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Este estudio tuvo como propésito interpretar y analizar el proceso de aprendizaje de la matematica en nifios de la primera etapa del nivel de
Educacion Basica en el estado Trujillo con el objeto de optimizar las practicas pedagégicas en el aula de clase. Producto de la preocupacion por
comprender y dar posibles soluciones a la problematica de la ensefianza de la matemética, surge la necesidad de realizar una investigacion
sobre la base de la metodologia etnografica-descriptiva, que implicé un trabajo de campo caracterizado por tres aspectos esenciales: a) la
observacion y participacion intensiva a largo plazo en el sitio objeto de la investigacion, b) el registro detallado de lo que ocurri6 en el contexto
del aula, caracterizado por la elaboracion de los relatos descriptivos, y c) el proceso de reflexion analitica sobre dicho registro, conducente a la
elaboracién de los andlisis interpretativos en torno a la aseveracion que guié la investigacion. Las notas de campo, las entrevistas, las fotografias
y las grabaciones de video fueron los instrumentos utilizados para recoger los datos. El andlisis de los resultados evidenci6 que el trabajo
cooperativo que promueve la maestra cuando ejecuta estrategias metodoldgicas fortalece la interaccion entre los nifios y genera el logro de
aprendizajes significativos.

Palabras claves: Ensefianza, aprendizaje, matematica, trabajo cooperativo, etnografia.

Abstract
DESCRIPTIVE STORIESABOUT TEACHING MATHEMATICSIN THE FIRST
STAGE OF PRIMARY SCHOOL

This study meant to interpret and analyse the learning process in mathematics in children in the first stage of Primary School in the state of
Trujillo with the purpose of optimising the pedagogical practices in the classroom. Due to the worries about understanding and giving possible
solutions to the problems in teaching math, the need to undertake a research project that uses a ethnographic-descriptive methodology. This
implied field work distinguished by three essential aspects: a) observation and intensive participation throughout the site subjected to investiga-
tion, b) a detailed record of what happened in the classroom context, characterised by the elaboration of descriptive stories, and c) the analytical
reflection process based on said record, conducive to the elaboration of the interpretative analysis surrounding the affirmation that guided the
research. The field notes, the interviews, the photographs and video recordings were the instruments used to recover data. The analysis of the
results showed that cooperative work between the students achieved by the teacher when she puts into effect methodological strategies,
strengthens the interaction between the children and generates significant learning.

Key words: Teaching, Learning, Mathematics, Cooperative Work, ethnography
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odo trabajo de investigacion
educativa tiene sus origenes en €
andlisis de la problemética de la
educacion en susdiferentesambitos,
desdelas politicas gubernamentales
hasta la labor del docente. Sobre
este Ultimo aspecto, mucho se ha
dicho y poco se ha hecho. Los ingtitutos de formacion
docente tienen la responsabilidad de marchar alapar de
las nuevastendenciasy hallazgos en materia educativaa
fin de contribuir alaformacidn de los ciudadanos y, por
ende, al desarrollo de una sociedad en la que se permita
al individuo € desarrollo de su propio yo, € forjamiento
de sus metas e idealesy el equilibrio de sus emociones.

Muchos han sido los esfuerzos por comprender y
dar respuestas a sinnumero de problemas, tanto
précticos como tedricos, que se originan en la escuela,
en términos generales, y en la funcion docente, muy
particularmente. Al respecto, Vizcaya (2002) afirma
categ6ricamente que la mala capacitacion de los
docentes con respecto alaeducacion de susaumnos, a
centrar su labor exclusivamente en la ensefianza y no
en laeducacion formadorade hébitos, eslaresponsable
delageneracion de “vicios’ dentro del espacio escolar.
Estos vicios actuan contra la naturaleza, contra el bien
comun, por lo que, €l vicio “es unaaccion en contra de
larectarazdn”.

Es asi, como encontramos una problemética
centrada tanto en la planificacion, como en la gjecucion
y evaluacion educativa. Se planifica en funcion del
programa de estudio y no en funcion de la vida del
alumno, de sus vivencias y experiencias. El propdsito
no debe ser desarrollar el mayor nimero de contenidos
en detrimento de la caidad de los aprendizgjes. Esta
realidad no escapa a caso especifico de la ensefianza de
la matemética, objeto de estudio de esta investigacion.
Al respecto, Orobio y Ortiz (1997) sefialan que los
contenidos programaticos deben ser € camino para que
el alumno se apropie de estrategias cognitivas que 1o
coloquen en la posibilidad de poder construir su propio
conocimiento matemati co.

m

En & mismo sentido, Gonzalez (1994) sostiene que
el trabaj o docente se presentadescontextualizado de otros
campos del conocimiento y de la vida real del alumno
porgue la préctica rutinaria enfatiza la resolucién de
problemas en forma mecanicay repetitiva, sin favorecer
la construccién del conocimiento. Asi, el proceso de
ensefianza-aprendizaje queda reducido a la mera
aplicacion de férmulas con relacién a ejercicios
mateméticos.

No es de extrafiar que la responsabilidad de esta
problematica recaiga en la presencia de un personal
docente mal preparado y desasistido, sobre todo, en los
primeros grados. El ausentismo, la deficiencia en la
infraestructura, y, en especial, la actitud con respecto a
unaasignaturaque se dice que solo espara“genios’, han
creado todo un tabu alrededor de los nimeros 'y, con €,
la aversion por parte de maestros y estudiantes. La
matemdtica, generalmente tildada de aburrida, dificil,
infranqueable, raspable, son los eternos sentires del
estudiante venezolano.

Por |o anteriormente expuesto, € presente estudio
cualitativo etnografico pretendid analizar € proceso de
aprendizaje en nifios de la primera etapa del nivel de
Educacion Bésica con el propdsito de optimizar las
préacticas pedagdgicas en €l aula de clase. Este enfoque
etnogréfico es considerado como paradigma emergente
dentro de la investigacion educativa, pues su centro de
interéslo constituye lavidaen €l aula (Erickson, 1989).
El estudio considerd lafuncion que desempefio lamaestra
en la aplicacion de estrategias metodoldgicas en la
ensefianza de la matematica y la interaccion que se
produjo entre los nifios en el aula de clase. La
investigacion estuvo dirigida hacia la bisgqueda de
respuestas a las siguientes interrogantes: ¢c6mo
interactian losnifios cuando lamaestraejecuta estrategias
metodoldgicas?, y ¢qué tipo de aprendizajes se generan
apartir de esainteraccion?

Para efecto de aumentar, tanto la validez como la
confiabilidad del andlisis de los datos, en este trabajo se
utilizé la triangulacion metodoldgica, pues permitio de
unamaneramas solidaconfrontar, contrastar y corroborar
las observaciones, las entrevistas, los videos, las notas
de campo v las grabaciones; es decir, € uso de varias
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fuentes de informacion recabadas de los actores que
representaron las unidades de andlisis de esta
investigacion.

Enseiianza y aprendizaje constructivista

La construccion del conocimiento es en realidad
un proceso de el aboracion, no essimplementetransmitido,
sino construido por &l propio sujeto apartir deimpresiones
gue evolucionan de acuerdo con las posibilidades y
oportunidades de dicho sujeto y de sus relaciones con
otros. El alumno selecciona, organiza y transforma la
informacion 'y sus conocimientos previos (Laburu, 1996).
En consecuencia, €l docente constructivista, segin Diaz
y Hernandez (1998) y Ausubel, Novak y Hanesian (1998)
deberia llevar a su préctica educativa las siguientes
recomendaciones. dejarse ensefiar por |os alumnos,
estimular |as preguntas, no aferrandose a una respuesta;
tomar en cuenta que cada clase es Unica; sumergirse en
ella permitird que nunca se  atrase en el programa;
concentrarse en pocos conceptos y ahondar en ellos;
ayudar al alumno a utilizar lainformacion conocida, 1o
que ya sabe sobre €l temay ser un mediador, por lo que
deberd poner en préactica estrategias metodol dgicas que
favorezcan €l aprendizaje significativo.

Muy particularmente, Diaz y Hernandez (1998)
sefidlan que la ensefianza constructivista ostenta como
principio, partir de la estructura mental del alumno, 1o
queimplicareconocer no sdlo susideasy prejuiciossobre
el temadelaclase, sino reconocer € nivel de pensamiento
I6gico que posee. Por cuanto el conocimiento no es una
copia fiel de larealidad, sino una construccion del ser
humano a través de los esquemas que él posee, €s
mediante larealizacién de aprendizajessignificativos que
el alumno construye significados que enriquecen su
conocimiento personal. De estamanera, |os aspectosque
favorecen el proceso son el logro del aprendizaje
significativo, lamemorizacién delos contenidos escolares
y lafuncionalidad de lo aprendido.

Con baseen estas cons deraciones, los autorescitados
anteriormente, convergen con Fl6rez (1999) a afirmar que
los principios que rigen € aprendizaje constructivista son:
€5 Un proceso condructivo interno; depende del nivel de
desarrollo cognitivo; el punto de partida son los
conocimientosprevios, seproduce cuando entraenconflicto
loqued alumno yasabe conlo que deberiasaber eimplica
un proceso de reorgani zacion interna de esquemas.

Se deduce entonces que, €l verdadero aprendizaje
se logra haciendo, descubriendo, inventando o
construyendo, por lo que no es pasivo, sino activo. En

este sentido, Araya (1997) plantea que el aprendizaje es
un proceso autorregulado de conflictos cognitivos que
aparecen al enfrentarse a problemas y experiencias
concretas. Este proceso es propio de cada persona, tiene
supropio ritmo; lo controlael estudiantey aparece como
respuesta para resolver €l conflicto que surge entre un
modelo de mundo que esta en nuestra mente y lo que
muestra larealidad.

Constructivismo en el aula de Matematica

Las consecuencias de adoptar una epistemologia
constructivista en la ensefianza de la matemética en €
aula se analizaron desde dos perspectivas: €l rol del
alumno y el rol del maestro (Waldegg, 1998). Con
respecto al primero, las teorias constructivistas
reivindican el papel activo del estudiante en la
construccion de su conocimiento. Esto supone, por parte
del estudiante, unaintensaactividad, masintelectual que
fisica, resultante del enfrentamiento a situaciones
novedosasy perturbadorasapartir delaexperienciaprevia
(vivida o cognitiva) ddl estudiante. En este sentido, €l
estudiante de matematica, provisto de una serie de
operaciones provenientes de sus experiencias cognitivas
previas y de los distintos contextos en lo que éstas han
sido desarrolladas, tratara de enfrentar de maneraglobal,
las situaciones novedosas (i.e. nuevas experiencias),
incorporandolas a su propia vision.

La manera como el estudiante logra manejar
situaciones nuevas es multiple: mediante la discusion de
alguna teoria o problema con sus comparieros de clase;
mediante |acontrastacion de sus resultados con resultados
anticipados o mediante lamodificacion delascondiciones
originales de la situacion para llevarla a circunstancias
conocidas. Por ello, e paradigma constructivista para
explicar e aprendizaje del estudianteimplicaaceptar que:

-El estudiante aprende apartir de sus conocimientos
previos que modifica o adecua con €l fin de incluir
coherentemente la nueva experiencia.

-Aprendeavaorar su propio aprendizajey escapaz
de compartirlo.

-Aprende a resolver una situacion problemética,
logra un aprendizaje significativo porgue reconoce €l
nuevo conocimiento como medio de respuesta a una
nueva pregunta.

Con relacion a rol del maestro, su funcién no es
otra que la de proporcionar a los estudiantes las
situaciones didacticas significativas que le permitan
utilizar sus conocimientos y experiencias previas. Esto
significaque e maestro debe:

-Conocer bien a sus estudiantes y estar listo para
ofrecer unasituacioninteresante enlascircunstancias que

18]

ISSN: 1316-4910 ANO 8, N° 25, ABRIL - MAY O - JUNIO, 2004 « 187-195

L EDUCERE, ARTICULOS ARBITRADOS -



se presenten, enmarcandola dentro del programa de
estudios correspondiente.

-Animar las discusiones para que los estudiantes
se involucren en la resolucion de las situaciones de
aprendizaje.

-Guiar las discusiones de sus aumnos, apartir de
preguntas, comentarios y sugerencias.

-Aclarar ideas, afirmar conceptos, proporcionar
terminologiay presentar la formalizacion requerida por
el conocimiento matemético establecido.

-Presentar una serie de contextos diferentes que
admitan similares matematizaciones y que permitan
ampliar el campo de significados del concepto en
cuestion.

En unenfoque constructivista, €l maestro debetener
una actitud receptiva que le permita proporcionar los
elementos necesarios para promover la actividad
cognitivade sus estudiantes, respetando las diferencias
individuales y, al mismo tiempo, fomentando |las
actividades en grupo. El papel del maestro, bajo este
enfoque, esmucho masactivoy creativo queel supuesto
por la pedagogiatradicional. En este sentido, € maestro
tiene una dobl e responsabilidad: por un lado, respetar €
ritmo natural delaactividad cognitivade sus estudiantes,
y por € otro, negociar con elloslos contenidos aensefiar.

El estudio etnografico se basa en el andlisis de
aseveraciones, las cuales son entendidas como
planteamientos acerca de patrones de organi zacién social
o cultural que ocurrieron en el aula de clase. Estas son
apoyadas por vifietas, que constituyen evidencias de
descripciones detalladas de eventos representativos a
través de las notas de campo, comentarios de las
entrevistas realizadas tanto a la maestra como a los
informantes claves, fotografias sel eccionadas eimagenes
devideo deloseventos masimportantes ocurridos dentro
del contexto del aula. La aseveracién principal del
presente estudio fue: El trabajo cooperativo que
promueve la maestra cuando ejecuta estrategias
metodol gicas fortalece la interaccidn entre los nifios y
genera €l logro de aprendizajes significativos.

Las evidencias que apoyan esta aseveracion se
presentan a través de descripciones detalladas
estructuradas de |a siguiente manera: la columna de
la izquierda, contiene las expresiones verbales de
los autores, y la columna de |la derecha, es una
sintesis de las acciones de los participantes
registradas en las notas de campo o extraidas del
pizarron. Para identificar a los actores en las

interacciones se utilizd laterminologiasiguiente: m:
maestra; n: nifios; n(s): nifiosen coro v (...): pausa.

Parael presentetrabajo sesdeccionaron relatos
correspondientesal primer grado. A continuacion, se
describen dos eventos ocurridos en el aula de clase
extraidosdelasnotasdecampo, loscualespermitieron
apreciar a través de las actividades realizadas la
actitud delamaestray lasinter accionesnifio-maestra
y nifio-nifio. El primer evento se refiere al topico
unidades y decenas. Al comienzo de la clase en horas
de la mafana, la maestra realizo las actividades de
rutina y procedio a leer el cuento Mauricio el
Camionero: “Habia una vez un sefior |lamado
Mauricio, eracamionero, y en su camion transportaba
gallinas, cajas, helados, frutas y muchas cosas mas.
Un dia, un sefior llamado Ignacio, lo llamé para que
lellevar& unoseefantesal circo. Ledijo: “aqui estan
los elefantes,” ¢cuantos puede llevar en su camion?”,
Mauricio pensd y penso para ver cuantos elefantes
cabian en su camidn; entonces, procedio de uno en
uno y conto6 uno, dos, tres, cuatro... diez, no caben
Acto seguido, la maestra le preguntd a los nifios
organizados en grupos: “ ¢Cuantos elefantes caben en el
camion? Algunos gritaban a unisono: “uno, dos, tres...
diez”, mientras otros jugaban perinola. La maestra
continud leyendo & cuento: “El sefior Ignacio estuvo de
acuerdo en que Mauricio el camionero trasladaria 10
elefantes a circo y dijo: “Perfecto vamos a llevarlos a
circo del pueblo” y asi llevo una decena de elefantes al
circo”. Sobrelabase de este cuento, en lapéginasiguiente
Sepresentalatrascripcion delainteraccion generadaentre
lamaestray los nifios.

Inmediatamente, la maestra se dirigié a pizarrén,
el cua previamente habia organizado en tres columnas.
Lacolumnadelaizquierdacontenialarepresentacion de
las tiras perforadas, identificando las unidades en color
azul y las decenas en colores rojo y blanco, para un tota
de 22 unidades; lacolumnadel centro contenialaescritura
delosnimerosdel 20 a 29 en coloresblanco, rojoy azul
y la columna de la derecha con doce ejercicios
correspondientes a sumas.

190 MiriAN TERAN DE SERRENTINO Y LizaBETH PacHaNo: RELATOS DESCRIPTIVOS SOBRE LA ENSENANZA DE LA MATEMATICA...



) m: ¢ Cuanto es una decena?
2) n(s): Diez
(3) m: Corten las tiras en pedazos con 10 orificios

m: Cuenten los orificios
n(s): Uno, dos, tres.... diez

o=

M: ¢ Cuéntas decenas hay?

n(s): Dos

m: Esta tira tiene dos decenas, ¢ cuantos orificios hay?
n(s): Veinte

=332

m: Veinte orificios son dos decenas
(1) m: Corten la tira en pedazos con un solo orificio

Los nifios contestaban al unisono.
La maestra se dirige al armario y saca varias pestafias de hojas de
computadora que entrega a cada grupo de nifios.

Los nifios procedieron a realizar lo indicado como se registra a
continuacion:

0000000000

Los nifios contaban mientras la maestra doblaba una tira mas larga de 20
orificios en dos partes iguales.

Sefialando la tira doblada en dos partes iguales.
Gritaban los nifios

Sefialaba toda la tira perforada por orificios.
Respondian los nifios.

Los nifios procedieron a cortar la tira de papel perforado como se muestra
a continuacion:

[o]le][e][e]]e]
lelle][e]leo][e]

Posteriormente, lamaestra sefialé en el pizarron el
numero 22 representado en lacolumnadelaizquierdae
invitd alosnifiosparaqueinteractuarany lo representaran
con el materia disponible (tiras perforadas). Se observd
que la maestra se desplazaba entre las mesas de trabajo

revisando lasrepresentaciones delos nimerosrealizadas
por losnifios. A partir delaactividad g ecutada, lamaestra
indujo alos gruposaque representaran un nuevo NUmMero
de dos cifras; originandose con ello la siguiente
interaccion:

3

¢ Qué nimero tienen representado?
.- Elndmero 15

,. Elntmero 24

: ¢ Cuantas decenas tienen y cuantas unidades?
n,: Tenemos 5 unidades y una decena

n,: Tenemos 4 unidades y 2 decenas

5 S

SOEBRZ
3

La maestra fija la mirada en los nifios.
Respondieron los nifios de los diferentes grupos.

Pregunta la maestra a los nifios de los diferentes grupos.

Contestaron algunos nifios de los diferentes grupos.

Aungue hubo participacion de la mayoria de los
integrantes de los grupos conformados, Juan fued lider de
uno de los grupos. Se observo, ademds, lainteraccion que
surgid entre los nifios.—* Ponemos aquii las unidades y en
eseladolasdecenas’. Maria, otranifia, rechaz6 loindicado
por Juany ledijo: “asi no es, primero valadecend’. Ante
éste planteamiento, Juan impuso su criterio volteandose
molesto (sele notabapor laexpresion desu cara), y dijo de
manera enfatica: “Sli, primero va la unidad y después la
decend’. Discusionessimilares pudieron observarseenlos
demésgrupos. Lamaestrasedirigidd pizarrony sefidando
lacolumnade centro, invitd alosnifiosaleer losnlimeros
enforma’ sdteadd’ . Paradllo, sefidé los niimeros 20, 23,

25,28, 21, 24... Losnifios, aborotadosy ad unisono, cantaban
los numeros. Luego los invitd a leerlos en
forma“progresiva’: “20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28 y
29". Despuéslamaestrasefia ;" “ agui en estaparte gparecen
los nimeros con su nombre, tienen su respectivaescritura’,
mogtrando dichaescritura. Seguidamentedijo:”* e nimero
también tienenombreen letras’. Lamaestra, sefidando en
d pizarronlosnumeros, preguntd en tonorreiterativo: ¢COMo
seleeaqui?, haciendo énfasisenlalecturay escrituradelos
ndmeros, lo que se evidencid cuando los nifios los
reconocieron, identificaron y escribieron en su cuaderno.
Acto seguido, la maestra sefiad la columna derecha del
pizarron 'y propicio lasiguiente conversacion:
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(1) m: ;Qué es esto?
2) n(s): Sumas
(3) m: ¢ Qué tipo de sumas?

(4) n(s): Sumas llevando
(5) m: ¢De dénde van a llevar?
6) n(s): De las unidades

La maestra sefiala las sumas escritas en el pizarron.

Contestaron los nifios al unisono.
Los nifios emocionados contestan al unisono.

Pregunta la maestra.
Los nifios se mantenian atentos al pizarrén, muchos todavia no dominan

este tipo de sumas.

(notas de campo 20/06/2001)
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Sobre la base del contexto del cuento Mauricio el
Camionero, la maestra introdujo el contenido “valor de
posicion”; paraello, establecid un dialogo con los nifios
y entregd tiras de papel perforado. Los nifios ejecutaron
actividades relacionadas con las nociones de unidades y
decenas, cortando lastiras de papel perforado en pedazos
dediezy unorificio. Estas actividades generaron un clima
socia positivoen el aula, todavez que se establecid una
relacion interactiva entre la maestra y |os nifios basada
en la autonomia, cooperativismo y solidaridad. Estos
valores seindujeron a través de la estimulacion hacia el
trabajo cooperativo y en laformulacion de preguntas.

Laescrituray lecturade nimerosfue unaactividad
que la maestra reforzo en varias oportunidades durante
el desarrollo de la estrategia, partiendo siempre de
enunciados verbales mas que de las operaciones
matematicas indicadas en el pizarron. El enunciado
verbal, bien sea oral o escrito, es conveniente en el
proceso de ensefianza de la matemética, por lo que se
debe acostumbrar a los alumnos a que antes de operar
con determinadas expresiones simbolicas, las verbalicen.
De ahi, que es fundamental para el aprendizajey uso de
la matemética que las operaciones se representen,
discutan, lean, escriban y escuchen (Fernandez, 1994).

Otro aspecto importante o constituye el trabgjo en
grupo que promueve unaformade liderazgo autocrético,
tal como se pudo constatar cuando uno delosintegrantes
(Juan) asume €l rol de lider, quien escucha pero impone
su criterio cuando sefia 0: “asi no es, primero valaunidad
y después la decena’. Esta reaccion es una conducta
propia de los nifios de la primera etapa, quienes aln se
encuentran en la fase egocéntrica de su desarrollo
cognitivo. En esta etapa lainteraccion tiene unafuncion
comunicativa (Piaget, 1990), de ahi que €l nifio no toma
en cuenta las opiniones de los interlocutores por lo que
sus puntos de vista son Unicos, apelaa una autoridad que
eslamaestray no se aceptael punto de vistadel otro.

Al igud que las demas estrategias ejecutadas por
lamaestra, éstase desarroll6 en un climade participacion,
permitiendo la interaccion entre la maestra y 10s nifios.
La libertad y espontaneidad presentes durante el
desarrollo delaactividad fomento el interés de los nifios
por aprender, brindandoles seguridad y pertenencia y
fortaleciendo la autonomia hacia lo que hacen. El
ambiente promovido por la maestra facilité que las
interacciones, con y entre los nifios, condujeran haciala
autonomiaen relacion con el alumnoy hacialaadaptacion
a las nuevas situaciones. Este evento es una evidencia
que permitié deducir que el trabajo cooperativo fomenta
lainteraccion en €l aulaa permitir a alumno relacionar
y confrontar de manera sustancial los nuevos

conocimientos con sus experiencias previasy las de sus
compafieros, facilitando la construccién de nuevos
aprendizajes.

Un indicador méas, que permite comprobar la
manera como interactdian los nifios cuando la maestra
gjecuta las estrategias metodoldgicas y el tipo de
aprendizaje que se genera a partir de esa interaccion, se
presenta en la descripcion del siguiente evento referido
al contenido clasificacion, el cua tuvo como propdsito
que los nifios aprendieran a clasificar objetosatravés de
materiales concretos de acuerdo a criterios o atributos.
Laactividad realizadaen €l aula, comenzd conlaentrega
de juegos completos de blogques|dgicos (p.g.: triangul os,
circulos y cuadrados en cartulinas de colores amarillo,
rojo y azul) a cada grupo de nifios, seguida de las
orientaciones dadas por la maestra. Inmediatamente, la
maestra se dirigio a los nifios y sefial6: “vamos a jugar
conlasfiguras’; losnifios de maneraespontaneajuntaron
las figuras de acuerdo a su forma: tridngul os, cuadrados
y circulos de manera separada, sin fijarse en € color o
tamafio. Acto seguido, lamaestralesindicd “agrupenlas
figuras seglin un criterio, como, por g emplo, color”. Los
nifios emocionadosy alegres reagruparon las figuras por
el color en tres grupos. amarillo, rojo y azul; como se
registra a continuacion:
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Luego, la maestra procedio a indicarles que
agruparan lasfigurastomando en cuentadosatributos: color
y tamafio. Losnifiosen susrespectivosgruposy con actitud
competitiva procedieron a reagrupar las figuras. Un
integrante del grupo quefinaizo primero, sefid 6: sdieron

y N\ A
07 %
G B =

A A,
@ O
|| B =

6 grupos: rojos grandes, amarillos grandes, azules
grandes, rojos pequefios, amarillos pequefios y azules
pequefios’. Estaactividad fue representadapor los nifios
de lasiguiente forma:

nOob

A
o
_

Lainteraccion surgida entre lamaestray los integrantes de los grupos fue la siguiente:

(1) m: ;Qué hicieron? Observen lo que hicieron
(2) n,. Grupos, maestra

(3) n,. 6 montones

(

4) m: ;Qué otra figura es como ésta?

(5) n,. Una torre

(6) m: ¢Y como ésta?

(7) n(s): Una pelota, una metra, el sol

(8) m: ¢ Cuantas figuras tienen?, ; cuantos triangulos hay?,
¢cuantos cuadrados hay?

(9) n(s): 6 triangulos, 6 cuadrados y 6 circulos

La maestra se dirige a los nifios integrantes de los grupos y pregunta a
manera de reflexion.
Contestan los nifios integrantes de los diferentes grupos.

Sefiala un nifio integrante de uno de los grupos. La maestra lo miray le
dice jmuy bien!

La maestra sefiala una figura representativa de un triangulo.
Los nifios asocian la figura con sus experiencias previas.
La maestra sefiala una figura que representa un circulo.

Los nifios incurren nuevamente en asociar la figura con sus conocimientos
previos.

La maestra realiza tres preguntas de forma simultanea, sefialando las
figuras geométricas que tenian los nifios sobre sus mesas.
Contestan euféricos algunos nifios.
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Esta clase, al igual que la anterior, es otro
indicador de que el aprendizaje se hace més efectivo
y tiene mayores y mejores resultados en 10s nifios
cuando se establece un clima social participativo
dentro del aula, en el que los nifios juegan libremente
y comparten objetivos comunes con sus comparieros.
Esta valoracion es compartida por |a maestra cuando
sefiala: “Utilizo los cuentos, las canciones y las
dinamicas porque permiten que los nifios participen,
sean mas activos, no les dé miedo, canten, selevanten,
me gustan |os nifios que sean activos” (entrevista 03/
06/2001).

Durantelas actividades observadas, se constatd que
lamaestrafungié como mediadoraen laconstruccion del
pensamiento légico, siempre coloco a nifio frente ala
experiencia con materiales concretos, sugiriendo y
proponiendo actividades que orientaron 10 que poco a
poco iba descubriendo. Esta accion mediadora de la
maestra es un reflgo de las ideas de Vygotski (1979)
cuando sefida que el maestro debe fomentar estrategias
interactivas tendiéndole puentes a nifio entre lo que €
yaconocey |o que esta por adquirir.

Laactividad realizada con las figuras geométricas
permitié observar que los nifios asimilaron €l proceso de
clasificacion tanto por comprensin como por extension.
La comprension se presentd cuando los nifios hicieron
referencia a |os aspectos cualitativos de las figuras,
formando con ellas grupos de acuerdo a los criterios o
consignas dadas por la maestra; y la extensién se
evidencio cuando los nifios realizaron la representacion
numérica; es decir, cuando sefialaron: “sels triangulos,
seis cuadrados y seis circulos’.

Consideramos que las preguntas formul adas por la
maestra, tales como: “¢;qué hicieron?, ;como lo
hicieron?’, promueven la activacién de estrategias
metacognitivas en los nifios, llevandolos a reflexionar
acerca de su proceso de apropiacion del conocimiento.
Ademés, al preguntarles ¢qué otra figura es como ésta?,
indujo larelacion explicitadel conocimiento qued nifio
ha adquirido informalmente en su vida diariacon lo que
se le presenta en el aula. Esta vinculacion entre los
conocimientos previosy el nuevo material en el caso de
esta pregunta, genero respuestas como: “Unapelota, una
metra, €l sol”, queilustran los conocimientos del mundo
y €l entorno que poseen |os nifios.

A manera de sintesis, podemos decir que no
solamente en estos eventos descritos, sino en todos los
observados durante estainvestigacion, lamaestraatravés
de las estrategias metodol dgicas foment6 en los nifios el
logro de aprendizajes significativos. Estos aprendizajes
se generaron como producto de la interaccion, la

participacion, €l trabajo en grupo, y la motivacion y
creatividad de lamaestra. Lo que vienen a corroborar la
aseveracion sefidlada al inicio de este aparte.

Este estudio descriptivo-etnogréfico permitio
interpretar y analizar €l proceso de aprendizaje en nifios
delaprimeraetapadel nivel de Educacion Basicacon €
propdsito de optimizar las practicas pedagdgicas en €
aulade clase, cuyos resultados proyectan implicaciones
importantes para |0s maestros en servicio y formacion,
para los formadores de docentes y para los disefiadores
del curriculum.

En primer lugar, permite a los maestros en
servicioy en formacion reflexionar en torno al pasado,
presente y futuro de la practica pedagdgica en la
ensefianza de la matemética. Lavoluntad, el interésy
el deseo de cambiar es lo que le permitird al maestro
repensar la manera idonea de trabajar la matematica
dentro de las aulas de clase. Al respecto, Parra (1994)
manifiesta que esta disciplina esta aislada en cuanto
no se relaciona con otras areas, generalmente es
ensefiada sin ningunarelacion con otros ambitos de la
vida del alumno.

Para lograr que los nifios aprendan la matemética
con placer, y que tengan actitudes positivas que le
permitan el logro de aprendizajes significativos, los
maestros deben propiciar desafios capaces de acaparar €
interésdelosnifiosy asi cambiar sus esquemas mentales.
Para ello, hacen falta maestros constructivistas,
comprometidos en buscar y valorar los puntos de vista
de los nifios al explicitar sus preconcepciones e
intuiciones.

Ademés, este estudio tieneimplicacionestanto para
los maestros en gjercicio como paralosfuturos maestros,
por cuanto podra repercutir en su formacién personal e
intelectual. Paraestos Ultimos, serequierelaparticipacion
y el compromiso de los profesores formadores de
maestros, en especial, de los profesores de la Didactica
Especial delaMateméticay delas Practicas Docentesde
las universidades.

Muy particularmente y parainterés de la presente
investigacion, el Ndcleo Universitario “Rafael Rangel”
(NURR) delaUniversidad delosAndes, comoingtitucion
formadorade docentes, tieneel compromiso ineludible
con sus comunidades de garantizar una formacion de
calidad, con laintencién de continuar contribuyendo en
el mejoramiento delacalidad delaeducacion enlaregion
y en el pais. La universidad comprometida con la
docencia, lainvestigacion y la extensidn, trasciende sus
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muros para investigar y proponer soluciones ante 10s
problemas que en relacion con la educacion manifiestan
sus comunidades.

Por ultimo, las personas encargadas de planificar y

repetitivosy fomentar aprendizajes significativos, para
poder asi contribuir conlos objetivos asignadoshoy ala
educacién. Para €llo, se hace necesario brindarle mayor
apoyo y orientacion a los maestros de aula al poner a

servicio de las instituciones del nivel de Educacion
Basica, un cuerpo de supervisores comprometidos con
el asesoramiento y actualizacion técnico-docente. (E)

disefiar € curriculum en Matemética para la Educacion
Bésica 0 quienes elaboran materiales didécticos con €
proposito de mejorar laprécticapedagogica, deben dirigir
acciones tendentes a evitar la préctica de aprendizajes
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SI LAS CERECITAS LLORARAN

GERMAN RODRIGUEZ
GERMANRODRIGUEZ@TELCEL.ET.VE, EL NACIONAL, A/6 24-03-2002

Si las cerecitas|loraran, las guécaras |as acompafiarian, el cundeamor y €l araguaney se vestirian deluto y todo el verdor de
Canchunchu florido se transformaria en riguroso negro de las viudas de antafio.

Si las cerecitas lloraran, Cardpano lloraria con ellas, porque se fue Luis Mariano.

Si las cerecitas Iloraran, Venezuela se vestiriade luto y sentiria que latierra de armonia se quedé sin el hombre que letrajo
en sus versos toda su aegria

Si las cerecitas lloraran, sentirian que se fue €l hombre que tratd de ensefiarnos con su humildad que todo se logra, que nos
dio un mensgje de aegria permanente.

Si las cerecitas lloraran, solo las flores silvestres pueden entrar en el cortejo del que las am6, como si algin dia hubieran
entrado al regio salon, felices de su condicidn.

Si las cerecitas Iloraran, nunca se perderia el legado de Luis Mariano Rivera, como me lo ensefiaron en mi escuela de
Macarapana, hace ya 30 afios.

Paz a su alma, y que en nuestra plegaria a Dios, nos ilumine para interpretar el sabio mensaje que encierra la letra de
Canchunch florido.
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