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INTRODUCCION: 

Este trabajo fue hecho de mnnera personal con una visitín muy singulm, va desde k1s 

teorías de aprendizaje, dando un panorama general de este aspecto, donde el investigador 

le dio mas importancia al desarrollo cognoscitivo propuesto por Piaget, por considerarlo más 

allegado al desarrollo del aspecto cognoscitivo de los niños de G y 7 afias, celad en la que 

ingresan a la educación primaria. 

La investigación contempla el aspecto de formación de profesores y desarrollo de las 

capacidades de los alumnos, así corno la importancia de cstruclurar un programa sistcrnillizado 

de aprendizaje para obtener un mcjordcsarrollo ele las activicfíldcs que facilitan el ¡1prencliz<ljc 

de las matemáticas, en específico las tablas de multiplicar G y 7. 

Nace a raíz de los problemas que prcsentil actualmente lil cnser"ü111za de las míltemáticas. 

El investigador observó la dificultad que presentan los alumnos ele primer afio de primaria al 

aprender las multiplicaciones básicas, adcrníls de que lo h<lcen en un tiempo muy largo. 

Tradicionalmente se ha concebido a las matemáticas c..lifíciles ele aprender y de entender, 

todos creernos que esto es cierto y hasta los maestros lo creen, por lo tanto si el maestro lo 

considera así, a quien se le hace más difícil es al alumno y esto ocasiona que ellos tengan una 

aversión hacia las matemílticas. 

La enseñanza de las matemáticas ha sido durante mucho tiempo uno de los grandes retos 

de todo sistcmil educativo, lo que ha provocado que los bajos conocimientos en esta ilrca 

sigan siendo uno de los indicadores más claros de las limitaciones de Ja educaci6n básica. 

No sólo nosc logra que los alumnos aprendan bien las matcmáticils, sino que se provoca 

el rechazo casi generalizado de los estudiantes hacia esta rnilteria, con graves consecuencias 



para la formación de especialistas en diversas áreas profesionales en las que las matemálicas 

tienen una gran significación. 

La didáctica también iníluye para que los niños puedan aprender y entender más rápido 

las matemáticas, en específico, las multiplicaciones, debido a que no se toma en cuenta la 

madurez cognoscitiva ele los niños. 

Resolver este problema no es fácil y requiere ele enfrentar diversos problemas, entre los 

que destacan la preparnción de los maestros, ílSÍ corno la búsqueda de nuevas mancréls de 

conducir el lrabajo con los niríos. 

Debido a esto, se ha tenido interés en disciiar un programa basado en la dicliklica para 

estimular el aprendizaje en el área de las matemáticJs en niños de primer alio de primaria, 

con esto se pretende que los niños aprendíln las matemáticas en menos tiempo y con 

eíicicnci.11 además focilitarlc a los padres de familia la tarea de ayudarlos a estudiar. 

La prcíclica de fílS míltemiiticas en la actualidad se ha mecanizado, y con este programa 

se pretende que el niño aplique su conocimiento a situaciones problemáticas de su vida 

cotidiana, encontrando la utilidad real del concepto y no la mecanización. 

Por otra parte, a los niños se les harán fáciles las matemiÍticas, no tendrán aversión hacia 

ellas y por lo tanto disminuirán las discusiones entre padres e hijos por su nivel académico. 

El trabajo abarca 3 ptmtos a tratar: 

- ,1prendizajc 



- did,fctic,1 r métodos de ,1pre11dizaje 

- estlmulilción 

Así como el programa que se propone, el estudio cuasicxperi1 icnlal que se hizo y los 

resultados que se obtuvieron de csle estudio. 

El objetivo de la investigación fue proponer un programa bas. do en la didáctica para 

estimular el aprendizaje de las multiplicaciones básicas en nii10s de irimer alio de primaria. 

La investigación se llevó a cabo en el INSTITUTO INGLES ME !CANO, la muestra fue 

de 50 niños. 

El programa propuesto se aplicó a un grupo experimental, la < btención de datos fue 

mediante un exa111en de rendimiento para medir el élprendizajc que se obtuvo después ele 

haber aplicado el programa, el cuál se aplicó en dos ocasiones, PRE EST y POSTEST. 

La investigación es de campo y cuasicxpcrimental, en un nivel Jescriplivo. 
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l. APRENDIZAJE 



f, APRENDIZAJE. 

1.1. Concepto de aprendizaje 

Hay muchas actividades que pueden presentarse como ejemplos de aprendizaje, corno 

es adquirir un vocabulario, memorizar un poema, o cnseñ<1rsc a manejar una miÍquina de 

escribir. Hay otras actividades, no tan evidentemente aprendidas, que son calificadas de 

aprendidas, en cuanto se reflexiona en elk1s, como son la adquisición de prejuicios, 

preferencias, actitudes e ideales sociales, estas encierran múltiples habilidades que requieren 

ele las relaciones soci01fcs con otras personas. 

Todas las personas se pasan gran parte de su vida ;iprcncliendo, ya sea por niedio de 

experiencias diarias, que se adquieren tanto en la vida cotidiana, como en la escuela. Todos 

los días se aprende algo, y por lo tanto mucho hay que aprender, sin embargo la preocupación 

principal es cómo lograr que el aprendizaje, en especial el académico, se haga efectivo y 

eficiente. 

La mayoría de las personas saben lo que es ilprencler, pero se requiere de una definición 

más formal de aprendizaje, para poder distinguir entre los casos de aprendizaje y otras 

contingencias. 

Craig, Mehrens y Clarizo (1990) definen: "El aprendizaje se refiere al cambio en la 

conducta o en el potencial de conducta de un sujeto en una situación dada como producto 

de sus repelidas experiencias en esa situación, siempre que el cambio conductual no pueda 

explicarse con bílse en sus tendencias ele respuestas innatas, su maduración, o estados 

temporales (corno la fatiga, los impulsos, etc)". (p.134) 



Adams (1986) define , "El aprendizaje .es el resultado de determinados tipos de 

experiencia". (p.4) ComÓ y~ s~ me~ch)rióa'nteriorrnerite el. aprendizaje también es adquirido 

por la experiencia,· no ~ualq~i~r ;Ípo de exper;~ncia da por resultado un aprendizaje, por. 
-.. .-· 

ejemplo, un animal va a aprender si tiene una recompensa después de que haya dado la 

respuesta correcta, esa recompensa por lo general es comida para ellos. 

Aprender es adquirir una disposición persistente para responder, y la memoria va a ser 

el almacenamiento donde se guarda todo lo que se aprende. (Adams, 1986) 

Anderson (1991) define, "El aprendizaje es el proceso mediante el cual la capaciuad o 

disposición de una persona cambia corno resultado de la experiencia." (p. 60) 

Se dice que son cambios porque nuestro organismo célmbia cada vez que tenemos un 

nuevo aprendizaje. (Andcrson, 1991) 

Algunos teóricos dicen que no todo el aprendizaje es dado por reforzamiento. Otros 

dicen que si se da por rcíurzarniento, ya sea en forma externa o intcrn;i, es decir que puede 

ser reforzada por la rclroillimcntación (reforzador que nos damos a nosotros mismos, llamado 

también autoreíorzamicnto o motivílción} o el reforzador dado por terceras personas, el 

primero es más fuerte que este (1ftimo !""'.hillaker, 1986). 

Existen cuatro términos que frecuentemente se confunden con el aprendizaje y son: 

A) Maduraci6n: Este término se refiere exclusivamente a desarrollo o crecimiento biológico, 

por ejemplo, peso, estatura, musculatura ,ele. Se dice flUC la maduración 

existe aunque no haya aprendizaje, pero jamtís puede existir el aprendizaje 



si no hay maduración, por ejemplo, los nhios con deficiencia mental 

desarrollan su maduración, mils no el aprendizaje. 

No existe el término de maduración psicológica, solamente el de desarrollo 

psicológico, denominado aprendizaje. 

B) Adapt~1ci6n SensorMI: La adaptación sensorial significa cuando surge una adaptación o 

costumbre para realizar algo, por ejemplo , mucha gente dice "Yo he 

aprendido a bañarme con agua fría", en realidad el término aprendido está 

mal utilizado, simplemente ha adaptado a su organismo al aguil fría. 

Cl F.7ti¡p: 

El aprendizaje no significa costumbre, ni cambios relativos, mientras que la 

costumbre puede denominarse proceso de ad11ptación sensorial. 

La fatiga es otro término que se confunde con la palabra aprendizaje. Este 

término se deíine como el decremento o la baja de actividad, esto significa 

que cuando una persona se agota, baja su nivel de élprendizaje. En rek1ciún 

con la fatiga, el aprendizaje es incremento y decremento de actividad, 

mientras que la fatiga sólo es decremento. (l-lilgard, 199·1, p.224) 

Existen varios tipos de fatiga; la objetiva o física, que es el agotamiento 

sufrido por esíuerzos físicos como correr, tmdar, cte. La fatiga subjetiva es 

aquel agotamiento donde no sabemos porqué ocurre, generalmente se sabe 

que es ele tipo psicológico debido a un gran número ele problemas. 

La fatiga mental es aquella que sufrimos, por ejemplo, cuando est111nos 

estudiando, y se debe a la tensión y al gran esfuerzo que realizamos, y 

puede ocurrir que no se nos grabe algo a causa de que los días anteriores 

hemos también estudiado para otros exámenes, este tipo de fatiga tarda 



tiempo para recuperarse, mientras que la ~ubjeliva y I~ _objetiva se calma 

durnÍici1do unas'horas. 

La fatiga crónica que es patológica y es la que el individuo siempre trae 

encima. 

La fatiga de piloto u operacional, es aquella que aíecta a las personas que 

cuando trabajan hacen mucho esfuerzo y su atención en su actividad es del 

100%. Tienen un grado de tensión mucho muy fuerte, por ejemplo, los 

pilotos o choferes. Su tr;ibajo es más cansado alm porque es monótono. 

Este término se confunde porque muchas veces se dice "este ni1io no quiere 

aprender y no se lo que le pasa" y muchos casos como éste o similares se 

deben a la fatiga. 

D) Motiv.1ci6n: Su nivel de coníusión es más experimental que corní111. 

Este tipo de motivación son los incentivos que se dan ya sea al final o al 

principio de una acl ivid;id, mientras que el aprendizaje son los cambios que 

se van a dar en el individuo. (Hilgard, 1991) 

1.2 El conductismo 

Uno de los precursores más importantes del conductismo es Edward L. Thorndike. Los 

conductistas ponen un énfasis casi exclusivo en el aprendizaje, a partir del cual comprenden 

el resto de los factores que forman a la conducta. Thorndike elabora su teoría del aprendizaje 



mediante los conceptas: de la tradición asociaclonista, es decir, cuando los conductistas 

comenzaron a explic~:~.1~· c~·ndU-~ta en fé~~ihos de asociaciones entre estímulo y 'respuesla 

se enconl~aron una se'.~ie ·de _conceptos que poco a poco empezaban a dominar en su 

ambiente cientíílco. (Anderson, 1991). 

Thorndike en las bases del aprendizaje, propuso la asociación entre las impresiones de 

los sentidos y los impulsos para la acción o respuesta. A ésta asociación se le conoce como 

"vínculo o conexión" o simplemente como conexionismo, en el cuál se origina la explicación 

del aprendizaje a través ele estímulo y respuesta. (Gorclon, Bower y Hilgard, 1991) 

Thorndike distinguió la forma m~s característica del aprendizaje principalmente en los 

animales inferiores y en el ser humano. En todos sus escrilos teóricos el siguió idcnlifietmclo 

factores significativos en el aprendizaje y demostró nuevos experimentos, pero aquí el más 

importante es el conocimiento del proceso estímulo - respuesta. (Gordon, Bower y Hilgard, 

1991). 

Thorndike reconoce en esto la discriminación delos cslímulos, ya que estos dcsempcf1íln 

un papel fundamental en las teorías del aprendizaje por asociación. 

Al respecto Hilgard (1991) comenta que "El aprendizaje como un lodo incluye cambios 

en la identificabilidad de las situaciones, así como en las conexiones que llevan ele ellas a las 

respuestas. Los elementos de las situaciones que resultan difíciles de identificar porque 

constituyen cualidades o características ocultas se analizan en relieve, y se vuelven identificables 

al hacer que la atención se dirija específicamente a ellas y mediante la acci(1n ele concomitantes 

y contrastes variables ... " (p. GO) 



Thorndike menciona la importancia del reconocimiento del estímulo en forma ele 

asociaciones, los hábitos de una persona se aprenden cuando conducen al piacer y la 

satisfacción, es decir, cuando una persona o animal llega a tener hambre resuelve la 

satisfacción con la comida, por ejemplo, la asociación para un animal enjaulado sería que el 

estímulo va a ser recibir comida. 

Algo muy imporlante que menciona Thorndike es que con la prilclica pura no se da el 

aprendizaje, sino que siempre tiene que estar acompaliado de un estímulo. (Hilgard, 1991) 

En la corriente conduclisla de Walson se habla mucho sobre los seres humanos y la 

herencia, lo que somos va a depender enteramente de lo que hemos ílprendido; esto significa 

que la naturaleza humana, ya sea en general o en una persona en particular esla sujeta a 

cambios. Toda respuesta se debe a un estímulo, y a todo estímulo le sigue una respuesta, 

después ele una causa va a existir un efecto conducluol. (1-lilgard, 1991) 

Skinner (1930) reíorzaba la teoría de "ningún estímulo - ninguna respuesta", es decir los 

estímulos aparccer:ín después de una respuesta. 

El creía que el método de estímulo - respuesta era inrn::?cesílrio, pensílba que «qucllíls 

respuestas provocadas por estímulos se clasifical1an como respondientes, como por ejemplo, 

la salivación al jugo de limón en lo boca es un reílejo respondienle. 

Hilgord (1991) ofirmo que " ... un opernnle puede, como lo hoce a menudo, adquirir 

una relación con Ja estimulación previa. En ese caso se transforma en una operante 

discriminada, el estímulo se convierte en una ocasión para la conduela opcrílntc, pero no es 

un estímulo provocador como es el caso de un verdadero reflejo". (p. G7) 
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Skinner no se enfoca mucho a lo que es estímulo- respuesta, él se refiere principalmente 

a que una conducta no es provocada por ningún estímulo, sino que es imitada, acjuí se dice 

que el estímulo y la respuesta pueden estar asociados. (t-lilgarcl, 1991) 

Skinner parte siempre de los datos observados y raramente llega a la generalización, para 

él lo más importante va a ser describir lo que se ve y buscar las relaciones que hay cnlre un 

fenómeno observado y los fenómenos que se encuentran más allá de lo que se observa en 

el ambiente. 

Los principios del condicionamiento operante usados por Skinner, son igualmente 

aplicables a la conduela humana. Numerosos experimentos han demostrado el 

condicionamiento opcrilnle de conducta verbal; por ejemplo el experimentador rcfucrzíl 

ciertas frases o palabras diciendo: "estoy ele acuerdo" o "liene usted razón". 

En tales experimentos, se produce un ílumcnto significativo en el uso por el sujeto de 

palabras o frases de refuerzo. (Whittaker, 1986) 

Por ejemplo, Phelan, Tang y 1-fekmat (191!2) reforzaron, con una inclinacion ele cabeza, 

como signo de aprobación y diciendo frases que indicaban que estaban contentos con la 

actividad realizada a sujetos de un grupo después de cada actividad realizada, y otro grupo 

que realizaban las mismas actividades no recibió refuerzo. 

Los resultados del experimento fueron que el refuerzo aumentó las respuestas correclas. 

Los sujetos que fueron reforzados emitieron una frecuencia más afia de respuestas correctas 

que los sujetos que no recibieron refuerzo alguno. (Whittaker, 1966) 



1.3 La geslalt 

Hilgard (1991) "La teoría de Kohler trajo la noción del aprendizaje por discernimiento, 

como una alternativa al de ensayo y error. Demostró como los monos podían obtener 

recompensas sin necesidad de pasar por el laborioso proceso de suprimir las respuestas 

incorrectas y grabar las correctas, como lo requerían las leerías de Thorndike y como se 

mostraba en sus curvas del aprendizaje en gatos. Los monos podían utilizar varas y cajas como 

herramientas e igualmente desviarse de los fines de la actividad hacia Jos medios para un 

fin ... ". (p. 259) 

La Gestalt se ha basado en el campo ele la percepción. Koffka supone que poca el 

tratamiento del aprendizaje, las leyes de la organización, propias de la percepción, son 

aplicables igualmente al aprendizaje. 

Se habla de un ajuste inicial y en seguida del descubrimiento de la respuesta correcta; 

ya que éste descubrimiento depende de la estructuración del campo conforme se ilbre a la 

observación del que esta aprendiendo, la facilidad o dificultad del problema es cuestión de 

percepción. (Hilgarcl, 1991) 

Kohler hizo experimentos con monos en los que buscaba que los monos hiciNan un 

discernimiento entre las posibles respuestas a un problema {alcanzar la comida que se 

encontraba en el techo de la jaula}, entre las que estaban apilar cajas y unir v.1ras para poder 

alcanzar la comida. 

En cierto modo, los monos de Kohler fueron enfrentados a problemas perceptuales, si 

literalmente "vieron" la situación en forma correcta, entonces tuvieron discernimiento, 

(1-iilgarcl, 1991) 

En el aprendizaje por discernimiento se dice que cuanto más inteligente es un 



organismo, es más probable que adquiera el discernimiento y que se desernperíe con 

eficiencia en otras formas de aprendizaje complejo; ademíls ele que un organismo con 

experiencia logra más rápido la solución por discernimiento que uno sin ella. (Hilgard, 1991) 

El discernimiento es posible sólo si la siluación de aprendizaje esla arreglada ele modo 

tal que todos Jos aspeclos necesarios estén abiertos a la observación. (Hilgard, 1991) 

Si un aspecto del aprendizaje esta oculto se dificultaríl el discernimiento. Algunos 

profesores de matemáticas hacen difícil la comprensión ele Ja solución de problemas porque 

realizan su enseñanza paso por paso, sin ninguna clemoslrilción de a donde llev.111 las 

operaciones, sin hacer referencia de cual es su utilidad. (Hi/gard, 1991) 

Hilgard (1991) "Katona infiere que el aprendizaje acompañado de comprensión no solo 

mejora la retención de lo que se aprende sino que capacita mejor al que esta aprendiendo 

para avanzar hacia el nuevo aprendizaje ... " (p. 2BG). 

Los gcstalistas mencionan que tocio se va dando a través de la experiencia de la 

percepción y el aprendizaje principalrncntc, se dice que al ver muchas veces una figura es más 

probable que se vuelva a ver cuando se encuentra con algo semejante. (Hilgard, 1991 l 

Quien mejor sintetiza la postura de la gestalt sobre Ja percepción es Kohler, cuando 

Hilgard (1991) escribe " ... el organismo en lugar de reaccionar a estímulos locales· aislados 

mediante fenómenos locales y mutuamente independientes, responde a Ja paula de los 

estímulos a los que se halla expuesto y que ésta respuesta es un proceso unilario, un todO 

funcional, que constituye una experiencia, una escena sensorial m:is que mosaicos de 

sensaciones locales" (p. 266). 



1.4 El cognoscilivismo 

Jean Piaget se ha dedicado al estudio de los niños con gran inlerés desde hace más de 

50 arios aproximadamente, sus contribuciones al estudio de los nirlos los podemos dividir en 

tres campos: el desarrollo intelectual, moral y perceplivo. (Hcrbert, Ginsburg y Opper, 19U9) 

Actualmente mucha es la preocupación ele cómo podemos descubrir el pensamicnlo ele 

los niños dentro del salón de clases por ejemplo, y cuáles son los mejores mélodos para lograr 

que el aprendizaje sea realmente significativo. 

Según Piaget, la inleligencia es un caso especial de adaplación. La adaplación inlclcclual 

es siempre resultado de una interacción entre los procesos ele asimilación y acomodación. 

(Herberl, Ginsburg y Opper, 1939) 

La asimilación se refiere al hecho de que el niilo refiere lo que percibe al conocimiento 

y entendimiento que ya liene. 

En esta etapa, él trata de mantener intacta la compresión actual del mundo, el niño 

modela la información que le viene del ambiente de acuerdo con sus propias necesidades. 

La acomodación es lo opuesto a la asimilación, en esla, el alumno ajusta su concepto 

a las nuevas percepciones, es decir se trata de un cambio ndaptalivo a las circunstancias 

exteriores en el que el niño cambia de alguna manera, debido a sus inleraccioncs con el 

mundo exierior. (Hcrbert, Ginsbug y Opper, 1939) 

Según l'iaget son 4 los determinantes para lograr el desarrollo in!electual: 
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1) Madurez o crecimiento regulado biológicamenle. 

2) Transmisión social - Lenguaje 

3) Experiencia 

4) Equilibrio (enlre los conocimientos anleriores y la información que llega) 

Si hay correspondencia entre una cosa y otra, sobreviene el equilibrio, cuando algún niño 

llega a percibir algo nuevo su pensamiento sufre un desequilibrio, y seg(111 la leería de Piaget 

para que hay;i dcsilrrol/o mcnt<ll hay que perturbar el equilibrio del ahunno. (Hcrhcrl, 

Ginsburg y Opper, 1989) 

Fonlanclla (1988) menciona, "Piaget ha descrilo 4 fases del desarrollo inleleclual, las 

cuáles cada una marca características distinguibles:" 

1) Etapa Sensoriomotriz-. Que va desde el nacimiento a los 2 años. La inteligencia del lactante 

se compone de esquemas sensoriales y de acción con los cuáles se explora 

el mundo. Hacia el final de ese periodo, los niños empiezan a utilizél.r la 

representación simbólica. (Craig, 1988) 

2} Et.1pa PreoperaliVi1: Que va desde los 2 aims de edad hasta los 6 arlas, se divide a su vez 

en: 

A) Et.1pa Preconceptual- de los 2 a los 4 a1ios. 

13) Etf1pa intuitiva.M de los 4 a los 6 años. 

11 



La etapa preconceptual se caracteriza por el creciente empleo de símbolos, juego 

simbólico y lenguaje. Antes el pensamiento se limitaba al ambiente inmediato del nÚio. Ahora 

el uso de símbolos y del juego simbólico denota la capacidad de pensar en cosas que no estén 

presentes en el momento actual. Este progreso comunica mayor ílexibilidad a la mente. En 

forma análoga, las píllabr;is tienen entonces el poder de comunicar, aun en ausencia de las 

cosas que designan. (Craig. 1986) 

Los niños en lil etapa prcconcepluill todavía tienen problemas con las categorías 

fundamentales. No pueden dislinguirenlre la realidad mental, f,1 física y la social. Esperan que 

el mundo inanim<ldo obedezca sus órdenes y no se dan cuenta de que la ley física es 

independiente de la ley moral. Esos rasgos provienen en parle de la egocenlricidad del niño; 

en este periodo el nirlo es incélpaz de separar claramcnle el ámbilo ele lél existencia personal 

y el poder procedente de otras realidades. (Craig, 1968) 

La etapa intuitiva, o transicional, se inicia m<ls o menos a los il ailos: El nirío que se 

encuentra en ella empieza a distinguir la realidad física y fa mental, entendiendo además 

la causalidad mecánica como independiente de las normils sociales. Por ejemplo, antes de 

esta Clapa del dCSilrrollo puede pensar que tocio fue creado por SUS padres O por alglm olro 

adulto. Ahora empieza a captar la fuerza de otros poderes. Los niilos intuitivos empiezan a 

entender los múltiples puntos de vista y los conceptos relacionales, aunque ele modo 

incompleto y poco congruente. (Craig. 1988) 

Su comprensión de los arreglos por tamaño, de los números y la clasificación espacial no 

es completa. Los niños lransicionales son incapaces de efectuar muchas operaciones 

mentales básicas. 
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Una de las. actividades críti<:as ~n todo: él periódo preoperacional es la aparición de la 

representación simbólica. ·Sin eUa no habría juego simbólico, ni lenguaje, ni siquiera la 

comprensión fundamental de los múltiples puntos de vista. (Craig, 1988) 

Para ilustrar la teoría de Piaget, Craig (1988) describe "Piilget ideó uno de sus problemils 

más famosos. Mostró a un niiio dos vasos idénticos; ambos conleníiln lil misma cantidad de 

líquido. Después que el niño aceptó que lil Cilntidild de líquido en ilmbos vasos era igual, 

Piaget virtió el líquido de uno de los vilsos en un Vilso largo y estrecho. Luego le preguntó al 

niño cuánto líquido contenía el vaso alto: lhabía mayor o menor cantidnd en el primer vaso 

o era la misma cantidad? La mayor parte ele los niños, cuya celad fluchmbél entre seis y siete 

o más años contestaron que la cantidad era la misma. Pero los niños menores de seis años 

respondieron que el vaso ílllo contenía más líquido. Aún cu;:indo veían que el mismo líquido 

era vaciado de uno a otro vaso, sostenían que el v11so alto contenía más líquido. Este 

experimento ha sido ensayado con nilíos ele muchas cuhuras y n<icionalidades, sin que los 

resultildos se modifiquen."(p. 46) 

Piaget razonó que, antes de llegar a cierta edad, los niños forman juicios basílndose más 

en procesos perceptuales que lógicos. En otras pi11i1bras, creen en lo que les dicen sus ojos. 

Para los niilos de corta edad, el líquido alcanzaba un nivel más alto en el interior del vaso alto; 

por tanto, éste contenía mayor cantidad. En cambio, los niños de 6 años o mayores apenas 

si se fijaban en los vasos. Sabían que la cantidad de líquido no cambiaría, prescindiendo del 

tamaño o forma del vaso que lo contuviera. No basaban sus juicios exclusivamente en la 

percepción; también aplicaban la lógica. Su conocimiento provenía de su interior en la misma 

medidil que lo obtenían de fuentes externas. (Crnig, 1908) 

3) Et,1pa de Opemciones Concretas. que vil de los G i1los11 arios de edild. En esta eti1pi1 el 

niño empieza a pensar en forma lógica. Puede clasificar las cosas y m;mejar 
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una jerarquía de clasiílcaciones, comprende los conceplos matemáticos yel 

principio de conservación. 

En este periódo le resulta difícil entender que un animal puede ser al mismo 

tiempo un "perro" y un "terricr". Sólo puede manejar una cl;isiíicación a la 

vez. Pero el niriode 7 aíiossabequelos"terricrs" son un grupo m;ís pcquci10 

dentro de airo m;ís general: el de perros. 

Esta clase de pensamiento m;iniíiesla un conocimiento de la jerarquía de 

clasificación. En el periodo de oper<1cioncs conrrcléls, los nirios domin.111 

varias operaciones lógicas de esa índole antes r¡uc su pensamiento se 

parezca cualilativamente al del íldulto. 

4) Et,1pa de Operaciones Formales: que va de los 11 ó 12 arios en adelante. En esa edad los 

adolescentes pueden explorar todas lils soluciones lógic;1s de un problema, 

imaginar cosas contrarias a los hechos, pensar en términos realistíls respecto 

al futuro. Hacerse ideales y captar las meliÍÍoras que los nirios de menor edad 

no aciertan a comprender. En este periodo el pensamiento ya no necesita 

ser probéldo con objetos físicos ni con acontecimientos reíllcs. (Crílig, 19UBJ 

Piaget pensabíl que líl inleligencia es una íldaplación biológica, que evoluciona 

gradualmenle en pasos cualitativamente diícrcnles, como rcsultatlo de inflnid.1d de 

acomodaciones y ílSirnilílciones, mientras el sujeto trata de alcanzar nuevos equilibrios. La 

mente es activa, no pasiva. La teoría de Piaget subraya la interacción entre las capJcidades 

biológicas de cada persona y el material que afronta en el ambiente. Nos desarrollarnos gracias 

a esa interacción. (Craig, 1988) 
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Craig(l 986) describe "Cuando le preguntaban los norteamericanos a Piaget: 1Es posible 

acelerar las etapas del desarrollo de modo que, por ejemplo, a un ni1io brillante de 5 a1ios 

se le enseJien las operaciones concretas?" (p. GG), Su respuesta era que, aún suponiendo que 

fuera posible acelerar alguna fase, el valor a la larga sería dudoso. 

Piaget y otros describen a los niños de 5 años y a los menores ele esa celad como 

incompetentes desde el punto de vista intelectual. Los preescolares, por ejemplo, son 

descritos como carentes del concepto de nllmeros e incapaces de entender las relaciones 

entre la parte y el todo. Sin embargo, no se debe excluir la posibilidad de que tengan cierta 

capacidad para ello. Gelman (1978) afirma que los preescolilrcs resuelven tales problemas 

a condición de que la tarea esté simplificada. Por ejemplo, observó que, si el n(1111ero de 

objetos en una de dos hileras que debían comparílrse era menor que cinco, los nirios de dos 

años y medio a cinco años advierlen si uno o más objetos se suman o restan. Cuando el 

número de objetos en una hilera es mayor que cinco, esos mismos nirios no parecen percibir 

lo que ha sucedido. (Craig, 1983) 

Según Piaget el verclíldcro aprendizaje de las operaciones aritméticas íunúamentales se 

basa en las acciones internalizadas que dan lugM a la estructuración de las opcraciones lógic.1s. 

Las actividades que se realizan con los objetos reales pasan a ser operaciones cuando 

involucran determinadas relaciones y propiedades que implican reversibilidad (por inversicín 

y reciprocidad) y asociatividacl. (Oñativia, 1903) 

Desde el Periodo Preparatorio el nlumno debe 1rnmipul11r el material concreto en 

acciones que signiíiqucn suma, resta, repetición y repartición, y cfcctu¡ir también ejercicios 

de igualación de cantidades. 

Entre los siete y los ocho arios de edad, este accionilr se trilnsforma en un vcrcfadero 
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operar a nivel concreto. El niño de esta edad necesita aún el apoyo de la percepción directa, 

de la cuál se va independizando gradualmente, a medida que avanza también en ~I manejo 

de los símbolos y del lenguaje matemático. (Oñativia, 1963) 

Adquisición del número: 

Antes delos siete u ocho años la numeración está ligada a la percepción, y basta cambiar 

la disposición espacial de los elementos para que éstos se transformen y el nifio diga que se 

ha quitado elementos al conjunto. (Piaget, 1963) 

Para l'i;igct (1983) "El ní1mcro resultil de un proceso que forma pilrte de un sislcma 

operatorio en el seno del cu:íl los agrupamientos de clases y de relaciones asimétricas son 

despojados de su carga cualit11tiva paril fundirse en una totalid11cl lmicc1 que es el ní1mero, Jo 

cual exige una construcción". (p. SO) 

"El número no es otra cosa que una colección ele elementos transformados en 

equivalentes por semejanza generalizada". (Piagct, 1963, p. 51) 

Cada uno de estos elementos constituye una unidad a la vez ct1rdinal y ordinal, puesto 

que hay siempre un elemento, cualquiera que sea el orden escogido, siendo en primer lugar 

el que no tiene precedente, luego un segundo elemento que es el sucesor del primero. (Piaget, 

1963) 

Así Piaget (1903) menciona " ... Un número no existe en un c>lado aislado, lo que se da 

es la serie de números, es decir, un sistema organizado que es la unidad míls la unidad, y así 

sucesivamente". Cp. 56) 
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La· clasificación es uno de los agrupamientos más importantes que se constituyen 

alrededor de los seis o los siete años (comienzo del nivel de operación). El niño que se halla 

en !a etapa ele las operaciones concretas puede dnrse cuenla ele que algunas cosas eslfin 

relacionadas entre sf de una manera jerárquica tal que se encuentran unas dentro de otras, 

por ejenlplo, los niños en esta etapa se dan cuenta de que todas las manzanas pertenecen a 

la clase de frutas, y que a Ja vez éstas pertenecen a la clase de alimentos, ademíls ctlcla clase 

de objeto puede descomponerse ele nuevo. (Piaget, lnhelder, 1962) 

Así la clasiíicación consiste en juntar o separar, o unir por semejanzas y separar por 

diferencias. 

Dentro de la clasificación existen dos puntos imporlanlcs, J,1 pcrlcncnciíl y l<l inclusil>n. 

La pertenencia se refiere a que un objeto pertenece a una clase cuando tiene la misma 

semejanza o péuecido que los otros objetos que forman esa clase. 

La inclusión se refiere a que el todo está formado por partes, es una noción que se vincula 

con el aspectos cardinal del número. 

La inclusión de clases, es la relación que nos permite conocer que una clase está incluida 

en otra mayor. (Piaget, 1962l 

Piaget (1982l distingue tres etapas en el desarrollo del dominio de las operaciones 

elementales de clasificaci(m: 

1) Etap.1 de /,1s colecciones figura/es: 

Va de los dos años y medio a los cinco años. En esta etapa la acción carece ele plan, de 
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tal forma que el criterio dé distribución cambia a medida que se añade objetos a la colección. 

La colección lograd,a no constituye. una clase sino una figura compleja más ·o menos 

significativa. 

2) Et,1pa de colecciones no figumles: 

Va de los cinco años y medio a los siete u ocho años. En esla etapa el niilo llega a formar 

clasificaciones coníorme a las semejanzas de atributos, trata de nsign<u los objetos nuevos i1 

uno u otro grupo y llega incluso a formar subclases. 

Sin embargo aún no posee una estructura operacional concreta de clasificaciones. La 

razón es que el niño no llega a asimilar por completo la idea de relación o inclusión. 

JJ Et.1pa Operatoria: 

Que va de los ocho arios a los once o Uocc. La tercera ctílpa ele la clasificación 

propiamente operatoria, supone la coordinación estricta entre comprensión y extensión de 

clase, el dominio de la estructura jerárquica de la clasificación y llega un momento en que el 

niño elimina las diferencias entre elementos p.ira admitir unic.imenle J.1 equiv.ilencin entre 

ellos. 

Los elementos son, en principio, unidades yuxtapuestas, lo que el niño traduce por uno, 

y por otro, y otro más en el plano verbal. (p.1101 

También se habla de la seriación en la adquisición del concepto de número como la 

capacidad de ordenar objetos ele acuerdo con una dimensión cu<intificada, como la del peso 

o la del tamaño sobre una escala ordinal. 
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Así fa seriació'n ¿onsistiría en ordenar elementos según sus dimensiones crecientes o 

decrecientes. En el .ni~el con'~reto ~xiste una coordinació~ ~eneraí reversible qué reune en 

total esas acciones r'articulares. 

En la etapa de las operaciones concretas el niño puede conservar también el n(unero. 

Después de que ha construido dos series equivalentes en n(1meros, el nilio reconoce que 

dos series permanecen equivalentes a pesar de las transformaciones de la simple reestructuración 

de las mismas. 

Cuando se cstilblecc que dos conjuntos tiene/¡¡ misma célnliclad de elementos, ningun11 

modificación de fa configuración puede modificar el número de elementos y aseguraremos 

que el número es el mismo. 

La conservación de la cantidad es una de l<1s nociones que constituyen la hase de la 

construcción del concepto c.Jcl mjmcro es una noción imprescindible pílríl Célplar tanto la 

cardinalidad como la ordinalidad del nlimero. 

Ya que implica la capacidad de percibir que una r.anticlad no v.1rííl nlillcsr¡uicra se,111 sus 

modifiG1cioncs que se introduzcan en su configuración total, siempre yct1i1ndo, nosc le quite 

ni se le agregue nada. 

Para Piaget este concepto no se basa en imágenes o en la mera capacidad para usar 

símbolos verbales, sino la formación sistematizada en la mente infantil de dos operaciones: 

dasiíicación y seriación. 

Antes de los seis arlas el niño no consigue una noción opera1oria de número aunque 

aprenda verbalmente las series numéricas no accede a la conservación de los conjuntos 
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numéricos. A partir de esa edad lo conseguirá apoyándose en estructuras lógicas de 

clasificación y seriación. Estas dos estructuras lógicas conducen a la serie de númer~s enteros. 

(lssacas, Nathan, 1965) 

1.4.1 Desarrollo del niño de 6 y 7 años según Piaget 

El cambio y el crecimiento tan drásticos vienen a complicar la vida de los alumnos ele 

primer año, cuando se incorporan personalmente al grueso ele la sociedad. La educación 

formal principia a los cinco años en lnglatcrrn, a los siete en Rusia y a los cinco o seis en Estados 

Unidos. Al parecer algunas culturas comparten la creencia de que a esa edad el niño inicia 

una nueva etapa de responsabilidad, algunas veces denominada la "edad de la razón". 

La transición puede estar marcada por una ceremonia en la cuál el nifio recihe regalos 

simbólicos o es iniciado en rituales secretos. 

En la Edad Mcdiíl, la transición era cxprcsilda dramáticamente por la ropa del niilo; 

después de cumplir seis años se le vestía como un rtdulto en miniilllrril y se cxigfil observar unil 

conductaacordeasunuevacondición. Elmundomodernoadopta una actitud míls general 

y menos ritualista: procura facilitar la realización de tareas propias de cada edad y las 

responsabilidades que ello supone. 

El hecho de que muchas culturas hayan elegido esta edad para iniciílr la soci<ilización 

sistemática de los nirios probablemente no sea fruto del azar. Cuando los nirios tienen ele 

cinco a siete años, muchas de sus capacidades lingüística y perceptual-motoras maduran e 

intcractl1an en una íorma que facilita algunas variedades ele aprendizaje. Y así los teóricos 
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detectan un cambio cualitativo en el proceso del pensamienlo operacional concrelo; el 

pensamiento se vuelve menos intuitivo Y. egocéntdco, mostrando un carácter. (Cr~ig, 1988) 

A~tes de los seis años, el niño concibe el mund~ cin Í.Jna íorrna simplista y unidimensional. 

Se centra en un aspecto del problema y le cuesta mucho entender que dos, lres o rrnís cosas 

puedan estar sucediendo al mismo tiempo. Su capacidad de establecer relaciones entre las 

cosas que lo rodean lambién es limitada. 

Hacia el final de la etapa preoperacional ele Piagel, las cualidades rígidas, estálicas e 

irreversibles del pensamiento infantil empiezan a diluirse. El pensamiento infantil comienza 

aserreversible, flexible y mucho más complejo. Loo nirios empiezan a reparar en un aspeclo 

del objeto y luego en otro, pudiendo valerse de la lógica para conciliilr las diferencias entre 

ambos. Pueden evaluar las relaciones de causa y efecto, en especial si tienen el objeto 

concreto a la vista y ven ocurrir los cambios. Cuando un trozo de arcilla t icnc el aspecto de 

una salchicha, ya no lo juzgan incongrncnte con el hecho ele que ílntcs era una pelota o de 

que pueda moldearse en una forma dislinta, un cubo porejernplo. Esla incipiente capacidad 

de superar mentíllmcntc líl situación concrelfl pone las bases del r.1zonflmicnto sistcmálico 

en la etapa de las operaciones concrelas y en la de las operaciones formales. (Craig, 1988) 

En esta etapa, los niños empiezan a establecer las conexiones y a rcillizar las funciones 

mentales indispensables para adquirir una percepción más real isla y lógica del mundo físico. 

Se da el nombre de operaciones concretas íl esas actividades mcnlafcs. 

Una diferencia entre el pensamiento en la etapa preoperacional y el propio de la elapa 

de las operaciones concretas puede ejcmpliílcarse mediante el uso de líl inferencia lógica por 

parte del nirio en edad escolar. Recuérdese el experimento de Piaget sobre la conservación 

del líquido; en ese experimento, los niños que se encontraban en la etapa preopcracional 
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decían que el vaso ~strecho y largo conlenía más líquido que el recipienle corlo y ancho, pese 

a que al lnici() ~e mostraba que ambas canlidades ele líquido eran Iguales. En cambio, cluranle 

la etapa d.e las Operaciones co.~cretas, el .niño sabe que ambos recipientes contienen la misma 

cantidad de líquidoy llega a tal conclusión a partir ele una evidencia "no vista"; puede hacer 

la inferencia lógica. Además comienza a pensar en forma diferente acerca de los estados y 

las transformaciones. Reu1erda cómo apareció el líquido en el primer recipiente. Piensa en 

cómo se cambió su forma al ser vaciado ele un vaso al otro e imaginaba la forma que adoptaría 

si se virlicra de nuevo en el primer recipiente. Así, en esta ctllpa el nirlo en su pensilmicnto 

no sólo incluye el proceso de la lransformación, sino lambién sabe que el líquido puede 

presentar otras formas, entre ellas la original. Su pcns;1111icnto es reversible. (Craig, ·¡~mm 

Además, el niilo que está en la etapa de las operaciones concretas sabe que las cliíercncias 

entre objetos scmcjnntcs son cuanlificílhlcs o mccliblcs. [n el pmhlcma ele palos de ff1sforos 

ideado por Piaget("i 970), a los niños se les mueslran hileras en zigzag de seis palos ele fósforos, 

colocados extremo con extremo, y una hilera recta de palos de fósforo. 

Cuando se les pregunta cuál hilera es más larga, los niños de muy corla edad se centra 

exclusivamente en la distancia existente entre los extremos ele l.1s hilcr.1s y, por consiguiente, 

dicen que la hilera ''más larga" es la que tiene cinco palos. En cambio, los niños que se hallan 

en la etapa de las operaciones concretas tienen en cuenta lo que se encuentra entre los 

extremos de las hileras, escogiendo por tanto la que tiene seis palos de fósforos. (Craig, 1988) 

Por último, a diferencia de los niños que se hallan en la etapa preopcracional, los que 

están en la de las opernciones concretas formulan teorías respecto al mundo. Reflexionan 

sobre lo que ocurrirá y lo preven; hacen conjeturas referentes a las cosas y luego trntan de 

averiguar si han acertado. Pueden estimar, entre otras cosas, con cuántos soplidos logran inflar 

un globo antes que reviente y luego siguen soplando hasta alcanzar o rebasar la marca. 
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La capacidad de formular teorías se limita a los objetos concretos y a las relaciones 

sociales que el niño puede ver y probar. 

A continuaci6n se describirá la ,1plimbilid.1d de las teorías cond11ctist,1 y cognoscitivist,1 

sobre el aprendizaje: 

A) Principios que destacan en la teoría E-R 

1.- El aprendizaje debe ser un oyente o espectador activo en vez de pasivo. 

2.- La frecuencia de la repetición es importante alrn para íldquirir destreza y para 

obtener aprendizaje suficiente que garantice la retención. 

3.- El reíuerzo es importílnlc, debe recompensarse las respuestas, deseables o 

correctas. 

4.- La generalización y la discriminación sugieren la importancia de la priÍctica en 

una variedad de contextos. 

B) Principios destacados en la teorfa cognoscitiva. 

1.- Las carncterísticas perceptivas por las que el problema es exhibido al aprendiz 

donde las características cscnci«lcs pued<m ser manipuladas. 

2.- la organización de los conocimientos debe ser una larca esencial del maestro 

o del planificador de la educación. 

3.- El aprendizaje con comprensión es más permanente y más transferible que el 

aprendizaje de memoria. 

4.- La retroalimentación cognoscitiva confirma el conocimiento correcto y corrige 

el aprendizaje defectuoso. (Whittaker, 1986) 

23 



11. DIDACTICA Y METODOS DE 
APRENDIZAJE 



2.1 Didáctica 

Ln Didáctica ele nuestro tiempo centrnlizn su atención sobre In experiencia que los 

alumnos adquieren corno resultado del aprendizaje. Esta posición nos obligan considerar los 

medios y los modos de acción docente en función de las experiencias que ellos pueden 

provocar. 

Ln Didáctica puede ser definida como una actividad de y para In instrucción, y corno una 

reflexión sobre el aprendizaje y sobre las actividades que el maestro debe desarrollar para 

producirlo. (Spencer y Giudice, 190íl) 

A la pedagogía no le es posible prescindir de la clidáctic;1 1 porque111 cduG1ciún no puede 

realizarse sin una organización de dirección yde ordenación de medios con relación a un fin. 

(Spencer y Giudice, 1903) 

Ln didcíctic.1 presupone una sistematización, es una ncccsicfíld de simplificar la 

comunicación de losconlenidos, asegurando su coordinación y unidad. Porque el educando 

realiza su aprendizaje cuando puede descubrir o captar un conocimiento hacia el cu<Í.I se lo 

condujo didácticamente. (Spencer y Giudice, 1900) 

Si el educador carece de sistema, su taren se complica, se hace íntigosn y pierde su sentido 

finalista. 

Por el contrario, cuando la organizaci6n se realiza con un criterio didáctico, hay más 

probabilidades de lograr influir en el educando, mejores medios para guiar ndecundarnentc 

y una visión mayor de los problemas que se le pueden presentar en el proceso cducelivo. 

(Spenccr y Giudice, 19!líl) 
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La didáctica provee a la enseñanza los medios necesarios para la conducción del 
. . 

educando, en_ relación ·con los fines educativos previstos. La didáctica actúa como un ajuste 

entre lo que el educando es y lo que quiere llegar a ser. 

La didáctica necesita de la lógica con el objeto de proveer a la educación de medios justos 

y apropiados para conocer la verdad. (Spencer y Giudice, 1938) 

La didáctica reflexiona sobre los hechos psicológicos, en relación con el rendimiento del 

trabajo escolar. Cuando un alumno se desinteresa por una clase ose fatiga, la psicología ayuda 

a encontrnr las causas de ese comportamiento. 

La didáctica estudia el hecho psicológico con un criterio lógico, para que el proceso de 

aprendizaje concluzcil a la verdad, y con un criterio estrictamente psicológico, parn que ese 

proceso se realice sin esfuerzos, o mejor dicho, no forzildamcnlc, en armonía con lél 

naturaleza del ser. (Spenccr y Giudice, 1903) 

Bacon creó el método inductivo y pensó que éste perrnitiría la constitución de una nueva 

ciencia unificada y que el saber podríil ser accesible a todos en forma rn.1s prflctica y más 

segura. 

La enseñanza debe impartirse según el orden de la naturaleza; de lo fácil a lo dificil, de 

lo conocido a lo desconocido, de lo simple a lo complejo. (Spenccr y Giudice, 1908) 

Cada vez se ha de aprender una sola cosa, y se han ele realizar ejercicios sobre ellíl. 

La dirección psicológica de la pedagogía dio un nuevo carácter a la didáctica. Los 
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.· . , .. · .. ' 

estudios sobre la naturaleza psicológica ifel ~dui:ándohicii;ion'réíl~xiánrir sobre el modo ele 

conducir la acción ecl~cali~a sin vi~lelltar ~l. se~, ~ s~b;~ los carni~~s que se debe;Ían seguir 

para desarrollar sus capacidades.· 

La formación se realiza sobre la base ele los contenidos, porque en ellos están los 

coiiocimientos y experiencias para el aprendizaje. 

El método, como instrumento del aprendizaje, ocupa un lugar muy importante en la 

didilctica. El problema metodológico supone una referencia previa a la adaptación de los 

medios a la naturaleza del ser, en relación con el normal desenvolvimiento del ilprendizaje. 

(Spencer y Giudice, 19Uíll 

La didáctica especi;il, debe resolver los problemas del ilprendizajc ele cada m;itcrial, su 

objeto y método. Por eso se habla de una clicl;íctica de las ciencias de la natur.1leza, una 

didáctica de las llamadas ciencias exactas. 

La inducciém r¡uc se emplea en la escuela desarrolla la auto-actividad del educando. Se 

cumple a través de distintas etapas y de llll modo más breve c¡ue el empicado por la ciencia, 

parte ele verdades demostradas, y se dedica a experirnentary comparar resultados. (Spcncer 

y Giudice, 190!1) 

El camino inductivo recorre las siguientes etapas: 

a) Observación. 

h) Experimentación. 

e) Comparación. 
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d) Abstracción. 

e) Generalización. 

La observación: Proyecta la atención del sujeto sobre las cosas y los hechos de la realidad. 

El niño tiene muchas percepciones pero necesita ser guiado para mejorar la calidad de 

las mismas. 

Corresponde al maestro seleccionar el material para la observación y present;ir sólo 

aquellas cosas o hechos que verdaderílmcntc tengan un valor educativo. 

La experimentación: En Ja experimentación, el hecho o el fenómeno es provocado para 

que pueda ser observado en condiciones óptimas. 

En la escuela elemental no se trata de organizar experienci<Jscostosas y complicadas, sino 

de demostrar los hechos concretos, del modo que más interese a los alumnos y de la manera 

que mejor favorezca la autonomía del trabajo. 

La comparación: En la comparación, las observaciones se vinculan por semejallza o por 

diferencia. En la did~clica, líl comparación es un procedimienlo de aplicación y de precisión 

de los conocimientos. 

La abstracción: En la abstracción, la observación rcc<1e sobre un elcrnento con 

prescindencia de los demás; es, como y<1 hemos visto, un procedimiento para la formación 

de los conceptos. 
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La generalización: Genéralizar signl,flca .extender a otros casos de la misma especie o 

clase un concepto obtenido en casos dete;mi~ados. 

En la generalización se comprueba el resultado del procedimiento inductivo, porque es 

el corolario de un buen trabajo didáctico. (Spencer y Giudice, 1988) 

Exige una elaboración que se fundamenta en las relaciones lógicas de los hechos, y por 

lo tanlo debe entenderse como algo más que una simple acumulación ele observaciones. 

La inducción determina la marcha de la conducta desde lo sensible a lo intelectual; del 

objeto al concepto; ele lo concreto a lo abstracto. 

La deducción constituye una serie de procedimientos ele aplicación ele las verdades 

alcanzadas por la actividad mental inductiva. 

Los procedimientos que emplea la deducción son, entre otros, la aplicación, la 

comprobación y la demostración. (Spencer y Giudice, 1900) 

La aplicación: Tiene un valor práctico porque refiere el concepto general a los casos 

particulares yes un modo de fijación del conocimiento ydc adquisición de nuevas destrezas. 

La aplicación debe ser complementos con otros procedimientos, entre los que se cuenta 

el de la comprobación. 

La comprobación: Se emplea especialmente en la ciencia física y en la malcmática, y 

sirve, en todos los casos, para verificar los resultados obtenidos por las leyes inductivas. 
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Parte de la conclusión o de la ley eslablecida, de la que extrae tocias las relaciones lógicas 

y evidentes que expresan, sin dejar lugar a dudas, que la conclusión, el principio o.la ley son 

verdaderos. (Spencer y Gludice, 1900) 

2.2 Didáctica en la escuela tradicional. 

"El principio de la intuición" es el fundamento de la didáctica tradicional. (Aebli, 1907) 

La didáctica tradicional analizaba la nilturalcza y el proceso de aclí]uisición de una 

noción. John Stuart Mili, H. Tainc, así como su precursor D. Hume, formularon claramente 

esta teoría. Hablando de adiciones y substracciones elementales y de la "ciencia ele los 

nl1meros11 en general, declara: "Todas las verdades fundamentales de esta ciencia rcposíln 

en el testimonio ele los sentidos. Se las prueba haciendo ver y tncílr que determinado nl1mcro 

de objetos, diez bolillos, por ejemplo, pueden, diversamente separadas y colocadas, ofrecer 

a nueslrossentidos todos los grupos de números cuyo lotal es igual a diez". (Aebli, 1987, p.·1 ·1) 

Y de ello, el mismo Mili (1936) saca estas conclusiones. didácticas: "Tocios los métodos 

pcrícccionéldos ele la enseñanza de la aritmética a los niflos proceden del conocimiento de 

ese hecho. Cuando hoy deseamos introducir al espíritu del nirio en el estudio de la aritmética, 

cuando queremos enseriar los números y no solamente cifras, procedemos corno acabamos 

de decirlo, por el testimonio de los sentidos". (Aebli, 19íl7, p.11) Por otra parte Mili afirma 

que el espíritu "recibe" las nociones "de afuera" y que "nunca se obtienen sino por vía de 

comparación y de t1bstracción ... " 1-1. Taine, por su parte, concibe el concepto general como 

un nombre de clase, un "sonido signific<1tivo" al que se vinculan por asoci<1ci~n lodas las 

imágenes de los objetos o casos particulares que constituyen la clase. (Aebli, 1907) 

Con razón, pues, se calificó ele "sensual-cmpírictt" unil psicología que híllla el origen de 
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todas las ideas en la experiencia sensible ynoatribuye ~I si1je\o si~o ,;,; papel insignificante 

en su adquisición. 

En el principio de su existencia, el espíritu del niño.es una especie de tabla rasa sobre la 

que se imprimen progresivamente las impresiones suministradas por los sentidos. Lo único 

que varía de un sujeto a otro, es el grado "sensibilidad", es decir, la capacidad de recibir 

impresiones y la aptitud para extraer los elementos comunes a las diferentes imílgenes, 

comlmmente dcnomin01cla ''facultad ele abstrilcción". {Achli, 1907) 

Esta última función ha sido muchas veces interpretada, a su vez, corno un mecanismo 

autorníltico comparable a la superposición en una misma placa fotogrílfica de las irnílgencs 

ele diferentes objetos o individuos de la misma especie, superposición que tendería í1 horrar 

líls diferencias y a conservar las íormíls comunes íl todos (Acbli, 19U7). 

El análisis atento de los procedimientos de enserianza intuitiva, tal como se los practica 

generalmente, muestra que es necesario acudir a técnic;1s didficticas que no derivan en 

manera alguna ele la psicología sensual-empirista. Por ejemplo al enseflar una frílcción: es 

evidente que el maestro no puede limitarse a esperar que el espíritu del niilo "saque una 

copia" de las superficies divididas que le presenta y de ella cxlraiga la noción general de 

fracción. Si quiere que el alumno asimile efectivamente la noción de que se trata, debe 

invit;irlc ;i aplicar al elemento presentado una actividad refleja: es preciso que el niilo cuente 

con el nl1mero de sectores contenidos en un círculo, que los superponga para verificm su 

igualdad; debe ordenar los círculos de acuerdo con el n(nnero de sectores que los componen 

Inmediatamente debe comparar entre sí las dimensiones de los sectores en los diversos 

círculos para descubrir que "cuanto más aumenta el número de partes, más pequeñas van 

siendo", etc., etc. 
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El maestro puede ordenar al alumno que efectué tales operaciones diciéndole: "Haz 

esto, haz aquello". (Aebli, 1987) 

El sistema íormal tradicional se sirve de lecciones cuidadosamente estructuradas para 

inculcar determinado conjunto ele destrezas. Una de sus expresiones típicas es el programa 

de Bcreiter y Engclmann {19G6), disetiado para los niños con dcsvenlajas. Para enseriar lns 

habilidades requeridas en forma gradual y sucesiva, los dos psicólogos dividieron a los niños 

en grupos pequefios de unos cinco miembros. El maestro hacía una pregunta o presentahil 

una orilción; los niños respondían contestando la pregunta o repitiendo la orilción él! unísono. 

También interactuaban individualmente con el maestro, recibiendo inmcdialíl 

retroalimentación y elogio rcconíortante por su éxito. El reforzamiento posilivo se adminislr;iba 

generosamente. Las lecciones se impartían en periodos de 20 minutos de lrubajo, dejándose 

poco tiempo para el juego libre entre los peri6dos pues se pensaba r¡ue el juego no favorece 

el aprendizaje ele hechos, principios y conocimientos concrelOs. (Aebli, 19B7) 

Los investigadores que parliciparon en el programa Dist;ir seflalaron r¡uc estos niños 

aprendieron rápidamente y bien los objetivos conductuales específicos. Sin embargo, los 

resultados a largo plazo mostraron escasa lrilnsíercncia permanente de las habilidades 

adquiridas a otras siluilcioncs educacionales. También ilquí se h;i propuesto diversas 

explicaciones de los resultados: 

1. Las escuelas de seguimiento destinadas a esos niños con desventajas quizá eran tan rígidas 

desde el punto de vista social e intelectual, que no favorecían el éxito ni siquiera en los 

niños más brillantes y motivados. 

2. La diferencia de expectativas entre el programa Distar y la escuela pí1blica tal vez era liln 

grande, que no era posible sostener las conduelas parlicularcs. 
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3. Los ni1ios posiblemente se habían vuelto dem'asiado dependientes ele los premios, elogios, 

'caricias y sonrisas; ya no les procuraban placer el aprendizaje y el proceso ele solución de 

problemas. 

En lodo caso, los niños que participilbnn en estos programas lograban un notable éxito 

inicial: los que asistían al jardín de niiiosn menudo leían como 1111 alumno de segundo grndo. 

La ventaja inicial desaparecía después por lo menos en el cuarto grado, cuando estos niños 

ya no se distingufan de otros que sufrían desventajas. (Craig, 19BU) 

2.3 Didáctica en la escuela activa 

A principios de siglo ílparccicron en Europa y América numerosos movimientos de 

reforma escolar. l'ese a su gran diversidad, todos reconocían h1s insuficiencias de la didtklica 

tradicional y aspiraban a una educación que tuviese más en cuenta la psicología del nii'lo. Se 

acostumbra agrupar a estas nuevas tendcnciíls pedagógicas con el nombre de pcdagogfa de 

la "escuela activa". 

Aebli (1967) afirma: "El alumno está incluido en un medio vivo queact(1a sobre él ysohre 

el cual él reacciona; las percepciones, asimiladas y elaboradas deben hallar, por principio, en 

todos los medios y niveles educativos, su complemento en la expresión". (p. 23) 

Los datos objetivos los recibe el espíritu durante el proceso de impresión. 

Los percibe mediante la observación, y los elabora el pensamiento. Finalmente hallan su 

expresión seg(rn modos clifcrenles, que pueden ser, expresión corporal, modelado, 
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experimentación, cuidado de animales y cultivo de plantas, expresión por el dibujo, expresión 

por las matemáticas, geometría, aritmética, etc. (Aebli, 1967) 

Dentro de la escuela activa se encuentra la educación abierta. 

La Educación Abierta es un movimiento ecléctico que se basa en la obra de teóricos lan 

diversos como Piaget, John Dewey (1961) y Susan lsaacs (1930). En contrnste con las 

suposiciones referentes a su naturaleza basíldas en su nombre, "cduc;ición abic11a" no 

significa la ausencia de estructura. Y en realidad una buena educación abierta requiere mucha 

plancación y preparación, íue discliada pílra ílyudar a los nif10s í1 ingresar en Ja estructura 

educacional formal entre los ll y 9 aiios de edad. He aquí algunas de sus características más 

importantes: 

Día integrado: En su lugar de periódos discretos para cada sujeto, los niños trabajan en 

proyectos continuos que utilizan varias destrezas a Ja vez. Establecer una 1'oficina de 

negocios" posiblemente requiera ir al campo para observar, escribir un informe, ht1cer una 

discusión en grupo, un poco de ilustraciones u otrt1s ayudas visuales. 

Formación de grupos verticales: Los niiios de diferentes edades se encuentran en la 

misma aula. Al cabo de algunos años, al seguir a los demás y aprender de ellos dejan de ser 

los más pequeños para asumir una posición del liderazgo y responsabilidad. 

Aportación del nir"\o en la toma de decisiones: En una aula de educación abiertt1, el niño 

a menudo selecciona entre varias actividades, decidiendo cómo quiere participar y durante 

cuánto tiempo. Se respeta su capacidad de tomar decisiones responsables, y se emplean lo 

menos posible los incentivos como el premio y el castigo. (Craig. 1966) 
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He aqui algunos de los puntos que subrayan los educadores cuando aplic;:in lns teoríns 

de.Pinget: 

1. Los niños necesitan aprender por medio de la experiencia.'· 

2. Los niños necesitan el conflicto cognoscitivo. como parte del proceso de equilibrio. 

3. Los niños necesitan un ambiente abierto donde expresar y verificar sus preguntas. 

4. A los niños se les debe nyudar a estrablecer relaciones entre los objetos y las formas que 

éstos pueden adoptar (Forman y Fosnot, 19621 

Otro método dentro de fil escuela activa es la Escuela Montcssuri (Craig, 191\B). 

Escuelas de Montessori. Aunque la mayor parte de lnscscuclas de Montcssori en [st;idos 

Unidos y en Canadá tienden a ser planteles particulares muy costosos, el mí!toclo ele 

Montessori, una doctora dinámica e innovadora, comenzó sus métodos educativos 

experimentales con niiios retrasados y luego los aplicó a los nifios con desventajas sociales que 

vivía en las vecindades de Romn. Pensaba que los niños que habían llevado una vicia familiar 

difícil y caótica necesitaban un ambiente que recalcara la succsiviclad, el orden y la 

regularidad. (Craig, 198!3) 

El método de Montessori incluye un ambiente preparado y materiales autocorrectivos 

cuidadosamente diseñados. Una tarea típica consiste en ordenar una serie de cilindros 

gra.duados, de pesos o telas de textura dura hasta textura suilve. En las aulas hay niños de 

distintas edades, de los tres a los siele años; cada uno escoge urn1 tarea que rcaliz;i 

individualmente, colocando los materiales en el estante una vez que la ha terminado. Los 

niños aprenden además tareas prácticas, como lavar platos, hacer la sopa, trabajos de 

jardinería y pintar una pared verdadera. La atmósfera de una escuela Montessori es de mucho 

trabajo y de logros que dan seguridad. (Craig, 1968) 
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El maestro crea el ambiente, pero procura no intervenir en el proceso de aprendizaje; 

en particular, se abstiene de introducir elementos "extraños", como el elogio y la crítica. El 

programa escolar favorece el desarrollo de las habilidades motoras y sensitivas, lo mismo que 

la capacidad de ordenar y clasificar los materiales. Se considem que éstos son los precursores 

fundamentales de tareas más complejas, como la lectura y las matemátiG1s. Muchas técnicas 

educativas de nuestros días incorporan algunos métodos de Montessori: en particular, los 

materiales de aprendizaje sin maestro, progreso cuyo ritmo se fija individualmente, tareas ele 

la vida real y la relativa ausencia de elogio y crítica. (Craig, 1908) 

En el método Montessori el educador debe promover las siguientes actividades: 

~Actividades para la coordinación de movimientos. 

- Actividades para la vida. 

- Actividades para la educación sensorial. 

- Actividades pora formar la disciplina interior. (Craig, 19138) 

El ambiente y el material escolar son dos aspectos muy significativos para el método 

Montessori. La doctora Montessori afirma que la renovación de la escuela y de los medios 

de aprendizaje constituye un problema fundamental de la educación. El primer acto de esa 

transformación consiste en abolir el banco escolar y la plataforma porque el niño no debe estar 

inmóvil escuchando a la maestra, y ésta no debe dar lecciones colectivas y a modo de 

exposición verbalista. 

Las clases se adaptan realmente al mundo infantil en las forma y en el tamaño del 

mobiliario y en el sentido de In decoración. Lils mesas, las sillas, los armarios, los escritorios, 

etc., son ele pequeñas dimensiones y pueden ser fácilmente transportados al jardín o a la 

terraza. De este modo la escuela se transforma en un centro de vida feliz, en donde el nhio 
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se mueve libremente. El mismo realiza la elección de sus actividades y utiliza los objetos según 

su propio espíritu creador. (Craig, 1988) 

El educ.1dornoguia ni conduce; es más bien un observador el el desarrollo y crecimientos 

infantiles. (Craig, 1988) 

El material Montessori es autocorrector de errores y se aplica para líl educación sensoriill 

y para el aprendizaje ele distintos contenidos educativos. (Spenccr y Giuclice, 19118) 

Los objetos preparados para dílr movilidad a la m;rno permiten adquirir las disposiciones 

neC:esarias para escribir y dibujar sin esíucrzo. 

Los que están destiníldos a cultivarla actividad sensorial h;in sido clelerminadoscn íorma 

experimental, teniendo en cuenta cómo atraen la atención de los nii10s y de que modo 

provocan actividades cspontfmeas. 

El material para /a iniciación inlclectual está constituido por lctrils en relieve y rné>viles, 

frases escritas en cartón, tablas para la numeración, ele. (Spenccr y Giudice, 1988) 

Prácticamente el método Montessori consiste en aplicar l¡i aclividad infantil al uso de los 

objetos sencillos que están en las aulas, a disposición de los alumnos. Cada uno selecciona 

su material de trabajo y lo utiliza con entera libertad. Esta labor, inspirada seg1ín las 

determinaciones de su propio espíritu creador, conduce el aprendizaje de un modo natural 

y espontáneo. El ambiente provoca y facilita la actividad, y el material procura el ejercicio 

necesario para el desenvolvimiento mental y físico. (Spencer y Giudice, 1988) 

El método Montessori ha tenido amplia repercusión en la educación actual en su aspecto 
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de fundamentación doctrinaria. Por el contrario, en el aspecto didáctico, el método presenta 

elementos negativos. En primer lugar, utiliza un material rígido y en cierto modo iibstracto, 

que no tiene ningún sentido ni ninguna relación con la realidad natural. (Spencery Giudicc, 

1988) 

Por otra parte, la actividad liberada se limita a seleccionar objetos yn prefijados, sobre 

los cuáles se ejercita aisladamente cada uno ele los sentidos. 

Asimismo, se le critica la orientación excesivamente indivicluíllisia ele la técnicil de 

trabajo. (Spencer y Giudice, 1981!) 

2.4 Didáctica dentro de la tecnología educativa. 

La educación se enfrenta a la necesidad de encontrar paradigmas educativos que 

ofrezcan soluciones a tres problemas básicos: 

1. Educar a un número cada vez mayor de personas 

2. Educar mejor y con mayor eficacia 

3. Educar a más con menos costo 

La escuela había pcrrnanccido inmutable ante la invasión tecnológica que ha penetrado 

prácticamente en todos los sectores tanto de la actividad social, como la económica, científica 

y médica, la doméstica y aún en el de las diversiones. (Contreras y Ogalde, 1989) 

Sin embargo la sociedad exige una educación adecuada a las necesidades actuales y al 

nivel creciente de aspiraciones de los niños. de la juventud y de los adultos. (Contreras y 

Ogalde, 1989) 

Cuando visitamos un salón de clases hoy día, no encontramos diíerencias sustanciales 
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en el ambiente, en la forma de conducir una clase y en el equipo. El medio principal de 

comunicación es siempre la vóz del maestro, a la cual solamente se agregan los libros de 

texto, el pizarrón y en el mejor de los casos solo nlgunos esquemas. Habiendo en el universo 

pedagógico todo un arsenal de innovaciones científicas, técnicas, sociales, culturales y 

organizativas, capaces de modiíicar nuestros sislemas educativos. 

Ante estos problemas, y respondiendo a la vez al desarrollo ele las ciencias del 

comportamiento humano, y a las exigencias, todavía más crecientes, de integración ele las 

concepciones científicas, es donde tiene su origen la Tecnología Educativa. (Contrcras y 

Ogalde, 1989) 

La Tecnología Educativa ha surgido en los liltimos años como una estrategia científica 

para abordar el C'Jllehaccr educativo, cf<índole un enfoque sitemático e inlerdisciplinario. 

Contreras y Ogalde (1989) definen "Tecnología Educativa es la aplicación sistemática de 

conocimientos científicos a la solución de problemas ele la cduc<1ci6n. Aborda el proceso 

enseñanza - aprendizaje en forma sistemática y organizada y nos proporciona estrategias, 

procedimientos y medios emanados de los conocimientos científicos en que se sustenta." (p. 

9) 

A la Tecnología Educativa también se le conoce con el nombre de Escuela Nueva 

(Spcnccr y Giudicc, 1908) 

Las corrientes metodológicas del siglo se inspiran en la pedagogía activa y en la nueva 

psicología del niño, y se manifiestan corno una continuación de la escuela nueva. 

Estas instituciones tienen un carácter innovador; pero es en nuestro siglo ctrnndo se 

produce el verdadero movimiento de reforma escolar. 
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Al concretarse esa iniciativa se establecierón los principios sobre los cuales habían ele 

organizarse, para la formación intelectual y la educación moral, estética y religi~sa. Estos 

principios se refieren, en lo fundamental, a los siguientes puntos: 

- Aplicación del método activo. 

- Empleo de prácticas experimentales. 

- Consolidación ele las ideas ele la nueva educación. (Spencer y Giuclice, 19ílll) 

La escuela nueva es, desde luego, una creación dinámica porque el calificativo nuevo 

está condicionado en relación con la época, y por lo tanto sometido al cambio y a la 

evolución. A pesar de ello, pueden señalarse orientaciones o principios generales, c¡ue 

constituyen elementos bílsicos en torno a los cuáles se organizan las nuevas estructuras. 

Pílm comprender el sentido de la escuela nueva hay que analizar sus bases doclrinariíls 

y las ideas esenciales. (Spencer y Giuclice, 19llíll 

Dentro ele Jos Funcfamentos Doctrinicmos cslá: 

- Proceso de autoeducación. 

- Educación integral. 

- Educación diferenciada. 

- Principio de globalización. 

- Principio de concentración. 

- Principio de coordinación. 

- Principio de socialización. 
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Las Ideas Esenciales son: 

- Actividad. 

- Libertad. 

- Vitalidad. 

- Individual. 

- Asociación. 

La idea de actividad, en primera instancia se identificó con el desarrollo de las destrezas 

y habilidades manuales. 

Actividad significa el aprencliznje basado en la propia experiencia, que permite el 

desarrollo de la individualidad en el orden íísico, intelectual y ético. Por consiguiente, en un 

ambiente libre la conducta se desenvuelve y adquiere control de disciplina y responsabilidad. 

La idea de libertad supone el respeto por la individualid¡ul del ser, y al mismo tiempo se 

se1iala como la finalidad de toda educación. 

Desde el punto de vista del individuo libertad significa el derecho a autodeterminarsc, 

a autoformarsc; y desde el punto de vista de la teoría, pcd11gogía, significa la orientariún 

educativa que favorece el desarrollo de un sistema democri\lico de vida. 

El régimen de libertad en la escuela nueva motiva la actividad y el trabajo, y se rn;mificsta 

como una aspiración que debe ser conquistada con esfuerzo. 

La idea de vitalidad está implícita en el concepto de educación, porque su función 

primordial es el desarrollo, acrecentamiento y comprensión de l.1 vida. 
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En fin de la educación es lograr una vida mejor y miis completa en todas sus 

manifestaciones, tanto físicas como espirituales, Spcncery Giudice (1966) dice que ;'La nueva 

enseñanza tiende a la vida en forma mediata e inmediata, por cuanto ayuda a vivir la vicia real 

y presente y se empeña en formar un tipo de carácter que permite alcanzar la vida deseada." 

(p. 43) 

La idea de individualidad acent(m las diferencias biopsíquicas entre los seres, en los que 

se reconocen distintas capacidades, aptitudes y modos de conducta. 

La educación es la realización de las mejores posibilidades de cada uno, y éstas se 

desenvuelven en un sistema de respeto hacia la individualidad. Pero la aspiración m;ls 

elevada está en alcanzar la plenitud de vida y la formación de la personalidad. (Spenccr y 

Giudice, 1986) 

Para ello la educación debe reconocer las fuerzas individuales del ser y ayudarlo para 

que se autodetermine. 

Esos estímulos educativos actúan sin violencias, con el objeto de liberar las cnpacidaclcs1 

respetando siempre la personalidad. 

La idea de asociílciÓn armoniza lo social y lo individual y hílcc que coincidan en la 

comunidad de trabajo. (Spencer, 1966) 

Se trata pues, de articular al individuo dentro de su grupo, permitiéndole la más amplia 

autonomía. Al mismo tiempo, se pretende hacer participar en Ja obra educativa a los padres, 

a los alumnos, y a las instituciones cultumles, p.irn que esa acci(Jn adquiera vcrdadcr.1 

significación social. 
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La actividad que practican los métodos nuevos está condicionada a ciertas reglas y debe 

satisfacer, las siguientes condiciones: 

- Tener un propósito y un objeto definido. 

- Tener en cuenta los intereses reales del educando. 

- Formar parte de un programa de trabajo. 

- Promover la socialización de las tareas. 

- Conducir de un modo autónomo a la realización de proyectos vitales. 

- Conserva, en todo el proceso de la educación, su modo natural y espontáneo, unido a 

las formas más orgánicas y espiritualizadas de la acción. 

- Constituir la atmósfera escolar, y no ser un principio pam nplicar en un momento 

determinado. 

Por otra parte, la idea de actividad se vincula con el concepto de autocducaci6n que 

significa, como se sabe, la adquisición de nuevas conductas por las experiencias personales. 

De ahí se derivan otros caractéres como el de la individualidad que supone la adaptación 

de la enseñanza a la naturaleza del educando. (Spencer y Giudice, 1903) 

2.5 Maestros. 

El maestro es el que dirige e impulsa toda la acción educ<1Liva. Oc sus condiciones 

naturales, de su preparación y preocupación, depende una gran parte el éxito del método 

didáctico. Por más que existan criterios científicos metodológicos, la interpretación ajustada 

del método es siempre personal. (Spencer y Giudice, 1906) 
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El maestro utiliza los medios didácticos para conseguir el fin pro~uesto. 

En el constante movimiento del proceso educativo les da vida y los transforma. 

El método es un instrumento para ser usado en una tarea ele creación y por lo tanto, 

supone la intervención de una personalidad consciente y dinámica. La acción del maestro 

no puede quedarse encerrada en una técnica; debe proyectarse más ali;\ de las reglas 

normativas, por cuanto se dirige a un ser que tiene individualidad y que exige ser respetado. 

(Spencer y Giudice, 19!18) 

La acción del educador subsiste y se hace necesaria, justnmentc porque no se lleva a c;1bo 

con la rigidez de la norma, y porque permite la adecuación de la ensefü1nz11 íl la c.1¡)ílcidad 

de los alumnos. 

El educador es el incentivo y la guía de la educación, y la actividad que el ni1io desarrolla 

para su aprendizaje depende de su personalidad docente, que reíleja lo que se llama la 

conciencia educadora general. (Spencer y Giudice, 19!18) 

La realización de un plan o de un proyecto educativo depende de la labor del maestro. 

Un buen maestro utiliza todos los recursos a su alcance pma despertar el interés de sus 

disdpulos, con el objeto de crear situaciones que sirvan de estímulo a su acción educativa. 

(Spencer y Giudice, 19!1!1) 

La actitud que el maestro asume frente al educando presenta dos aspectos: 

1. El de guía y conductor de la labor escolar. 
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2. El de estlmula.dor dé fos ~ctivid~cÍ~s q;,e: hacen posible la realización de esa labor. 

Es. decir, que el maCstro ¡nspira la COnducta del educando y al mismo tiempo la orienta 

metódica y sistemáticamente hacia una finalidad establecida. 

La experiencia demuestra que cuando no hay una situación motivadora no existe una 

verdadera educación. El problema de la motivación debe ser estudiado desde el punto de 

vista del educando y del educador. 

Para el educando, el motivo es el interés por el aprendizaje. PJra el educador, es la 

creación de un estímulo que provoca el aprendizaje. 

El maestro es el eje de la situación motivadora, y la aceptación o el rechazo de sus 

sugerencias derivan de sus condiciones persomlfes. 

El maestro es el encargado de realizar la parte dinámica de la organización de la escuela. 

Los problemas que se plantean en esta cuestión se refieren a: 

- La organización material (edificio, mobiliario, museo, etc). 

- La organización administrativa {reglamentos, registros, balances, estadísticas, etc). 

w La organización pedagógica (horarios, programas, distribución de exámenes, etc). 

w La organización social (colaboración con la familia, caja de ahorro, obras circumescolares, 

ele). ISpencer y Giudice, 1988) 

La dirección escolar que corresponde al maestro abarca determinadas funciones 

administrativas y la organización pedagógica y social. 
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La labor del maestro es una actividad de dirección ydc condi1cción para hacer efectivos 

los objetivos de la escuela, en su vinculación estrecha con lá sociedad. (Spencer y Giudice, 

19llll) 

El maestro es quien ha hecho de la educación su actividad vital. Es el educador 

profesional o el educador activo que consagra su vida a la acción pedagógica. (Nassif, 19ll9) 

Nassií (1939) afirma "Los mílestros se clasifican seglm dos criterios: 

a)segtín "1 estructura personal: 

1 .. 11lsiosos: temen dejar al alumno solo frente a los problemas que haya de resolver. 

2. 1i1dolcntcs. dejan total libertad al alumno y no emplc1111 nuncu l<l sanción. 

3. moderados: representa el equilibrio entre los ansiosos y los indolentes, que saben 

dosificar la libertad y l;i autorid;icl. 

4. natos. los verdaderos y ejemplares que reunen las condiciones ideales del 

educador, desde el amor a Jos educandos, hasta el humor y el entusiasmo 

por elevarlos hacia una auténtica cultura. 

b)según la ubicación en el sistema escolar: 

1. maestrn de j;irdin de infontes 

2. maestro primario o de educación primaria 

3. profesor de enseñanza media 

4. profesor universitario (Nassif. 19ll9) 
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2.6 Métodos de aprendizaje 

Los actos humanos reconocen un método; aún aquéllos que parecen más libres y 

espontáneos, corno el juego por.ejemplo, acatan una regla, obedecen a unil orden. (Spenccr 

y Giudice, 1988) 

La actividad melódica hace más adecuadas las relaciones entre los seres y los objetos 

culturales. Por eso una actividad programada y finalista como la educación no puede 

realizarse sin método. La educación presupone una ordenación de principios y de normas, 

que aseguren su realización. 

Todo método está determinado por los fines y estos tienen un sentido histórico y 

funcional de acuerdo con la época y con las necesidades vitales de los individuos. De modo 

que pueden existir tantos métodos como fines se le asignen a la educación. (Spcnccr, Giudicc, 

1988) 

Spcncer y Giudicc (1986) definen, "Método es el instrumento necesario para la 

investigación, sistematización, exposición y divulgación de los conocimientos". (p. 13) 

Se puede intentar una clasificación de los métodos, agrupándolosseg(1n criterios lógicos, 

psicológicos y didácticos. Spencer y Giudice (1988) los clasifican: 

Métodos lógicos: son los que la ciencia utiliza en la investigación. Sirven para analizar los 

conceptos, y alcanzar la verdad. 

Métodos psicológicos: son los que llevan la investigación del plano del objeto al plano 

del sujeto, y se fundamentan en la observación y comprensión del ser. 
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Métodos didácticos: son los anteriormente citados, pero utilizados eón una finalidad 

pedagógica. (p. 15) 

Tipos de. apre11d/z,1je: 

Tarpy (1989) describe "Las conductas de todo individuo están en el proceso de 

aprendizaje. En base a ésto Richard Nervi clasifica en diferentes formas el aprendizaje:" (p. 

203) 

Perceptivo: Basado en la audición y visualización del medio que rodea al individuo. 

Motor. Por medio del movimiento el individuo adquiere habilidades, destrezas, hábitos, 

etc. 

MotorPerceptfro: El cuál se lleva a cabo por medio de la audición, visión, etc. Plnsmndos 

en la escritura, es decir la reproducción de lo que captan los sentidos. 

lnteledua/: Es lo que apela la inteligencia parn elaborar conceptos, solucionar problemas, 

etc. 

Memorístico: Se basa en la retención de conceptos dados por el maesi ro o tomados de 

cualquier fuente enciclopédica. 

Whittaker (1906) describe otros métodos de aprendizaje: 

- PrJdica en masa frente ,1 pr.ídic.1 distribuid.1: 

Cutindo la práctica es "en masa" todo el tiempo con que se cuenta para el aprendizaje 
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está incluido en un solo intervalo. Cuando la práctica tiene lugar en varias etapas, la lla1Tiamos 

práctica distribuida. En relación con el aprendizaje de las matemáticas, no hay duda de que 

la práctica distribuida proporciona mayor aprendizaje y retención que la práctica en masa. 

- Retroali111en/,1ci6n: 

El aprendizaje no se presenta en ausencia del conocimiento de los resultados. 

"La estimación seguida de retroalimentación, es una parte altamente crítica de cacla,1cto 

de aprendizaje" (p. 24 7) 

~ Aprendiz.1je acli\10 contra .1prendlzaje pasivo: 

Aquel estudiante que se mantenga activo frente al aprendizaje tendrá un resultado m.ís 

significativo de éste, que aquel estudiante que se mantiene pasivo. 

-Activid.1des de .1prendizaje: 

Es necesario especificar actividades porque de esta manera puede lograrse una 

participación más significativa por parte de los estudiantes en el proceso enseñanza ~ 

aprendizaje. 

Puede considerarse a una actividad de aprendizaje como una tarea concreta, por medio 

del cual el estudiante se pone en contacto con el objeto o situación de aprendizaje (Whillaker, 

19BG, p.246, 247, 246). 

Otros métodos de aprendizaje los describe Arzeno y Crespo (sin fecha): 
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Aprendizaje Lúdico : En este aprendizaje el nhio aprende a través del juego. 

La inclusión del sujeto en el tratamiento Psicopedagógico se da por la motivación 

manifiesta hacia la actividad lúdica. La motivación hacia dicha actividad se debe al carácter 

furicional de la etapa, en la que se encuentran los niños donde se caracteriza el interés ele 

los niños por el juego. 

El juego por lo tanto es usado a manera de defensa pam no cntréu en confusión, evitando 

asf la inclusión de situaciones escolares en la tarea. La actividad llidica se presenta como 

alternativa para no enfrentar la tarea. 

Aprendizaje semireal: Es el aprendizaje que se realiza sobre aquellas áreas que eslán 

fuera de conílicto para el sujeto y que se refieren a actividades escolares. La finalidad de esta 

conducta consiste en preservar lo bueno (áreas fuera de conflicto y tratamiento 

psicopedagógico), controlando lo malo (aprendizajes sislernáticos que no domina); el 

mecanismo usado es por lo tanto la disociación. 

Así como en la primera etapa el aprendizaje es prcdominanlerncntc inconsciente, en la 

segunda es consciente pero a(m se rige por el principio de placer, esto es, aprender lo que 

siente bueno y no persecutorio, que representa de por si una situación placentera y dejar 

fuera lo que considera "malo" y persecutorio, que de incorporarlo, llevaría a una situación 

displacentera que el sujeto podría soportar. 

Aprendizaje real: La entrada en esta etapa se da en la medida en que se creen pautas 

mínimas de seguridad en la etapa anterior. El sujeto tiene que percibir que sus errores son 

aceptados y que son elementos que facilitan el aprendizaje. Así como en Ja primera y segunda 

etapa el aprendizaje por el principio de placer, en la tercera Jo hace integrando el goce por 
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el aprendizaje con las exigencias de la realidad, porlo tanto a éste se le denomina aprendizaje 

real. Desde el momento en que los contenidos "malos" dejan de serlo, pueden ser incluidas 

formando un modelo de aprendizaje que le permite una lectura mi'is precisil de la realidad. 

Spencer, Giudice (1986) describen "El método en la didáctica se relaciona con tres 

términos: el educando, el educador y el contenido''. (p. 20) 

Por un lado, el método sirve para favorecer el proceso ele ilprcndizlljc; por otro, indica 

los medios de acción necesarios para provocarlo. ·Entre el maestro y el alumno est:i el 

contenido o materia didílctica. 

En el método didáctico hay que respetar el proceso de maduración del ser y su propio 

ritmo de trabajo. Asimismo, hay que tener en cuenta que la participación del alumno en el 

aprendizaje depende de las condiciones del educador y del ambiente que éste a sabido crear. 

Si el maestro presenta una realidad fría y estática, sin entusiasmo y sin alegría, ahoga la 

imaginación de sus alumnos, y sin ésta la acción cducador;i aparece desprovista cJc estímulos. 

(Spenccr, Giudice. 1960) 

2.7 Métodos de aprendizaje en matemáticas 

La enseñanza de las matemáticas ha sido trndicionalmcntc uno de los grandes retos de 

todo sistema educativo, el cual, por cierto, no ha podido ser superado satisfactoriamente por 

el nuestro, lo que ha provocado que los bajos conocimientos en esta área sigan siendo uno 

de los indicadores más claros de las limitaciones ele la educación bósica. (Spencer y Giudice, 

1988) 
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. ' 

La recta numérica es un recurso did~c_ti~o qile-5~-·~·ti~!iil CÍí'la e~~u~la_pÍimari~. pára 

ense1iar algunos contenidos del área de matemáu~as;_' Gl~Gal~1e~te esos coni~nidos ~e 
pueden designar de la siguiente manera: 

- El conocimiento de los números 

- Las operaciones aritméticas 

- Problemas de aplicación 

Entre los contenidos que se refieren especiíicamente al conocimiento de los números se 

pueden mencionar a las propiedades de orden, la equivalencia y la densidad de los n(1meros 

racionales. (Spencer y Giuclice, 1988) 

En relación con las operaciones, se trata de la suma, resla, multiplicación y divisilln 

planteadas con números naturales, enteros y racionales. (Spencer y Giudice, 19íl!l) 

Tomando en cuenta que el conocimiento ele las propiedades de los nlnneros, k1s 

operacionesaritmétie<1s y la resolución de problemas, son tres aspectos centrales contemplados 

en l~s programas de educación primaria, y por otra parte, que la recta numérica aparece en 

los libros ele texto como un recurso importante para abordar esos aspectos. (Spencer y 

Giudice, 1988) 

Sin embargo la recta numérica limita el pensamiento creativo ele los alumnos porque se 

les guía paso a paso por el camino que los lleva a la solución del problema. 

El hecho de seguir un csqucmil establecido para resolver un problema, más que organizar 

el razonamiento de los alumnos, lo bloquea o lo desvía hacia el acomodo de las cantidades 

en vez de pensar en las relaciones que aquellas guardan entre si. Un ejemplo de ésto es que 
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algunos alumnos determinan si el número que deben escriblrtiene una o más cifras en función 

del espacio que tienen para escribirlo. (Spencer y Giudice, i 988) . 

En lo que respecta a la mulliplicacióri ésta es hallar un total de sumandos iguales y fracción 

de ese sumando. Es una suma abreviada e implica solo repetir un misrno sumando. (Oilativia, 

1983) 

La enseñanza tradicional ha generalizado una forma errónea de encarar el concepto ele 

multiplicación, pero sólo como repetición "hacer más", concepto que luego se mantiene a 

través de toda la escuela primaria, y media, en frnnc;1, r.ontradicci6n con lo que revela la 

operatoria con el cero y con Jos números fraccionarios y decimales. (Oñalivia, 1983) 

La forma tradicional de encarar este tipo de problemas, a la que se atribuye el carácter 

de "razonamiento", no es tal porque es falsa, no responde a la situación verdadera, y por 1;11110 

no pudo servir para hallar la solución del problema. Ante esta disociación entre lo concreto 

y la forma estereotipada de "razonar" que se le pretende transmitir, el niño no puede 

llegar al concepto verdadero de multiplicación, pues lo hace mecánicamente de acuerdo a 

lo que la escuela exige. El siguiente paso es recurrir a la memoria. (Oilalivia, 1903) 

2.9 Evaluación del aprendizaje 

La medición del aprendizaje empicado en cualquier situación específica depende tanlo 

de la naturaleza de fa tarea como del objeto que persigue el experimentador. Por ejemplo, 

en una situación en que interviene el aprendizaje de la aritmética, la medición del aprendizaje 

empleado puede ser el número de soluciones correctas obtenidas en determinado tiempo, 

o el número de errores cometidos en ese mismo periodo. (Whittaker, 198G) 

52 



Si bien existe un concenso en recorlocer a la evalúación como C1er,";ento fUridílmental 

del proceso educativo, y sus deficiencias y aciert¿s tienen un~ infl~~~~ia ~ecisi~a thnto en 

el desarrollo del sist~ma o de una institución educativ¡¡ como en eldesi!~volvi~Íie
0

nto p¿rsonal 

presente y futuro de cada alumno concreto, en la actualidad en n~1estrÜ.p~{51Jiva'11lación 
enfrenta una gran cantidad de discrepancias y confusiones que d;ficuita~·iJ f~~¡i~~[i¡~;;: Estás 

discrepancias y confusiones se presentan tanto en el nivel conceptual o. te¿r;co~omo en el 

práctico y aplicativo. (Moran Oviedo, sin fecha) 

En efecto, en el plano conceptual se da un enfrentamiento entre los partidarios de 

enfoques sistémicos y la llamado corriente crítica. 

La evaluación del aprendizaje es un proceso sistemático, mediante el cual se recoge 

información acerca del aprendizaje del alumno, y que permite en primer término, mejorar 

ese aprendiznje y, en segundo lugar, proporciona al maestro elementos pnra formular un 

juicio ilcercil del nivel alcanzado o de la calidad del aprendizaje logrado y de lo que el alumno 

es capaz de hacer con ese aprendizaje. (Moran Ovicdo, sin fecha) 

Se habla de un proceso sistemfitico porque la evaluación no debe ser un hecho aislado, 

sino una actividad o una serie de actividades planeadas con suficiente anticipación, que 

responda a intenciones claras y explícitas y que guarden una relación estrecha y específica con 

el programa escolar, con las actividades de cnseñanza-ílprendizajc y con las circunstancias en 

que se dan esas actividades. Más adelante se harán algunas reflexiones sobre los pasos o la 

metodología que ha de seguirse en el proceso de la evaluación. 

Se establece que el maestro formula un juicio. La información obtenida a través de algún 

instrumento o de la observación intencionada y sistemática debe ser analizada por el maestro 

y comparada con parámetros adecuados: qué se prclcndía con el curso, a qué nivel 

53 



de comprensión.ha llegado el alumno, qué tanta información maneja y cómo Ja utiliza, 

qué acciones o funciones puede realizar, qué preparación tiene para abordar aprendizajes 

subsecuentes ... Este es el punto en el que es posible decididr si un alumno acredita o no una 

asignatura. (Moran Oviedo, sin fecha! 

Funciones de la evalu,1ción del aprendizaje: 

Haciendo un intento por jerarquizar las principales funciones que debería cumplir la 

evaluación, Moran Oviedo (sin fecha) las expresa en el siguiente orden: 

A) Apoyar el ,1prendizaje. 

La retroalimentación resultante de un proceso de evaluación permite corregir errores, 

aclarar confusiones, retomar puntos no comprendidos, desarrollaractividadescomplernentaria 

o de afirmación, etc. 

El simple hecho de permitir al alumno y al rnílestro conocer "1 eficiencia con que se est.í 

dando el aprendizaje les permite ser conscientes del mismo y asumir la responsabilidad que 

les corresponde. 

Una evaluación del aprendizaje que se preocupe ante todo de favorecerlo, dejar.í por 

fuerza de ser un proceso confuso, amenazante o desvinculado del trabajo colidiano del 

maestro y Jos alumnos. 

O) Dar elementos par.1 decidir sobre la acreditación de un curso. 

La institución educativa y el maestro tienen Ja responsabilidad social de certificar quién 
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es capaz de ejercer una función profesiona.1.y .quien.ha logrado los conocimientos, las 

habilidades y las destrezas inherentes a.un.a ~iajia·~ u~ ·~urs~. 
,~-,:·: .·:: ~·:·.· ,:" 

Esta responsabilidad seejercetambié11a~:\~el p(<lpip alumno, a quien puede perjudicarse 
'···· .. ,, ... ,..,, ..... 

seriamente si se le asegura que es capa·~ -d~-~,~t-~~9tiirSe ~ tilréas para las que no eslá realmente 

preparado. 

C) Dar un conocimiento de 1.1 c.1/id,1d del proceso educativo. 

El primer paso para mejorar la calidad de la educación consistiría en conocer cuál es el 

nivel de calidad que se está logrando realmente. 

O) Proporcionar información para /,1 p!aneación. 

Desde el ámbito específico del aula hasta las decisiones de carácter genernl a nivel 

nacional y que tienen que ver con ajustes o modificaciones en planes de estudio y programas, 

las estrategias de enseñanza·aprendizt1jes, los .1poyos didácticos y los mismos procedimientos 

e instrumentos de evaluación, dchcrííl actuarse a partir del conocimiento del avance y los 

resultados que se están obteniendo y de las dificultades que se esti\n enfrentando. 

f) Proporcionar información ,1 otr,1s i11sta11c1~1s. 

Aunque no se evall1e para que la ildministración elabore documentos o integre 

expedientes, ésta es una actividad nccesilrirt que debe captar la información resultante de la 

evaluación. 

El error en que se cae fácilmente es aceptar que los achninistradores determinen cómo 
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se evalúa, en (unción de la conveniencia ele su trabajo y no de los requerimientos del 

aprendizaje. 

Según la edad de los educandos, el hacer llegar información comprensible y oportuna 

a los padres de la familia puede ser una (unción importante de la evaluación. (Moran Oviedo, 

sin fecha) 

Moran Oviedo (sin fecha) también hace una clasificación de los lipos ele evaluación: 

Si la evaluación ha de cumplir diferentes (unciones, es lógico hablar ele distintos tipos de 

evaluación. Actualmente se consideran tres: diagnéJstica, formativa y sumativa, que es una 

categorización útil para orientar el trabajo del maestro en el aula. 

A) Evaluación di,?gnóstirn. 

Es la que se realiza antes de iniciar una etapa de aprendizaje con objeto de verificar el 

nivel ele preparación que poseen los alumnos para enfrentarse a las tareas que se espera sean 

capaces de realizar. 

Generalmente al iniciar un curso se p<1rte ele una serie de suposiciones que provocíln 

pérdida de tiempo, errores, confusiones y m(1ltiples dificultades para el desarrollo del proceso 

enseñanza~aprendizajc. Una evaluación cfü1gnóstica permite verifica esas suposiciones y 

remediar las deficiencias antes de que se conviertan en problemas insalvables. 

Dadas lascaratterísticnsy las finalidades que persigue la evaluación diagnóstica, es obvio 

que no debe asignárscle una caliíicación ni elche promcditusc o aíectnr ele ninguna mnncrn 

la calificación que el alumno obtendrá en el curso. 
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8) Evaluación formativa. 

Es la que se realiza durante el desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje para 

localizar las deficiencias cuando aún se estilen posibilidad de remediarlas. 

Dada la dificultad de introducir cambios en un programa ya estructurado, conviene 

establecer sistemas de evaluación durante el proceso de formación de ese programa, de modo 

que se tengan elementos para mejorarlo durante el pcriódo ele su elaboración. 

La evaluación formaliva no pretende "ct1\ificar'' al alumno ni ccntm su atención en los 

resultados sino que se enfoca hacia los procesos y trata de poner de manifiesto los puntos 

débiles, los errores y las deíicienciils, ele modo que el alumno pueda corregir, ílclarary resolver 

los problemas que entorpecen su avance. 

Las características fundamcnt11lcs de la evaluación formativa son las siguientes: 

1. Su única función es la rctroalimcntacitm, es decir, proporcionar al maestro y al alumno 

iníormación sobre Ja forma como se cst1í desarrollando el aprendizaje. 

2. Se orienta al conocimiento de los procesos, más que de los productos. Por ejemplo, no 

interesa tanto saber si el resultado de un problema es correcto sino conoce~ la rnancm 

como se llegó a ese resultado. 

3. Busca información específica sobre las partes, l.1s etapas, los conocimienlos necesarios 

para el logro de los objetivos que plantea un curso. 

4. En ningún caso debe asignárselc una "calificación" ni promediarse, ni afectar de ningunn 

manera la calificación o la evaluación suml\tiva de un curso. 
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C) Eva/u,1ció11 Sumativ.1. 

Es la que se realiza al término de una etapa de aprendizaje para verificar los resultados 

alcanzados. 

Este tipo de evaluación se enfoca a los objetivos generales o fundamentales de un curso, 

es decir a aquéllos que implican el mayor grado ele complejidad ode integración. No se refiere 

sólo a los conocimientos que debe haber logrado un alumno, sino también a lo que debe ser 

capaz de hacer con esos conocimientos, o bien a las habilidades que debe poseer o las tareas 

que debe ser capaz ele desarollar. 

Este es el tipo de evaluación que esl<Í directamente vinculado con la acredilación y cuyo 

resultado normalmente se expresará en una calificación. Esta circunstancia hace aconsejable 

que se utilicen los instrumentos más estructurados que sea posible y que permitan obtener 

información clara y acorde con los aprendizajes a evaluar, es decir, que los reflejen en toda 

su complejidad y profundidad. (Moran Ovicdo, sin fecha) 

Moran Oviedo (sin fecha) describe los pasos de la evaluación del aprendizaje: 

A) Planeación general de Ja evaluación del a1m!íldizaje. 

Antes de iniciar un curso el maestro, o el equipo de maestros debe analizar el programa, 

detectar los puntos clave, pícvcr los aspectos difíciles, destacar las relaciones existentes entre 

las distintas unidades o temas, definir los momentos de integración y, en función de todo Jo 

anterior y de acuerdo al tiempo real disponible, hacer una estimación ele fechas que, desde 

luego, se irá ajustando conforme al desarrollo real del programa. 
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8) Realizaci6n de la Ev.1/uackJ11. 

Al momento de realizar cada una de las evaluaciones previstas, es necesario seguir una 

serie de pasos que permitan instrumenlarlas adecuadamente. 

El procedimiento que se describe a conlinuación no pretende ser rígido ni universal. 

Según fas características del aprendizaje o los aprendizajes, algunos pasos pueden resultar 

obvios o, por el contrario, descomponerse en varias actividades. La secuencia también podría 

variar y de hecho desarrollarse varios pasos simultáneamente. (Moran Oviedo, sin fecha) 

1. Definición de lo qué se va a cvalu,1r: 

Este es el paso esencial del proceso evaluativo. Mientras más precisa y completa sea esta 

definición, más posibilidades se tendrán ele hacer una evaluación acertada. 

Es necesario establecer cuáles son los contenidos que se incluirán en la evaluación, con 

qué proíundidad, en qué contexto, con qué enfoques; si se requiere el manejo de datos o ele 

conceptos; que tipo de habilidades, destrezas o p1 ocesos de datos o de conceptos deben 

ponerse en juego. 

En el caso de aprendizajes abstractos o complejos, puede ser necesario determinar los 

indicadores que permitan inferir su logro o los rcsultacJos o prodm.tos que debe mostrar el 

alumno. 

2. Determinación ele Procedimientos: 

A partir del primer paso se puede establecer la situación más propicia y el tipo de 

instrumentos que puede servir mejor para recoger la información pertinente. 
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3. Elaboración del instrumenlo: 

Si se trata de un examen, una lisla de comprobación, una guía de observaciones, etc. 

Debe desarrollarse el instrumenlo junto con su clave o código de respuestas o su inslruclivo 

de aplicación. 

4. Definición de Parámetros: 

A partir del instrumenlo concrclo o ele la definición del lrabajo que se solicitará puede 

establecerse cuál es el nivel mínimo aceptable, qué ponderación se dará a cada una de sus 

parles y si existen requisitos indispensables cuya ausencia haría ir1aceptable un trabajo o que 

impedirán la acreditación de un curso. 

5. Aplicación del inslrumenlo: 

Esta debe hacerse en las mejores condiciones para que el alumno demuestre su 

capacidad real, dándole el liempo suficienle y procurando un ambiente que permita el 

máximo de concentración y tranquilidad. Las situaciones solemnes o represivas vician el acto 

evaluativo tanto como las inlerrupcio11cs, l.1s distracciones o el desorden. 

El alumno debe saber de antcm<1110 si se permitirá o requerirá el uso de instrumentos, 

libros, apuntes, tablas, etc., de acuerdo il los aprendizajes que se van a evaluar y a las 

características m!smas del instrumento. 

G. Revisión: 

De acuerdo al código ele rcspueslas o los lineamienlos establecidos para un lrabajo, el 
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maestro procederá a su revisión y a la asignación de puntajcs o a la anotación de 

obscivaciones. 

7. Juicio de Valor: 

De acuerdo a los parámetros definidos anteriormente, el maestro emitirá juicios acerca 

del nivel alcanzado y de las deficiencias encontradas. 

8. Utilización de los resultados: 

El maestro y los alumnos determinarón si es preciso volver sobre algunos puntos, 

desarrollar tareas remedialcs según 1<1s deficiencias de cada alumno, etc. (Moran Oviedo, sin 

fecha) 

En el caso de evaluaciones sumativas, habró que decidir sobre la acreditación del curso 

y el maestro podrá expresar sus conclusiones en términos de una calificación. (Olmedo, sin 

fecha) 

Tradicionalmente se ha concebido y prtu:ticado la evaluación escolar como una actividad 

terminal del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Olmedo (sin fecha) describe dos tendencias de la evaluación: 

La evaluación con referencia a la norma, cuyo uso, aún sin basarse en acabados procesos 

estadísticos, está muy generalizado en todos los niveles de nuestro medio escolar, Y. la 

evaluación con referencia al criterio o dominio, Ja cual presenta una alternativa a las prácticas 

tradicionales. Esto comprende: 
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- Clarificación de los aprendizajes que represenlan un buen desempeño en un campo 

particular. 

- Desarrollo y empleo de diversas maneras de obtener evidencias acerca ele los cambios 

que se produ.cen en los estudiantes. 

- Medios apropiados paríl sintetizar e inlcrprctar esas evidencias. 

- Empleo de la información oblenida acerca de si los estudiantes progresan o no con el 

objeto de mejorar el plan de estudios y lil cnscfümza. 

La evaluación es un proceso integral del progreso académico del educando: inform.1 

sobre conocimientos, habilidades, intereses, aclitudes, hábitos de estudio, etc. Este proceso 

comprende, además de los diversos lipos de exiÍmenes, otras evidencias de aprendizaje y la 

enseñanza. 

Asimismo, la evaluación es también una tilíca que ayuda a la revisión del proceso grupal, 

en términos de las condiciones en que se desarrolló, los aprendizajes alcanzados, los no 

alcanzados, así como las causas que posibilitaron o imposibilitaron la consecución de las 

metas propuestas. 

Contrariamente a lo que se cree y se prllctica, la evaluación del proceso de enseiianza

aprendizaje no se inicia cuando termina el curso, o cuando se seflalan o comienzan a 

realizarse los exámenes. Antes de comenzar el curso, cuando se especifican sus propósitos 

en términos de aprendizaje, es cuando en realid;iú comienza el proceso de evaluación, lo cual 

implica que la evaluación no es una etapa fija ni final del proceso docente. En la planeaclón 

de un curso, es decir, desde la delerminación de los objetivos de aprendizaje, va ya implícita 

la consideración del proceso de evaluacirín. (Olmedo, sin fecha) 



Desde esta perspectiva, la evaluación es un proceso eminentemente didáctico. En otras 

palabras, la evaluación se concibe como una actividad que puede coadyuvar a mejorar la 

calidad del quehacer pedagógico. 

Congruentes con esta línea de pensamiento, toda situación de docencia manlienen el 

propósito ele evaluar lo que profesores y alumnos hayan realizado y logrado como experiencias 

de aprendizaje. Esto supone una mutua relación entre la organización y las características ele 

la enseñanza, así como respecto del tipo ele evaluación que se pracliquc; es cl.ecir, el tipo de 

evaluación no es independiente, sino que está sujeto a la estructura del proceso de enseñanza 

que se maneje. De ahi que una modificación del concepto de evaluación debe partir 

necesariamente de una modificación en la naturaleza de la enseilanza, 

La evaluación por normas consiste en la comparación y enjuiciamiento del desempeño 

de cada alumno con respecto al grupo al que pertenece, en el que particip;m todos con 

características que se suponen semejantes. Esto es, se compara el aprendizaje particular de 

cada estudiante aplicando la escala que representa el aprendizaje de un grupo, de los grupos 

o muestras representativas, para la cual es nccesMio cíectuilr un tratamiento csladístico, más 

o menos elaborado, de los datos desprendidos ele los exámenes. (Olmedo, sin fecha) 

Con este tipo de evaluación, lo que se hace es clasificnr a los alumnos comparando su 

desempeño con el de cada uno de los demás miembros del grupo , olvidámlose del 

aprovechamiento personal de los estudiantes, de sus logros, sus carencias; prescindiendo ele 

la distancia que hay entre lo que saben y lo que deberían saber, etc. 

En esta investigación la evall1aci6n que se utilizó en el grupo experimcntill y control a los 

cuáles se les aplicó el programa para mejorar el nprendizaje en el área de matemáticas es la 

evaluación por criterios la cual se derivf1 del lugar que ocupa el estudiante en relaci6n al logro 
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de los aprendizajes previstos en el programa de estudios, y no ele la relación de su evaluación 

con la de los demás compañeros. (Olmedo, sin fecha), 

En consecuencia, la evaluación con referencia al criterio puede conceptualizarse como 

la comparación entre el desempeño del cslucliantcy los objetivos de aprendizaje ele la materia 

o el plan de estudios ele que se trate. 

La evaluación referida a un criterio se propone reflejar integralmente los aprendizajes 

que prevé un determinado programa ele estudios. Cuando por determinadas razones el 

estudiante no alcanza los resultados esperados, el profesor le hace oportunamente el 

señalamiento, tanto de los aprendizajes que ya domina, cuanto de los que no domina todavía, 

a fin de que aquél, conociendo ya sus situaciones escolar, actúe en consecuencia. 

Cuando los criterios o dominios c¡ue se pretende lograr son importantes, es decir, cuando 

hay una auténtica necesidad de alcanzarlos porque son determinantes de un correcto 

desempeño durante el proceso <le formaci<'>n y, consecuentemente, del ejercicio profesional, 

es necesario verificarlos en su justa dirncnsi<'>n. 

La única manera de hacerlo es comp;irando el desempeño de cada alumno con los 

criterios establecidos. 

La práctica de la evaluación conforme a criterios deberá perseguir los siguientes 

propósitos: 

- Evaluar el desempeño individual en relación a criterios absolutos, que indiquen lo que 

un individuo pt1ede hacer en función de dichos criterios y no en relación al 

desempeño ele otros individuos. 
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- Establecer un sistema de verificación de logros en cada momento del proceso de 

enseñanza-aprendizaje, de tal manera que permita detedaroportunamente los aciertos 

y errores para tomar las medidas pertinentes. 

El cumplimiento de estos propósitos permitiría: 

- Obtener información sistemática de los aprendizajes obtenidos, a fln de decidir las 

secuencias pedagógicas más indicaciones en cada caso. 

- Tomar las medidas pertinentes para superar las deficiencias; es decir establecer 

programas o acciones ele ensefltmza remedia!. 

- Propiciar un mayor nivel de preparación del educando y del profesional egresado. 

!Olmedo, sin fecha) 
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111. ESTIMULACION 



3.1 Concepto de estimulación 

Motivación es un término amplio que se utiliza en psicología para comprender las 

condiciones o estados que activan o dan energía al organismo, que llevan a una conducta 

dirigida hacia determinados objetivos. Los motivos pueden ser innatos o aprendidos, pero 

cualquiera que sea su origen inici;in una actividad dirigida hacia determinadas finalidades 

(Whittaker, 1986). 

A la motivaci6n diversos autores la relacionan con la estimulación; eslimular es algo que 

va a promover al individuo a realizar algo, ya sea voluntario o involuntario, el hombre siempre 

tiene que estar motivado (estimulado) para lograr cambios y aptitudes dentro de él. 

Ardila (1987) define a la estimulación como "Un evento que tiene lugar en el interior 

de un organismo o íuera de él, ya r¡ue contri huye a desencadenar una respuesta (conducta), 

en un momento determinado, y que puede iníluir sobre un individuo con distintos grados 

de complejidad, desde fa tcmper11lura llílsta los factores presentes en una situación social a 

los patrones culturales''. (p. 220) 

La educación debe promover el ejercicio activo de Ja individualidad del ser y ello sólo 

se produce por una voluntad de querer. 

Esa voluntad hay que estimularla para que mueva todo el proceso de aprendizaje. La 

motivación crea el impulso para actuar y hace posible el aprendizaje. La escuela de hoy está 

convencida de que el motivo se funda en el interés y de que este constituye la condición 

necesaria del aprendizaje. 
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La motivación es una fuerza que genera el impulso inicial para actuar, y es también el 

incentivo adecuado para seguir aprendiendo. El maestro puede provocar el interés de sus 

alumnos, y ese interés puede motivar las actividades del aprendizaje. (Spencer y Giudice, 

1966) 
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IV. METODOLOGIA 



PROBLEMA: 

lPorque la didáctica es un íaclor importante para que los niños aprendan con eficiencia 

y rapidez las multiplicaciones básicas? 

OBJETIVO: 

Proponer un programa basado en la didáctica para estimular el aprendizaje de lns 

multiplicaciones básicas en niños de primer año ele primaria. 

HIPOTESIS: 

Hl- El uso del programa basado en la didáctica para estimular el aprendizaje en el área de 

las matemáticas en nhios de primer arlo de primaria íacilit.1 y mejora el aprendizaje de 

las multiplicaciones básicas. 

Ho- El uso del programa basado en la did;íctica para estimular el aprendizaje en el área de 

las matemáticas en niilos de primer año de primaria no facilita ni dificulta en aprendizaje 

de las multiplicaciones básiCílS. 

VARIABLES: 

VARIABLES INDEPENDIENTES: 

- Método del programa. 

-Sexo. 

- Nivel socioeconórnico. 
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-Motivación 

-Actividades del maestro. 

- Promedio grupal en matemáticas. 

VARIABLES DEPENDIENTES: 

- Rendimiento académico de los estudiantes de primer grado. 

- Aprendizaje de las multiplicaciones ele los estudiantes de primer grado. 

Kerlinger (19811) nos dice que "una variable independiente es la supuesta causa de la 

variable dependiente, y ésta el supuesto efecto. 

La variable independiente es el antecedente, la dependiente es el consecuente". (p. 37) 

DEFINICION CONCEPlUAL DE LAS VARIABLES. 

Método: "Modo ele decir o hacer una cosa con orden y según ciertos principios. 

Procedimiento racional para llegar al conocimiento de la verdad y enseñarla". (García Pelayo 

y Cross, 1987, p. 62S) 

Prvgran1a: "Escrito que indic.1 los clc1.1lles de un espectáculo, de una ceremonia, ele. 

Exposición que fija Ja línea ele conducta que ha de seguirse. Plan detallado de las materias 

correspondientes a un curso o a un examen". (García Pelayo y Gross, 1987, p. 78!1) 

Sexo: CEICSA (1985) "El sexo de cada individuo es determinado en Ja concepción por 
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los cromosomas reproductores de los gametos masculinos y femeninos, una gran parte del 

desarrollo sexual tiene lugar después del nacimiento". (p.132) 

Socia!. "Relativo a la sociedad, la vida social". (García Pelayo y Cross, 1987, p. 91 O) 

Económico: u Relativo a la economía, parco en el gasto, persona económica". (García 

Pelayo yGross, 1987, p. 415) 

Motivación: "Motivación son las condiciones o estados que activan o diln energía ill 

organismo, que llevan a una conduela dirigida hacia determinados objetivos". (Whittakcr, 

1986, p.389) 

Actividad. "Facultad de obrar. Conjunto de operaciones o tareas propias de una entidad 

o persona". (García Pclayo y Cross, 1987, p.12) 

Maestro: "Profosor de primera enscf1anza. El que tiene más conocimientos en una 

materia que fa mayoria de la gente" (García Pelayo y Cross, 1987, p. 585) 

Promedio: "Término medio". (García Pe/ayo y Cross, 1907, p.789) 

Gmpo: "Pluralidad de personas o cosas r¡ue forman un conjunto. Conjunto de personas 

que tienen opiniones o intereses idéntic:os". (G;ucía Pelilyo y Gross, 1937, p.454) 

Matem,fticas. "Ciencia que estudia por rJzonarnienlo deductivo las propiedades de los 

seres abstractos (nl1meros, figuras geométricas, etc.) y las relaciones entre si". {Gmcía Pelayo 

y Cross, 1987, p.609) 

Rendimiento: "Producción o utilidad ele una cosa. Utilidad queda un trabajaclorman11al 
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o intelectual". (García Pelayo yGross, 1987, p.837) 

Académico: "Aplicase a los estudios, diplomas o títulos cursados en la universidad". 

(García Pelayo, 1987, p. 6) 

Aprendizaje: "Es el proceso, en virtud del cual una actividad se originíl o se cambia él 

través de la reacción a una situacilln cncontrnda, con tal que !;is características del cambio 

registrado en la actividad no pueda explicarse con fundamento en las tendencias innatas de 

respuesta, la maduración o estados transitorios del organismo". (Hilgarcl y Bowcr, 191!0, p. 14) 

Multipl1h1ción: "Aumento en n(uncro. Operación que consiste en multiplicar dos 

cantidades". (García Pelayo y Cross, ·t 91l7, p. G.53) 

DEFINICION OPERACIONAL DE LAS VARIABLES. 

Método del progmma: Es un programíl que se basa en actividades realizadas con fichas 

para que el niño aprenda las multiplicaciones básicas con eficiencia y rapidez en un lapso de 

dos semanas. 

Nivel socioeconómico; Nivel de clílsc social y económico al que pertenece cada niño. 

Motivación: Estimulación y motivación que tuvo el grupo experimental que realizará la 

conducta esperada. 

Adividades del maestro: Tareas realiz.1clas para el mayor entendimiento de un Lema. 

Promedio grupal de 111.1/<mi.ítims: El promedio se obtuvo sumando las calificaciones 
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semanales de cada niño hasta el mes de mayo y dividiendo el total de la suma entre los nueve 

meses que habían transcurrido del ciclo escolar y el total de niños que hay en el grupo. 

Rendimiento ,1cadémico: Es el resultado académico después de la aplicación de un 

programa o la explicación de un tema. 

MUESTRA: 

La población de primer año de primaria en el INS fil UTO INGLES MEXICANO, lugar 

donde se llevó a cabo la investigación, es de 200 alumnos, en este estudio se trabajó con 50 

niños, siendo esta muestra rc¡>rcsc11tativa 1 Yil que scgl'1n Kerlingcruna muestra es representativa 

cuando constituye el 25 % de la población; como lo íué en este estudio. 

Se trata de una muestra no probabilística, Kerlinger(198U) nos habla de que "las muestras 

no probabilísticas no emplean el muestreo illeatorio, emplean un muestreo intencional" 

(p.135), y en este estudio se empico un muestreo intencional. Ademíls ele que los resultados 

obtenidos en este momento no son generaliz;¡bles. 

Es una muestra intencional. Al respecto Kerlinger (1983) la describe corno "el uso de 

juicios y con un esfuerzo deliberado ele obtener muestras representativas, incluyendo áreas 

o grupos supuestamente típicos de la muestra". (p. 135). AdemiÍs del fácil acceso que se tuvo 

a la población para realizar la investigación. 

El programa basado en la didáctica pam estimular el aprendizaje en el área de las 

matemáticas se aplicó en el INSTITUTO INGLES MEXICANO en el grupo de primer año de 

primaria con una población de SO niños, con edades de 6 y 7 años, con un nivel 
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socioeconómico medio alto, Los alumnos de prim~r año de primaria corre~ponden a un nivel 

socioeconómico medio alto, el cual se determino con las fichas de inscripción, donde se 

revelan elatos de los padres como escolaridad, ocupación, ingresos, domicilio, etc. Niños que 

tienen buena disciplina y hábitos de estudio, ya que el sistema de la escuela lo conocen porque 

han estado en el INSTITUTO INGLES MEXICANO desde el jardín de niños, además ele que 

reciben mucho apoyo y atención por parle ele sus padres. 

El promedio general del grupo en el área de matemáticas es de B.O. 

OBTENCION DE DATOS: 

El programa basado en la didáctica para eslimular el aprendizaje en el i\rea ele 

matemáticas en niños de primer año ele primaria se aplicó en el INSTITUTO INGLES 

MEXICANO, en un grupo de primer año de primaria, al cual se le dió el nombre ele grupo 

experimental, Kerlinger (1988) describe a un grupo experimental como al "grupo que recibe 

el tratamiento" (p. 350). 

Es un grupo que esla sujclo a un estudio en el cual se tiene control de las variables 

independientes, es un grupo al que se le aplica un tratamiento o un programa y se espera que 

después de haber sido aplicado dicho progroma el grupo sufra un cambio. 

La obtención de datos fue mediilnlc un cxttmen de rendimiento para medir el 

aprendizajeq ue se obtuvo después de haber aplicado el programa, el cuál se diseñó en forma 

aleatoria, esto es, todos los números tuvieron la misma probabilidad de ser seleccionados, se 

utilizó una tabla de nl1meros, que iban del O al 9, colocados en orden progresivo, en íorma 

horizontal y vertical y entonces se formaron parejas de números tomando un número de los 
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que estaban colocados en forma horizontal y uno de los que estaban colocados en forma 

vertical, de esta manera se formaron todas las posibilidades en que pudieron ser agrupadas; 

así se diseñó el instrumento, el cual se aplicó en dos ocasiones "PRETEST Y POSTEST", 

Kerlinger (1988) los define así: "Pretest: se mide al grupo sobre la variable dependiente antes 

de una manipulación experimental. Postes!: se mide al grupo sobre la variable dependiente 

después de una manipuíación experimental". (p. 336). El instrumento se apíicó en pretest y 

postest al grupo experimental, el cual ya se definió, y a un grupo control, 

Kerlinger (198U) "Un grupo control es aquel grupo que no recibe el tratamiento". (p. 

350). Esto es un grupo al que no se le aplica ningún programa o tratamiento, no esta bajo un 

estudio con el cual sufra un cambio. 

El instrumento tiene un.1 validez de criterio, ya que los puntajcs de las prueb¡is se 

compararon entre dos grupos (experimental y control), además de que a cada reactivo se le 

asignó un puntaje, esto es, si la respuesta es incorrecta se le asignó un valor de "O" y si es 

correcta se le asignó un valor de 1'1,2,3 é1 5" scg(m el grado de complejidad del rc;ictivo. 

TIPO DE INVESTIGACION: 

La investigación es ele campo y cuasicxperimental, ya que el estudio se hizo dentro de 

una situación real, en la cual las varii1hles independientes fueron manipuladas por el 

experimentador. 

En un nivel descriptivo, ya que se describen las características más importantes del 

ícnúrncno, y los resultados se aplican exclusivamente a un determinado grupo. 
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PROCEDIMIENTO: 

1- la investigación se realizó en el INSTITUTO INGLES MEXICANO ubicado en la calle de 

Cebadales número 64 colonia Granjas Coapa. 

2- Se determinó hacerla investigación en este instituto, ya que se tiene acceso a él porque 

el investigador presta servicios educativos en dicho Instituto. 

3- Se determinó en grupos de primer mlo, porque el invesligador tiene experiencia en 

niños de 6 y 7 años, ya que es titular del grupo experimental, yobservéJ la dificultad que 

presentan los alumnos al aprender líls multiplicaciones básicils, además de que lo hacen 

en un tiempo muy largo. 

4- El grupo control se determinó buscando que tuviera las mismas caracteríslicas que el 

grupo experimental. Estascaractcrístic<1s fueron que tuvieran el mismo número de niñas 

y de niños (23 niñas y 27 niños), y el mismo promedio general en matemáticas (B.O). 

5- Al grupo experimental y al grupo control se les evaluó con el instrumento pretest para 

poder comparar los resultados al íinalizílr la aplicación del programa, a través de un 

postes!. 

6- Al grupo experimental se le aplicó el programa basado en la didáctica para estimular 

el aprendizaje en el área de malcmáticas. 

7- Al grupo control no se le aplicó el programíl, solamente se dejó pasar dos semanas de 

tiempo que fue el tiempo que se llevo en aplicar el programa al grupo experimental, al 

cabo de estas dos semanas se volvió a evilluar mediante el poslest. 
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O- Los niños fueron motivados al aprendizaje de las multiplicaciones haciendo referencia 

a la rapidez con que podrían realizar sumas extensas y la resolución de problemas de 

su vida cotidiana, además se les dijo que las matemáticas son muy fáciles y divertidas, 

ya que ellos manipularon el material didáctico, también se les habló de la importancia 

que éstas tienen ya que en cualquier actividad de la vida diaria se necesila de l,1s 

matemáticas. 

9- Se evaluaron los grupos experimental y control con el instrumento postes!, para 

comparar resultados con los obtenidos con el pretest, y así poder clctcrminar la eficacia 

del programa basado en la did.íctica para estimular el aprendizaje en el área de 

matemáticas en niños de primer af\O de primaria. 

1 O- Se compararon los resultados obtenidos con las dos aplicaciones del instrumento 

(pretest y postes!) del grupo experimental y del grupo control. 

11- La validez del instrumento se hllsó en criterios, si la respuesta de cada reactivo fue 

correcta se le asignó un valor de "1,2,3 Íl 5", dependiendo el grado ele complejidad 

de cada reactivo, y si la respuc~la fué incorrecta se le asignó un valor de "O". 

12.- Se definió un grupo piloto para probar el instrumento y el programa basado en la 

didáctica para estimular el aprendizaje en el área de las matemáticas con niños. de 

primer af10 ele primarin, con el objeto de determinar la fácil comprensión p;ira los 

alumnos, y poder hacer las corrcdones necesarias en donde no fueran f<lciles de 

comprender para los niños. 

13- Se definió grupo experimental y grupo control buscando que tuvieran las mismas 

características, como el número de nhias y nhios, y el mismo promedio general en 
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matemáticas, para comparar los resultados obtenidos con el instrumento, ya que son 

necesarios para la validez de la investigación. 

77 



V. DISEÑO DEL PROGRAMA. 



PROGRAMA 

OBJETIVO GENERAL: 

El niño aprenderá las multiplicaciones bi'isicas 6 y 7 con eficiencia y rapidez en un lapso 

de dos semanas. 

MATERIAL: 

Fichas forradas con papel estaño ele color azul y rojo. 

INDICACIONES 

las fichas rojas valen 6 puntos cada una y las fichas azules vales 7 puntos cada una. 

El tiempo que dura el programa es de G horas. La aplicación de éste se dividió en 2 

semanas. 

En la primera semana se aplicaron los objelivos 1, 2 y 3, los cuáles se llevaron« cabo los 

dos primeros días de la semana (lunes y rnarles) los tres días siguientes fueron para repasar la 

tabla del 6. 

El día lunes se aplicó el objetivo 1 )' 2 en un tiempo ele 45 rnin. y el día martes el objetivo 

3 en un tiempo de 65 min. 

En la segunda semana se aplicó los objetivos 4,5,6, 7 y 8 que se explicaron los días lunes, 

martes y miércoles, los dos días siguientes fueron para repasar las tablas 6 y 7. 

El día lunes se aplicó el objetivo 4 y Sen un licmpo de 45 min., el día martes el objetivo 

6 y 7 en un tiempo de una hora con 45 min. y el miércoles el objetivo fl en un tiempo de 60 

min. 
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En la semana anterior a la de aplicación del programa se aplicó el pretest. 

El día viernes de la segunda semana se ilplicó el postest, con la finalidad de comprobar 

la eficacia del programa, comparando resultados entre el pretest y el postes!. 

'li.Sn\ 
~b\U\\ 
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~f.1-~~1i. ~t~~:~ ~~~i~~~1~ g1f~~~ ~~~fil~~ f~~~ ~iff~ 
1.1 El niño Visual: observa- Se pegaran 6 patitos en 6 patitos hechos Se observara f 5 min. 
repetirá los rá en el pizarrón el pizarrón y se pondrá con papel que todos 
número de 1 al el ejercido. un numero representa- cartulina, los repitan la serie 
6 para recordar tivo a cada objeto. cuales se del1al6a 
el concepto de pegaran en el través de la 
número pizarrón. visualización de 

1 2 3 4 s 6 objetos en el .. .. .. ... .. .. pizarrón. 

1.2 El niño 'Auditi,o: Se le pedirá al niño Hojas tamaño Se obsef\lara l10min. l15min. 
asignará a cada escuchará al que dibuje 6 patitos carta y colores que todos los 
objeto un valor instructor las colocándoles el valor para que el niño niños dibujen 6 
de 6 indicaciones. de 6 a cada una. dibuje los patitos. 

Visual: observa- patitos. 
rá en el pizarrón 6 6 6 6 6 6 
el ejercido. .. .. .. .. .. .. 
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4.1 El niño 
repetirá los 
número de 1 al 
7 para recordar 
el concepto de 
número 

4.2 El niño 
asignará a cada 
objeto un valor 
de 7 

Visual: observa
rá en el pizarrón 
el ejercicio. 

Se pegaran 7 jirafas en 
el pizarrón y se pondrá 
un numero representa
tivo a cada objeto. 

1234567 
,¡ ,¡ ,¡ ,¡ ,¡ ,¡ ,¡ 

Se le pedirá al niño 
que dibuje 7 jirafas 
colocindoles el valor 
de 7 a cada una. 

7 7 7 7 7 7 7 
,(. ,(. ,(. ,(. ,(. ,(. ,(. 

7 jirafas hechas 
con papel 
cartulina, los 
cuales se 
pegaran en el 
pizarrón. 

Se observara 
que todos 
repitan la serie 
dellal7a 
través de la 
visualización de 
objetos en el 
pizarrón. 

5 min. 1:55min. 

Hojastamaóo ¡Se observara l 10 min. 12:05 min. 
carta y colores que todos los 
para que el niño niños dibujen 7 
dibuje las jirafas. jirafas. 
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INSTRUCCIONES 

El pretestse aplicó en un tiempo de dos horas y el postesten un tiempo de una hora. Está 

diseñado sobre 80 puntos con un total de 43 reactivos, 60 aciertos equivalen a 100 puntos. 

El to~1l de puntos que puede obtener un niño es de 60 que es igual a 100 de calificación. 

Las multiplicaciones fueron escogidas en forma aleatoria, como se explico anteriormente. 

Los problemas se formularon en base a situaciones reales que se presentan n los nirios en su 

vida cotidiana. 

A las multiplicaciones marcadas con los nl1meros 3,6,7, 1O,11, 12,23 y 24 se les ha 

asignado un valor de 1/2 punto, debido a que los niños ya tenía un conocimiento previo de 

las tablas del uno al cinco. 

Las multiplicaciones marcadas con los números 1,2,4,5,B,9, 13,14, 15, 16, 17, 16, 19,20,21 

y 22 tienen un valor de 1 punto, ya que los niños no tienen aún un conocimiento de las tablas 

6 y 7 hasta el momento de aplicar el programa. 

A las multiplicaciones marcadas con los números 25,26,27,26,29,30y 31 tienen un valor 

de 2 puntos, ya que son multiplicaciones de 2 dígitos y aumenta el grado de complejidad, 

sin ser ejercicios en donde se necesite sumar las unidades correspondientes para completar 

las decenas y centenas, y son ejercicios de las tablas del uno al cinco donde ya tenían un 

conocimiento previo. También se incluyen multiplicaciones de las tablas 6 y 7 pero sin la 

necesidad de sumar las unidades a las decenas y las centenas. 
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A las multiplicaciones marcadas con los números 32,33;34,35,36,37 y 38 les ha sido 

asignado un valor de 3 puntos a cada una, toinando como base que ya los niños tienen un 

conocimiento previo de las multiplicaciones de dos dígitos en donde se suman las unidades 

a las decenas y centenas correspondientes para así poder realizar multiplicaciones en donde 

el resultado de éstas, esté compuesto por unidades y decenas. Los niños tenían conocimiento 

de ésto hasta la tabla del cinco y ahora se les presentan los mismos ejercicios pero con las tablas 

del G y del 7. 

En la segunda parte del test, los problemas marrndos con los ní1meros 1,2,3,4 y 5 tienen 

un valor de 5 puntos, ya que en esta parte el niilo emplea su pensamiento abstracto para poder 

darle una solución al problema haciendo uso de las tablas 6 y 7. 

PARAMETROS BASADOS EN CRITERIOS 

Si en la multiplicación no.1 el resultado es 42 se le asignará un valor de 1, si es cualquier 

otro resultado se le asign;uá un vtilor de O. 

REACTIVO RESULTADO VALOll 

CORRECTO ASIGNADO 

no. 2 63 

no. 3 20 1/2 

no. 4 30 

no. 5 28 

no. G 9 1/2 

no.7 16 1/2 

no. 8 49 

89 



no. 9 14 

no.10 . 45 1/2 

no. 11 21 1/2 

no.12 16 1/2 

no .. 13 36 

no.14 7 

no.15 35 

no.16 . 54 

no.17 70 

no.18 42 

no.19 21 

no.20 48 

no. 21 24 

no.22 60 

no. 23 15 1/2 

no.24 30 1/2 

no.25 123 

no.26 24G 2 

no. 27 52 

no.23 155 2 

no.29 287 2 

no. 30 255 2 

no. 31 37 2 

no. 32 192 3 

no.33 329 3 

no.34 152 3 
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no.35 

no.36 

no.37 

no.38 

. 204 

511 

364 

216 

3 

3 

Si en el problema no.1 el resultado es 28 se le asignará un valor de 5 puntos, si es cualquier 

otro resultado se le asignará un valor de O. 

Si en el problema no.2 el resuhadoes4B nuevos pesos se le asignará un valor de 5 puntos, 

si es cualquier otro resultado se le asignará un valor cle O. 

Si en el problema no.3 el resultado es 56 nuevos pesos se le asignará un valor de 5 puntos, 

si es cualquier otro resultado se le asignilrá un valor ele O. 

Si en el problema no.4 el resultado es ·18 nuevos pesos se le asignar¡\ un valor ele 5 puntos, 

si es cualquier otro resultado se le asignará un valor de O. 

Si en el problema no.5 el resultado es 63 se le asignará un valor de 5 puntos, si es cualquier 

otro resultado se le asignará un valor ele O. 
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l. RESUELVE LAS SIGUIENTES MULTIPLICACIONES. 

<D <D.®©'®:@'@ 
6 ... J . 5 6·' 7 3 2 

x7 ·x9 . x4 .· .. x 5 · x 4 x 3 x 8 

42 63 20 30 28 9 16 

7 5 3 4 6 7 

x7 x2 x9 x7 x4 X 6 X 1 

49 14 45 21 16 36 7 

@ @ 

7 X S = 35 7 X 3 = 21 

@ @ 
6 X 9 = 54 6 X B = 411 

@ @ 
7 X 10 = 70 6 X 4 = 24 

@) @ 
7 X 6 = 42 6X 10 =60 

@ @ 
5X3= 15 5 X 6 = 30 
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@®@®®®@ 
32 41 24 35 41 51 37 

x4 x6x2 x1 x7 x5 x1 

128 246 48 35 207 255 37 

@@®@®@@ 
32 47 26 34 73 52 36 

x6x7x7x6x7x7x6 

192 329 182 204 511 364 216 
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11. RESUELVE LOS SIGUIENTES PROBLEMAS. 

1.-EN UN PARQUE LUIS DA 7 SALTOS,JOSE 7 SALTOS, MARIA 7 SALTOS Y ALEJANDRA 

7 SALTOS 1CUANTOSSALTOS DIERON EN TOTAL? 

7 

x4 

28 

R = 2íl saltos 
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@ 

2.- EN UNA DULCE RIA PEPE COMPRA 6 DULCES Y CADA DULCE CUESTA N$8.00 

/CUANTO GASTO :PEPE EN LOS DULCES? 

(j· 

xB 

48 

R ~ N $ 48.00 
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3.- UN SEÑOR GANA N$7.00 POR DIA /CUANTO GANARA EN 8 DIAS? 

7 

x8 

56 

R = N $ SG.00 
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4.- UN BOLILLO CUESTA N$3.00 !CUANTO COSTARAN 6 BOLILLOS? 

6 

x3 

18 

R = N $11!.00 
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5.- PARA PINTAR UNA BARDA SE NECESITAN 7 BOTES DE PINTURA, ICUANTO SE 

NECESITARA PARA PINTAR9 BARDAS? 

x9 

R = G3 botes 
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VI. RESULTADOS 



C.1/ific.1ciones obtenid.1s en prel<'SI dl'I grupo e•peninent.11 

1. 3 20.6 39. 9 

2.9 21. 2 40. 5 ', 

3.9 22.5; 41. ~~ 
:· ,_ '•i/• 

42. 4 4.7 23.·9"' 

;4_);:' "···· 
5.7 .43. 9 

6.8 25;7· 44. 7' 

7.9 26. 5 45. 4 

8.1 27. 3 46. 5 

9. 9 26. 7 47. 4 

10.8 29. 5 40. 2 

11. 1 30. 5 49. 3 

12.3 31.4 50. 4 

13.7 32.5 

14.10 33.11 

15.10 34.3 

16. 3 35.2 

17.10 36. 5 

18. 8 37.6 

19.10 38. 8 
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C1/ific,1cio11es obtenidas en postes! del,qrupo <'Xpeninent.11 

1.10 20.6 39. 9 

2. 9 21. 10 40. o 
3.9 22.10 41.6 

4.7 23.9 42. 7 

5. 6 24.0 43.10 

6. 9 25.9 44. o 
7.10 26. o 45. 7 

8.10 27.7 46. 6 

9.9 20.9 47. 7 

10. 9 29. 9 48. 6 

11.9 30.7 49. 7 

12. 10 31. 10 50.10 

13.9 32.9 

14.8 33.7 

15. 4 34. 10 

16.9 35.7 

17. 5 36. 9 

18. 9 37.9 

19.10 30. 8 
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Calificaciones obtenld.1s en pretest del grupo control 

1.3 20.7 39.2 

2.4 21.2 40.5 

3.5 22.4 41.2 

4.6 23.3 42.3 

5.4 24.8 43.1 

6.2 25.9 44.2 

7.5 26.5 45.9 

8.10 27.8 46.2 

9.7 28.2 47.4 

10.5 29.6 46.6 

11.9 30.9 49.5 

12.5 31.4 50.6 

13.4 32.2 

14.7 33.5 

15.2 34.5 

16.4 35.2 

17.9 36.8 

18.6 37.3 

19.4 36.2 
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Calificaciones obtenidas en postest del grupo control 

1.5 20.4 39.1. 

2.8 . 2·L~. 40.2 

3.5 ; 22.;4. 41.3 

4.5 ··23:3 •.. 42.2 

5.5 2Ü 43.5 

6.3 25.4 44.3 

7.3 26.4 45.4 

8.5 27.7 46.7 

9.5 26.4 47.3 

10.4 29.5 46.3 

11.4 30.4 49.4 

12.5 31.4 50.2 

13.3 32.3 

14.6 33.5 

15.5 34.4 

16.9 35.9 

17.9 36.B 

16.5 37.10 

19.4 311.2 
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En base a que se utilizaron para la investigación dos muestras relacionadas el 

tratamiento estadístico aplicado fué T de Student, con el cual se obtuvieron los siguientes 

resultados: 

En el grupo experimental se obtuvo una desviación eslandar (s) de 2.673 y una media 

(x) de 6.0000en pretesty una desviación eslandar(s) de 1.519 y una media (x) de 6.2400 en 

postest. 

Obteniendo una "t" de -4.66 y una probabilidad asociada de .0001 

En el grupo control se obtuvo en pretest una uesviación estandar (s) de 2.419 y una media 

(x) ele 4.8400 y en postes! una desviación eslandar (s) de 1.990 y una media (x) de 4.6000 

con una "t" de .58 y una probabilidad asociada de .562. 

La probabilidad que se utiliza en las ciencias sociales es ele .05, por lo tanto toda 

probabilidad obtenida igual o menor a ésta nos indica que la !-lo se rechaza. 

En este estudio se obtuvo una probabilidad de .0001 por lo tanto la Ho "El uso del 

programa basado en la didáclica para estimular el aprendizaje en el área de las 

matemáticas en niños de primer año de primaria no facilita ni dificulta el aprendizaje de 

las multiplicaciones básicas" es rechazada y en consecuencia la H1 '.'El uso del programa 

basado en la didáclica para estimular el aprendizaje en el área de las matemáticas en 

niños de primer año de primaria facilita y mejora el aprendizaje de las multiplicaciones 

básicas" es aceptada. 
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· CONCLUSIONES 



1.- En el primer capítulo se habló del desarrollo cognoscitivo del niño de G y 7 años que 

describe Piaget. El niño de esta edad esta entrando a la etapa de las operaciones concretas 

sin haber dejado aún por completo la etapa intuitiva o transicional en la cual su 

comprensión de los números no es completa, por lo tanto es necesario que el niño de esta 

edad tenga la representación simbólica del n(miero, sin embargo al estar ingresando a la 

etapa de las operaciones concretas el niño ya puede clasificar las cosas y manejar una 

jerarquía de clasificaciones que le da una mayor comprensión de los conceptos 

matemáticos. 

2.· Esto se tomo en cuenta para el programa que se propone, al ni río se le enseiló el concepto 

de la multiplicación a través de la manipulílción de fichas las cuales representaban un 

número, es decir eran una representación simbólica de los números, también a través de 

conjuntos los cuales ya podían clasificar por su jerarquía del contenido. 

3.- En el segundo capítulo se trata la didáclica y los métodos ele aprendizaje. Se habla de la 

importancia de crear un método bien establecido, nada de improvisaciones donde el nirlo 

también participa y que no sea solamente un estudiante pasivo. 

4.- El investigador le dio importancia ele manipular la herramienta que le ayudaba a resolver 

los ejercicios (fichas), además de que a los niños se les hacía más divertida la clase al estar 

controlando ellos las fichas. Comprendieron mejor el concepto de la multiplicación y no 

tuvieron que recurrir a la memoria, ya que al utilizar ésta, el concepto de la multiplicación 

se mecaniza y no se comprende ni se entiende su utilidad haciendo el aprendizaje más 

difícil adem;ís de aburrido. 

5.- En el tercer capitulo se habla de la ilnportancia que tienen la motivación y la estirnulación 

para impulsar al niño a aprender. Whittaker (198G) nos dice que el solo hecho de decir 



una palabra de alient~ como, "~sta~ bien~'; "Ío.hi~iste bien", "tu puedes hacerlo" motiva 

al niño a seguir realizando· las aclivid.ades que hace, a seguir participando y por 

consecuencia a seguir aprendiendo, tomando en cuenta este aspecto, el investigador 

utilizó palabras de aliento como lils mencionadas anteriormente en el transcurso de la 

aplicación del programa. 

6.- El nirio que se encuentra entre los G y 7 años puede aprender y entender con eficiencia 

y rapidez las tablas de multiplicar, sin tener que recurrir a la memoria que a la larga se 

les olvidarían, además encontrarle a la multiplicación su utilidad ysu aplicación en la vida 

diaria. 

Sin dejar de tomar en cuenta Ja representación simbólica que necesitan a esa edad ni su 

capacidad ele jerarquizar clasificaciones que ya han adquirido, la cual les da una mayor 

comprensión de los conceptos matem<lticos. 

7.- Esto lo demuestra claramente los resullados obtenidos después de la aplicación del 

programa que se propone, los cuales describen que al haber obtenido una probabilidad 

.0001 la hipótesis nula que dice: "El uso del programa basado en la didáctica para 

estimular el aprendizaje en el área ele las matemáticas en nitlos de primer año de 

primaria no facilita ni dificulta el aprendizaje de las multiplicaciones básieas11 se 

rechaza aceptándose la hipótesis alterna la cual nos dice que el uso del programa basado 

en la didáctica para estimular el aprendizaje en el área de las matemáticas en niños 

de primer año de primaria facilita y mejora el aprendizaje de las multiplicaciones 

básicas. 

B.- El programa que se propone en esta investigación tuvo éxito debido a que se consideraron 

varios aspectos, tales como la disposición del titular de grupo, los conocimientos 



matemáticos que tenían los alumnos hasta el momento ele aplicar el programa, el interes 

que elesperto el titular ele grupo en los alumnos para aprender las multiplicaciones y las 

frases de aliento que les decía para que continuaran realizando las actvidades propuestas 

en el programa. 

9.- Las limitaciones que el investigador le encuentra a esta investigación es que el estudio 

solamente se aplicó en una escuela, que se trillaba de una escuela particular, donde Jos 

niños pertenecían a un nivel socioecondmico medio alto los cuales al momento de hacer 

la investigación ya tenían un conocimiento y una preparación matemática elevada 

(conocían las tablas ele multiplicar 1,2,3,4 y 5), la cual no todas las escuelas la tienen. 

10.-Se sugiere a otros investigndores interesados en este estudio que se realicen investigaciones 

en otras escuelas, en otros nivelessociocconómicos, niiloscon otra preparación matemática 

quizá en un nivel mas bajo, en grupos que pertenezcan a otra comunidad, a otras 

costumbres y quizá porque no, se sugiere que se realicen investigaciones similares con 

niños pertenecientes a otro país para poder afirmar completamente que el programa 

propuesto en esta investigación facilita y mejora el aprendizaje ele las multiplicaciones 

básicas. 

11.-La propuesta aqui presentada es abicrt11 1 no es definitiva ni pretende ser la única, ya que 

siempre está en constante renovación pam mejorar la comprensión y asimilación de la 

materia en cuestión: "matemáticas". 
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