que se dé un conocimiento significativo. 
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Cuando se presentaron errores en las respuestas que dieron los niños, la maestra 
pasaba al pizarrón a alguien para que hiciera el desarrollo del procedimiento que había 
empleado, los demás niños observaban los pasos y se fijaban en el resultado final, que al 
compararlo con el que cada uno tenía les permitía identificar sí se tenía coincidencia o no. De 
esta forma se confirmaba si el resultado obtenido era correcto o no. 

Un paso muy importante que puede permitir que los niños puedan validar sus propios 
resultados tiene que ver con la comprobación, en la cual, pudieron darse cuenta de los 
errores y buscarlos para hacer las correcciones necesarias. 

Cuando un niño cometía un error al pasar al pizarrón rápidamente era detectado por los 
demás señalando en donde estaba mal, aunque no todos los alumnos pudieron realizar las 
correcciones, si ayudó a que por si mismos en sus lugares pudieran revisar sus respuestas. 

La resolución de problemas con texto está especialmente expuesta a errores de traducción de lenguaje común a un esquema más jiJrmal en el lenguaje matemático y viceversa, al constmir el modelo, interzJretar la solución y realizar el control del resultado contenido. 
Quizá la causa más importante de errores en la solución de problemas se deba a la incomprensión lectora, a la inctrpacidad de reconocer los rasgos característicos de un problema matemático, debido a una incomprensión inadecuada del enunciado, en especial de las condiciones y exigencias del problema. (Flores 1998; 24). 

Ya en el ámbito de la enseñanza Salín (1 976) señala que el reconocimiento del error y 
la reflexión sobre él son tareas que encuentran sus posibilidades con la presencia de un sistema 
de validación, si no es así, la validación de los errores y las acciones deberá provenir de un 
agente externo al proceso: la autoridad del profesor. 

Los niños desarrollaron las actividades en el grupo en equipo, aunque cada niño tenía 
que hacer su trabajo, la maestra les pidió que confrontaran sus respuestas, de esta manera se 
daban cuenta cuando alguien necesitaba que se le ayudara en los errores que se tenían en los 
procedimientos empleados. 
(El equipo 3 hace una corrección de la cantidad porque vuelven a contar y hacen el reparto de nuevo en el 
equipo, descubre en error y lo corrigen) 
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(La mneslm compnra los rcsnHHdos que obtuvieron los nHlos cu cada una de las divisiones, les dice la cantidad 
que les toca a cada uno de los integrantes del equipo) 
(Reg. 8, aula 2, ,pág. 6) 

5.14 .El reparto equitativo en los problemas matemáticos. 

En este grupo la maestra presentó a los niños una rica variedad de problemas 
matemáticos, los cuales fueron resueltos mediante el trabajo en equipo. El apego al enfoque 
de enseñanza permitió a los alumnos aprender matemáticas a través de la resolución de 
problemas. De la misma manera el uso de las tablas de variación proporcional fue de mucha 
utilidad para que los niños ya que tuvieron la oportunidad de organizar los datos y 
reflexionar sobre ellos. 

Diudonné reconoció que " la historia de las matemáticas casi siempre se origina en un 
e.ifuerzo por resolver un problema específico. (.Yantos; 1992) citado por Fraga Cedré 
(2001:72) 

La aparición en l 945 del libro titulado How to sol ve it? del matemático de origen 
Húngaro George Polya, supuso el nacimiento de una nueva doctrina. Aunque estas ideas no 
tienen buena acogida hasta la década del 70, que es cuando se puede afirmar que comienza el 
movimiento a favor de la enseñanza de la resolución de problemas, como tal, fundamentado 
tanto de la "· nueva matemática " o " matemática moderna", como al intento de vuelta atrás. Se 
comprendió con respecto a esto último, que no era suficiente el énfasis en los ejercicios y en la 
repetición, en el dominio de los algoritmos y las operaciones básicas, pues los alumnos tenían 
que ser capaces de resolver problemas complejos. 

La lbnna en que se estructuraron los problemas matemáticos con texto dejó 
inconclusa 

la aportación de los datos en lo concerniente al reparto equitativo en donde se plantearon 
situaciones de reparto o agrupamiento. 

MO: Juan quiere repartir sus canicas, él logró juntar 1250 canicas, él las quiere rcparlir entre sus tres 
hermanos pcquei1os. 
No vamos a trabajar por equipos, va a ser de manera individual. 
Piensen un ratito, vn a ser do mentalmente. 
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¿Cuántas cifras creen ustedes que le vaya a locar. 

En este problema se puede apreciar que no se establece de manera precisa una pregunta 
y tampoco se hace referencia al reparto equitativo. 

Para tener una mejor comprensión de los problemas matemáticos, éstos deberán de 

planearse correctamente y los alumnos contarán con los datos necesarios para buscar la 

estrategia más conveniente que pueda permitir su solución. 

Los problemas son generalmente textos escritos y se sabe que las dificultades 
varian según el orden elegido para presentar los datos, la sintaxis, los términos 
empleados, la longitud de texto, etc. la mayoría de los malos en matemáticas están 
formados por alumnos que no aprendieron nunca a desarrollar un 
comportamiento de lectura pertinente frente a un escrito de este tipo. Es entonces 
una idea muy generalizada que una de las dificultades de los niflos en la 
resolución de problemas es que no saben leer. (Ermel del Irem; 1985: 21 1). 

5.15 El trabajo coopemtivo en el aula. 

El hombre es un ser social por naturaleza ya que por la necesidad de resolver sus 

problemas a recurrido a la ayuda de los demás y de esta forma ha logrado en cooperación 

avanzar ante los grandes retos que le impone la naturaleza. Los niños también se asocian para 

distintos fines sea para el juego o para realizar un trabajo, en la escuela se agrupan en forma 

espontánea cuando tienen la necesidad de resolver una tarea complicada. 

El trabajo en equipo forma parte de la estrategia de enseñanza de acuerdo a los 

enfoques actuales de enseñanza de las diferentes asignaturas porque se ha comprobado que 

los frutos son mejores y porque se facilita el trabajo. 

El forma de organización que llevó a cabo la maestra fue la del trabajo por equipos, 

éstos se rotaban constantemente con la finalidad de que los niños tuvieran la oportunidad de 

compartir con todos sus compañeros distintas experiencias de aprendizaje. 

El trabajo cooperativo llevado a cabo en el aula permitió que los niños resolvieran los 

problemas que se les plantearan de una forma más fácil; además de que todos tuvieron la 
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oportunidad de integrase y participar con sus puntos de vista, confrontar sus resultados y 
realizar las correcciones necesarios si a si se requería. 

Los equipos, cualquiera que sean éstos, son grupos de aprendizqje, de crecimiento en el 
amplio sentido de la palabra. De ahí que no son grupos estáticos. Todo lo contrario avanzan 
en forma espiral en.fimclón de la tarea que se realiza. La Interacción que se produce genera 
desarrollo y una realidad especifica (realidad grupal) que relaciona la estructura social con 
la individual. (Ferreiro Gravié, Calderón Espino; 2000: 27) 

Estos fragmentos que se mencionan enseguida dan cuenta de la forma como la maestra 
organizó al grupo para el trabajo en el salón de clases. 

MA: A ver, van a uotársete pequeño problema. 
Este pmblema lo vamos hacer por parejas. 

AO: Del mismo equipo o de otro. 

(La nmestra orgauiza al grupo pam que tmb'\ien por par(\jas, algunos-
se muestran inconfonnes pero al fmalla maestra se impone usando su -
ctiterio para fom1ar los equipos) 

(Reg. 9, aula 2, pág 1) 

Es muy importante que se formen por equipos con alguna estrategia en la cual los 
alumnos no perciban que la maestra ejerce su autoridad en forma impositiva, bien pudieran 
usarse, figuras geométricas de distinta ibrma y color y distribuirlas entre los niños y formar 
los equipos de trabajo de acuerdo a las que conserven. (Equipos de cuadrados con un 
triángulo dentro, círculos con un cuadrado en el interior etc.). 

MA: Voy a entregar tma división a cada equipo, con esta división van a inventar 1111 problema, después vamos 
hacer otro para intercambiarlo entre los otros equipos. 

Me entienden. 

(Rcg. 10, aula 2, pág. 3) 

Los alumnos tuvieron la oportunidad de realizar problemas a partir del algoritmo de la 
división, de compartir la experiencia en el equipo, además de confrontar sus trabajos con los 
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demás niños. En esta actividad el maestro tuvo la función mediadora de coordinar los 
esfuerzos de cada uno los equipos, obteniendo así buenos pn;>ductos de aprendizaje. 

El maestro mediador está fundamentado en los paradigmas sociocultural (L. S Vigotsky), cognitivo (J. Piaget) y constructivista (C. Col!). El proceso de mediación, por tanto, se da en la interacción cara a cara de dos o más sujetos interesados en una tarea que hay que llevar a cabo. 
El proceso de mediación se caracteriza fimdamentalmente por ser un proceso intencionado y de reciprocidad entre los miembros de un equipo. (Ferreiro G. 2000:53). 

La intervención del maestro como mediador en la enseñanza ha de permitir 
organizar las actividades para realizar los ajustes necesarios para que el 
conocimiento pueda ser accesible al desarrollo de los alumnos, su propósito será el 
de potenciar la zona de desarrollo próximo. 

5.16 Los niíios hacen estimaciones y cálculos. 

Calcular mentalmente para dar un resultado aproximado es una actividad que se usa 
con mucha frecuencia en la vida diaria. Además permite saber si el resultado calculado por 
medio de una cuenta es correcto o no. 

En este juego de sumar, restar, dividir o multiplicar cantidades a un número conocido 
para obtener un resultado aproximado, los nifios desarrollan su capacidad para calcular 
mentalmente resultados. 

Por su parte, la estimación de resultados aproximados juega un papel importante en el 
control que se tiene de los resultados de una operación, ta/lto si se aplica algún algoritmo 
como si se usa la calculadora. Además la estimación inicial frente a un problema, faJ!orece 
una primera reflexión sobre las relaciones entre los datos del problema antes de distraer la 
atención con el cálculo preciso. Block David (1995: 27). 

Cecilia Parra (1997) sefiala que el cálculo mental forma parte de la cotidianidad de las 
personas. 
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Para Ermel el cálculo mental es el dominio privilegiado en el que se debe de dejar a 

los alumnos asumir su individualidad y utilizar a fondo al grupo para dar cada uno la 

ocasión de adherir a las soluciones propuestas por los otros. El fragmento que sigue hace 

referencia a una situación en la que los alumnos tuvieron la oportunidad de estimar resultados. 

Los problemas omles permiten que los 
niftos realicen estimaciones. 

Los niftos buscm1 respuestas mediante 

estimaciones de manero mental. 

MA 

AA 

No vamos a trabajar por equipos, va a ser de 
manera individual. 
Piensen un mtito, va a ser de mentalmente. 
¿Cuántas cifras creen ustedes que le vaya a 
tocar? 
a ver Edgar, as! calculando más o menos. 

¿Cuántas cifras crees que le va a tocar a cada 
uno? 

Cuatrocientos quince y sobran cinco cnnicns. 

(la maestra anota en el pizarrón las respuestas 
que le dan los nifios) 

160 
416 

419 
417 
400 

(varios nifios dan como respuesta el 316) 

En esta actividad que realiza la maestra le da atención a un aspecto importante de las 

matemáticas, privilegiando el cálculo y las estimaciones que los niños hicieron del resultado 

de un problema. 

Al confrontar los resultados, muy variados, que se dieron se pudo corroborar entre 

ellos que tan aproximados o alejados estaban de sus estimaciones iniciales cuando hicieron los 

algoritmos de la división. 

De acuerdo con el enfoque de enseñanza de las matemáticas, tan importante es saber 

el cómo encontrar el resultado exacto de un problema como también darle una idea 

aproximada del mismo. La estimación es una herramienta que favorece la puesta en juego de 

estrategias de cálculo. 
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Cuando la maestra les pide a los nifios el resultado aproximado, o también cuando 
pregunta si es menor o mayor de determinada cantidad, ayudó a que los niños reflexionaran 
sobre los datos del problema. Estos momentos les permiten a los niños crear y recrear las 
matemáticas, poder jugar con ellas, haciendo un esfuerzo pero que llena de satisfacción 
cuando comprueba que las primeras estimaciones que hizo fueron las correctas. 

Reflexionar sobre la veracidad o factibilidad de un dato ayuda a apreciar, enseguida de 
hacer las cuentas y revisar la aproximación que se tuvo, esta actividad la vieron los nifios 
como un juego muy atractivo ya que estuvieron interesados en la clase. 

5.17 Los ejercicios matemáticos. 

Realizar un ejercicio de matemáticas no significa resolver un problema, una situación 
para que sea considerado un problema debe plantearse como un reto, algo nuevo que requiere 
del análisis y del uso de las herramientas necesarias con las que el sujeto cuente hasta ese 
momento. 

"Cuando los problemas se estructuran siempre de la misma forma, es decir no se 
establecen diferencias entre lo dado y lo buscado, se convierten en ejercicio, en donde el niño 
ya conoce con anticipación el seguimiento de la estrategia, no es nuevo por que ya descubre las 
relaciones que se dan entre los valores, esto no significará que no sean útiles, lo cierto es que 
solo vienen a reafirmar conocimiento antes expuesto. La resolución de problemas es una 
habilidad práctica que el individuo va desarrollando, esto se puede lograr mediante el ensayo y 
el error por que no existe una llave mágica que permita resolver todos los problemas". (Viene 
del marco teórico pág. 48) 

Parece ser que existe cierta confusión entre lo que es un problema matemático y lo que 
es un ejercicio, la maestra le pidió en varias ocasiones a los niños que resolvieran algunos 
problemas, pero habría que preguntarse ¿representaban estos problemas una dificultad nueva 
para el niño, eran un reto en el que se tenía que realizar un esfuerzo mental para resolverlo?, 
veamos el siguiente problema para saberlo: 
Todos los días Luis corre alrededor de su casa. el lunes corrió 950 metros; si por cada vuclla a su casa son 43 metros, ¿Cmíntas vueltas completas dio a su casa el lunes? 
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DI AS TOTAL, METROS ¿CUANTAS 

VUELTAS POR VIJEI:I'AS 
/VUELTA DIO? 

lunes 950 43 
martes 43 27.90 

miercoles 1450 43 
!Jueves 2100 43 
viernes 2500 43 
sabado 43 74.88 

domint:,'O 

Esta situación si representaba en si una dificultad para los nifios, a partir de una 

situación problemática sencilla se estructura una tabla de variación proporcional que implica 

una dificultad, lo que se pudo apreciar, es que los alumnos ya tenian en cierta forma la idea de 

cómo resolver ya que se hicieron algunas preguntas previas antes de que iniciaran en la 

búsqueda de respuestas. 

MA A ver ¿Cómo creen que podemos resolver este 

problema? 
Con nna división. 
Lean bien el problema primero. 
¿Qué van hacer primero? 
Nada de que solo. 
Los dos juntos. 
Si lo vas hacer solo no te lo voy a revisar. 

(Reg. 11, aula 2) 

Cuando los alumnos resuelven problemas matemáticos del mismo tipo en forma 

continua, éstos representan cada vez menor grado de dificultad, además de que pierden el 

interés por contestarlos. Si esto sucede el trabajo que hacen los nifios se vuelve mecánico y 

retlexionan poco acerca de sus respuestas. 

La práctica de los ejercicios en este grupo se dio como una actividad cotidiana para 

lograr el desarrollo de las habilidades del algoritmo de la división, sólo que siempre se 

relacionó con un problema. 

"En la resolución de los ejercicios no debe trabajarse de modo rfgido y considerar todas 

las posibilidades que se puedan presentar, variando para ello determinadas condiciones, 

incluyendo algunos ejercicios que no tengan solución. Evto debe hacer~ve consciente a los 
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alumnos para que comprendan la necesidad de identificar primero el tipo de ejercicio y 

posteriormente resolverlo" Ballester Pedroso (1995:266). 

El planteamiento de problema variado contribuyó para que los alumnos emplearan el 

algoritmo de la división en reiteradas ocasiones para encontrar los soluciones, no se 

presentaron en forma aislada sino siempre relacionarlos con un problema. 

Los ejercicios algoritmicos forman parte de la cultura escolar en cuanto a la 

enseñanza de las matemáticas y que gradualmente se ha conectado más a la resolución de los 

problemas. 

Los algoritmos facilitan alcanzar resultados de una forma más rápida, solo que se debe 

de reflexionar sobre ellos acerca de los procedimientos empleados de manera que los niilos 

puedan identificar la relación que existe entra cada uno de las cantidades que forman parte de 

la estmctura en este caso de la división, solo así se podrá entender cada uno de los pasos y 

evitar la mecanización y memorización que ocasionan que se pierda el sentido de las 

matemáticas. 

Al resolver los nifios los ejercicios algorítmicos se presentaron dificultades en la 

comprensión, incluso de los resultados, ya en algunos casos se salían de la lógica de los datos, 

y no fueron identificados por los nifios. 

El desarrollo un tanto mecanizado se presentó para resolver el algoritmo de la división, 

pero el acercamiento de la maestra a los nifios le dio la oportunidad de estar cuestionado 

continuamente los resultados, esta mediación les permitió hacer revisiones constantes en los 

trabajos que realizaban y mejorar los procedimientos empleados. 

A 1 efectuar la resta dentro de la división se presentaron varias dificultades, que provocaron que 

los resultados fueran incorrectos. 
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5.18 Semejanzas y diferencias entre los grupos observados y sn relación con el enfoque 

de enseñanza de las matemáticas. 

En el aula 1 se observó un tipo de enseñanza mecanizada, la cual centró su atención 

en que los nifios resolvieran los algoritmos en forma aislada relacionándolo poco con la 

resolución de los problemas. 

Al resolver los algoritmos de la división los nifios tuvieron algunas dificultades 

principalmente en la resta y la multiplicación. 

Los alumnos no desarrollaron habilidades de comprobación o validación de los 

resultados de las divisiones porque el maestro las revisaba, asl que la evaluación efectuada no 

permitió que se valorara el proceso que siguieron los nifios. 

El maestro proporcionó mucha libertad a los nifios para el dialogo pero no logró 

coordinar adecuadamente las actividades; las conversaciones espontáneas que surgieron en el 

grupo no fueron aprovechadas para un fin específico de enseñanza, aunque se practicó 

parcialmente un enfoque holistico este no culminó hacia una meta prevista de manera 

intencionada. 

La ensefianza dirigida y centrada en el profesor ocasionó mucha dependencia de los 

alumnos. La improvisación de algunas actividades interesantes hubiera sido de mucha 

utilidad si se organiza previamente. 

El trabajo se llevó a cabo en forma individual, solo en pocos casos se pretendió en trabajo 

en binas pero no prosperó. 

No se estableció una relación muy estrecha entre los algoritmos y la resolución de 

problemas matemáticos con texto. 

Se dieron apoyos (ayudas) entre los mismos niños dada la necesidad de resolver las 

divisiones, no se realizó en el grupo una confrontación de los resultados solo se dio en forma 

aislada cuando compararon sus trabajos. 

El grupo conservaba poco tiempo el interés por las actividades, ya que frecuentemente 

se dieron problemas de indisciplina y apatía por desarrollar los algoritmos de la división. 

Los intereses previos de los alumnos solo fueron orientados hacia la resolución de la 

división (uso de las tablas de multiplicar y la resta) aunque fi·ecuentemente se presentaron 

errores. 
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Los errores no fueron aprovechados como parte de proceso de construcción de los 

conocimientos, la solución posterior solo reflejaba el interés de terminar el ejercicio y no de 

descubrir por si solo las dificultades que se tuvieron en la resolución. 

En cuanto al grupo 2 se presentaron algunas diferencias muy notorias en la enseñanza 

y el aprendizaje de los algoritmos de la división en comparación con el grupo l. 

Lo que más resaltó fue el trabajo en equipo que realizaron los niños, organizados y 

dirigidos siempre por la maestra. Esta forma de organización grupal permitió que se diera el 

trabajo cooperativo dando éste buenos resultados ya que los alumnos pudieron aprender 

unos de otros y bajo la ayuda de la maestra cuando así se requería. 

En la encuesta la maestra hizo referencia las mediaciones, las actividades realizadas 

guardan congruencia entre las concepciones que se tiene y como las aplica en el salón de 

clases. 

fum:!do un maestro mediador y guía y donde el protagonista de cada clase sea el alumno e] cual desarroiJe sus 

destrezas y habilidades facilitándole la consln1cción de sus conocimientos , haciendo Ja clase activa variada llena de 

cooperativismo y autonomia (maestra de grupo) viene de la encuesta. 

Como las actividades se centraron mucho en el trabajo en equipo, se dieron situaciones 

de aprendizaje interesantes que corresponden en buena manera al enfoque de enseñanza de 

las matemáticas, aunque en momentos anteriores se cuestionó la enseñanza dirigida, se logró 

detectar que dio libertad a los niños para el desarrollo del trabajo. 

Los alumnos tuvieron la oportunidad de confrontar sus respuestas al resolver los 

problemas matemáticos con texto de esta forma poder identificar los errores y corregirlos 

ellos mismos, la maestra no revisaba los trabajos sino que hizo en forma grupal. 

El planteamiento de los problemas a los alumnos permitió que hubiera mucha 

actividad e interés en el grupo y que los alumnos se mostraran dispuestos a incorporarse en los 

equipos. La maestra tuvo una experiencia en la que los alumnos se inconformaron porque 

ella, sin consultar a los niños impuso la organización de los equipos. 
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El empleo de los cuestionamientos para dirigir al grupo hacia una actividad especifica 

permitió acercar a los alumnos a las respuestas y que pudieran al mismo tiempo reflexionar en 

forma individual y grupal porque las respuestas se discutieron entre todos, de esta forma se 

tuvo la oportunidad de validar los resultados mediante la confrontación y la comprobación. 

Se presentaron algunas dificultades en la forma en que fueron planteados los 

problemas matemáticos, ya que en la mayoría de los casos no se hacia alusión al reparto 

equitativo, de manera que podrían presentarse confusiones en la interpretación, la maestra 

daba por hecho que los alumnos lograron establecer una relación entre lo dado y los buscado 

en los problema matemáticos con texto. 

La aplicación de las tablas de variación proporcional fue de mucha utilidad para que 

los alumnos pudieran resolver problemas relacionados con la división. En el grupo 1 se hizo 

un intento por aprovechar las tablas de variación proporcional pero al final las respuestas 

solo se centraba en la resolución de las cuentas de dividir y no vinculaban con los 

problemas, las magnitudes no se discriminaron adecuadamente por la falta de esta relación. 

El manejo de las magnitudes en el grupo 2 fueron manejadas correctamente porque se 

hacia mucho hincapié en las respuestas de los problemas, como es el caso en que se buscaban 

tacos y pesos, cajas y chocolates se colocaron los datos en los casilleros que correspondían. 

TACOS PRECIO 

CAJAS CHOCOLATES 
9 108 

l 36 
144 -2 72 
240. -3 
216 -

280 -
360 -

1 -

(Viene del registro 3) 

(viene del reg. 4) 
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Los problemas que se plantearon fueron muy variados, algunos elaborados por la 
maestra y otros creados por los nifios. Los problemas que construyeron Jos alumnos tenían 
algunas fallas en la organización de Jos datos o en el nivel de complejidad, pero con la ayuda 
de la maestra se pudieron reconstruir para que fueran resueltos por todos en el grupo. 

Problema. 

Pepito tenia diez pesos y compró tres costales de manzanas de treinta manzaoas y lo iba a repartir en 20 nifios. 
¿De cuántas manzaoas le tocarán a cada niilo? 

Pasa otra nifia a leer su problema. 

Tengo 55 cajas de chocolates y las quiero repartir entre 526 personas. ¿Cuántas le toca a cada quién? 

(Los niilos le piden que debe de especificar cuantos chocolates tiene cada caja) 
Le faltó decir ¿Cuántos chocolates tienen cada caja'/ (Viene del registro 2) 

Los problemas que se resolvieron en el grupo tenían cierta relación al contexto y a 
los intereses de Jos nifios. 

En este grupo se abordó un aspecto muy importante para la construcción de los conocimientos 
matemáticos, es el que se refiere a al cálculo y la estimación de los problemas. 

Los nifios tuvieron la oportunidad de dar respuestas anticipadas acerca de los 
problemas o divisiones de manera que posteriormente verificarían con la utilización del 
algoritmo convencional. 

El uso y aplicación de los libros del Rincón de Lecturas "Lo que cuentas las cuentas 
de dividir y multiplicar" fue de muy valioso recurso que se aprovecho para platear una 
enseñanza acorde con el enfoque actual para la enseñanza de las matemáticas. 

En el gmpo 1 no se utílízaron materiales de apoyo y de consulta dentro del grupo 
para facilitar la ensefianza de la división, Jos problemas (pocos ) fueron improvisados por el 
maestro, algunos de ellos mal estructurados. 

La forma de abordar la ensefianza en dos grupos son muy diferentes, el primer grupo 
el maestro se aproxima al estilo tradicionalista con intentos de globalizar e integrar las 
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distintas asignaturas pero sin un tin especifico y concreto lo que ocasiona que se distorsione y se divague sin precisar que propósito desea alcanzarse. 
Mientras que en el segundo grupo la enseñanza se toma más organizada y con un plan previsto con anticipación de manera que los resultados fueron mejores, los niños también se mostraron con mayor disposición para el desarrollo de las actividades. El uso de los materiales de apoyo favorece de manera importante la organización del trabajo en el aula en forma más constructivista. 

Las ideas de la maestra se configuran a través de un tipo de práctica acorde con los planteamientos teóticos en cuanto al tipo de enseñanza, ya que pone en práctica el trabajo cooperativo, la resolución de los problemas y la construcción de los conocimientos en forma significativa. 
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CAPÍTULO VI 

ESTRATEGIA DE INTERVENCIÓN DIDÁCTICA 

La estrategia que se empleará para qué los nifios accedan ál conocimiento matemático 
de manera significativa tendrá como partida lo que los nifios ya saben, partir de sus 
experiencias previas principalmente de lo que han aprendido en los afios de escolaridad así 
como la relación con su vida cotidiana. Los problemas son comunes en la vida del nifio, ya 
que las exigencias y necesidades sociales le obliga a resolver teniendo que echar mano de los 
recursos con los que cuenta hasta el momento, en este sentido las ayudas que reciba de sus 
compañeros y de su maestro serán de mucha importancia para que pueda construir el nuevo 
conocimiento. 

La ensefianza pudiera servir para que los alumnos consiguiesen una comprensión 
fundamental de la estructura de las matemáticas presentando las razones básicas de las 
operaciones matemáticas y clarificando los conceptos que asocian una operación con otra, 
entonces dichos estudiantes serían capaces en último extremo de mantener en la memoria sus 
nuevos conocimientos, de generalizar su comprensión aplicándola a una amplia gama de 
fenómenos, y de transferir su aprendizaje específico a nuevas situaciones y tareas. Resnick 
(1990) 

¿Por qué es importante tomar en cuenta a la multiplicación, la suma y la resta para el 
aprendizaje de la división? 

Cuando el alumno va aprender la división ya ha tenido contacto con la resta y la suma, 
son estas operaciones los primeros antecedentes para iniciarse en conocer una operación más 
compleja, todo esto le favorece y le predispone positivamente para aprender la nueva 
operación aritmética. Esto no excluye la necesidad de efectuar actividades iniciales de 
manipulación semejantes (objetos concretos), en cierta medida, a las realizadas con la 
numeración, la suma y la resta, pero qne ahora adquieren la modalidad de división: la suma de 
sumandos repetidos, la seriación, los repartos, etc. 



Actividades mnnipulativas y re1n·eseutacioues gt·áficas. 

Se realizan fundamentalmente para hacer comprender el concepto de multiplicación y 

de división: la multiplicación como unión o agrupamiento de co!Üuntos iguales, y la división 

como distribución o reparto de un CO!Üunto de varios subconjuntos iguales. 

En estas primeras actividades se puede emplear material concreto (fichas, palillos etc.) 

para que los niflos realicen agrupamientos diversos organizados en trabajo de equipo y 
planteando situaciones problemáticas sencillas, esto antes de llegar a la introducción de la 

operación. 

Según Mialaret, resolver un problema supone, realizar realmente o en el pensamiento 

una operación concreta y traducirla después por medio de una operación, y sabemos que este 

aprendizaje no se realiza sin esfuerzo. 

La división con aproximaciones sucesivas. 

Cuando las cantidades que intervienen en una división son mayores que las que hay en los 

cuadros de multiplicaciones, los alumnos pueden aproximarse poco a poco al resultado, 

haciendo varias multiplicaciones. 

Esta forma de resolver las divisiones permite a los niflos comprender mejor esta 

operación, a la vez que aprenden a estimar el tamaño aproximado del resultado. 

Actividad 1 

Los niflos averiguan cuál de los tres números es el resultado de una división. 

El maestro organiza al grupo en equipos de .dos o tres y les dice que van a escribir en el 

pizarrón tres problemas para que cada cual los copie en el cuaderno. En cada problema 

anotará tres respuestas, pero de las tres, solo una es correcta. Se trata que identifiquen cual es 

la respuesta correcta y la subrayen pero que posteriormente van a explicar porque decidieron 

subrayarla dando a conocer a los demás compañeros del grupo el procedimiento que siguieron 

cada equipo. 

El maestro anota en el pizarrón los siguientes problemas y los incorpora al fichero de 

problemas. 
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Mandaron a la colonia Primero de Mayo 120 arbolitos de mango, se van a plantar la 

misma cantidad de de arbolitos en cinco terrenos iguales.¿cuántos arbolitos se 

Plantaran en cada terreno? 

3 arbolitos 24 arbolitos 120 arbolitos 

Se van a encostalar 3000 narat~as. En cada costal se pondrán 60 naranjas. 

¿Cuántos costales se obtendrán? 

5 costales 50 costales 500 costales 

Para traer agua a la colonia de la toma más próxima se necesitan 270 metros de 

tubería. Cada tubo mide 6 metros de largo. ¿Cuántos tubos se necesitan? 

42 tubos 45tubos 44 tubos 

Una vez que los nifios han terminado de contestar los problemas, el maestro organiza 

la discusión de los resultados y de los procedimientos que usaron para encontrarlos. 

Este intercambio va a permitir que todos los niíl.os conozcan los procedimientos que 

siguieron sus demás compafieros y aprendan unos de otros. 

En cada uno de los problemas las respuestas pueden encontrarse de varias maneras, en 

este momento cada equipo podrá describir los pasos que siguió y si es posible comprobar los 

resultados obtenidos. 
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El maestro puede hacer preguntas para orientar a los niilos a que hagan estimaciones antes de utilizar cualquier operación para resolver el problema, de esta manera después se corroborará que tan cerca estuvieron del resultado buscado. 
El maestro pregunta: ¿Creen que el número que buscamos es menor que diez? 
El maestro pregunta: ¿Creen que el número que buscamos es menor que cien? 
Los niños hacen tablas de multiplicación con números grandes para resolver problemas de división. 

20X 5 =lOO 

30 X 5 = 150 

40XS=200 

50 X 5 =250 

En la tabla de multiplicaciones se puede ver que el número que se busca esta entre 40 y 50, entonces se puede hacer otra tabla como la siguiente: 

45 X 5 =225 

46 X 5 = 230 

47 X 5 = 235 

El número buscado es 47, entonces, 235 entre 5 = 47 
repartidos entre cinco terrenos es igual a 47 arbolitos por cada terreno. 

es decir, 23 5 arbolitos 

Se sigue el mismo procedimiento con los demás problemas, en estas situaciones es importante que los niños confi'onten primeramente sus resultados, los comparen para que ellos mismo se puedan brindar las ayudas necesarias para aquellos que no entendieron. 
A continuación el maestro puede dibujar una tabla en el pizarrón y les pide a los niños que la contesten, también se organizan en equipos de tres. 
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Adividad 2 
-~-----~---·---· ' 

---·--r--:::--
¿Cuantos {lf'boles Cantidad de Cantidad de ¿Entre 1 y ¿Entre 1 O ¿Entre 1 00 so 

Arbolitos terrenos 10? y lOO? y 1000? reparten en cada terreno 
1850 

170 

95 

524 

2300 

8 no no si 

6 

12 

4 

15 

Enseguida hará las siguientes tablas de multiplicar: 

100 X 8= 

200X 8= 

300 X 8= 

Estas p1imeras aproximaciones le permitirán ir construyendo la necesidad de emplear 
una estrategia más accesible y más rápida. 

Los niños resuelven problemas de división mediante el reparto sucesivo de cantidades 
pequeñas. 

El maestro organiza al grupo en parejas y les cuenta la siguiente historia. 
Un día Blanca Nieves quiso alegrar a los siete enanitos y les consiguió una bolsa con 

muchas nueces. Ella quería que a todos los enanitos les tocara la misma cantidad, pero si les 
daba de una en una se tardaría mucho. Entonces hizo lo siguiente: 

La primera vez les dio 1 O nueces a cada enanito y le sobraron nueces. 
La segunda vez les dio 5 nueces a cada enanito y todavía le sobraron. 
La tercera vez les dio 3 nueces a cada enanito y todavía le sobraron. 

La cuarta vez le dió una nuez a cada enanito y todavía le sobraron dos que ya no pudo 
repartir. 

Al terminar de platicar la historia, el maestro anota en el pizarrón las siguientes 
preguntas y les pide a los niños que las contesten: 
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~- ~~·~·~---. ¿Cuántas nueces repartió a los siete enanitos la primera vez? 
¿Cuántas nueces repartió a los siete enanitos la segunda vez? 
¿Cuántas nueces repartió a los siete enanitos la tercera vez? 
¿Cuántas nueces repartió a los siete enanitos la cuarta vez? 
¿Cuántas nueces había en total en la bolsa? 
¿Cuántas nueces repartió a cada enanito en total? 

Cuando los nifios terminan el maestro organiza la revisión de los resultados. 
El maestro les pregunta a los niftos. ¿Qué hemos hecho con las nueces? 
De acuerdo con las respuestas de los nifios, el maestro explicara lo siguiente: 
Lo que se acaba de hacer es la división 135 entre 7, pero lo hicieron repartiendo poco 

a poco. Anota en el pizarrón la siguiente operación. 
10 + 5+ 3 + 1 = ? 

711 3 5 

7 o 
6 5 

-3 5 

3 o 
-2 1 

9 

.=...1__ 

2 
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Actividad 3 

El maestro plantea a los alumnos los siguientes problemas de reparto. Les pide que 
para cada problema escriba la división con la "casita" y que la resuelvan repartiendo por 
partes, como en el problema de Blanca Nieves. 

Caperucita fue al bosque a recoger capulines. Reunió 2567 capulines, pero en el camino se 
encontró 12 tejones hambrientos y les repartió sus capulines para que no la mordieran. 
¿Cuántos capulines le tocaron a cada tejón, si a todos les tocó la misma cantidad? 

Los tres cochinitos solo tienen 987 tortillas duras para comer durante 7 dias. ¿Cuántas 
tortillas pueden comer cada dia, si cada uno come la misma cantidad? 

Los cuarenta ladrones del cuento de Alí Baba encontraron 1756 monedas de oro, las van a 
esconder en 12 cuevas distintas. ¿Cuántas monedas deben poner en cada cueva para que en 
cada una haya la misma cantidad? 

Esta forma de dividir le permite al alumno construir posteriormente distintas 
estrategias para realizar repartos, ya que podrá encontrar el sentido y significado a los 
problemas que se le planteen. 

Es importante dar la libertar a los niños para que ellos mismo puedan diseñar nuevas 
formas de realizar divisiones hasta que logren comprender que el algoritmo actual es producto 
de muchos años de trabajo de muchos hombres y que nos facilita mucho realizar cálculos 
matemáticos en poco tiempo, pero no siempre fue así, ya que en épocas pasadas se utilizaron 
distintas formas más complicadas que solo unos cuantos lograron dominar a base de mucho 

esfuerzo. 
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CONCLUSIONES 

Este trabajo de investigación ha permitido recuperar de manera directa lo que sucede 
en el salón de clases en torno a la enseiianza y el aprendizaje de la división en quinto grado de 
primaria, desde la perspectiva de un contexto de la realidad escolar especifica. 

Se pudo corroborar que los estilos de enseiianza son variados y que cada maestro 
emplea las estrategias de acuerdo a su formación profesional. En una de las aulas estudiadas 
prevalece la enseiianza tradicional y mecánica misma que corresponde a un maestro con una 
edad avanzada en el servicio educativo. No obstante, es necesario subrayar que realizó 
intentos de aplicar los enfoques actuales para enseiiar matemáticas pero finalmente terminaba 
en un tipo de enseiianza expositiva y repetitiva. 

Como se puede observar en el fragmento siguiente el maestro no plantea ninguna 
situación problemática que pueda provocar en los alumnos un esfuerzo por construir 
estrategias para apropiarse del conocimiento, sino que de manera directa se inicia la 
actividad hacia la división. 

AJO. Vamos hacer un ejercicio de la división. 
¿Qué es dividir? 
(El maestro dibuja un segmento de recta en el pizarrón, parece que la empleará para comenzar a explicar a los ni/los a manera de introducción). 

En varias ocasiones los alumnos manifestaron al maestro que no entendían como 
resolver la división que se les había pedido que resolvieran, esta situación no fue considera 
para haeer un replanteamiento de cómo abordar la enseiianza de las matemáticas. La atención 
se centró más que nada en los resultados y muy poco en los procesos que siguieron los niños 
para el desarrollo de la división. 

La enseiianza de la división fue abordada con la ejecución de ejercicios algorítmicos 
repetitivos relacionados en algunas ocasiones a una situación problemática pero que no 
lograban conectar los alumnos el resultado de la operaeión con las exigencias del problema 
incluso en muchas ocasiones quedaba olvidado, no se respondía a la pregunta que generaba el 



uso de la división, esto de ninguna forma favoreció el aprendizaje significativo, ¿qué sentido 
tienen para el niño resolver las operaciones si no logra comprender a qué se deben cada uno 
de los pasos que se sigue? 

Cuando se desarrollan procedimientos algorítmicos estos tienen sentido cuando se 
ponen en juego estrategias de cálculo y de estimación, que pueden ser previos para que los 
alunmos reflexionen acerca de sus resultados. 

Una situación interesante tiene que ver con la necesidad que tuvieron los niños de 
ayudarse para resolver los algoritmos, esta ayudas se dieron en forma espontánea, es decir no 
fueron coordinadas ni surgieron de la iniciativa del maestro; éstas surgen cuando los alumnos 
comparan sus respuestas, como las ayudas no se dieron en forma organizadas, se copiaron 
las operaciones, esto se evidenció cuando pasaron al pizarrón a resolver una operación y no 
pudieron lograrlo, quedando incluso la resolución. Se pudo corroborar de esta forma que el 
maestro no realizó los ajustes necesarios ni la planeación para la enseñanza se diera de 
manera organizada y con un propósito definido que alcanzar, dándose improvisaciones en el 
proceso de enseñanza muy notoria. 

Las dificultades que los niños tuvieron para resolver la división fueron muy notoria, 
en varios casos, en los demás se observó que tenía cierto dominio, un tanto mecanizado, los 
errores no se detectaron por ellos mismos ya que no llevaron la demostración para asegurarse 
que los resultados fueran correctos. 

La pérdida de interés de los niños fue evidente, solo unos momentos se conservaban 
en actividad, además no lograron en la mayoría de los casos detectar lo errores por sí mismos. 

Las situaciones que presentó el maestro fueron un poco contusas para los niños ya que 
no precisan en forma clara lo que se pedía, el siguiente fragmento de registro nos permite 
comprender a qué se debía esta dificultad para que los niños comprendieran la relación entre lo 
dado y lo buscado del problema. 

Al no especificar algunos datos que son necesarios en el planteamiento de una situación 
problemática, se crea confusión y los resultados pueden ser muy diversos porque se dan en 
función de la forma en que es comprendida la información que se oflece. Además que cuando 
las actividades no surgen de los intereses de los alumnos, se inicia en cierta forma con una 
pérdida de la motivación y del sentido. 
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MO: Niflos tomen nota de esto, sí. 

Arroz 6.70 kg 
Harina 7.27 kg 
Aceite 8.60 kg 
Manteca 12.50 kg 
Café 24.30 kg 
Papas 5.10 kg 
Tomate 615 kg 

El maestro anota en el pi7.arr6n el siguiente problema. 
Para formar la despensa, que el gl'llpo de quinto grado J'lfa entre las madrea, cndn nlfto aporta le> siguiente: 
Las niñas en un equivalente a$ 105.00 

Los niños en un equivalente a $ 165.00 

¿Cuanto aportó cada niño (a)?--------------
al snrtirla compraron nn costo de $------------~ 
¿Cuantas formas variaron la despensa? ___________ _ 

MO: Esa despensa en la que cada niño aportó la misma cantidad. (Registro, 9 aula 1) 
Como no se han organizado adecuadamente las actividades para alcanzar que el 

contenido de enseilanza se dé bajo la estrategia constructivista es dificil que los niilos puedan 
construir aprendizajes duraderos y significativos que les permitan resolver posteriormente 
problemas cotidianos o relacionarlos con casos nuevos en los que tenga que iniciarse una 
estrategia distinta, por otra parte el desarrollo de la creatividad e iniciativa por desarrollar 
procesos heuristicos se ve limitada por el enfoque de enseilanza mecanicista. 

En el aula No. 2 se dió mucha actividad grupal, el trabajo cooperativo facilitó que los 
niños aprendieran unos de otros bajo la conducción de la maestra. Las actividades giraron en 
torno a la resolución de problemas matemáticos variados en los que el juego tuvo una función 
importante porque los niilos no perdieron el interés ya que se mantuvieron en constante 
actividad. 

La aplicación de la estrategia constmctivista en este gntpo permitió que los alumnos 
aprendieran en forma más significativa, le daban sentido y buscaban una respuesta a los 
problemas muy variados que se les presentó. Las matemáticas las consideraron como un reto y 
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no un trabajo rutinario y mecánico, los niños realizaron esfuerzos cognoscitivos porgue las 
respuestas tenian que confrontarse de manera que en esta comparación se detectaron errores 
que incitaban a desarrollar procesos heuristicos en forma individual y colectiva para resolver 
los problemas. 

Este trabajo permitió descubrir que los niflos ponen en juego distintas estrategias para 
dividir apoyándose en referentes como la multiplicación y la suma, se utilizaron también el 
conteo con los dedos, dibujando marcas en el cuaderno (palitos y bolitas) el uso de tablas de 
multiplicar. Cuando los nifios ponen en acción sus propios recursos están construyendo las 
matemáticas en forma tal que logran darle significado y sentido a lo que hacen, ya que recrean 
los conocimientos utilizando sus propias herramientas matemáticas de que disponen hasta ese 
momento. Brousseau (1987). 

Un aspecto esencial que se dio en este gmpo se refiere a la socialización que tuvieron 
los niños con la división y los problemas matemáticos ya que el trabajo se realizó siempre en 
equipos en los cuales todos participaron. También se confrontaron las respuestas en todo el 
grupo de manera que se detectaron los errores y se dieron a la tarea de resolverlos en forma 
conjunta. 

La función de la maestra consistió en regular las participaciones y de hacer 
cuestionarnientos para conflictuar a los alumnos para que pudieran reflexionar y repensar sus 
respuestas. 

La división es una operación compleja que completa su comprensión se va 
reafirmando gradualmente ya que en quinto grado se centra solo la actividad en lograr su 
dominio para su aplicación en situaciones problemáticas. Aunque la investigación teórica 
permitió conocer que existen formas muy variadas para dividir, aún en la escuela primaria 
prevalece el algoritmo convencional (la casita) y su enseñanza en los primeros grados se 
inicia sin haber consolidado el aprendizaje a través de situaciones de reparto con material 
concreto. 

Un componente muy impottante que ha de tomarse en cuenta en la enseñanza de la 
división es que ésta debe de partir de una situación problemática que tenga sentido y 
significado para los niños, solo así se podrá construir un conocimiento que no solo sea 
acumulativo sino que pueda ir más allá de su simple aplicación y utilización en situaciones 
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de su vida cotidiana, sino que pueda permitir aprender a pensar, que ellos, puedan ser capaces 
de producir formas nuevas de resolver un problema. 

Otro elemento que debe considerarse en la enseñanza tiene que ver con la concepción 
que los maestros tienen de los errores, éstos deben se tomarse como parte del proceso y no 
como resultado final, los errores permiten procesar de nuevo el trabajo realizado y se puede 
aprender significativamente de ellos, pero los errores deben ser orientados por el maestro 
para que los alumnos se inicien en la búsqueda de la solución o respuesta correcta. Si el 
maestro le dice al niño donde se encuentra el error y que debe de hacer, les quita la 
oportunidad a los niños de hacer matemáticas y el reto se pierde para convertirse en una rutina 
de trabajo. 

La concepción de evaluación debe orientarse a tomar los errores como parte de la 
enseñanza, porque la clásica revisión de los problemas y operaciones no alienta para que los 
niños puedan desarrollar esfuerzos cognoscitivos para aprender a partir de esos errores. 

En un grupo los errores fueron la base del aprendizaje mientras que en el otro no fheron 
tomados en cuenta por el maestro, en algunos casos fueron los mismos niños quienes al 
comparar sus trabajos descubrían que sus resultados eran incorrectos y revisaban de nuevo 
sus operaciones. 

Las estrategias mas usuales que emplearon los niños para dividir se refieren al uso de la 
casíta, como la llaman ellos, en su desarrollo se presentan dificultades en cuanto a la resta y 
al reparto, tal parece que los procesos de cálculo y estimación no se han desarrollado lo 
suficiente. En pocas ocasiones se llevaron a cabo comprobaciones para corroborar con 
certeza si los algoritmos de dividir estaban bien o necesitaban corregirse. 

Para lograr aprendizajes significativos es necesario permitir y dejar hacer a los niños 
matemáticas, el material de campo recopilado ofrece evidencias de que se siguen los patrones 
que el maestro le impone (MO: a wr nífíos ya termínaron la tabla), lo que les limita su 
creatividad y les fomenta la dependencia. Dejar hacer matemáticas puede filVorecer 
verdaderamente la formación de alumnos críticos, reflexivos, autónomos capaces de 
aprender por sí mismos. 

Un aspecto que también debe tomarse muy en cuenta se retlere al aprendizaje que el 
alumno construye en su ámbito social, su experiencia previa; Labarrere la llama "reserva de 
conocimíento ", porque este conocimiento intbrmal no sistemático puede contribuir para 
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conectar lo que la escuela enseña con las oportunidades de aprendizaje del contexto. Si se 
desconoce la realidad de niño se puede caer en el vació de descontextualizar la escuela, si 
esto sucediem la enseñanza carecería de sentido. 

Aunque el campo de estudio fue muy especifico, se ha tenido la oportunidad de 
conocer las prácticas de enseñanza que subyacen en tomo a las matemáticas y descubrir que 
las dificultades y temores que los niños construyen de esta asignatura tienen que ver con la 
forma en que se han abordado en el salón de clases, de allí que el interés que se tenga está 
estrechamente relacionado con las oportunidades que tengan de hacer matemáticas en forma 
activa, creativa y recreativa. Por eso la importancia del juego es clave para que los alumnos 
se muestren interesados y motivados para lograr aprendizajes duraderos y significativos. 

La propuesta constructivista recupera en buena medida muchos de los aspectos 
mencionados que se refieren a los errores, los procesos de estimación y de cálculo, el juego, 
la recuperación de la experiencia previa de los niños, así como el trabajo cooperativo en el 
aula. 

Para finalizar podemos decir que las practicas de enseñanza en torno de la división en 
los grupos observados se polarizó, mientras que en la primera fue mecanieistay memorística 
en la segunda se planteó una estrategia de corte constructivista. Cabe decir que los alumnos 
aprenden matemáticas de manera informal quizá con mayor interés que en la escuela, en el 
tiempo que estuve en el campo los niños tuvieron la oportunidad de hacer muchas divisiones 
y después de todo la comprensión de los procesos que se siguen representan una dificultad. 

Estas dificultades tienen que ver en gran medida con la descontextualización de las 
aclividades que se desarrollan en el salón de clases, así como la falta de relación con sus 
intereses ya que los niíios de esta edad aún consideran el juego como parte importante y si éste 
se deja filera la motivación se pierde. 

Por esta situación las actividades que se proponen en la estrategia de intervención 
didáctica hacen alusión a persomties con los cuales se identifican los alumnos, que les son 
familiares y se interesan por comprender el texto del problema y por buscar las respuestas que 
se piden. 

Los problemas que plantean parten de cosas conocidas por ellos, son situaciones de la 
vida cotidiana, se inician en forma sencilla para posteriormente aumentar gradualmente su 
complejidad, partir de lo sencillo a lo dificil, de lo que son capaces comprender hoy para 
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alcanzar aprendizajes que solo pueden acomodar a su estructura cognitiva con la ayuda del 
maestro u otro compañero más hábil, esto es lograr alcanzar la zona de desarrollo próximo. 
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educación publica. "Los problemas en la escuela primaria" 
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REGISTRO 4 GRUPO 

FECHA: 23 DE ABRIL DE 2002. 
ESCUELA: PRIM. JOSÉ MARIA MORE LOS Y PAVÓN. 
LUGAR: COL. GUAMÚCHIL VIEJO, GUAMÚCHIL. 
QUINTO GRADO. 
MAESTRO DE GRUPO: JUAN HIGUERA LÓPEZ. 
INVESTIGADOR: FRANCISCO MENDIVIL AISPURO. 

INSCRIPCIÓN 
1:30 
PM Se da el toque pru·a que los mnos se 

formen, se iniciaran los honores a la 
bandera. 

Después de los honores a la bandera la 
maestra encru·gada de la guardia les pide a 
los niños de la escuela que les diga 
algunos derechos y obligaciones tienen 
todos los niños y niñas de México. 

Pasan los niííos a las aulas después de 
1:55 haber hecho los honores a la bandera. 
PM 

El maestro inicia In clase platicando con 
los niños acerca de tmos problemas que se 
presentaron la semana pasada cuando unos 
niños del salón se pelearon entre sí. 

El maestro esta sentado frente al grupo. 
tratando de explicarles la importancia de 
las obligaciones para encauzar el problema 
de los niíios. 

!lace referencia a In plurnlidad. el respeto y 
la dirersidad. 
Menciona que se debe de conririr entre 
las personas de distintas formas de pensar. 
religión, color, condición económica. La 
comh encia es un ralor, al igual que la 
solidaridad y la igualdad. 

Los niííos se manturieron atentos 
escuchando el mensaje del maestro por 
rarios minutos. 



2:15PM 

;.Cón10 revisa el maestro las MA. 
divisiones de los niños? 

¡,Qué efectos pedagógicos implica 
revisar de manera individual? 

;,Có111o interpreta el nií'ío los datos 
<'JimHJo se orgnni7.an en una tabla y 
que utilidad tienen para 
relacionarlo con una situación de 
la vida cotidiana? 

La discusión estui'O muy centrada en la 
violencia y en las armas. 
Momentos después da inicio la clase. 

DISTRIBUCIÓN GRUPAL. 

ESCRITORIO 
Ángel Cristina Dulce 

Diana Josué Diana Lino 

Cecilia Jorge Jesús Javier 

Abigail Alma Adán 
H umberto 

A l'er niños preparen sus libretas donde 
tengan di l'isiones que estén pendientes de 
resoh·er. 
(El maestro le pide el cuaderno a Cecilia. 
en él se observan cinco diYisiones resueltas 
de manera com·encional. 
También se obsenan las comprobaciones 
de las dirisiones) 

Trabqjo de Cecilia. 

~ ~-~ 
20325;. 13 = 1568 
81973 ~ 25 = 3278 
49035 :- 17 =· 2.884 
34256 ; ] 9 = 1802 
59043; 14 =4217 

+ ~ 
011 
023 
007 

18 
005 

dividendo-divisor- cociente- residuo 

(Las !lechas indican la comprobación que 
se realizó.). 
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¿,Qué impoi-tancia tiene el error 
para el aprendiz!lie') 

¿Cómo aprovechar los errores para 
emplearlos como estrategia en la 
enseñanza? 

¿,Qué importancia tiene el "'jercicio 
para el aprendizaje de la cliYisión 
para los niilos'? 

¡,1\ qué se debe que no se 
relacionen las divisiones con 
alguna situación problemática 
li 1 encial para los niños? 

;.En qué forma se relaciona el 
trabr\io de las dil'isiones y que 
efectos tiene en el aprendizaje? 

(Como no se revisó el trab!lio el error 
quedó sin que la niña ni el maestro se 
percataran, buen momento pura cuestionar 
y que a través del ensayo y el error poder 
superarlo). 
La unidad 5 no se bajo para continuar con 

el reparto. 

Nota: no se observaron errores en el 
proceso. 
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¿Qué relación existe entre la 
división y la multiplicación? 

¡,Qué utilidad tiene el referente de 
la multiplicación para resolver la 
división? 

¡,Es la resta o la multiplicación uno 
de los problemas mas recurrentes 
al realizar el ejercicio se la 
dirisió11'1 

Enseguida se registro el trabajo realizado 
por Lino. 

24 X 1 =24 
24 X2 =48 
24 X3 =72 
24X4=96 
24 X 5"' 120 
24 X6 = 144 
24 X 7 = 168 
24 X 8 = 192 
24X9=216 

El nillo se apoyó en el referente de la 
multiplicación para efectuar la división. 

L.LI 
L1/:Y110 
-~ 

51 
-.lL'i 

30 -..n 
3 

9 
Z.'l! 2.2..1 

-22.6 * -g 

'11 
2.Y/9 'iS 

- •¡¡, 

21xl:::2.'7 
'l'J¡. 'J._:; 5'1 
2..'1¡<, ?,:: 51 
2.'1 y., Y :lOS 

--.3·s 
-1-'L 

' 1 
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¿Qué pretende el maestro al 
entregarles las pruebas a los nifios? 

Tendrá organizada la ensefianza o 
esta improvisando una actividad 
que se le ocurrió para que los niftos 
dividan. 

Serú imporl<mte contextualizar los 
datos que se están dando para que 
adquieran significado para los 
nifios. MA. 

Cecilia. 
MA 
Cecilia 

Mi\. 

Jorge 

(El maestro entregó a los nifios de quinto 
grado una prueba que les aplicó a los la 
semana pasada. en In cual se inclufan las 
asignaturas de matemáticas, espafiol, 
ciencias naturales e historia. 

En la asignatura de matemáticas se 
abordaban las operaciones fundan1entales, 
no se observó ningún problema. se 
presentaba como 1111 ~jercicio de suma, 
resta, multiplicación y división. 

El maestro les pide a los nifios que hagan 
dos dil"isiones que hablan quedado 
pendientes de resoher). 

Señalen bien el punto decimal. 
(el maestro le pide a la niña que lea las 
cantidades) 

Quinientos treinta '" siete punto cuatro 
entre Yeintitrés. 
La que sigue. 

Ocho mil ciento dieciséis punto nueye 
entre treinta y siete. 

¿,Cómo dice Lino? 
(el niño no contesta) 
Jorge ¡,léelo de nueyo"' 

Quinientos treinta )" siete punto cuatro 
entre Yeintitrés. 
Ocho mil ciento dieciséis punto nuew 
entre treinta)" siete. 

(En la prueba se presentaba la operación de 
la siguiente manera:) 
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¿Cómo debe de plantearse la 
evaluación para saber el 
conocmuento matemático que 
poseen los nillos acerca de la 
división? 

;,Por qué 
referente 

emplea el niño 
de la tabla 

el 
de 

multiplicación acaso no habrá una 
estrategia distinta? 

¿Qué le interesa al maestro al 
re1isar las di visiones. el proceso u 
el resultado'' 

¡.fln(· pwm cuando los niílos no 
entienden? 

;,Cómo innuyen las expectatin1s 
desfitYorables del maestro en el 
aprendizaje de los alumnos que 
requieren atención personalizada? 

¡,Qué pasa con la equidad? 
¿,Qué importancia tiene el interés 
y la moti1ación de los niílos para 
alcanzar el aprendizaje 

sJ 7.4 + 2 3 = <--____JI-IL_____j 
s116. 9 + 3 7 = L-1 _ _JH'-------' 

MA Ustedes desarróllenla para que la puedan 
resolverla. 

(los niños copian de la prueba las dos 
operaciones, divisiones, que el maestro les 
indicó, los alumnos están interesados en 
resolverlas) 
(Lino recurre a la multiplicación como 
referente. 

37 X 1= 
37 X 2= 
37 X 3= 

(El niño Jm·ier pasa a rclisar al escritorio 
donde esta el maestro. el maestro le dice 
que esta mal. 
Pasa otro niílo. Lino y le pregunta que si. 
que hace con el punto decimal. El maestro 
le conlesta __ lo tienes que subir.) 
Jorge regresa de nuevo con el maestro al 
escritorio para que le explique como 
res oh er la clil isión. 
JaYier no le -~ntiende. aunque preguntó al 
maestro esté no le explicó. el alumno 
parece ser que tiene dificultades, a esto se 
agrega las expectati yas del maestro poco 
![norables para el niño. 
Horacio y Jesús tampoco le entienden 
aunque escribieron las operaciones en el 
cuaderno. solo obserYan sin saber que 
hacer. 
La nifía Abigail dice que si le entiende 
pero no se obsen a que ha)·a resuelto la. 
operación. 
Se reúnen tres niños para ayudarse a 

G 



¡,Cómo puede aprovecharse el 
trabi\io en equipo para resolver 
problemas? 
¡,Cómo aprenden los niftos en la 
interacción entre iguales? 

¿Qué significado le otorga a las 
divisiones el nifto cuando éstas no 
provienen de alguna situación 
problemática entendible a su nivel 
cognoscitivo y a su contexto? 

¿Cómo pueden aprovecharse los 
errores para que los nifios 
aprendan? 

¡,Por qué no descubren los errores 
los niños? 
El maestro da libertad a los niños 
para que decidan personalmente 
pasar al pizarrón. 
¡,Por qué no pasan los niftos al 
pizarrón? 

¿Por qué no entienden los nií1os? 

¡,Cómo cuestionar y para qué'l 

¡,Cómo entienden los nitlos a quién 

M A. 

resolver las divisiones (Javier. Humberto y 
Lino) el nifto Jal'ier se mantiene un poco 
alejado de lo que hacen sus compafteros. 
Lino ha resuelto la división de la siguiente 
manera: 

2.3..3'\ 
2~ 537.04 

-.!::UL 
11 
·~ 

060 
- ¡,q 
-~-~~ 

.'12. 
?..2 

:m. 9 

31 8116,9 
-1~ 
ll 
~31 

34 b 
-~03 

'-13'1 ~ 
-30 3 

1 :0 6 

(se observa un error en la multiplicación, 
no se detecta porque no fue revisado, quizá 
si se hubiera problematizado o cuestionado 
se localizaría y se pudiera corregir por el 
niño) 

El maestro anota en el pizatTón las dos 
dh·isiones, les pide a los niíios que pase el 
que guste para resolverlas. nadie se 
propone para pasar y las divisiones no se 
resuelYen. 
Jayier le lleva el cuaderno a su maestro. 
éste le pide que le explique porque no 
contestó las operaciones, pm·ece ser que 
no entiende. 

¿,De dónde Jo sacaste? 

El niño arrancó una hoja del cuaderno y 
cambió las operaciones, el maestro 
comienza a preguntarle. 

¡,Cómo dice aquí? 
(se reüere al dh·idendo) 
El niño le contesta correctamente la lectura 
de la cantidad. 

¿A quién vas a meter? 
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vas a meter'' 
Javier 

¿Cómo debe de resolverse un 

ejercicio matemático? MA. 

¿Por qué emplea el niño los dedos Javier. 

de las manos al hacer los repartos, MA. 

no será mejor proporcionarle 

material concreto? 

Javier. 
M A. 

¡.Qué significado tiene para el niño Jm ier. 

realizar repartos Ibera del 

contexto? MA. 

¿,Qué debe hacerse en este caso, 

cuando aun no se tienen dominio 

ele la seriación y de clasificación 

como antecedentes para hacer 

repartos? 

Javier. 
M A. 
Javier 
M A. 
Javier 

M A. 

Al tres. 

¿Cabe el tres en el ocho? 
¿Cuantas veces? 

Tres veces. 
¿Cuanto te sobra? 
¿Cuantas veces cabe el el tres en el 20? 

(Javier cuenta con los dedos) 

Seis por tres. 

Seis por tres, nueve. 
6 veces el 3 o tres veces el 6. 

(le vuelve a repetir) 

el maestro anotó. 

3+3+3+3+3+3 ~ 
6+6+6= 

18 (dieciocho). 

Una yez el seis es. 
Seis. 
Dos 1·eces el seis .. 
Doce. 
Tres veces el seis .. 
Dieciocho. 

(El maestro sigue explicando a Javier 

parece que va comienza a entender la 

relación que guarda la suma con la 

multiplicación y su utilidad para la 

división) 

¿Cuantas veces cabe el seis en el 23? 

Aquí hay 23, 1·as a meter el tres. 

(el maestro le pone punto para explicarle 

para que JaYier pueda hacer 

agrupamientos) 

[J LJ ~ tJI'J ¡··J 

I_J J 

8 



La organización en equipos podrá 
favorecer que los niftos que tienen 
mas dificultades puedan aprender 
en compañía de los demás. 

Cuando los niños copian a sus 
compañeros es quizá por qué no 
entendieron como resolyer el 
ejercicio de manera individual 
aunque el apoyo sea en equipo. 

¡,Cómo pueden los niños relacionar 
los números con cosas concretas 
de su entorno? 

i.Por qué no se logró detectar el 
error? 

¿A qué se debe que el maestro no 
revise el trabajo de los niños y que 
relación tiene para la motivación y 
el interés para aprender a 
desm rollar una estrategia de 
''"'"l"'"ln de solución a los errores 
f'll h1·~ <'peruC'iones matemúticns'? 

(el nifio hace agrupamientos de tres al 
contestar la pregunta del maestro, se 
regresa a su mesabanco, mas seguro para 
continuar con la operación que aún no 
termina) 

Humberto presenta las divisiones para 
revisar. 

2._\9. J 
311911 (o. 9 

-JL\ 
011 
-31 

'3'j(, 
~;30.':) ~ 

Se puede obsernu· que presenta el mismo 
error que Lino, tal parece que se 
copiaron. 
(fue el equipo de Lino, Humbetto, y 
Javier no lograron rectilícar y detectar en 
donde estaba el error) 
(el maestro re1·isa poco los trabajos que 
hacen los nifios, los errores quedan 
muchas yeces sin idenlillcar.) 

3:31PM 
Dan el toque pnra salir a recreo. 

4:07 PM 

Dan el toque para la entrada al salón de 
clases. 
(de nueyo se presenta un conO icto entre 
dos niños al terminar el recreo y se 
discute en el salón de clases. el maestro 
actúa otra yez para mediar" calmar a los 
alumnos imolucrados) 
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¡,Por qué algunos niños si logrnn MA 
detectar los errores en las 
operaciones? 

¿Por qué le interesan las 
operaciones al maestro? 

¿Cómo aprovechar la calculadora 
en el salón de clases? 

¿Cual puede 
de revisar 
nifios? 

ser la mejor manera 
los trabajos de los 

¡,Qué se genero cuando el maestro 
re1isa el u·ab1~0 de los nifíos. 
1alidn. legitima o que busca'' 

;,C'órno eYitar la dependencia " 
poder formar alumnos autónomos MA 
para decidir por si mismos'' 

Cecilia 
¡,Cómo se pueden aproYechar los MA 
errores para que los alumnos 
aprendan ~- renexionen acerca de 
los resultados'! 

;.Qué importancia tiene la 
e~timnción Y el cólculo 
n·spl 1 l.'t el algoritmo 
di1 isión'' 

parn 
de la 

¿,En que momento se puede 
plnntear la estimación de los 
resultaclos'l 

¡,Cómo se eYalúo la actiYidad'! 
¿,Cual es el propósito de la 
acti1idad de la dil'isión. con que 
J'inalidad se llen\ a cabo'.' 

¡,Quién resolvió la cuenta dos? 
(aunque se ha dedicado mucho tiempo a 
esta actividad no todos los nifíos han 
terminado lns dos operaciones y los que 
ya las hicieron se han detectado errores) 

Queremos las operaciones que hicieron, 
no solo anoten el resultado. 
(Se refiere a la prueba que les entregó al 
iniciar la clase) 
¿Quién trae calculadora? 
(el nifio Lino le muestra al maestro su 
trabajo, una niña le lleva al maestro una 
calculadora y revisa enseguida las 
operaciones que hicieron los niños) 
Dulce. esta mal sacada ésta. 
¡,Quién terminó las dos? 
Lino. a 1·er préstamela. 

(El maestro continúa rerisando las 
operaciones de los niños desde su 
escritorio. 
Dulce. trae tu cuaderno. 
¡,Este aparato dónde lo compraste Cristal'l 

Es de mi hermano pro re. 
Lino. no te puede sobrar tanto. 

(parece que el maestro ha detectado el 
error. le pide al ni fío que corrija) 

Alma. termina pronto para re1·isarles. 
(Dan el toque de salida. porque hubr:i 
reunión en la dirección para Jos maestros 
para tratar la organización del díu del 
nifío.) 

La clase se da por terminada. 
4:35PM. 
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Registro No. R 

FeCi1a: 3--de-i11ayode-2oó2. ________ s!MBOLOGÍA _____ -- -------------· 
Lugar: Col. Magisterio, Guamúchil, Sin. Maestra: MA 
Institución: Ese. Prim. Rafael Ramírez Alumno: AO 
Turno: Matutino Alumna: AA 
Quinto Grado. Interrupción: IN 
Número de alumnos. 24 Silencio: SL 
Maestra de Grupo: Josefina Ocampo 
Investigador: Francisco Mendfvil Aispuro 

INTERPRETACION 

El uso ele material concreto fm·orece 
el aprendizaje significativo en los 
niftos. 

¡,Cómo pueden aproyecharse las 
1 a bias para organizar la 
información? 

8:25 
AM 

MA 

Responden a coro: RC 
Trabajo en equipo: TE 
Comentario: () 

INSCRIPCION 

Organización grupal. 

(La maestra inicia la clase entregando un 
paquete ele billetitos (ficticios) a cada 
equipo, las denominaciones son ele: 1 O, 50, 
20, 100, 200 y 500 pesos. 
A los niftos les atrae mucho está 

actividad. se puede observar mucho interés 
por participar). 

Vamos a contar el dinero para saber 
cuánto nos tocó. 
(Los niños se disponen con mucho interés 

a contar los billetilos en su equipo. 
mientras que la maesi ra anota el siguiente 
cuadro en ef pizarrón para que los niños 
registren la cantidad de billetes que les 
tocó de acuerdo a la denominación. 

10 20 50 100 200 500 TOT 

1-----+------+-1---1--- -+------!---

~--- -------- -------'------'------'-·---L_ -
'------------------'----'-------------------------· 



El trabajo cooperativo en el aula MA. 
puede ser una estrategia para el 
aprendizaje. 

8:34 
La discusión en los equipos AM 

permite el aprendizaje en tbrma 
activa. 

¿Cómo platear problema 
signi 11cativos y de interés para los 
nifíos? 

Ln' niiios d~scubren la estrategia. 

MA 

AO. 

¿A ver cuenten el dinero que le tocó a cada 
equipo? 
(Los niños se muestran muv motivados 
por la actividad y trabajan organizados en 
sus equipos respectivos. 

A ver aquí van a poner cantidades. 
¿Cuánto dinero tienen de 1 O pesos, de 20 

pesos, de 50 pesos? 
(l.n mmo1strn r0corra lns m0sns de trnbo,jo 

obsef\'ando como se desarrolla la 
acti l'idad) 

(En todos los equipos se observa que 
discuten e intercambian puntos de vista. se 
observa un ambiente de tmb(\jo gt·upnl 
tranquilo con muy buena participación de 
los alumnos). 

A 1·er va contaron todo. 
(Como la actividad no ha proseguido 
porque se presentó un problema entre un 
nifío y una nifía, la maestra interviene y se 
calman, de esta forma siguen con la 
actil'idad: la maestra recorre los equipos 
)' comienza a cuestionar lo que le tocó a 
cada uno) 
(En el equipo los niiios discuten acerca 
de la cantidad total de los billetitos que les 
tocó, una niila les pide que los vueh·an a 
contar para cerciorarse con más seguridad 
v exactitud del conteo inicial). 

Bueno, ya tienen. 
¿Cuánto les tocó equipo l. 
Vamos a repartir ese dinero entre los 

niilos de cada equipo, lo que les tocó en 
partes iguales. 
¿,Qué mn hacer para repartir el dinero? 
Dilidir. 
(La maestra les pide a los niilos que entre 

todos saquen la división). 

Desarrollo del algoritmo de la diYisión. 

L---------------------~--~----L----------------------------~ 
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La explicación del algoritmo de la 
división en la resolución de un 
problema matemático de repruto. 

Equipo 2 Equipo 3 

(Los niños de los dos equipos llenaron la 
tabla de acuerdo a la cantidad que les 
tocó de cada denominación) 

Equipo 1 

.l.l.:l..::ld 
'-11 b9 5o 

~ 
-2.13 
015 

;: .. LL 
030 
-2.6 
~Z:CJ 

- 2. (! 
000 

Equipo 4 
,.J.i.l>l 

'-JI :1s;-o
-Y 

MA. Vamos a ir anotando en el pizarrón la 
cantidad que le tocó a cada equipo. 

(La maestra anota en el pizarrón) 

Equipo 1 
2 
3 
·1 

$ 10110 
$ (,<))() 

$ 7R50 
$ 71 GO 

Lenmte la mano el equipo que ya terminó 
de repartir el dinero entre todos sus 
miembros del equipo. 

(La actiYidad ha resultado atracti\'a e 
interesante para los niílos quines estim 
mu~· moti1·ados para trabajar) 
(En el equipo se presentan problemas en 
la diYisión cuando un niño no resta 
correc(¡l111~11_t.<1___ -~----~------
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El error permite que se construya el 
conocimiento en forma signif1cati\'a. 

Van a pasar para que nos digan como 
repartieron el dinero os equipos. 
Vamos a ver a quién le tocó má dinero. 
¿,Cuánto le tocó al equipo 1? 

(La maestra le pregunta lo que le tocó a 
cada uno de los equipos, anota en el 
pizarrón y compara, a quién le tocó más 
y a quién le tocó menos dinero). 

(Pasan 3 niños y una nifía representa.ndo 
a cada equipo a resolver la división que 
previamente hicieron en sus respectivos 
equipos) 

2 4 
Jl )'"l" .) • J 

Lj / G e¡ S_O ___ _ 
::':L 

L"' 
:ZjL_ 

(:, ¡-;:¡f-b-ü---
0 -n 

1 1 5 
-1 ¿ ---:,o 

- 3El ·-:-¿o 

c-:c-· ---;--r----~-------
C:omete un error al La maestra le 
restar 29-28 explica a este niño 
Cuando la maestra porque parece ser 
lo cuestiona que mu1 no domina 
corrige. el algoritmo 

L-----~-----__1__~------- ~-----' 

3 

Lll ·\·ª-; t:_k· 
4e 

La maestra presenta ayudas a los :.'!> ts 
nifíos que más lo necesitan. ..::.2:L 
¿Qué tan efectivas resultan las o t O 

a\'udas que proporciona la maestra a .. t,·\t5 
los nifíos? _::_b.:L ---'-'--'---'--'---~~--~------- ____ L__~.L-~~-- o-r~~----~~---~-----
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¿Cómo se prestan 
nil'íoA en loa 
matemáticas? 

las ayudas 
problemas 

los 
de 

El ensayo y el error una estrategia 
para aprender. 
Los niflos descubren por si mismos 
los errores. 

La niíi a -c-re_e_l_la_h_e_r (7le_s_c_u,_b,-ie--rt._o_u_n_e_r-ro-r 
en la operación al haberlo hecho en el 
equipo, pasan sus compafleros y le dicen 
que está bien, que no hay ningún error. 

(La maestra le explica al niflo del equipo 
4, esto le permite corregir y continuar 
renlir.ando In operación. Psa Edgar quien 
es miembro del equipo y le ayuda a su 
compaflero que tiene dificultades para 
hacer la división. 
La maestra también interviene explicando 

y preguntando como le hacen para resolver 
el algoritmo de la división.) 

(El equipo 3 hace una corrección de la 
cantidad porque yueiYen a contar y hacen 
el reparto de nuevo en el equipo, 
descubren el error,. lo corrigen) 

(La maestra compara los resultados que 
obtienen los niilos en cada una de sus 
diyisiones. les dice la cantidad que les toca 
a cada llllO de los integrantes del equipo) 
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¿Por qué es importante que se 
estructuren correctamente los 
problemas matemáticos con texto y 
no dar por hecho que los nil'los 
entendieron la organización de los 
datos? 

¿Cómo descubren los nmos la 
relación entre lo dado ). lo buscado 
de un problema matemático con 
texto? 

(.C'úmo organiza la maestra el trab¡(io 
cooperatim en el aula para que los 
niños compartan sus experiencias de 
aprendizaje? 

MA Fíjense bien. 
Ahora vamos a contar. 
¿Cuánto dinero tenemos entre todos los 

equipos? 
¿Qué vamos hacer? 
Fíjense bien el problema que les voy a 
poner. 
Vamos a ver. 
Lo que quiero saber es. 
¿Cuánto tenemos entre todos los equipos? 
Para saber cuanto le tocaría a cada uno s1 

se reparten. 

AO ¿Lo hacemos en equipo? 
MA Si, pero todos trabajan. 

9:16 
AM 

MA 

Equipo 2 6950 
3 7850 
1 10100 
4 7160 

(El equipo 3 menciona 
terminaron. 

que ya 

Niños creo que no me entendieron. 
Van a sumar todas las cantidades de los 
equipos. 

A los que no vinieron no les m a tocar 
nada. 
(La maestra cuenta a los niños del grupo 

para hacer los repartos) 

Falta un niño lo 1amos hacer· entre 21 
solamente. al que faltó no le 1a a tocar 
nada. 

(El equipo 3 ya esta integrado trabajando 
en forma conjunta, están siendo dirigidos 
por Magdaly: van siguiendo entre todos 
los pasos de la división hablando en roz 
alta). 

(Í 



-~~---·--·---·---------·-----~~~-----~----------

El trabajo colaborativo y cooperativo 
permite la discusión y el análisis de 
los problemas matemáticos. 

La nmestl'a les quita la oportunidncl a 
los niños de hacer matemáticas 
porque seiiala el camino que ha de 
segu1rse. 

¿Por qué es importante que los niños 
comprueben sus resultados? 

Los niños descubren los errores ,. 
aprenden a través de las 
correcciones. 

(En el equipo 2 se obsena que una niña 
(Yessica) es la que está trabajando. los 
demás integnmtes no participan por el 
momento) 

(En el equipo 3 trabajan de manera 
conjunta, participan y están atentos todos. 
después de un rato los niños que se 
mencionaba hace un momento se integran 
al trabajo) 
(En el equipo 1 los niños discuten el 
proceso que siguen en la división) 
(La suma total de los cuatro equipos fue de 
$ 32060 )' se van a repartir entre 21 niños 
quedando as[ la didsión) 

I 
___ Lu.i.:J2...... 

Ll :~? .. O bO 
- '2. 1 
"'--..e::::'. 

i 1 o 
'_¡_(¿5 

O!> 5 G e¡ ., ____ !:___ 

Ob 1 '-1 O 
- r v> 

OOD ITO 
_ ___!__tl_ 
oooo l'f 

¡f);!_b.bb~ 

2.1 --------
152..0&& 

:'>0 5 :'1 3 2 
"-----···-
j 1 b 5') .f3 (;, 
____ _!_i_ 
.31 O !O O .00 

-------e--
El equipo 2 siguió el 
mismo procedimiento, 
lo him correctamente e 
incJu,·ó la 
comprobació'-'-n ___ .J 

Equipo! 

(Igual que el equipo 4 y 2, se le pide que 
saque decimales y se yan hasta.66666666) 

(El equipo 3 cometió un error al sumar. 
_ rect Hican ':__~ol~U_!!.ll_t_u]__tl:a bajando. -~_e __ l_e_ 
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Los niftos descubren los errores y se 
socializa en el salón de clases. 

La motivación permite que los nillos 
se involucren en la tarea. 

MA 

encuentra un error al multiplicar. la 
maestra le pide a un niflo del equipo que 4 
que pase al pizarrón para hacer la suma) 

A ver, vamos a ver si está bien la suma, 
entre todos los nlftos van haciendo tu suma 
(el nifío se pasó pero enseguida corrigió, 
así obtiene 42060. los demás niftos de 
otros equipos le dicen que no esta bien 
hecha) 

9:47 Vamos a volver a sumar. 
AM (Al revisar descubren que un número 

estaba agregado, era lo que provocaba a el 
error) 

¡,Cuál fue la cantidad total que obtuvimos 
de todos los equipos? 

(Los nifíos leen la cantidad de 32060 
pesos) 

¡,Quién pasa, algún niño? 

erados los niños quieren pasar al pizarrón 
a resolrer la diYisión. la maestra le pide a 
tres niños que pasen. enseguida le pide a 
otro niño (Fermín) que también pase al 
pizarrón) 


