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Presentacion

Estimados docentes

El material que depositamos en sus manos es un aporte mas que el
Ministerio de Educacion pone a disposicion del magisterio dominicano con
el anhelo de mejorar la tarea cotidiana de educar con calidad a los estu-
diantes en nuestros centros educativos.

Se trata de un conjunto de criterios de ensefianza de la lengua espafiola y
la matematica para los primeros tramos de la escuela primaria. Basados en
el reconocimiento de que esos primeros pasos del dominio tanto de la len-
gua escrita como de las nociones basicas de las matematicas, son tan difi-
ciles como importantes para cada estudiante que transita en este proceso.

Creemos necesaria esta iniciativa porque, si bien las tltimas evaluaciones
muestran progresos en los rendimientos vinculados con esos aprendizajes,
aun muchos de nuestros alumnos deben mejorar el dominio de las habili-
dades correspondientes. Tenemos todavia debilidades metodologicas que
superar, y no podemos postergar mas el logro de esta meta.

Sabemos también que hay que reconocer e interpretar mejor la compleji-
dad que significa para los ninos desarrollar dichas habilidades, por lo que
es necesario, reconocer la importancia del trabajo a realizar en el ler. ciclo
del Nivel Primario. En esta nueva etapa de la educacion Dominicana se
requiere de mayor valoracion de la labor docente en este primer ciclo por
la trama de procesos cognitivos, sociales y emocionales que se ponen en
juego cuando cada nino y cada nina comienza a leer, a escribir, a contar y a
calcular. Por eso, la entrega de estos modulos es un paso mas de una poli-
tica general de revaloracion del trabajo en los primeros grados.

La iniciativa de esta guia didactica surge a la vez, de un detenido analisis de
la experiencia internacional. Otros paises han debido superar las mismas
limitaciones que aqui resefiamos, y lo hicieron en la medida que suminis-
traron a sus docentes propuestas claras de ensenanza, apoyadas en mate-
riales permanentes de consulta, acompanados por una estructura de cola-
boracion. Esas experiencias se inscriben en una estrategia general de
apoyo a la tarea docente que articule el acompanamiento de los coordina-
dores de ciclo, los directivos de los centros y los asistentes técnicos. Entre
todos forman un equipo que ayuda a los maestros/as a encontrar los mejo-
res modos de ensenar.



Finalmente, queremos destacar que las propuestas que se ponen a dispo-
sicion en esta guia son productos de un trabajo compartido por diversos
equipos del MINERD, como el area de Curriculo, de Educacion Primaria y el
INAFOCAM, y del apoyo de organismos de cooperacion como UNICEF y la
CECC/SICA. Unos aportaron el conocimiento del enfoque educativo general
y de contexto propio de los centros educativos dominicanos; otros el cono-
cimiento de la experiencia internacional.

Con la puesta en escena de esta guia didactica para la ensenianza de la len-
gua espanola y la matematica en el primer ciclo del nivel primario, el
Ministerio de Educacion pretende aportar un instrumento adecuado a la
labor docente en el marco del nuevo curriculo por competencias. Se espera
que maestros y maestras apliquen con rigor estas orientaciones como
expresion del compromiso que toda la comunidad educativa ha mostrado
para la mejora profunda de los aprendizajes en el sistema educativo de la
Republica Dominicana.

/ ‘/”/'“'Ou

Andrés Navarro Garcia
Ministro de Educacion
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Capitulo | - Marco Curricular

1. Introduccién y fundamentos de politica educativa

La Republica Dominicana ha realizado importantes esfuerzos por mejorar
la calidad y la equidad de su educacion: se expandio la oferta educativa,
posibilitando el acceso a todos los ninos en edad escolar de los niveles ini-
cial y primario; esta en proceso la implementacion de la jornada escolar
extendida; se revisan periodicamente los marcos normativos y curricula-
res; se brindan diversos apoyos a los programas de formacion continua
para que el cuerpo docente domine y aplique estrategias de ensernianza efi-
caces para el desarrollo de las competencias fundamentales establecidas
en el curriculum nacional.

Esa voluntad politica se expresa en el Pacto Nacional para la Reforma
Educativa en la Republica Dominicana (2014-2030), que entre otros com-
promisos plantea “Desarrollar en el estudiantado de los diferentes Niveles,
Modalidades, Subsistemas y Subsectores, las competencias para el domi-
nio de la lengua y otras habilidades comunicativas; el pensamiento
logico-matematico, creativo y critico; la capacidad para resolver pro-
blemas y tomar decisiones”. A su vez, las Metas Educativas 2021 incluyen
-Meta general quinta- “Ofrecer un curriculo significativo que asegure la
adquisicion de las competencias fundamentales para el desarrollo personal
y el ejercicio de la ciudadania democratica”.

A partir de estas orientaciones, el sistema educativo realiza un seguimiento
permanente de las tendencias, con indicadores que permiten registrar si se
avanza en la direccion elegida y en el tiempo esperado. Esa informacion
permite ponderar la necesidad de profundizar los procesos, definir instru-
mentos y ajustar planes de accion. Es por eso que participamos en los ope-
rativos de evaluacion coordinados por OREALC UNESCO -los Estudios
Regionales Comparativos y Explicativos, que generan informacion impor-
tante y confiable sobre los aprendizajes basicos de los alumnos de nivel pri-
mario. De los ultimos dos estudios -el SERCE y el TERCE- surgen tres ele-
mentos valiosos a tener en cuenta: si bien Republica Dominicana registra
mejoras entre ambos operativos, se mantiene entre los paises con menores
rendimientos de la region, y con mayores diferencias internas de logro
seglin las variables de situacion socioecondémica, cultural y de sexo. Estos
resultados permiten tener elementos para mantener el rumbo dado en
tanto la mejora general relativa nos alienta a persistir en €l; pero -al mismo
tiempo- intensificar los esfuerzos en la mejora que permitan consolidar
ese proceso y disminuir las brechas de rendimiento en el contexto regional
y en el interno.

Es de tener presente que la propia Ley General de Educacion establece que:
“la educacion dominicana estara siempre abierta al cambio, al analisis cri-
tico de sus resultados y a introducir innovaciones”.
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En cumplimiento de la ley, y en el marco de los compromisos asumidos en
el Plan Decenal de Educacion 2008-2018', el Ministerio de Educacion puso
en marcha un proceso de Revision y Actualizacion Curricular que brinda
valiosos elementos de analisis que —como se vera en este capitulo- orientan
las propuestas metodologicas de estos modulos. El referido Proceso de
Revision ha tomado en consideracion los estudios diagnosticos y las eva-
luaciones nacionales e internacionales, los cuales “ofrecen evidencias de la
necesidad de incrementar los esfuerzos para continuar elevando el nivel de
aprendizaje del estudiantado, particularmente en lectura, matematica,
ciencias, asi como en formacion civica y ciudadana. El ambiente escolar, la
formacion del magisterio, los materiales educativos han sido factores
importantes calificados como deficientes en esas evaluaciones. Se ha cons-
tatado que la educacion no ha podido avanzar al ritmo requerido en mate-
ria de calidad.”

A su vez, junto a la evaluacion de aprendizajes y la revision periddica de los
procesos, se ha previsto desarrollar estrategias de apoyo a la tarea de ense-
nanza. Asi, se cred el INAFOCAM cuyo reglamento define a la formacion
continua como “el conjunto de iniciativas y ofertas diversas de formacion,
para los docentes en servicio, orientadas a proporcionar destrezas y habi-
lidades concretas con el proposito de fortalecer y mejorar sus practicas
pedagogicas al desarrollar mayores competencias profesionales en los
docentes, y se promueve en relacion con las demandas y necesidades espe-
cificas del sector educativo y del contexto nacional. Las ofertas de capaci-
tacion contemplan, entre otras iniciativas: cursos, talleres, diplomados,
pasantias, intercambio de experiencias, apoyo a los procesos de capacita-
cion intracentro.”

En cumplimiento de ese mandato, el INAFOCAM prepar6 el Marco de For-
macion Continua que reconoce la necesidad de “encontrar un equilibrio
entre la demanda que realiza el centro educativo, sus necesidades, y las
propuestas de politica publica, a fin de superar el riesgo de que las iniciati-
vas del Estado queden deslegitimadas, al no responder a las expectativas y
a los problemas del centro educativo™. El referido Marco desarrolla la
Estrategia de Formacion Continua Centrada en la Escuela que articula una
combinacion de lo macro (pautas nacionales) y de lo micro (necesidades
locales), a través de modulos formativos y del acompanamiento técnico.
Esta estrategia fue implementada en mas de un centenar de centros en dos
distritos educativos, y su ejecucion fue analizada detenidamente mediante
procesos de sistematizacion que permiten enriquecer el conocimiento de
los procesos y necesidades de los planteles docentes; y en consecuencia
orientan las acciones a desarrollar.

1|| Secretaria de Estado de Educacidn (2008), Plan Decenal de Educacion 2008-2018, pagina 14.
2 Il MINERD (2014), Bases de la Revisidn y Actualizacion Curricular, pagina 15.
3 Il INAFOCAM (2013), Plan Estratégico 2013-2016, pagina 18.

4|| INAFOCAM (2013) Marco de formacion continua. Una perspectiva articuladora para una escuela de calidad, pdgina 9.
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Entre sus hallazgos cabe destacar las debilidades en la preparacion de los
docentes que deben ser atendidas en cuanto al conocimiento de los enfo-
ques, y estrategias de aprendizajes y de evaluacion que establece el curricu-
lo. En esa misma direccion afirma que “los dominios de variedad de enfo-
ques, estrategias didacticas, evaluativas y el uso de recursos y actividades
que potencien el trabajo individual y en colaboracion de los estudiantes son
insuficientes, y las que se implementan adquieren, seglin las practicas peda-
gogicas, una connotacion de que se aplican rutinaria y mecanicamente.

El estudio también pone de manifiesto que “los docentes utilizan poco los
contenidos y las estrategias que propone el curriculo. Este no es el princi-
pal referente para conducir la practica pedagogica en las aulas. Sus practi-
cas en la planificacion informan que toman como referencia los contenidos
concretosy especificos que les envia el Ministerio de Educacion, y los libros
de texto son las referencias principales para planificar las unidades tema-
ticas. Las planificaciones son realizadas anualmente por los docentes, pero
luego no existe un criterio claro sobre los periodos en que estas deben
ser desglosadas. Frecuentemente, lo planificado anualmente se desglosa
mensual, semanal o diariamente. Sobre los componentes que debe tener
una planificacion los docentes identifican: objetivos, estrategias y activida-
des, pero otros sefialan que no siguen un patron de diseno de la planifica-
cion”.’ Se evidencia, en definitiva, cierta ausencia de criterios organizado-
res de la propuesta de ensenanza, aspecto fundamental en todos los ciclos,
pero de maxima importancia para los aprendizajes de la lectura, la escritu-
ra y la matematica.

Finalmente, es de senalar que la experiencia internacional muestra com-
portamientos significativos de sistemas educativos que enfrentaron
exitosamente desafios como los que tiene por delante el nuestro. El estu-
dio: Como Contintan Mejorando los Sistemas Educativos de Mayor
Progreso en el Mundo destaca que esos sistemas centraron sus esfuer-
zos en “obtener habilidades basicas de alfabetizacion y matematica, lo
que requiere proporcionar un andamiaje para docentes que satisfaga todas
las necesidades basicas de los alumnos, y elevar a todas las escuelas del sis-
tema a un umbral minimo de calidad”.

Los modulos que aqui se presentan recogen todas estas orientaciones, y
procuran aportar a los docentes de primer ciclo los elementos para mejo-
rar sus estrategias y los resultados de sus alumnos. En ellos se abordan
propuestas de ensenanza para el aprendizaje de la lectura, la escritura y la
matematica para 12y 22 grados. Con ellos se pretende fortalecer las estra-
tegias, fundamentos e instrumentos, que permitan practicas eficaces en el
logro de las competencias fundamentales de aprendizaje previstas en el
curriculum dominicano.

I| INAFOCAM (2014). Sistematizacion del primer afio de ejecucion de la Estrategia de Formacidn Continua Centrada
SHl enlaEscuela, pagina 55.

Il Mona Mourshed, Chinezi Chijioke Michael Barber, Mckinsey (2010), Serie Documentos de PREAL N° 61, abril 2012,
61l pégina16.
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Para su preparacion se tuvieron en cuenta las experiencias desarrolladas
con este objetivo, tanto en el pais como en otros paises de la region. Ellas
coinciden en potenciar articuladamente recursos varios de gestion pedago-
gica: las guias con propuestas didacticas, jornadas de formacion docente a
cargo de especialistas, acompanamiento situado en las escuelas, seguimien-
to desde la conduccion institucional. El conjunto de estos apoyos constituye
una trama que ayuda a los docentes a programar sus actividades con meto-
dologias eficaces y logros alentadores para alumnos y maestros.

Todo esto tomando en cuenta que “el Nivel Primario tiene como funcion
principal garantizar el desarrollo cognoscitivo, afectivo, social, espiritual,
emocional y fisico de los ninos y las nifias que egresan del Nivel Inicial. Se
espera que tomando en cuenta el desarrollo evolutivo del nifio y la nifia se
creen las condiciones para que los aprendizajes se realicen de manera inte-
gral y de acuerdo a sus necesidades e intereses.”’

7 Il MINERD (2016), Disefio Curricular Nivel Primario, Primer Ciclo (iro.2do. y 3ro.), pagina 25.
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2. El enfoque curricular

Los referidos documentos curriculares del MINERD dan elementos valiosos
para estructurar la estrategia de alfabetizacion inicial. Entre ellos:

m la caracterizacion de las competencias de Lengua y Matematica que
se espera desarrollar en 12 ciclo;

las pautas metodologicas;

las pautas para la formacion en servicio y de articulacion para la
insercion institucional de las propuestas metodologicas;

m las secuencias didacticas como concepto instrumental articulado con el
resto de instrumentos de planificacion de la ensenanza y el aprendizaje.

Se resenan a continuacion los principales elementos tenidos en cuenta.

El curriculum nacional brinda un marco de referencia a tener en cuenta
para el diseno de las propuestas de ensenanza y el aprendizaje, que se fun-
damenta en “una filosofia y practica pedagbgica, el constructivismo socio-
critico usa la problematizacion, es decir, el cuestionamiento informado de
la realidad como medio para develar el origen social de los problemas
humanos, y el dialogo y la colaboracion como herramientas para superar-
los. En este contexto, la alfabetizacion y la escolarizacion cobran un sentido
especial”; y agrega “No se trata de solo descifrar y producir codigos de
manera mecanica, sino de entender como se construyen y transforman los
significados en el curso de las interacciones sociales”.

Ello supone una metodologia que permita la apropiacion del sistema de la
palabra escrita y el numeérico a través de procesos de comprension y de uso
como instrumento comunicacional; no mediante la copia y memorizacion
de grafemas o numeros sin significados. Esta metodologia requiere de
tiempo y dedicacion para que el ninio genere interiormente el significado a
partir de integrarlo con sus conocimientos previos y poner en marcha
complejos circuitos cerebrales que no son genéticos, son construidos
especialmente en un proceso muy trabajoso que involucra habilidades cog-
nitivas y emocionales muy importantes. El tiempo de construccion de esos
circuitos requiere en sus inicios una atencion plena por parte del nino, y un
estado emocional de absoluta confianza, que le permita ensayar y asumir
errores sin temor. Por otro lado, ese tiempo de trabajo interior debe estar
acompanado “andamiado” por las intervenciones del docente, que les den
a los alumnos los elementos necesarios para superar en cada caso el
desafio de lo que no domina atn.

Ese proceso es muy delicado, y suele estar expuesto a dos riesgos a tener
en cuenta. Muchas veces creemos que es tiempo perdido porque no exte-
rioriza los procesos interiores que se estan produciendo. Frente a ello, se
suele interrumpir ese proceso interior dando las soluciones al alumno,
abortando asi el trabajo y generando sensacion de impotencia en el nifio.
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Otras veces, en cambio, creemos que ese proceso ocurre solo, sin interven-
cion del docente que lo ayude, generando el mismo resultado desaliento y
lainterrupcion del proceso en los nifios que no lograron resolverlos solos. Es
por eso muy importante que el docente encuentre el punto justo de acom-
panamiento de cada nino, que no lo apure pero tampoco lo abandone.

El curriculum también destaca que “desde la perspectiva socio-critica se
reconoce que los discursos que se manejan en la escuela dan forma a pro-
cesos que tradicionalmente son considerados individuales, tales como la
atencion y la percepcion, la generalizacion y la abstraccion, la deduccion y
la inferencia, el razonamiento y la solucion de problemas, la imaginacion, la
reflexion, el autoanalisis y la toma de conciencia de los propios pensamien-
tos, motivos, afectos y concepciones”. Si bien estos fenomenos ocurren
dentro de cada individuo, sabido es aporte fundamental de Vigotsky que
son producto de la interaccion con los demas. En el aula, comparieros y
maestros son los vinculos que estimulan permanentemente esos procesos,
por lo cual ya no pueden ser considerados individuales, sino colectivos.

El documento de revision curricular expone ciertas claves que resaltan la
importancia del proceso de alfabetizacion, y sus implicaciones didacticas.
“La centralidad del lenguaje como modelo principal para la comunicacion,
el pensamiento y la coordinacion de acciones; y la unidad de lo cognitivo y
lo afectivo expresada en la construccion de significados y la elaboracion de
sentidos subjetivos. Desde estas claves, la pedagogia cobra un significado
particular, pues asume su mision no solo vinculada a la didactica de sabe-
res, sino a la formacion de conciencias y subjetividades. Esta pedagogia da
énfasis ala comprension de las complejas relaciones entre lenguaje, pensa-
miento y afectividad”®.

Ello refuerza la importancia de la alfabetizacion para la formacion integral
de las personas. Una buena adquisicion de las capacidades lectoras, de pro-
duccion de mensajes, de interpretacion, ayudara a los nifios a construir
identidades mas solidas y en condiciones de integrarse con el resto. Por
otro lado, es un llamado para que la didactica dé plena atencion a las habi-
lidades sociales y emocionales, no solo a las cognitivas.

Reconoce en esas relaciones la materia prima para la construccion de
conocimiento y, a partir de ese reconocimiento, opta por estrategias que
promuevan la comprension y uso del lenguaje y de otras herramientas cul-
turales. Su meta ultima es el desarrollo de capacidades para la reflexion
critica, la evaluacion y la investigacion y la accion comprometida con la
solucion de problemas. Es por ello que el constructivismo socio-critico es
la forma de constructivismo mas congruente con el enfoque historico-cul-
tural y las metas se traducen en capacidades a desarrollar en procesos
ensenanza y de aprendizaje.

8 Il MINERD (2014), Bases de la Revisidn y Actualizacion Curricular, pagina 35.
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3. Las competencias

El diseno curricular identifica entre sus componentes las competencias
fundamentales y las especificas propias de las areas curriculares, los con-
tenidos que a su vez pueden ser conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales y son vistos como mediadores para el desarrollo de las competencias,
y los indicadores de logro como referentes para medir el logro de las com-
petencias. Es necesario identificar el significado de cada uno de ellos, y
articularlos correctamente para que las actividades permitan los aprendi-
zajes esperados en los estudiantes. Las estrategias que se despliegan en
estos modulos intentan brindar los elementos para ayudar a los docentes a
esa articulacion en los contextos concretos de trabajo, que registren las
caracteristicas del grupo de clase a su cargo en el centro educativo donde
se desempena.

El curriculum define las competencias como “el dominio efectivo de las
habilidades que una determinada sociedad acuerde como necesarias para
afrontar los problemas y aportar soluciones”’; y como la “Capacidad para
actuar de manera eficaz y autbnoma en contextos diversos movilizando de
forma integrada conceptos, procedimientos, actitudes y valores”. Senala
también que “las competencias se desarrollan de forma gradual en un pro-
ceso que se mantiene a lo largo de toda la vida, tienen como finalidad la
realizacion personal, el mejoramiento de la calidad de vida y el desarrollo
de la sociedad en equilibrio con el medio ambiente”.

Las competencias se refieren a la capacidad para actuar de manera auto-
noma en contextos y situaciones diversas, movilizando de manera integra-
da conceptos, procedimientos, actitudes y valores. No se restringen a las
habilidades cognitivas o al grado de eficiencia en la ejecucion, implican un
conjunto mucho mas complejo que incluye motivaciones, emociones y
afectos que estan situados y son mediados culturalmente.

El valor de ese concepto deriva de su vinculacion con la actividad reflexiva
del sujeto, del énfasis en la movilizacion de los conocimientos para la reali-
zacion efectiva de la actividad. Es una didactica orientada a la activacion y
utilizacion de conocimientos pertinentes para afrontar las situaciones y
problemas que plantea el contexto de la actividad misma.

La realizacion optima de la actividad depende de la apropiacion y del uso de
estrategias accesibles en el medio sociocultural y de la capacidad de movi-
lizarse para gestionar herramientas a las que no se tiene acceso. Esta capa-
cidad de autogestion y de autorregulacion en el uso de los saberes no se
genera de forma espontanea. Es el resultado de un proceso de aprendizaje
que el curriculo puede guiar, pero que correspondera al sistema educativo
como totalidad hacer funcionar. Aqui hay que destacar la importancia de la

9I| MINERD (2014), Bases de la Revisidn y Actualizacion Curricular, pagina 36.
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formacion docente y poner en el centro las competencias que debe des-
arrollar en su profesionalizacion.’

El desarrollo de competencias en el proceso formativo de los y las docentes
implica la capacidad de organizar los aprendizajes para gestionar su pro-
greso, elaborar y monitorear formas que permitan la diferenciacion, moti-
var alosy las estudiantes a involucrarse en sus propios procesos de apren-
dizaje y en el trabajo en equipo. Sélo con la apropiacion y el uso de estas
competencias podra el o la docente aspirar a apoyar el desarrollo de las
competencias fundamentales definidas en este curriculo."

Asimismo, el curriculo identifica tres tipos de competencias: las fundamen-
tales, las especificas y las laborales profesionales. Los modulos que se pre-
sentan se enfocan en las Fundamentales en tanto ellas incluyen la alfabeti-
zacion en sus diversos estadios, y el dominio de las nociones matematicas.
Se exponen a continuacion las consideraciones curriculares que sostienen
esta focalizacion:

B Las Competencias Fundamentales expresan las intenciones educati-
vas de mayor relevancia y significatividad. Son competencias que
permiten conectar de forma significativa todo el curriculo. Son esen-
ciales para el desarrollo pleno e integral del ser humano en sus distin-
tas dimensiones, y se sustentan en los principios de los derechos
humanos y en los valores universales. Describen las capacidades
necesarias para la realizacion de las individualidades y para su ade-
cuado aporte y participacion en los procesos democraticos de cara a
la construccion de una ciudadania intercultural, que contemple la
participacion, el respeto a la diversidad, la inclusion de todos los sec-
toresy grupos de la sociedad.

B “Las Competencias Fundamentales del curriculo dominicano son la
Competencia Etica y Ciudadana; la Competencia Comunicativa; la
Competencia de Pensamiento Logico, Creativo y Critico; la Compe-
tencia de Resolucion de Problemas; la Competencia Cientifica y
Tecnologica; la Competencia Ambiental y de la Salud; la Competencia
de Desarrollo Personal y Espiritual”.

B “La Competencia Comunicativa esta intimamente relacionada con
las restantes seis Competencias Fundamentales. Es un apoyo indis-
pensable para el ejercicio de las demasy a la vez todas ellas propor-
cionan contextos de aplicacion para su desarrollo”™."

Las propuestas de las presentes guias abordan estrategias y metodologias
para el desarrollo de las competencias comunicativas, pensamiento logico
y resolucion de problemas. Ello no significa que se desestime el trabajo
sobre el resto de competencias: la focalizacion solo refiere al apoyo a los
docentes para la preparacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje de
Lengua y Matematica.

10|| MINERD (2014), Bases de la Revisidn y Actualizacion Curricular, pagina 34.

all

Op cit. pagina 35.

1 2|| MINERD (2014), Bases de la Revision y Actualizacion Curricular, pagina 61.
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Es importante que no afecta el tiempo escolar que se debe dedicar al resto
de areas. Solo se plantea dedicar especial atencion a la lectura, la escritura
y la matematica por la prioridad que se ha dado a esos aprendizajes; sin
requerir para ello mas horas de clase que las previstas para esas areas. Se
trata de un cambio cualitativo -el modo de ensenar- no cuantitativo que
vaya en desmedro de otros aprendizajes.

Se ratifica asi la prioridad que debe darse a esta competencia, que es
importante en si misma y es trascendente para el desarrollo de las otras
competencias. Es decir, cuanto mejor se adquieran y automaticen las des-
trezas involucradas en la lectura y la escritura, el dominio del codigo y del
principio alfabético, mas posibilidades tendran los alumnos de aprender lo
necesario para desarrollarse en las competencias fundamentales como
ética ciudadana, resolver problemas y entrar en el conocimiento cientifico
y tecnologico. Mas aun, hay suficiente evidencia de que la competencia
comunicativa es decisiva para avanzar en esas otras dimensiones. Es por
ello fundamental dar plena atencion a estos aprendizajes, no temer “per-
der tiempo en ellos” y dedicarles todos los esfuerzos necesarios.

También los documentos curriculares aportan definiciones sobre los conte-
nidos: “son mediadores de aprendizajes significativos. Son los conocimien-
tos o saberes propios de las areas curriculares. Los contenidos constituyen
una seleccion del conjunto de saberes o formas culturales del conocimiento
cuya apropiacion, construccion y reconstruccion por parte del estudianta-
do se considera esencial para el desarrollo de las competencias”.”” Como se
ve, esta propia definicion da las bases para la articulacion entre competen-
cias y contenidos. El docente debe seleccionar los contenidos que se van a
trabajar en funcion de las competencias que se espera desarrollar. Este es
un cambio significativo en relacion con otros enfoques curriculares y con la
tradicion escolar que toman los contenidos como “un fin en si mismo”, no
como un instrumento para el desarrollo de la capacidad.

Los procedimientos son un tipo de contenidos referidos a como hacer, es
decir, estrategias de accion para transformar la realidad o para organizarse
mejor. Son “modos de hacer” en y sobre la realidad. Han sido definidos
como “un conjunto de acciones ordenadas, orientadas a alcanzar un pro-
posito determinado”. Existen procedimientos de distintos tipos y de distin-
tos grados de complejidad. El propio Disefio Curricular da ejemplos de pro-
cedimientos, tales como atarse los cordones de los zapatos, lavarse los
dientes, escribir; y que “en todos los campos del saber y del hacer existen
procedimientos. El empleo de buenos procedimientos permite utilizar mas
y mejores conceptos segun las circunstancias e incluso construir otros
nuevos, permite manipular informacion y datos con menores esfuerzos”."*

13 Il MINERD (2014), Bases de la Revisidn y Actualizacion Curricular, pagina 43.
1401 MINERD (2014), Disefio Curricular Nivel Primario, Primer Ciclo (1ro.2do. y 3ro.), pagina 30.
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La lectura, la escritura, el manejo de informacion numeérica, la seriacion y
clasificacion, la comparacion, el dominio del sistema alfabético, la repre-
sentacion y modelizacion del espacio, son procedimientos que se trabajan
intensamente en estos modulos. Pueden ser considerados al mismo tiem-
po competencias fundamentales y contenidos procedimentales. Es por ello
que ese trabajo cubre lo esperado por el curriculum en ambos aspectos. Es
de destacar que las secuencias didacticas se apoyan en conceptos como la
recurrencia de las actividades, que justamente remiten a desarrollar cier-
tas formas de trabajo con un orden y reiteracion intencionados para que
los ninos dominen esos procedimientos. Se evitan expresamente activida-
des episodicas, que pueden ser ocasionalmente interesantes, pero no dejan
huella de aprendizaje.

En cuanto a los criterios para la seleccion y organizacion de los contenidos,
el curriculum recomienda “tener presente la concepcion de educacion
asumida, las caracteristicas de las personas en las distintas edades y etapas
de su desarrollo, la variedad, diversidad, flexibilidad, aperturay la articula-
cion vertical y horizontal”. Es necesario dosificar los desafios que se propo-
nen a los ninos, con foco siempre en el desarrollo de las competencias fun-
damentales. Solemos tener la tentacion de avanzar hacia contenidos mas
complejos, por ejemplo cuestiones de ortografia o gramatica cuando se
trabaja aun con los primeros pasos del codigo alfabético, o las operaciones
antes de consolidar ciertas nociones matematicas basicas.

De este modo, el curriculum armoniza las estrategias de ensefiar contenidos
y competencias. “Dado que los contenidos son mediadores de aprendizajes
significativos, el criterio fundamental para su seleccion es su capacidad de
aportar al desarrollo de las competencias. Una vez se ha formulado una
competencia, el siguiente paso es preguntarse qué contenidos (conceptua-
les, procedimentales y actitudinales) son necesarios para su desarrollo”.

La Competencia Comunicativa requiere la aplicacion del conocimiento del
sistema y las normas del modelo en que se produce la comunicacion. En el
caso de los sistemas lingtisticos, que implican las diversas lenguas, es
indispensable el conocimiento de las unidades y las funciones que se mani-
fiestan en el léxico, la sintaxis, entre otros aspectos."

. | 0p. Cit, pagina 66. §
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4. Orientaciones Metodoldgicas

Para el desarrollo de las competencias “es necesario que el estudiante
enfrente distintas situaciones y aplique sus conocimientos, habilidades,
actitudes y valores en diversos contextos. El educador y la educadora cum-
plen un papel fundamental, pues son responsables de planificar y disefiar
estas experiencias que permitiran poner en practica las competencias, asi
como también de ofrecer acompanamiento y retroalimentacion durante el
proceso. Al disefiar las situaciones de aprendizaje se debe tomar en cuenta
que las Competencias Fundamentales se desarrollan de manera interacti-
va. Se denomina situacion de aprendizaje o didactica a las circunstancias
creadas sobre la base de la realidad con el propoésito de que el estudiante
construya y aplique determinados conocimientos o saberes”.*

La Competencia Comunicativa requiere la aplicacion del conocimiento del
sistema y las normas del modelo en que se produce la comunicacion. En el
caso de los sistemas lingtisticos, que implican las diversas lenguas, es
indispensable el conocimiento de las unidades y las funciones que se mani-
fiestan en el 1éxico, la sintaxis, entre otros aspectos.

El curriculum da importantes definiciones hacia una metodologia basada
en la activa participacion de los estudiantes, en base a secuencias didacti-
cas que lo guien desde un orden programado por el docente. Ellas orientan
las propuestas metodologicas que desarrollan los presentes modulos:

B “Las estrategias de ensenanza y de aprendizaje constituyen la
secuencia de actividades planificadas y organizadas sistematica-
mente para apoyar la construccion de conocimientos en el ambito
escolar, en permanente interaccion con las comunidades”."”

B Cada “actividad tiene una finalidad y esa finalidad esta vinculada a la
solucion de problemas en contextos en los que se requiere la integra-
cion de saberes y la superacion de la forma fragmentada y reduccio-
nista de la ensenanza tradicional”.

B El valor formativo de la realizacion de cada actividad “depende de la
apropiacion y del uso de estrategias accesibles en el medio sociocultu-
ral y de la capacidad de movilizarse para gestionar herramientas a las
que no se tiene acceso. Esta capacidad de autogestion y de autorregu-
lacion en el uso de los saberes no se genera de forma espontanea”.

16|| Op cit. pagina 45.
17 Il Op cit. pagina 45.
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En el documento también se destaca estrategias y técnicas:

B Estrategias de recuperacion de experiencias previas. Ademas de
involucrar los sentidos, orienta a los docentes a valorizar los conoci-
mientos de los nifios incluso los mas pequefios sobre conceptos que
la escuela debe sistematizar. Es fundamental recuperar después, en
actividades grupales conjuntas, las percepciones de todos y de todas.

B Estrategias de descubrimiento e indagacion para el aprendizaje
metodologico de busqueda e identificacion de informacion y de for-
mas adecuadas de experimentacion, segun las edades y los conteni-
dos a trabajar. Estas estrategias son particularmente adecuadas para
ser utilizadas al abrir o al cerrar una secuencia de aprendizaje, ya que
permiten integrar contenidos de diversas matrices conceptuales y
metodologicas. (pag. 43)

B Estrategias de socializacion centradas en actividades grupales. El
grupo permite la libre expresion de las opiniones, la identificacion de
problemas y soluciones, en un ambiente de cooperacion y solidari-
dad. Algunas de las estrategias de socializacion que se pueden orga-
nizar y llevar a cabo son las dramatizaciones, el canto...

B Estrategia de indagacion dialogica o cuestionamiento. Mediante
esta estrategia se formulan preguntas a lo largo del proceso de ense-
nanzay de aprendizaje: al inicio para introducir un tema o motivar,
durante el desarrollo para verificar la comprension y al finalizar para
evaluar. Al momento de cuestionar es importante tener clara la
intencion y relacionarla con los contenidos y con los intereses de las
y los estudiantes. Debe también darse oportunidad para preguntar,
ensenandoles a construir y plantear preguntas que no se limiten a
una sola respuesta, promoviendo una participacion activa y una acti-
tud inquisitiva para favorecer el desarrollo del pensamiento analitico,
reflexivo...

El disenio curricular brinda definiciones para orientar la gestion pedagogica
hacia el logro de las competencias asumidas en el Nivel de Dominio para
primer ciclo:

B Aprendizaje Basado en Problemas. El objetivo final de esta estrate-
gia es que la resolucion del problema propicie que “el estudiantado
investigue sobre los contenidos seleccionados previamente por el o la
docente. Supone un proceso de aprendizaje para aprender a proble-
matizar la realidad, para analizarla separando los elementos y facto-
res que la conforman”. (p. 38)

B Pasos del Aprendizaje Basado en Problemas. Preguntarse cual es el
problema a resolver; identificar en el grupo los propositos de la reso-
lucion del problema, es decir, qué se quiere lograr; se plantean posi-
bles soluciones al problema para seleccionar las mas adecuadas;y se
comunican la o las soluciones, o de lo contrario, se plantean nuevas
opciones para su solucion.
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B Eljuego, elemento primordial en las estrategias para el aprendizaje.
Se lo caracteriza como un conjunto de actividades agradables, cortas,
divertidas, con reglas que permiten el fortalecimiento de los valores:
respeto, colaboracion grupal e intergrupal, responsabilidad, solidari-
dad, confianza en siy en los demas, seguridad, amor al préjimo, ade-
mas de que fomenta el companerismo para compartir ideas, conoci-
mientos e inquietudes. El juego es una estrategia que favorece la inte-
gracion del conocimiento y ayuda a crear un ambiente propio desde
sus necesidades e intereses, ademas de canalizar su energia y curio-
sidad, ampliar sus competencias comunicativa, cognitiva y creativa...

(pag. 40)

Todas estas estrategias recomendadas por el curriculum estan
presentes en las diversas actividades y tareas propuestas en las
secuencias didacticas incluidas en los presentes modulos. Al
trabajarlas, los docentes estaran aplicando en el aula dichas
estrategias de manera sistematica.
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5. Planificacion de la ensefianza y el aprendizaje

Los documentos curriculares establecen criterios para la planificacion que
organice las actividades de aprendizaje de manera secuencial, y proponen
diversas formas de articulacion de las areas de conocimiento. “No existe
una formula ideal parala articulacion, sino que son multiples y variadas. La
pertinencia de las estrategias depende del contexto y de la comunidad edu-
cativa en la cual se esta trabajando. Las estrategias para la planificacion de
la articulacion de las areas curriculares planteadas son las unidades de
aprendizaje; los proyectos de investigacion; los proyectos de intervencion
de aula; y los ejes tematicos."

A su vez, brinda elementos para desarrollar esas estrategias. En el caso de
las unidades de aprendizaje, sugiere un proceso que incluye:

1. Identificar o construir una situacion de aprendizaje que oriente y
contextualice el proceso de ensenianza y aprendizaje.

2. Seleccionar las Competencias Fundamentales en cuyo desarrollo se
centrara el proceso de ensenanza y aprendizaje.

3. Construir las redes conceptuales correspondientes desde las situa-
ciones de aprendizaje.

4. Identificar las areas curriculares que pueden integrarse, siempre que
esta integracion se entienda como relaciones de conceptos a partir
de las competencias escogidas.

5. Seleccionar las competencias especificas, los contenidos y los indica-
dores de logro de las distintas areas curriculares asociadas a las redes
conceptuales.

6. Disenar las actividades de ensenanza, de aprendizaje y de evaluacion.

7. 1dentificar y/o seleccionar los recursos necesarios para la implemen-
tacion del plan diseniado.

8. Definir la duracion de implementacion de la unidad de aprendizaje.

Muchas veces, se genera cierta tension entre el trabajo sobre los conteni-
dos especificos y las estrategias didacticas basadas en la integracion de
areas del conocimiento. Para superar esa tension, se propone organizar las
actividades especificas de lectura, escritura y matematica en el marco de
las estrategias referidas en el curriculum. Se trata de preparar secuencias
didacticas para trabajar los objetivos especificos y contenidos de la compe-
tencia que se pretenden ensenar. Una secuencia abarca un tiempo limitado
de 8 a 12 clases, en las cuales se pone el foco en los objetivos especificos de
lengua o matematica, que se trabajan sobre los temas elegidos para los
proyectos, unidades de aprendizaje u otras estrategias de planificacion
integrada con las otras areas.

18 Il MINERD (2014), Disefio Curricular Nivel Primario, Primer Ciclo (Tro.2do. y 3ro.), pagina 84.
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Se procura que durante el momento de ensenar a leer o a escribir, docen-
tes y alumnos estén plenamente focalizados en los aspectos especificos
que demandan mucha atencion; reservando para el resto del tiempo esco-
lar el abordaje de los conocimientos que ese mismos tema ofrece para las
otras competencias.

Esto es posible porque la secuencia didactica se basa en los mismo princi-
pios de didactica que las estrategias propuestas en el curriculum, doble-
mente importantes para la lengua escrita y la matematica en el 12 ciclo: los
aprendizajes de contenidos procedimentales y la edad de los estudiantes
en este ciclo requieren de procesos recursivos no meramente repetitivos,
sostenidos en el tiempo y de permanente enriquecimiento. La recursividad
de trabajar durante varias clases con un mismo texto o situacion conocida
brinda seguridad al lector en formacion siempre que a ella se le agreguen
pequenos desafios nuevos, tales como preguntas, busqueda de palabras o
comparaciones que obliguen a operar sobre él. Asimismo, la planificacion
de las actividades incluye establecer ciertas rutinas que ayudan a formar
los procedimientos en tanto generan disposicion para la actividad. Estos
criterios, que permiten estructurar las actividades de ensenanza y apren-
dizaje de los contenidos procedimentales que sostienen las habilidades
cognitivas requeridas para el aprendizaje de la lectura, la escritura y la
matematica en ninos de 12 ciclo, se expresan en el concepto de Secuencias
Didacticas.
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6. La ensefianza y el aprendizaje de la Matematica
en ler. Ciclo

El curriculum brinda definiciones fundamentales que deben ser tenidas en
cuenta para la interpretacion de las propuestas de los presentes modulos.
Entre ellas:

B La alfabetizacion matematica se entiende como la “capacidad para
identificar y comprender el papel que desempena la matematica en
el mundo, emitir juicios bien fundados, utilizar la matematica y com-
prometerse con ella y satisfacer las necesidades de la vida personal
como ciudadano constructivo, comprometido y reflexivo”. La com-
petencia matematica implica entonces el dominio de las destrezas
superiores del pensamiento matematico, tales como analizar, razo-
nar y comunicar eficazmente en la formulacion y resolucion de pro-
blemas matematicos en una variedad de contextos y situaciones.

B El desarrollo de la alfabetizacion inicial en matematica requiere que
los ninos y las ninas se involucren de forma activa y frecuente en acti-
vidades contextualizadas. Esto implica que el modo en que se ensena
la matematica es tan importante como la finalidad misma de los pro-
cesos de ensenanza y de aprendizaje.

B Los procesos orientados al desarrollo de competencias matematicas
deben partir de la experiencia, necesidades, intereses y motivaciones
de los y las estudiantes, y girar en torno a la resolucion de problemas
-como competencia, como estrategia y como eje articulador de
aprendizaje- y a la discusion y reflexion a partir de lo realizado. En el
proceso de resolucion de problemas, el nino y la nina ponen en juego
sus conocimientos, matematicos y no matematicos, los modifican y
establecen nuevas relaciones; asimismo utilizan sus estrategias per-
sonales de resolucion; reconstruyen nuevos conocimientos matema-
ticos y desarrollan el razonamiento, el pensamiento critico y creativo,
y la comunicacion matematica."

B En el Nivel Primario, los problemas que se planteen y las experiencias
que se desarrollen deben ser de naturaleza esencialmente intuitiva
en situaciones y contextos diversos, incluyendo los de caracter ludico
y la manipulacion de objetos concretos cuando la situacion lo requie-
ra. Estas experiencias son el punto de partida para el desarrollo de las
competencias matematicas. A partir de esta etapa especifica se rea-
lizan otras actividades que permiten dar el paso a distintos tipos de
representaciones y a la abstraccion y formalizacion creciente de los
contenidos estudiados. En otras palabras: el simbolo o el concepto es
el punto de llegada, no el de partida.

19 Il MINERD (2014), Disefio Curricular Nivel Primario, Primer Ciclo (Tro..2do. y 3ro.), pagina T1.
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B Desarrollar el pensamiento logico se refiere al proceso de abs-
traccion mediante el cual se independizan los conceptos de sus usos
y representaciones y se relacionan y jerarquizan, se encadenan pro-
posiciones y a partir de ellas se construyen conclusiones o juicios.
Estas conclusiones pueden ser construidas por deduccion, induccion
o analogia. El ejercicio del pensamiento logico se apoya en la obser-
vacion, la comparacion, la clasificacion y analisis de los datos, las
informaciones, los objetos y fenomenos. Esta forma de pensamiento
es esencial para la construccion y evaluacion de argumentos y para la
toma de decisiones.”

7. Principios de gestidon pedagdgica

Estos modulos se basan en una serie de conceptos pedagogicos consisten-
tes con los expresados por los documentos curriculares vigentes, que es
oportuno exponer para posibilitar la interpretacion de la propuesta. Una
primera definicion: en ellos se focalizara la atencion en los procesos de
ensenanza y aprendizaje de la lectura, la escritura y la matematica en el 12
ciclo; sin pretender abarcar todas las areas del conocimiento establecidas
por el curriculum. Ello parte de reconocer que:

B Los referidos aprendizajes involucran habilidades complejas, que
requieren serios esfuerzos por parte de los ninios. Su desarrollo nece-
sita un trabajo sistematico y sostenido por parte de los docentes, lo
cual impone una concentracion en cada paso.

B Deldominio de lalectura, la escritura y la matematica dependera —en
buena medida- las posibilidades de los otros aprendizajes en Ciencias
Sociales, Ciencias de la Naturaleza, entre otras, en tanto los estudian-
tes tendran la capacidad de comprender lo que leen, estudiar desde
los textos en diversos soportes, preguntar, responder, tomar nota, y
construir razonamiento logico. Son habilidades cognitivas basicas,
decisivas para abordar el horizonte de conocimientos que la escuela
pretende generar.

B Es importante tener en cuenta que se propone la priorizacion en las
actividades de formacion docente. No se propone disminuir el tiem-
po ni la intensidad del trabajo con los alumnos sobre el resto del
curriculum previsto para 12y 22 grados. Solo se trata de preparar cui-
dadosamente las clases de lengua y de matematica, siguiendo las pro-
puestas metodologicas con el asesoramiento de los asistentes técni-
cos y el seguimiento del equipo directivo.

20I| MINERD (2014), Bases de la Revisidn y Actualizacion Curricular, pagina 72.



Guia Tedrica para la Ensefianza de la Matematica

B Los referidos aprendizajes requieren de un proceso continuo e inte-
grado que abarca por lo menos 2 anos consecutivos de ensefianza
sostenida, y un tercero que permite consolidar los mecanismos y
nociones fundamentales.

Una segunda definicion tiene que ver con el proceso de formacion y acom-
panamiento a los docentes, al cual se integran estos modulos. Las expe-
riencias regionales muestran la eficacia de estrategias de formacion en ser-
vicio que incluyen instancias presenciales, asistencia situada y materiales
de apoyo como estos modulos. Son tres elementos que combinados se
potencian y complementan en tanto propician un dialogo sistematico
entre teoria y practica que permita a los docentes una gradual apropiacion
del enfoque. Una de sus claves es concebirlo como un proceso gradual, que
comienza con la aplicacion muy pautada al inicio de las propuestas de
ensenanza; sigue con la reflexion guiada sobre la experiencia generada en
la aplicacion de las propuestas en el aula; y culmina con la elaboracion de
los docentes de sus propias actividades de ensenanza.

Es fundamental dar suficiente tiempo y atencion a cada uno de esos pasos.
Pretender saltar rapidamente al siguiente paso anula la riqueza de la expe-
riencia. Asimismo, la instrumentacion de las acciones de formacion y
acompanamiento de los docentes debera tener en cuenta los ritmos de
aprendizaje y los saberes previos de los propios docentes, lo cual requerira
de diagnosticos y ajustes de las propuestas formativas a las caracteristicas
de los docentes participantes.

En esa estrategia formativa, los modulos juegan un papel de soporte per-
manente, tanto para cada uno de los pasos como para la vision global del
proceso. A tales efectos, incluye:

B Losfundamentos conceptuales para interpretar el sentido de las pro-
puestasy la articulacion entre la ensenanzay el aprendizaje; evitando
que la aplicacion no sea una actividad mecanica con escaso valor real.
El proposito es que la aplicacion sea una sucesion de vivencias y apro-
vechamiento de las situaciones de aprendizajes auténticos que se dan
en las aulas.

B Propuestas metodoldgicas concretas para planificar las actividades
de ensefianza, que ayuden al docente a visualizar con ejemplos claros
qué y como plantear las actividades en el aula.

B Orientaciones para la reflexion post aplicacion de las secuencias
didacticas en el aula; actividad a desarrollar los docentes en grupos,
con apoyo de los coordinadores de cicloy de los equipos de asistencia
situada. Esa metacognicion es el paso clave para pasar de la aplica-
cion a la apropiacion de las estrategias.
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Con esta intencion, los modulos fueron preparados con una estructura que
propicia un dialogo fluido entre la teoria y la practica, con formatos que sir-
van tanto para el trabajo de preparacion en el seno del equipo docente de
cada escuela como para trazar la hoja de ruta de los formadores y el trabajo
de los asistentes técnicos que colaboran desde las direcciones departa-
mentales y desde las instituciones que brindan apoyo a las escuelas.
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1. Introduccidén

Hoy la sociedad reclama cada vez mas a todo ciudadano, una formacion que
le permita enfrentarse a situaciones muy diversas y cambiantes que
requieren interpretar informacion y tomar decisiones para encontrar nue-
vas respuestas o formular nuevas preguntas.

Frente a esta necesidad, reconocida en los disefios curriculares de los pai-
ses de la region, cabe preguntarse cuél es el aporte de la escuela a esta for-
macion en un marco social complejo que la interroga acerca de qué opor-
tunidades de aprendizajes es capaz de generar y sostener.

En principio, se necesita formular propuestas educativas que tengan en
cuenta la singularidad de cada situacion de ensenanza y de aprendizaje, en
las que se interrelacionan un docente, un grupo de alumnos y alumnas y un
saber dentro de un contexto sociocultural determinado.

Las investigaciones y los disefios curriculares actuales senalan la importan-
cia de organizar actividades que enfrenten a los alumnos de la escuela pri-
maria a “problemas” de distintos tipos para que elaboren procedimientos
propios de resolucion y que luego puedan comparar las producciones rea-
lizadas, analizar su validez y producir textos con informacion matematica
avanzando en el uso del lenguaje apropiado, se busca que los alumnos pue-
dan hacerse preguntas y producir afirmaciones sobre los nimeros y las
operaciones, determinando en qué casos son validas y que puedan explici-
tar sus conocimientos matematicos, estableciendo relaciones entre ellos.

Esta perspectiva busca formar un ciudadano autonomo que pueda desplegar
practicas matematicas diversas, adecuadas a distintas situaciones lo que
supone, ademas de poder resolver problemas nuevos, tener control sobre los
procedimientos utilizados y los resultados obtenidos, y emplear los modos
de hacer, comunicar y pensar propios de la disciplina.

Las propuestas de ensenanza, entonces, tienen que adoptar formas dife-
rentes segin cada necesidad y cada contexto, reconociendo y aceptando
como un hecho natural la diversidad de ideas, experiencias y actitudes de
los ninos y las ninas, de sus estilos y ritmos de aprendizaje, de capacidades
y habilidades, de intereses y expectativas ante el aprendizaje escolar.

Para promover el éxito de estos aprendizajes, cada escuela, y cada docente,
podran elaborar una propuesta de ensefianza con las siguientes caracteristicas:

B Que incluya a todos los alumnos, cualesquiera que sean sus puntos de
partida, contemplando la composicion diversa de estos grupos y
aprovechar como factor de enriquecimiento de los aprendizajes.

B Que se proponga la formacion de alumnos y alumnas autonomos, pro-
moviendo la reflexion sobre lo aprendido, aun con los mas pequenos.

B Que adopte un modelo de intervencion y ayuda pedagogica sobre la
base de propuestas didacticas adaptadas a la capacidad, ritmo, moti-
vacion, intereses, posibilidades, otros, de cada alumno o alumna.
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B Que incluya la concepcion de la evaluacion como un elemento esen-
cial para la mejora de los procesos de ensenanza y de aprendizaje.

B Que conciba el trabajo en equipo como facilitador de la construccion
cooperativa del conocimiento.

B Que dé lugar a la expresion y produccion individual de cada nina y
cada nino.

B Que brinde los apoyos necesarios para garantizar las trayectorias de
aprendizaje de todos los alumnos.

B Que forme parte de un proyecto institucional articulado, flexible y
adecuado a las necesidades de la comunidad de la que forma parte la
escuela.

En los materiales que aqui se presentan, se abordaran aspectos centrales
de la tarea de ensenar Matematica desde las actuales perspectivas didacti-
cas dadas por el curriculo y que estan estrechamente relacionados con la
necesidad de promover mejores aprendizajes para todos, teniendo en
cuenta que las primeras experiencias en la escuela son vitales tanto para
construir el sentido que los ninos y las ninas podran atribuir a la Mate-
matica como para desarrollar confianza en sus posibilidades de aprenderla.

Analizar como influye la gestion de la clase en el tipo de aprendizaje que
logren los alumnos, qué sentido tiene aprender matematica, que se entien-
de por ensenar matematica a través de la resolucion de problemas y que se
concibe como problema, nos brindara elementos para encontrar nuevos
sentidos en las practicas aulicas.

Las Guias Didacticas contienen una propuesta de actividades organizadas
en secuencias de ensenanza que fueron pensadas para desarrollar algunos
contenidos sobre niimeros y operaciones, explicitando orientaciones sobre
la planificacion y su practica en el aula, asi como los criterios que orientan
la evaluacion desde esta perspectiva. Es importante recordar que en estas
secuencias se encuentran desplegadas las diversas estrategias de ensenan-
za que el curriculo recomienda para el abordaje de las competencias y
contenidos establecidos en el mismo.
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2. Ensenar y aprender Matematica hoy

El gran desafio que se presenta hoy al enseriar Matematica es que los alum-
nos, ademas de adquirir técnicas, aprendan en qué situaciones pueden uti-
lizarlas y recurran a ellas en forma autobnoma, de control sobre los resulta-
dos que obtienen y los procedimientos que usan, pudiendo evaluar su ade-
cuacion y sus limites, en relacion con la situacion que interesa resolver.

La escuela, que tiene el rol fundamental de ir introduciendo los conoci-
mientos matematicos de modo sistematico, debera entonces dar al nifio y
a la nifa la oportunidad de construir y aplicar ese conocimiento, es decir,
de aprender una matematica con sentido. Pero, ;jqué entendemos por
aprender una “matematica con sentido”?

Los sentidos de la Matematica y de su aprendizaje en la escuela

Si se concibe la matematica como una serie de resultados que estan alli,
que deben ser aprendidos: definiciones, propiedades, técnicas de resolu-
cion, y que los alumnos solo deben enunciar las propiedades y manejar
esas técnicas cuando se le soliciten de manera explicita, entonces se ense-
na de cierta forma y los alumnos solo construyen un “sentido escolar” para
esas actividades. Veamos un ejemplo:

Entrevistador: —Para qué sirve sumar?

Alumno: —Para aprender los problemas.

E: -;Y para qué mas?

A: —Para sumar cosas.

:—/Sumar cosas, para qué sirve?

: (silencio)

: —¢;Hacer problemas para qué te sirve?

: —Para aprender mas las sumas, las multiplicaciones, las restas.
: —¢Y aprender mas las sumas, para qué te sirve?

: —Para pasar de curso, para sumar diez mas quince.
:—¢Y eso para qué te sirve?

: —Para los problemas.

: —¢Para algo mas?

S b m P om o2 W o2 om

: (Piensa largo rato) —Para sumar quince mas diez, para sumar
muchos numeros.

E: —;Sirve para algo mas?
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A: (Piensa largo rato como si no se atreviese a decir que no)

E: —Puedes decirme lo que quieras, yo no se lo diré a nadie. ;Te
sirve para algo hacer sumas?

A: —Para saber restar.

Estas entrevistas® fueron realizadas hace casi ya 30 afios, jqué responde-
rian hoy los ninos y ninas de nuestras escuelas?

Esta concepcion se ha construido, por ejemplo, a partir de la reiteracion de
propuestas de ensefianza como las siguientes:

Cuento y escribo cuantos hay

/Qué lleva a contar flores, pajaritos, hojas?
/Quién necesita hacerlo y para qué?

¢Por qué podria ser pertinente saber el resultado de sumar las 7
manchas de una jirafa mas las 12 de la otra?

En ambos casos, la actividad tiene algiin sentido solo en el ambito de la
escuela y la posibilidad de utilizar lo aprendido en otras situaciones de la
vida cotidiana queda a cargo de los ninos, y no es interesante ni mucho
menos automatica.

I Moreno, M. y otros (1983) La ensefianza de la Matemadtica y el aprendizaje de la alienacidn, en La pedagogia ope-
220l ratoria. Laia. Barcelona.
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En el caso particular de los “problemas de enunciado”, plantear cuestiones
como por ejemplo, averiguar cuantos ratones cazaron entre dos gatos o
cuantos pajaritos quedaron en el arbol si habia 25 y se volaron 17, solo con-
tribuye a instalar un cierto funcionamiento escolar en el que los problemas
son ‘de suma’ cuando en el enunciado dice en ‘total o entre todos’ y son
‘de resta’ si dice ‘quedaron’.

Frente a este tipo de propuestas, muchos nifios se adaptan y avanzan asu-
miendo que “hay que hacer” lo que indica el maestro, pero otros tienen
dificultades ya que no comprenden por qué se hace una operacion u otra.

Cuando se presenta un nuevo desafio que “no se parece” a las actividades
realizadas en la escuela, aun los nifios que han tenido cierto éxito escolar
pueden encontrar dificultades. Otros ninos, no pueden relacionar lo que
saben con las exigencias escolares bajan los brazos y se asumen como poco
capacitados para la matematica. Numerosas investigaciones muestran que
nifnos que “no resuelven bien” en la escuela, pueden realizar actividades
matematicas complejas fuera de la escuela.

Por ejemplo, un nino que puede dar correctamente el cambio de
200 en la venta de un producto que cuesta 35 en una situacion real
de compra y venta, cuando se le pide en la escuela que resuelva
200 - 35, obtiene 90, y explica:...5 para llegar a cero, nada, llevo 1;
3 para llegar a 12, faltan 9. Aparentemente, al decir llevo 1, el nino
transforma el 2 del 200 en 12.%

Esta experiencia muestra que concebir que lo que tienen que saber las
ninas y los ninos al finalizar la escuela es solamente un conjunto de resul-
tados y técnicas memorizadas, no resulta operativo en términos de asegu-
rar la disponibilidad de lo estudiado. Estas técnicas, cuya justificacion no se
trabaja, suelen olvidarse o confundirse.

El tipo de trabajo que suele proponerse en la escuela en relacion con la
ensenanza de las operaciones da lugar a la idea de que para cada problema
hay un calculo y una solucion.

De este modo muchos alumnos se hacen la idea de que para cada problema
hay un tinico calculo y una solucion que el maestro conoce, que deben des-
cubrir, que para hacer ese calculo deben seguir determinados pasos y no
otros. Esta situacion se opone claramente al tipo de trabajo matematico
que deseamos que se desarrolle en la escuela, y, para evitarla, resulta
imprescindible considerar una perspectiva alternativa desde la cual se pre-
senta este trabajo con secuencias.

Il Al respecto puede consultarse: Carraher T, Carraher., D y Schliemann A. En la vida diez; en la escuela, cero. 1999.
23 Ml Siglo XXI México.
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¢Como pensar la Matematica para ensefiarla?

Se ha dicho muchas veces que la matematica es un cuerpo de conocimien-
tos logicamente organizado, o también que es un lenguaje que permite
expresar ideas abstractas. Sin embargo, nuestra perspectiva pone el foco
en otro aspecto, que considera que la matematica es un campo de conoci-
mientos en el que trabaja una cierta comunidad que desarrolla practicas de
produccion. Las nociones que se crean y recrean en estas practicas, van
evolucionando con el tiempo y adquiriendo distintas formas, segiin los usos
que de ellos hacen distintos grupos culturales, en distintas instituciones.
Estas practicas, estas “formas de hacer” surgen para dar respuesta a cier-
tos tipos de problemas y se caracterizan por un modo particular de razonar
tomando ciertos puntos de partida y de comunicar los resultados utilizan-
do un lenguaje especifico.

Desde esta perspectiva, todo nino o nifia que posea una alfabetizacion basi-
ca puede iniciarse en estas practicas, estudiando una matematica con sen-
tido y reconociendo el valor que estos conocimientos tienen para su vida.

En principio, una caracteristica de esta practica es que los conocimientos
matematicos producidos permiten anticipar el resultado de algunas accio-
nes sin realizarlas efectivamente.

Por ejemplo, si se quieren usar 4 huevos para una receta y 3 para
otra, es posible asegurar que se necesitan 7 huevos sumando 4

mas 3, sin necesidad de contar las unidades.

Otra caracteristica importante es que los resultados se consideran nece-
sariamente verdaderos si, para obtenerlos, se han respetado ciertas reglas
matematicas y, en este sentido, es vital poder identificar cuéles son las
reglas que garantizan la validez de lo que se hace.

Por ejemplo, sabiendo que 4 + 3 = 7, podemos asegurar que 4 + 4 =
8 sin hacer la cuenta, pues al comparar las sumas, como el segun-

do sumando tiene una unidad mas, el resultado tendra una unidad

mas.

Ala vez, los numeros, las figuras y las relaciones tienen variadas represen-
taciones cuyo uso se acuerda entre los matematicos y que nos permiten
trabajar con los objetos matematicos. De este modo, la posibilidad de avan-
zar en la comprension de una nocion implica reconocerla en sus distintas
representaciones pudiendo elegir la mas conveniente y pasar de una a otra
en funcion del problema a resolver.

\
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Por ejemplo, la idea de mitad puede escribirse como 1/2; 0,5; 0,50;
50% segun la situacion en la que se usa, y también representarse

graficamente de distintas maneras.

1
2
1/2
1
%
o) 0,5 1

éQué es entonces saber matematica?

Desde esta perspectiva, entendemos entonces que saber matematica
requiere dominar los conocimientos de esta disciplina para utilizarlos
como instrumentos en la resolucion de problemas, y también para definir-
los y reconocerlos como objetos de una cultura a través de un lenguaje
especifico.

Asi, los alumnos deben poder, ademas de enunciar propiedades y utilizar
técnicas en un cierto tipo de registro formal, reconocer las ocasiones de
uso de la matematica que aprenden, estableciendo relaciones con las prac-
ticas de su entorno social y anticipando los desafios de su vinculacion con
otros mundos de conocimiento.

Los alumnos tienen que aprender que existen determinadas herramientas
y un modo de trabajar propios de la matematica, que son utiles para
enfrentarse a ciertos problemas, y que ellos deben ir afinando su dominio
en las distintas etapas de estudio. Pero esas herramientas tienen su razon
de ser y no son creaciones escolares arbitrarias.

Asociar la ensefianza de cada conocimiento matematico a sus “razones de
ser”, es considerar que la matematica, aun la mas elemental, ha sido gene-
rada para dar respuesta a situaciones.
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Asi, contar una coleccion para saber cuantos hay y registrar la
cantidad permite volver a ella cuando sea necesario, por ejemplo
saber cuantas cabras se llevan a pastar permite saber al regresar
si estan todas o alguna se perdio, saber cuantos ninos hay en un
aula permite decidir cuantas sillas poner o cuantos cuadernos
necesitan.

Lograr autonomia en el trabajo matematico es central para cualquier
alumno, es decir, todos debieran poder utilizar dentro y fuera de la escuela
la matematica que se les enseno, en la situacion que lo necesite, sea una
situacion de estudio, de trabajo, o cualquier otra, pudiendo tener control
sobre ese uso.

¢Qué hacer en la escuela?

Para que ocurra este tipo de aprendizaje los nifios deberian, en principio,
resolver problemas mediante procedimientos que ellos produzcan, toman-
do decisiones en ese proceso en funcion de lo que saben, para arribar luego
a distintas técnicas disponibles para las diferentes situaciones planteadas.
Luego de la resolucion, habra que plantear preguntas que permitan a los
alumnos reflexionar sobre los conocimientos utilizados por ellos, para
explicar o fundamentar lo realizado, y el docente tendra que realizar una
sintesis, introduciendo el vocabulario y las escrituras especificas que se
requieran no se propone una resolucion tnica para los problemas al inicio
de la clase y luego se escribe en el cuaderno y se ejercita.

Laidea es que, segin lo que el maestro decida, cada nino o cada grupo vaya
escribiendo el procedimiento que “inventa” en su cuaderno. Cuando todos
tienen su resolucion, se explican los procedimientos distintos o se escriben
en el pizarron para que se pueda debatir, se analizan las distintas formas de
hacerlo, se explican los errores y, con la ayuda del maestro, se obtienen
conclusiones para todos.

Estas conclusiones seran el punto de partida para que el maestro vincule lo
que se produce en clase con las escrituras mas formales o las técnicas a las
que desee arribar como meta, en un proceso que llevara tiempo y activida-
des secuenciadas convenientemente.

Asi, cada nino podra trabajar a partir de lo que sabe en forma individual en
nuevos problemas, no so6lo resolviendo sino también inventando otros o
elaborando maés preguntas. De esta forma se promueve un aprendizaje
colectivo, cooperativo, que se complementa con actividades individuales
en las que el/la nifio/a vaya afianzando sus potencialidades.

Este modo de ensenar matematica es diferente del modelo en el que el
maestro es el que sabe y muestra y el nino/a escucha, copia y repite. Se
parte del convencimiento de que todos los nifios y nifias pueden construir
su aprendizaje, todos pueden “hacer Matematica”.
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3. La planificacion de la ensefianza a través de problemas

Aprender matematica esta estrechamente ligado a la resolucion de proble-
mas y, en esta actividad, estan presentes las formas propias de la disciplina
para representar definir y comunicar procedimientos y resultados tanto en
forma oral como escrita. Esto se realiza en el marco de un trabajo colabora-
tivo entre pares, y con el docente, que siempre incluye el analisis del campo
de validez de las producciones obtenidas.

Desde esta perspectiva, la resolucion de problemas es la estrategia de ense-
nanza privilegiada, y por eso nos detendremos en especificar qué entende-
mos por “problema”, qué problemas es importante presentar y como condu-
cir estas clases.

¢Qué problemas elegqir?

Partimos de la formulacion siguiente, planteada en términos cognitivos,
donde “dificultad” refiere al conflicto entre lo ya conocido por quien apren-
de y un medio problematico al que habra que adaptar los conocimientos ini-
ciales para generar unos nuevos.

“Se entiende por problema toda situacion que lleve a los alumnos
a poner en juego los conocimientos de los que disponen pero que,
a la vez, ofrece algtn tipo de dificultad que torna insuficientes
dichos conocimientos y fuerza a la busqueda de soluciones en las
que se producen nuevos conocimientos modificando (enriquecien-
do o rechazando) los conocimientos anteriores”.

(Brousseau en Parra, Broitman e Itzcovich, 1996, pag. 6) *.

Sinos referimos a los problemas en relacion al modo en que estan presentes
en ellos los conocimientos matematicos, podemos decir que éstos aparecen
contextualizados, funcionando en una situacion y no formalmente expresa-
dos en una definicion.

Al resolver la situacion, los conocimientos matematicos se usan y se trans-
forman, lo que permite generar una respuesta, tienen el caracter de “herra-
mienta” para el trabajo matematico.

Por ejemplo, si se trata de sumar 8 + 5+ 7 + 2 + 3 + 4 y se reagrupa
mentalmente 8+ 2y 7 + 3 para obtener 10 y facilitar el calculo, se
estan usando como herramientas las propiedades asociativa y con-

mutativa de la suma.

24l Todos pueden aprender Matematica en 29, p 47.
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Ahora bien, en la ensenianza, el proceso no termina alli, es necesario descon-
textualizar los conocimientos utilizados, precisarlos y darles una forma
coherente con el modo en que son conocidos en la cultura matematica, acer-
candolos a su formulacion como “objetos” teodricos. Esto dltimo es lo que
permitira luego reconocerlos y utilizarlos nuevamente en otras situaciones.

Por ejemplo si se pregunta si es cierto que para sumar y restar se
puede cambiar el orden de los numeros, explorando si 2 + § es
igual que 8+ 2, 8 -2 es igual que 2 - 8,, se trata de estudiar como
objeto la propiedad conmutativa determinando para qué opera-

ciones vale.

Asi, a lo largo de una clase, de varias, o de una secuencia se da un juego
entre ambos caracteres, “herramienta” y “objeto” que va contribuyendo
de la nocion que se estudia.

éSiempre conviene que los problemas
sean tomados de situaciones cotidianas?

El plantear que los conocimientos matematicos se presentan contextuali-
zados en los problemas, nos lleva a interrogarnos sobre qué contextos
seran los mas adecuados para la ensenanza de cada una de las nociones a
ensenar.

En principio, al elegir los problemas, es esencial revisar las instrucciones
que se presentan, pues muchas veces se incluyen preguntas que carecen de
sentido en si mismas, pues no aluden a problemas reales o posibles. Tal
como se muestra en un ejemplo anterior no tiene sentido sumar las man-
chas de dos jirafas.

Por otra parte, es tan importante que los contextos se refieran a situacio-
nes o escenas de la vida cotidiana retomando una variedad de experiencias
de los nifios en su comunidad como que acerquen otras realidades, mas o
menos lejanas pero interesantes y posibles de ser comprendidas a través
de informacion ofrecida a través de distintos medios: imagenes, libros, pro-
gramas de television, videos, paginas en Internet.

Estos contextos que llamamos extra-matematicos, se diferencian de aque-
llos que denominamos matematicos, y que también deben incluirse para
completar el estudio de las distintas nociones. Estos tltimos, implican pre-
guntar sobre nuimeros, operaciones o figuras para establecer relaciones
entre ellos y avanzar en un uso cada vez mas general y posible de ser apli-
cado a futuro.
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Por ejemplo, cuando se pregunta “Empiezo con 2 y soy mayor que
28 ;quién soy?” al estudiar la serie numérica, o cuando se propone
comparar dos procedimientos de calculo para ver si son o no

correctos.

Lo que resulta central en todos los casos es que el contexto sea significativo
para los ninos, es decir, que los conocimientos involucrados en el problema
deberan ser interesantes para él e implicaran un desafio que puedan resol-
ver en el marco de sus posibilidades cognitivas y sus experiencias sociales
y culturales previas.

La significatividad esta dada asi por la posibilidad de relacionar lo que se pre-
gunta con lo conocido en relacion con la matematica (significatividad cogni-
tiva) y en relacion con sus experiencias de vida (significatividad cultural).

¢Es necesario incluir el uso de material concreto
para resolver los problemas?

Dada la gran difusion que ha tenido esta idea como caracterizando una
ensenanza constructivista muchas veces se piensa que, para los ninos
pequenos puedan resolver, es necesario manipular material concreto.

Sin embargo, la respuesta a la pregunta no puede formularse de manera
general. Seglin el conocimiento que se quiere ensefnar y segun el prop6sito
del maestro, el material puede estar o no a disposicion de los nifios, tenien-
do en cuanta que el desafio ha de ser siempre intelectual.

Sise busca avanzar en la produccion de un registro de la cantidad es nece-
sario ofrecer situaciones en las que haya que contar efectivamente ele-
mentos estableciendo la correspondencia entre cada uno de ellos y la serie
oral al ir pasando uno a uno, ordenarlos o agruparlos. En este sentido,
siempre habra que ofrecer colecciones de objetos suficientemente grandes
que sirvan de apoyo para el conteo y tengan sentido de ser contados: lapi-
ces o tazas para ver si alcanzan para todos los chicos, colecciones de cara-
coles, semillas, figuritas, pelotas que van aumentando.

Si, en cambio, se busca pasar del conteo al calculo, se debe combinar la pre-
sencia del material con preguntas desafiantes que den lugar a la anticipacion
de la respuesta previamente a la verificacion a través del conteo del material.

Por ejemplo, supongamos que en un primer grado, después de una
actividad el docente guarda en una caja 7 tijeras que fueron usa-
das por un grupo de ninos y después, a la vista de todos, agrega 4
tijeras que uso otro grupo, y otras 5 de otro. Luego les pregunta a
los nifios si pueden decirle cuantas tijeras hay en la caja para saber
si estan todas las que habia. Algunos nifios podrian realizar un
dibujo de las tijeras, otros marcar palitos y contar, otros podrian
recurrir a los dedos, y otros efectuar calculos.
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Frente a esta diversidad el docente propone discutir los resulta-
dos y comunicar los procedimientos y, luego de esta discusion,
cuentan las tijeras de la caja.

Si antes de verificar el resultado deben anticiparlo, y se comprue-
ba contando los objetos, el material concreto no impidio que
hubiera actividad matematica por parte de los nifios. Si la exigen-
cia del uso del material concreto es planteada por el docente al
inicio y para todos los nifos, se olvida que una de las principales
caracteristicas de la actividad matematica es que es una actividad
intelectual y no empirica y, a la vez, se impide que sea el alumno
quién decida el procedimiento a utilizar.

Por otra parte, en relacion con el uso muy difundido de materiales especi-
ficos para apoyar la ensenanza del sistema de numeracion, la investigacion
didactica ha mostrado que resulta mas potente para el aprendizaje apoyar-
se en los conocimientos de la serie oral y el analisis de las caracteristicas de
la serie escrita que recurrir a dichos materiales. Asimismo se ha compro-
bado que muchos ninios aprenden a manipular el material sin establecer
relaciones con el sistema de numeracion, por lo tanto no pueden despegar-
se de su uso y no avanzan en la comprension de la representacion decimal
de los numeros.

¢Como relacionar las operaciones con los problemas?

En el caso de las operaciones basicas con nimeros naturales, hasta hace
poco tiempo, no nos habiamos detenido a considerar que los problemas
aritmeéticos que se resuelven con sumas, restas, multiplicaciones y divisio-
nes, tienen diferentes niveles de dificultad no solamente por la técnica
operatoria sino, también por la naturaleza de los datos y por la estructura
matematica del problema, es decir, las relaciones que existen entre los
datos. Resulta entonces que, con una misma operacion, es posible resolver
un cierto conjunto de problemas de diferente dificultad.

La naturaleza de los datos y las diferentes relaciones entre ellos dan lugar
a considerar diferentes significados para una misma operacion.

Por ejemplo, podemos enunciar problemas distintos que se
resuelvan sumando 4 + 5:

—Me regalaron 5 dulces y yo tenia 4 dulces guardados, ;cuantos
tengo ahora?

—Alejandro Ilevé a la escuela 4 dulces y 5 bombones. ;Cuantas
golosinas llevo?

—Estaba en el casillero 4 de un juego de la Oca y saqué 5 al tirar
el dado ;A qué casillero debo mover mi ficha?
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En el primer caso las cantidades son del mismo tipo (dulces) y se trata de
“agregar” una cantidad a otra. En el segundo, son cantidades de dos clases
distintas (dulces y bombones) y se trata de reunir esas cantidades en una
sola clase (golosinas). En el tercer caso, los numeros ordenan (los casille-
ros) y se trata de avanzar desde en la serie. Asi para la suma podemos
encontrar problemas en los que se trata de agregar, de reunir o de avanzar.

De modo similar, la resta no tiene el mismo significado cuando se usa para
calcular cuanto quedo después de quitar una cantidad que cuando se usa
para encontrar un complemento.

Por ejemplo, los siguientes problemas pueden resolverse calcu-
lando 9-4 pero las situaciones son distintas:

-Si teniamos 9 dulces y comimos 4, ;cuantos quedaron?

—Tengo 9 dulces, 4 son de naranja y los otros de limén. ;Cuantos
son los dulces de limén?

Los estudios didacticos muestran que, para los nifios, los problemas con
diferente significado implican dificultades diferentes y por ello es conve-
niente tenerlo en cuenta al planificar.

Con respecto a los problemas que se resuelven con multiplicaciones, tam-
bién encontramos diferentes significados posibles. Entre ellos, los proble-
mas donde se involucra el concepto de la proporcionalidad. Este significado
permite a los alumnos comprender las diferencias entre suma y multiplica-
cion por lo que resulta conveniente para presentar esta operacion.

En cambio, la presentacion de la multiplicacion como suma repetida no pone
en juego este concepto y por ello no contribuye a que los alumnos avancen
en la diferenciacion senalada y, en ocasiones conduce a confusiones.

Un ejemplo de ello es el problema inventado por un alumno cuya
profesora pidio que crearan un problema que se resuelva hacien-
do 3 x 3. El nifio escribio: Mi mama tiene 3 cucharas, 3 cuchillos, 3
tenedores. ;Cuantos cubiertos tiene?

En este caso el problema se resuelve sumando los mismos nimeros y no
conlleva la idea de proporcionalidad, de modo que, aunque el resultado
numeérico es el mismo no tiene sentido resolverlo con una multiplicacion.
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¢Por qué incluir distintas formas de representaciéon?

Otro aspecto central que es necesario tener en cuenta al proponer proble-
mas es que cada nocion matematica, cada relacion, cada propiedad, puede
ser representada en forma escrita de diferentes formas.

Esta es una cuestion que, en general, no ha sido tenida en cuenta en la
enseflanza primaria y, por el contrario, se ha trabajado con una tnica
forma de representacion dando por resultado que los ninos no puedan
reconocer bajo otras escrituras ideas que ya conocen. Asi por ejemplo,
reconocen el producto de 17 x 25 en la primera forma, pero no en las otras
dos.

17 17 x (20 + 5) 17x5= 85
X 25 17x20+ 17x5 17x10x2= 340

85 340 + 85 425
34 425

425

Es por esto que mas alla de las distintas representaciones que aparezcan
durante la resolucion de los problemas también se incluyan actividades
especificas para analizar otras escrituras y otros procedimientos para los
mismos problemas.

Por otra parte, en los enunciados de las actividades, es importante variar el
modo en que se presenta la informacion alternando distintos tipos de
escrituras numeéricas, graficos y expresiones en el lenguaje coloquial.

Es importante que los nifios puedan conocer las diversas formas de repre-
sentar una idea matematica y cambiar la representacion segiin convenga a
la situacion en la que estan trabajando con ella. Al trabajar con distintas
representaciones para una misma nocion y comparar distintos procedi-
mientos para resolver un mismo problema, a la vez que se habilita la parti-
cipacion de todos, se enriquece el sentido que los alumnos van construyen-
do de la nocion en estudio.

Varios problemas éuna secuencia?

St afirmamos que los ninos avanzan en la construccion del sentido de los
conocimientos matematicos por medio de la resolucion de problemas y de
la reflexion sobre estos, desde el momento en que se inician en el estudio
de la matematica, cabe preguntarse jcomo se seleccionan y se organizan
estos problemas? jen qué orden? ;qué otras actividades plantear?
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En principio, segiin lo que hemos planteado mas arriba, debemos tener en
cuenta al elegirlos la diversidad de contextos, significados y representacio-
nes propios de la nocion matematica que se quiere ensefiar. Ademas habra
que considerar que, en cada situacion, son varias y diferentes las activida-
des que podrian realizar los nifios, entre ellas resolver y dar una respuesta,
explicar como resolvieron, comparar sus procedimientos con los de otros
ninos, justificar el porqué de su respuesta, analizar si la explicacion o la jus-
tificacion de otro le parece bien y por qué.

Sin embargo, esta variedad no puede abordarse simultaneamente y, por
esta razon, se organizan secuencias con propositos definidos en relacion
con la ensenanza de un mismo contenido, tomando solamente uno o dos
aspectos del mismo.

Esta forma de organizar las actividades de ensefianza tiene varias ventajas.
Como cada actividad de una secuencia se apoya en algo elaborado en la
actividad anterior, es posible sostener un trabajo articulado en clases suce-
sivas sobre un mismo contenido. Volver sobre algo que se hizo el dia ante-
rior para revisarlo o para usarlo en un nuevo problema, manteniendo el
foco de trabajo, permite que los nifios que tuvieron dificultades en la pri-
mera o segunda actividad encuentren una nueva oportunidad en las
siguientes, y que aquellos alumnos que lo hicieron con mas facilidad, afian-
cen lo aprendido o descubran nuevas relaciones. Este trabajo por aproxi-
maciones sucesivas a la nocion, el concepto en elaboracion, que se quiere
ensenar da lugar a que mas ninas y nirios avancen en el logro del propoésito
al que se apunta.

Una secuencia puede tener diferentes duraciones. Cuando requieren de
dos o mas semanas de trabajo, al finalizar cada etapa de trabajo, se revisa
el proceso, se recuperan las conclusiones del grupo y se sintetizan los
aspectos que es necesario recordar y, de este modo, la sintesis resulta sig-
nificativa para el grupo de alumnos. Este modo de elaborar “aquello que
hay que saber” como producto del trabajo de la comunidad clase, es para
los ninos muy diferente que recibirlo como explicacion de la maestra al ini-
cio de la clase. Cuando se muestra al inicio “como resolver” lo que suele
suceder es que algunos ninos se adaptan facilmente a hacer lo que se les
dice, aunque no comprendan por qué, mientras que otros quedan “afuera”
y cuando estan tratando de sumarse a la actividad ya hay que hacer otra
cosa distinta.

La organizacion en secuencias también permite un mayor control sobre los
aspectos del contenido seleccionado y se puede monitorear mejor el avan-
ce de cada uno de los alumnos. Cuando se abordan a la vez muchos conte-
nidos, o muchos aspectos de un mismo contenido, resulta dificil detectar a
qué causas podrian atribuirse las dificultades de los alumnos y, en conse-
cuencia, no es posible precisar qué intervenciones serian las mas adecua-
das para ajustar el trabajo en la clase de modo que todos aprendan.
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Esimportante tener en cuenta al organizar secuencias, incluir en ellas acti-
vidades de familiarizacion con los conocimientos aprendidos durante la
resolucion de problemas. Estas son actividades que permiten a los nifios
avanzar en el dominio de los nuevos conocimientos para que aquello que se
aprendio se pueda usar con mayor seguridad y rapidez, y en situaciones
cada vez mas variadas.

Son, en general, actividades que los nifios y nifias realizaran en forma indi-
vidual, cada uno a su ritmo. La cantidad y variedad que cada uno necesite
debera ser decidida por el maestro en funcion de la evaluacion que haga del
progreso de cada nino.

Los criterios que permiten organizar secuencias dependen de los conteni-
dos seleccionados para ensenar, los propositos del docente y las compe-
tencias que desea desarrollar en los nifios y en las nifas, explicitamos algu-
nas a modo de ejemplo:

m Resolver y comparar problemas donde una operacion tiene diferen-
tes significados.

m Producir diferentes formas de hacer un calculo, las comparen y avan-
cen hacia el algoritmo convencional.

m Producir un repertorio de calculo e inicien su memorizacion.

m Recuperar los conocimientos sobre la escritura y orden de nameros
de dos cifras para extenderlo a nimeros de tres cifras.

Dado que en las secuencias que presentamos se mantiene un mismo eje
pero se varian las actividades que realizan los ninos y los contextos en los
que se presentan los problemas es importante tener en cuenta que algunas
actividades ludicas, convenientemente seleccionadas y organizadas, pue-
den constituirse en verdaderos desafios de aprendizaje para los ninos.

¢éPor qué juegos en el aprendizaje de las Matematicas?

Incluir actividades ludicas en las secuencia de ensefianza puede ser muy
fertil para el aprendizaje pues este tipo de situaciones desarrollan la inter-
accion, la creatividad y la autonomia de los alumnos. A su vez permiten a
los nifios y las ninas gustar de la Matematica y verla como un conocimiento
dinamico, que les da herramientas para interactuar con su medio.
Asimismo, jugar en grupo contribuye a poner en juego la descentracion de
las propias ideas y estrategias para considerar las de otros, al buscar la
mejor estrategia con los integrantes del propio equipo a la vez que se
aprende a esperar turnos, esperar a los otros, perder y ganar.

Aunque jugar suele ser una actividad presente en la vida de los ninos de
muchas comunidades, cuando decimos en estas paginas que los ninos
aprenden jugando, estamos pensando en la actividad ladica a disposicion
del aprendizaje como parte de las actividades planificadas para el aula.
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Estas actividades se incluyen dentro de una secuencia de ensefianza y, en
este sentido, no es un entretenimiento sino, una herramienta efectiva y ttil
para aprender determinados contenidos.

“El propdsito de las actividades Iudicas es recuperar y hacer
avanzar los conocimientos matematicos que poseen 1os ninos y
las ninas. Son propuestas que exigen un desafio o un problema,
que intentan favorecer la socializacion, crecimiento y sistemati-
zacion de los conocimientos. Pero para lograrlo es necesario un
trabajo con continuidad, que permita a los ninos y las nifias reor-
ganizar sus estrategias de resolucion, abandonar procedimien-
tos erroneos y pensar en relaciones que se generaron en clases
anteriores”. **

Este tipo de actividades poseen la ventaja de interesar a los alumnos, con
lo que, en el momento de jugar, se independizan relativamente de la inten-
cionalidad del docente y pueden desarrollar la actividad, cada uno a partir
de sus conocimientos. Asi, alumnos con diferentes saberes juegan con dife-
rentes estrategias. También es posible modificar los materiales o las reglas
para distintos grupos, lo que permite atender a la diversidad natural de la
clase. Por otra parte, también los ninos pueden generar modificaciones a
los juegos, inventando nuevas reglas.

Pero jugar por jugar no es suficiente para aprender ya que es la intenciona-
lidad del docente la que marca la diferencia entre el uso didactico del juego
y su uso social.

En el aula, siempre se plantea un momento de reflexion posterior: qué
estrategias utilizo cada uno, si todos jugaron de la misma manera o si hay
alguna estrategia mas eficiente dentro de las utilizadas y se plantean pre-
guntas que lleven a los alumnos a reflexionar sobre el contenido particular
que se esta trabajando. Luego se presentan nuevas actividades en la que
los alumnos puedan volver a utilizar los conocimientos aprendidos en
tareas diferentes.

Otro valor importante de las propuestas ludicas es que es posible propo-
nerlas como tarea para la casa en funcion de distintas necesidades de los
nifios. Esto da lugar al fortalecimiento de los conocimientos involucrados y
puede dar lugar a la aparicion de estrategias elaboradas por otros integran-
tes de las familias, que ponen a los alumnos en situacion de describir y
defender o rechazar estrategias que no son propias. Por otra parte, estas
propuestas dan ocasion a la familia de participar en el proceso de aprendi-
zaje de los nifios, en un apoyo articulado con la tarea del maestro.

240l Todos pueden aprender Matematica en 29, p 49.
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éComo desarrollar las clases?

Actualmente, instalar en las aulas la resolucion de problemas como estra-
tegia docente es un gran desafio pues, en general, los docentes no hemos
sido formados desde este enfoque. Para que los alumnos construyan el sen-
tido de los conocimientos matematicos ademas de trabajar con problemas
bien elegidos, es necesario que en la clase se desarrollen momentos de tra-
bajo con diferentes propositos. Consideremos esos momentosy el para qué
de cada uno.

Una primera cuestion es atender a la forma de presentacion del problema.

El docente organiza a los ninos para trabajar en una primera etapa de
forma individual o en pequenos grupos, presenta la actividad leyendo el
enunciado del problema, explicando las reglas de un juego, dando una ins-
truccion, y se asegura, a través del intercambio oral con los alumnos y las
alumnas, de que dicha actividad tenga sentido para todos ellos.

Luego habra que dar lugar al trabajo autobnomo de los nifios, es decir a un
momento de investigacion. Los alumnos y las alumnas, para resolver el pro-
blema, intentan poner en juego sus conocimientos previos, exploran, hacen
observaciones, elaboran estrategias de resolucion, y obtienen resultados.

Si el trabajo es grupal, a continuacion habra que dar lugar en cada grupo a
un intercambio de lo producido. Los alumnos y las alumnas comunican
informaciones a sus comparneros y companeras utilizando su lenguaje
habitual y mejorando eventualmente sus explicaciones para darse a enten-
der a los otros.

Paralelamente, el maestro circula por el aula, observa y registra los proce-
dimientos utilizados, detecta las dificultades, pero se abstiene de interve-
nir dando soluciones; en todo caso, formula nuevas preguntas, a los nifnos
que no estan trabajando, para que puedan hacerlo. También va seleccio-
nando qué producciones se pondran en comun.

Finalmente, se organiza un momento de presentacion de resultados y
balance de lo realizado. Luego de cierto tiempo de trabajo, los equipos que
el maestro designe pasan a mostrar sus formas de solucion al resto. Se
comparten y discuten las soluciones presentadas. Los alumnos y las alum-
nas argumentan para defender las afirmaciones que hacen sobre los distin-
tos procedimientos, mientras el docente coordina el debate. Por ejemplo,
si se trata de un problema que involucra calculos, se analiza cuales son los
procedimientos mas economicos, cuales los mas faciles aunque sean mas
largos, cuales los que puedan resultar erroneos y las causas del error, las
principales dificultades encontradas, otros.

En el caso de que el maestro haya observado que los trabajos de los grupos
son muy similares, elige para analizar aquellas producciones que permitan
generar algin tipo de debate. De otro modo, la comunicacion reiterada de
un mismo procedimiento no resulta productiva para el conjunto de la clase.
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Al analizar las diferentes soluciones, se tendra que valorizar de igual modo
todas las producciones, ya sea que permitan o no llegar a una solucion
correcta al problema planteado. Es mas, muchas veces son las produccio-
nes erroneas las que dan lugar a los intercambios mas fértiles en relacion
con el aprendizaje.

Para finalizar el debate no debe faltar la sintesis a cargo del maestro y el
registro de las conclusiones en el pizarron, en los cuadernos o en una car-
tulina que se cuelga en la clase en el que se identifican los conocimientos
matematicos utilizados empleando el vocabulario especifico. El docente
destaca lo que los alumnos deben retener y se los sefiala.

Sin esta sintesis no es posible que los ninos y las nifias puedan reconocer
esos conocimientos y utilizarlos en nuevas situaciones.

A partir de esta sintesis se podra abrir nuevas preguntas para el problema
inicial abriendo una nueva investigacion, proponer una nueva actividad,
relacionar con otros conocimientos anteriores.

¢Qué debieran hacer los niflos en la clase de resolucion
de problemas?

En este documento han sido planteadas algunas ideas respecto de la ense-
nanza, que forman parte fundamental del marco tebrico que este
Programa toma como base para desarrollar las propuestas que realiza a los
docentes del primer ciclo. Desde esta concepcion de la ensenianza, que
intenta favorecer la diversidad y provocar evoluciones en el conocimiento,
resulta fundamental para los nifios y las ninas:

m involucrarse en la resolucion de distintos problemas confiando en sus
propias posibilidades de resolverlos,

m elaborar procedimientos propios usando distintas representaciones,

B comunicar a sus companeros y companeras y al maestro lo realizado
en forma oral y escrita,

m comparar distintas producciones escritas realizadas por los comparneros,
m analizar qué procedimientos son correctos y cuales no,

m discutir acerca de la posibilidad de utilizar varias formas de resolu-
cion para una misma operacion o problema,

m decidir cuales son los procedimientos mas convenientes para resol-
ver cada operacion o problema,

m abandonar procedimientos inadecuados o poco 6ptimos para la reso-
lucion de los problemas,

m incorporar procedimientos planteados por los otros, como propios,
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m formularse preguntas sobre las formas de resolver y elaborar conje-
turas, que luego seran reconocidas como propiedades, y comprobar-
las usando ejemplos,

m reflexionar y tomar conciencia de lo que ya saben y de lo que no
saben,

m reflexionar acerca de lo que es facil o dificil para unos y para otros,
m tomar conciencia de lo que se aprende con la resolucion de los problemas

m utilizar estos conocimientos en la resolucion de nuevos problemas.

La evaluacién para la toma de decisiones

Una parte central del proceso de ensefianza es la toma de informacion
sobre sus efectos en los aprendizajes de los alumnos. En el enfoque que
desarrollamos, las actividades que permiten evaluar son también proble-
mas que permiten tomar permanentemente informacion sobre qué saben
los chicos sobre lo que se ha enseniado o se desea ensefiar.

En este sentido, cuando nos proponemos ensenar un nuevo contenido, es
importante considerar una evaluacion para tener algunos indicios de los
conocimientos del grupo y considerarlos en un sentido diagnostico, es
decir, para conocer los saberes previos de los alumnos en relacion con los
temas a enseriar pues funcionaran como punto de partida para las activi-
dades que planifiquemos. De este modo, la evaluacion diagnostica, en lugar
de focalizarse en el inicio del afio, se vincula con la planificacion de cada
unidad. Por ejemplo, si queremos ensenar los primeros nimeros naturales
en primer grado, conviene hacer un diagnostico sobre las posibilidades de
los ninos en relacion al conteo.

Durante el desarrollo de las actividades estaremos atentos a los procedi-
mientos y reflexiones que los nifios van produciendo para ir detectando
tanto los aciertos como las dificultades de los alumnos en una evaluacion
del proceso de aprendizaje, y vamos proponiendo actividades extra para
aquellos que lo necesitan.

Finalmente, al concluir el conjunto de actividades planificadas, realizamos
una evaluacion final con nuevos problemas similares a los trabajados para
tener un registro de los avances que cada nino ha logrado.

En todos los casos, el sentido fundamental de la evaluacion es recoger
informacion sobre el estado de los saberes de los alumnos, para luego
tomar decisiones que permitan orientar las estrategias de ensenanza.

Al considerar las producciones de los alumnos, pueden aparecer errores de
diferente origen, pero muchas veces los que llamamos “errores” no son
tales. Algunos de ellos estan vinculados con una distraccion circunstancial
como copiar mal un nimero del pizarron que sélo habra que aclarar.
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Otros, en cambio, estaran mostrando una forma de pensar provisoria, por
ejemplo, cuando los chicos dicen “al multiplicar siempre se obtiene un
namero mayor que cada factor”. Esto ultimo no es cierto si se considera el
campo de los numeros racionales, pero si lo es para un chico del Primer
Ciclo que lo piensa desde sus experiencias numéricas vinculadas al campo
de los nimeros naturales.

En otros casos, se considera como error que los nifios utilicen una repre-
sentacion distinta de la convencional. Por ejemplo, producir procedimien-
tos de calculo para agregar 4 a 16, y escribir la serie 17, 18, 19, 20, en lugar
de 16 + 4 = 20 seria un paso posible para evolucionar del conteo al calculo y
no un error.

Frente a los “errores” descubiertos serd necesario: analizarlos, intentar com-
prender como y por qué se producen y plantear actividades de distinto tipo.
En el caso de cuestiones presentes en las producciones de muchos alumnos
del grupo, habra que volver sobre la nocion involucrada en ese momento,
cuestionandolos con ejemplos que contradigan sus ideas. No es evitando los
“errores” que se acorta el proceso de aprendizaje, sino tomandolos que se
enriquece. Los errores son parte del proceso de aprendizaje y, como tales,
debatir sobre ellos es una estrategia que contribuye a superarlos.

La interaccion en el aula y el aprendizaje de la matematica

Hemos planteado que, en las situaciones de aprendizaje de la matematica,
el trabajo del nino y de la nina se concibe no solamente en forma individual,
sino también grupal, entendiendo que la interaccion fortalece la coopera-
cion para afianzar los saberes y experiencias de cada uno.

En los casos en que los nifios hablen lenguas distintas de aquella que se esta
ensenando a escribir, resulta central que los nifios se expresen en la lengua
que dominan, de modo que todos puedan expresar sus ideas.

También sefialamos que, cuando se presentan las distintas situaciones pro-
blematicas, se busca que los nifos resuelvan de manera individual o en
pequenos grupos; con diferentes procedimientos, segin los conocimientos
que posee cada uno, aunque no respondan a las formas convencionales de
operar. Asi, los ninos podrian recurrir a una variedad de procedimientos
para responder: algunos usaran los dedos; otros dibujitos; otros, el mate-
rial concreto disponible; una tabla con niimeros, registrando sus procedi-
mientos o justificaciones en la lengua que estan aprendiendo a escribir en
la medida de sus posibilidades.

Aldar lugar ala presentacion y explicacion de los procedimientos utilizados
por los chicos, es necesario animarlos a que den razones de lo realizado, a
explicar por qué lo hicieron de cierta forma, a argumentar sobre la validez
de sus producciones. Esto les permitira volver sobre lo que han realizado
analizando sus aciertos y errores y controlando, de este modo, el trabajo.
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Es importante alentarlos a hablar y a participar a aquellos que no lo hacen
espontaneamente, lo que no puede hacerse si la lengua que usa el maestro
no es la misma que hablan los nifios.

En el caso de estas secuencias esta previsto que las interacciones orales se
realicen en la lengua materna de los ninos, atendiendo a las razones antes
mencionadas, aunque estén aprendiendo otra lengua. Si bien entender el
enunciado de un problema resulta un desafio interesante y pertinente en
términos del aprendizaje de la lectura, no conviene abusar de esta estrate-
gia ya que no hay que olvidar que el nino se enfrenta a una doble dificultad,
comprender la lengua escrita y establecer las relaciones para responder a
la pregunta del problema.

Asi, en las primeras actividades de las secuencias de primer grado no se
espera que los nifios lean ni copien textos con enunciados o instrucciones,
tarea que se podra incorporar a medida que avancen en el aprendizaje de
la lectura y la escritura.




Capitulo Il - Marco Tedrico

4. Las secuencias de trabajo

La eleccion de los ejes que estructuran las secuencias se realizé tomando
en cuenta los contenidos en los que los ninos presentan mayores dificulta-
des en relacion con su promocion. También se consideraron los temas cen-
trales de las planificaciones que habitualmente se desarrollan en las escue-
las y las dificultades que diagnostican los maestros. En esta oportunidad,
solo se toman algunos de estos contenidos con el propoésito de comunicar
una forma de trabajo que podria ser usada para planificar otros temas.

5. Los numeros y las operaciones en el Primer Ciclo

La mayoria de las nociones matematicas que se ensefian en la escuela lleva
mucho tiempo de elaboracion, por lo que es necesario delinear un recorri-
do precisando el punto de partida y atendiendo al alcance progresivo que
debiera tener el tratamiento de las nociones en el aula.

En el primer ciclo hay un consenso generalizado acerca de que los ninos
debieran alcanzar algunos aprendizajes matematicos que implican una
alfabetizacion inicial en esta area. Estos saberes incluyen tanto saberes
numéricos como de medida, espaciales y geométricos.

Los saberes numeéricos se refieren, en principio, al uso de los nime-
ros naturales en distintas situaciones y al analisis del valor posicional
de cada cifra en ellos.

Para ello, en primer grado se parte de los conocimientos que los nifos tie-
nen del recitado de algin tramo de la serie numeérica para contar, asi como
del uso, en algunos contextos, de la numeracion escrita y oral en funcion de
cual es su entorno inmediato y de sus experiencias. Se avanza en el inter-
valo conocido del recitado, en el uso de la serie oral para el conteo efectivo
y en el conocimiento de la serie escrita. Luego, las propuestas que apuntan
a la idea de valor posicional se centran en el analisis de regularidades en
distintos tramos de la serie numeérica y en la produccion de escrituras adi-
tivas de los nameros.

En tal sentido, las situaciones que se proponen apuntan a vincular la serie
oral con la escrita, reconociendo el 28 como del grupo de los “veinte...” o
del grupo de “los que terminan en 8”, y también como 20 + 8, 0 20 + 5 + 3,
0 10 + 10 + 8. Es esperable que los alumnos se apoyen luego en este tipo de
descomposiciones para efectuar sumas y restas de este nimero con otros.
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En segundo y tercer grado se continuara el trabajo sobre las regularidades
de la serie numeérica, utilizando nimeros mas grandes, pues los descubri-
mientos que los alumnos han hecho en 1° para los nimeros del 1 al 100 no
los generalizan a otros intervalos mayores de dicha serie, si no se trabaja
sobre ellos. En segundo grado tendran que analizar las regularidades en
otras centenas (del 100 al 199, del 500 al 599, otros) y en 3er ano/grado, las
que corresponden a los miles. En segundo y tercer grado también se
desarrolla un trabajo vinculado con el pasaje de la descomposicion aditiva
a la descomposicion aditiva y multiplicativa de los niumeros, por ejemplo:

para pasar de pensar 456 como 400 + 50 + 6

a pensarlo como 4 x 100 +5x 10+ 6 x 1.

Los saberes numéricos designados para el primer ciclo incluyen tam-
bién las operaciones basicas, tanto en relacion con los problemas
aritmeéticos que resuelven como con las formas de calcular.

En el primer ciclo, es esperable que los alumnos exploren los primeros sig-
nificados de la suma, la resta, la multiplicacion y la division de los nimeros
naturales y que calculen en forma exacta y aproximada con distintos pro-
cedimientos, apoyandose en un repertorio de calculos memorizados.

En relacion con los significados de las operaciones, ya desde primer grado
se comienza con problemas de suma relativos a las ideas de agregar y reu-
nir, y con problemas de resta vinculados con las de quitar, perder y retro-
ceder. Si bien en este ano/grado podemos iniciar el trabajo con problemas
de complemento y diferencia, estos seran abordados con mayor profundi-
dad durante segundo y tercer grado.

Respecto de la multiplicacion, en segundo grado se empieza con problemas
sencillos de proporcionalidad —donde se da como dato el valor unitario-;
entre ellos, se incluyen aquellos que admiten una organizacion rectangular
de los elementos, es decir, los que pueden ser colocados ordenadamente
en filas y columnas. Estos contintian trabajandose en tercero, ampliando la
propuesta con problemas de combinatoria que involucren poca cantidad
de elementos.

Simultaneamente a los problemas de multiplicacion, se presentan los de
division. A partir de la relacion entre ambos tipos de problemas, los nifnos
iran reconociendo en la multiplicacion un conocimiento util para resolver
problemas de division.

Es esperable que durante segundo grado los alumnos logren resolver pro-
blemas de reparto por procedimientos de conteo, de reparto uno a uno y/o
por sumas o restas sucesivas. En tercer grado podran utilizar, entre otros
recursos, el algoritmo de la multiplicacion.
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En relacion con las formas de calcular, es importante considerar como ini-
cio del trabajo la utilizacion de diferentes procedimientos de calculo en
funcion de los conocimientos disponibles de los alumnos sobre los name-
ros involucrados y sobre las operaciones antes de comenzar con los algorit-
mos convencionales que todos realizamos de la misma manera. Por otra
parte, resultara interesante evaluar con los ninos la conveniencia de utili-
zar el calculo mental, por ejemplo, para 100 + 300, o el uso de algoritmos
escritos, en el caso de que estén en juego nameros como 128 + 46.

Un trabajo reflexivo sobre el calculo debe incluir tanto actividades de pro-
duccion y memorizacion de repertorios y reglas como un trabajo colectivo
centrado en la comparacion de una variedad de procedimientos utilizados
por distintos alumnos frente a un mismo problema.

Cuando se trabajan los repertorios de calculos memorizados -aditivo, sus-
tractivo, multiplicativo-, se propicia la toma de conciencia individual de
cuales son aquellos disponiblesy, a la vez, se proponen actividades tendien-
tes a que todos los alumnos dominen ciertos calculos.

Asimismo es importante plantear a los alumnos situaciones que les permi-
tan diferenciar en qué ocasiones sera suficiente con realizar un calculo
aproximado -en este caso, se recurrira a la estimacion- y en cuales sera
necesario una respuesta exacta. En particular, el calculo aproximado per-
mite anticipar y evaluar la razonabilidad del resultado.

La construccion de los algoritmos en primer ano esta centrada en el calculo
horizontal de sumas y restas con distintos procedimientos basados en las
descomposiciones aditivas. En segundo se continta con lo iniciado en pri-
mero y se comienza el trabajo con los algoritmos de la suma y de la resta
que se retomaran en tercero. También en segundo, los nifios podran resol-
ver multiplicaciones apelando a sumas reiteradas. En tercer grado se abor-
dara el algoritmo de la multiplicacion y se propiciara el avance de los pro-
cedimientos de resolucion de problemas de division, sin considerar el algo-
ritmo usual.

Como parte del trabajo numeérico, se considera central apuntar a la refle-
xi6n sobre relaciones numeéricas, tanto en series de nimeros como en cal-
culos, analizando semejanzas y diferencias y pudiendo establecer conclu-
siones, de modo que, a largo plazo, los alumnos dispongan de una red de
relaciones que facilite el aprendizaje de otros conocimientos, entre ellos,
nuevos calculos. En primer grado este trabajo se centra en pensar, por
ejemplo, como cambia un niumero cuando se le suma o se le resta 1 o 10
apoyandose en el estudio de las regularidades de la serie numeérica, como
cambian dos sumandos que tienen por resultado un mismo namero como
el 10, o como se modifica el resultado si en una suma se cambia un suman-
do por el namero siguiente. Dado que en segundo grado se continta estu-
diando la serie numérica incluyendo otras regularidades, es posible pro-
fundizar el trabajo iniciado en lo planteando, por ejemplo, como cambia un
numero al sumar o restar 100.
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En segundo también se puede considerar cual es la regla que funciona en la
serie de nimeros de una tabla de multiplicar y también qué ocurre al cam-
biar el orden de los nimeros en una suma y en una resta. En 3ro se avanza
trabajando en el mismo sentido con los calculos, como las sumas y restas de
centenas, y relacionando las distintas tablas de multiplicar entre si.

En paralelo con el estudio del espacio, se estudian las formas de dos y tres
dimensiones. Entre los problemas que pueden presentarse, son fundamen-
tales aquellos en los que los ninos deben describir una forma y los que
apuntan a la copia, el dibujo, la construccion de una figura o el armado de
un cuerpo.

En relacion con la nocion de medida, las actividades que se desarrollan en
el primer ciclo apuntan a considerar diversas situaciones en las que medir
resulte absolutamente necesario. Para ello se presentan problemas que
permiten a los alumnos comprender el sentido de medir en diferentes con-
textos en los que se requiera la medicion como comprar tela para cortinas
o manteles, pesar productos, trasvasar liquidos. También se desarrollan
actividades de recoleccion, organizacion, analisis de informacion en tablas
de conteo y su representacion en diferentes tipos de graficos, entre ellos el
pictograma, histograma y el grafico de lineas.

6. Los contenidos y las actividades de las secuencias de
primer grado

Los contenidos seleccionados para cada una de las secuencias desarrolla-
das son los siguientes:

Para primer grado

Secuencia 1: La serie numérica hasta 10, su uso para registrar cantidades,
comparar y ordenar nimeros.

Secuencia 2: La serie numeérica hasta el 30, identificacion, escritura y com-
paracion de numeros de 2 cifras. Uso de la suma y la resta para resolver
problemas con niimeros de una cifra.

Secuencia 3: La serie numeérica hasta el 50, identificacion, escritura y com-
paracion de nimeros de 2 cifras. Operaciones de adicion y sustraccion con
numeros de una cifra: problemas y calculo mental.

La propuesta de trabajo para cada secuencia tiene una duracion estimada
de dos semanas 'y, para cada semana, se plantean 5 actividades que podrian
desarrollarse una cada dia.

Sin embargo, el docente adaptara los tiempos en funcion de las caracteris-
ticas de su grupo. Algunas actividades planteadas posiblemente no se lle-
guen a desarrollar totalmente y, entonces, se retoma y contintia al dia
siguiente. Cuando se propone tarea para la casa es importante iniciar el
trabajo corrigiendo o analizando entre todos lo que se hizo individualmente
y detectar si hubo dificultades para elaborar propuestas individualizadas.
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Si bien es posible incluir otras, actividades en funcion de las necesidades
del grupo o de algunos ninos en particular, es importante que no se altere
el orden en el que se presentan las actividades de la secuencia y que las
consignas no “desvien” el foco de trabajo.

Las actividades complementarias tienen el sentido de afianzar lo aprendido
durante el desarrollo de las secuencias brindando nuevas oportunidades
para que los ninos utilicen esos conocimientos en nuevas situaciones. Se
busca con ellas ofrecer nuevos contextos que enriquezcan la propuesta del
maestro ampliando las situaciones de uso de la nocion. A la vez dan lugar a
que el maestro ofrezca situaciones diferenciadas atendiendo a las necesi-
dades particulares de nifios y nifias que requieran afianzar algunos conoci-
mientos especificos.
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