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SINTESIS

El perfeccionamiento del sistema educativo en Cuba se orienta hacia la
bdasqueda de alternativas que contribuyan a la formacién integral de los
escolares. Por ello, la presente investigacion ofrece una posible via de solucion
a la contradiccién entre las aspiraciones del proceso de ensefianza-aprendizaje
de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacién Primaria y
sus resultados en la practica pedagdgica. La misma se fundamenta en las
concepciones tedrico-metodoldégicas que distinguen el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico, y tiene en
cuenta las exigencias metodolégicas que este debe cumplir para la
contextualizacion, la sistematizacion y la interaccion de los escolares mediante
el empleo de juegos didacticos y experimentos matematicos. Sobre esta base,
se propone una metodologia contentiva de procedimientos, acciones y
orientaciones  metodologicas  generales, que contribuyen a su
perfeccionamiento. Para su ejecucion, se utilizan métodos tedricos, empiricos y
estadisticos a partir del enfoque dialéctico-materialista de la ciencia. La
metodologia se evalla mediante la aplicacion del criterio de expertos y de un
pre-experimento pedagdgico. El andlisis de los datos obtenidos permite conocer
su factibilidad y valorar las transformaciones que se logran en el proceso de

ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.
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INTRODUCCION

La formaciéon integral de las nuevas generaciones debe responder a las
exigencias politicas, econdmicas, sociales, culturales y cientifico-técnicas que
caracterizan el mundo actual. Ante esta realidad, a los sistemas educativos les
corresponde formar ciudadanos preparados para participar creativamente en la
construccion de una sociedad cada dia mas justa.

Desde esta perspectiva, se plantea que:

Lograr una educacion de calidad para todos y todas entrafia un
compromiso ético, pues el acceso de todos sin discriminacién a la
educacion de calidad seré el unico medio que permitira a las personas
tomar decisiones por si mismas y crear las capacidades para una

reflexion critica que oriente el futuro. (Macedo, 2005, p.3)

En este sentido, la educacion cubana fundamenta la necesidad de educar nifias
y nifios para vivir en un mundo de transformaciones sistematicas; tarea cuya
ejecucion responde a la politica del Partido Comunista de Cuba, la cual resalta
la necesidad de elevar el rigor del proceso de ensefianza-aprendizaje en los
diferentes niveles de educacion, visto este como un todo integrado a partir del
que se debe propiciar la interaccién entre los sujetos.

Al respecto, desde la Educacion Primaria, se precisa como fin:

Contribuir a la formacién integral de la personalidad del escolar,
fomentando desde los primeros grados la interiorizacibn de
conocimientos y orientaciones valorativas, que se reflejen gradualmente
en sus sentimientos, formas de pensar y comportamiento, acordes con el
sistema de valores e ideales de la Revolucién. (Rico, Santos y Martin-
Viafa, 2008, p.19)

El cumplimiento de esta aspiracion parte de reconocer que aprender conforma
una unidad con ensefar y que esta ultima potencia el aprendizaje de los
escolares para enfrentar la vida con una actitud cientifica, personalizada y

creadora; entendiendo, ademas, las posibilidades de los contenidos



matematicos, los cuales se concretan en el sistema de conocimientos, de
habilidades y hébitos, de relaciones con el mundo y de experiencias de la

actividad creadora, segun Gonzalez, Recarey y Addine (2004).

Por tanto, desde los primeros grados se insiste en la importancia del Sistema
Internacional de Unidades (SI) y, en particular, de las magnitudes ya que estas
permiten interpretar, describir, explicar y valorar situaciones de la vida practica

en relacion con otros contenidos matematicos y de otras ciencias.

Dada esta reflexion, se afirma la necesidad de lograr desde la ensefianza y el
aprendizaje la integracion de tales contenidos a partir de su contextualizacion y
sistematizacién, y mediante variados tipos de tareas que promuevan la
interaccidn entre los escolares. Al respecto, se acepta que ensefiar y aprender
las magnitudes permite asimilar conocimientos y desarrollar habilidades vy
actitudes necesarias para comprender lo que se expresa mediante diferentes

medios de comunicacion, al decir de Alvarez, Aimeida y Villegas (2014).

De acuerdo con las ideas anteriores, diversos investigadores se refieren al
proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes. Destacan,
en el contexto internacional, los criterios de Geissler (1975) cuando insisten en
la relacién de estos con la aritmética y la geometria; asi como en la importancia
del concepto de magnitud, de las diferentes magnitudes y de sus

representantes.

Sin embargo en su obra no se ofrece una proposicion a la actual necesidad de
trabajar, de manera integrada, los contenidos de magnitudes a partir de tipos de
tareas que faciliten su contextualizacion y sistematizacion, asi como la

interaccion entre los escolares.

De forma similar, Segovia, Castro, Rico y Castro (1989), Chamorro (2001, 2003)
y Castillo (2006, 2012), identifican estrategias que intervienen al estimar
magnitudes, y ofrecen indicaciones para el desarrollo de esta habilidad; pero no
resaltan las potencialidades de las situaciones practicas ni la relacion de esta

habilidad con la medicion durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.



También Chamarro y Belmonte (1988), Chamorro (1995, 1996, 1997, 2001,
2003), Frias, Gil y Moreno (2001), Carvajal (2008) y Callejas (2012) analizan la
definicion de magnitud y de medida; y explican que, para facilitar su
ensefianza-aprendizaje, es preciso realizar actividades de clasificacion y

seriacion.

Al referirse a las estrategias de estimacion y medicion, destacan la
visualizacion de las caracteristicas de los objetos, la representacion mental de
la unidad de medida que se va a utilizar, asi como la comparacion entre la
longitud, la masa o el tiempo a estimar y una conocida. Sin embargo sus
alternativas no incluyen procedimientos metodologicos que faciliten la
integracion de los contenidos de magnitudes a las distintas lineas directrices y

a lo interno de ellas mismas.

Autores como, Godino, Batanero y Roa (2003, 2004), Godino (2011), Brocal
(2014) y Martinez (2015), entre otros, también estudian el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes. Destacan los
conceptos de magnitud y de medida; asi como las habilidades a formar y
desarrollar. Para su tratamiento didactico insisten en la utlidad de las

situaciones practicas y manipulativas.

Sus posiciones resaltan la pertinencia de utilizar los sistemas de medicién e
instrumentos de medida; en sus puntos de vistas no se precisan los métodos y
tipos de tareas que mas potencialidades ofrecen para la integracién de los
contenidos de magnitudes durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Desde otra perspectiva, Cantero (2010), Osorio (2011), Gutiérrez y Garrido
(2012), Gonzalez (2013), Clements y Sarama (2014) y Pizarro (2015) plantean
gue los escolares del primer ciclo deben lograr la comparacién, la estimaciéon y
el célculo con cantidades de magnitud a partir de la comprension y la aplicacion
del significado de las magnitudes. Aunque todos aportan sus ideas al
tratamiento del concepto de magnitud y de algunas de las habilidades
especificas correspondientes, sus posiciones no manifiestan la conveniencia de

hacerlo de manera integrada en diferentes contextos.



En Cuba, importantes investigadores aportan significativos criterios al proceso
de ensefianza-aprendizaje de este contenido en la Educacion Primaria.
Escalona (1944) prioriza el analisis de las habilidades a desarrollar durante el
tratamiento de las magnitudes y su vinculo con situaciones practicas que
faciliten la comprensién de su significado a partir del trabajo simultdneo de los
escolares y la utilizacibn de juegos didacticos con fines instructivos; estos
criterios no se consideraron en los perfeccionamientos sucesivos del sistema
educativo. Tampoco los ejercicios que propuso permiten la integracion de los

contenidos de magnitudes.

Por su parte, Ruiz (1965) plantea los objetivos del proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes y la necesidad de aplicar diversos
tipos de tareas que promuevan el aprendizaje de los escolares; no obstante no
particulariza en las habilidades especificas a trabajar y analiza la integracion
solo desde la mirada de integrarlas a otras lineas directrices y no a lo interno de

la linea directriz “Trabajo con Magnitudes”.

Al referirse al proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes, Pefa, Bello y Rizo (2000), ofrecen orientaciones metodoldgicas
que destacan la importancia de la introduccién de las unidades de magnitud
mediante actividades practicas y manipulativas; sin embargo no incluyen
ninguna relacionada con su integracién a situaciones de la vida practica,

utilizadas como punto de partida de diferentes tipos de tareas.

En los trabajos de Ledesma (2005), Albarran et al. (2006), Clemente (2009),
Fernandez (2011) se proponen los procedimientos para la estimacion, medicion
y conversion de magnitudes y algunos tipos de tareas a utilizar; pero sus
recomendaciones metodoldgicas no explican cdmo lograr la integracién de los
contenidos correspondientes y entre los ejercicios que proponen no se

consideran todos los posibles tipos de tareas a emprender.

Gonzalez (2013) analiza la importancia del tratamiento del concepto de
magnitud por su incidencia en la mayoria de los problemas matematicos y de

las Ciencias Naturales en la Educacion Primaria. Este autor destaca los juegos



didacticos, pero no precisa procedimientos que orienten al maestro para
aplicarlos durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.

De igual forma, Alvarez, Almeida y Villegas (2014) y Diaz et al. (2016) exponen
los objetivos y contenidos a desarrollar para el tratamiento de los contenidos de
magnitudes. Ademas, ofrecen consideraciones metodoldgicas que centran la
atencion en la estimacion y medicién de magnitudes y explicitan la pertinencia
de la integracion de los contenidos y de la utilizacion de diferentes tipos de
tareas. Sin embargo no dejan claro como hacerlo desde los contenidos que se

analizan.

Las investigaciones consultadas revelan, como principales fundamentos del
proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en la
Educacion Primaria, el empleo de situaciones de la vida préactica, el tratamiento
de las habilidades y los tipos de tareas a utilizar, con énfasis en la resolucion de
problemas y en la integracién a la aritmética y la geometria.

A pesar de ello, la autora considera que no se precisan con suficiente claridad
las exigencias y procedimientos metodolégicos que orienten el como ensefar y
aprender los contenidos de magnitudes, de modo que se promueva el
intercambio de los escolares a la vez que los contenidos correspondientes se

contextualizan y sistematizan; aspecto que hace evidente una carencia teérica.

Por otra parte, se valoran los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje
de los contenidos de magnitudes en la practica pedagdgica. Al respecto, en los
informes del Programa de Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA), (2000,
2003, 2006, 2009, 2012) se revelan limitaciones al evaluar los conocimientos y
destrezas asociadas a la estimacion, medicion, calculo y conversién de

cantidades de magnitud.

Al analizar los resultados del VII Operativo Nacional, del Segundo Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (SERCE, 2006), del informe del proyecto
territorial “El trabajo metodoldgico diferenciado desde el colectivo de ciclo una
via para la solucion de las insuficiencias en la direccion del aprendizaje en las

asignaturas Lengua Espafiola, Matematica, Historia de Cuba y Ciencias



Naturales”, de la provincia Sancti Spiritus, del cual la autora formé parte, de los
controles a clases, del aprendizaje en la provincia de Sancti Spiritus (2014-
2015), asi como la experiencia de la investigadora, se pueden constatar las
siguientes dificultades en el proceso de ensefanza-aprendizaje de los

contenidos de magnitudes:

sus potencialidades educativas para la formacion integral de los escolares

no siempre se reconocen desde la planificacion del proceso de ensefianza-

aprendizaje y el contexto;

e los tipos de tareas que se seleccionan o disefian con frecuencia no logran
integrar los contenidos de magnitudes desde la aritmética y la geometria;

¢ los métodos y procedimientos que se utilizan generalmente no implican el
intercambio de los escolares, ni la sistematizacion de los contenidos; ya que
el empleo de juegos didacticos y experimentos matematicos es limitado;

e las unidades de medida del Sistema Internacional de Unidades y los
instrumentos de medicion, con frecuencia, no son identificados
correctamente por los escolares;

e la aplicacion integrada de las habilidades estimar, medir, convertir y calcular
a la resolucibn de ejercicios variados por parte de los escolares es
insuficiente;

e la resolucion de problemas donde intervienen las magnitudes, presenta, en
ocasiones, falta de comprensién del significado de los datos;

e la carencia de agrado, protagonismo y disposicion a trabajar en colectivo
para enfrentar tareas relacionadas con las magnitudes.

Las dificultades practicas antes analizadas permiten identificar una

contradiccion dialéctica entre las aspiraciones y exigencias del proceso de

ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes y el nivel de sus
resultados en la practica pedagogica del primer ciclo de la Educacion Primaria,
lo que exige la necesidad de profundizar en estudios que permitan su

perfeccionamiento.



Por las razones antes expuestas, es pertinente el estudio del siguiente
problema cientifico: ¢Como perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje

de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educaciéon Primaria?

Para su estudio, se analiza el siguiente objeto de investigacion: El proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Matematica en la Educacién Primaria; y como
campo de accion: El proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de

magnitudes en el primer ciclo de la Educacion Primaria.

El objetivo radica en: Proponer una metodologia dirigida al perfeccionamiento
del proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el

primer ciclo de la Educacion Primaria, centrada en el enfoque ludico.
Al respecto, se plantean las siguientes preguntas cientificas:

1. ¢Qué fundamentos tedricos y metodolégicos sustentan el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Matemética y, en particular, de los contenidos

de magnitudes en el primer ciclo de la Educaciéon Primaria?

2. ¢Cual es el estado inicial del proceso de ensefianza-aprendizaje de los

contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacién Primaria?

3. ¢Qué metodologia permite perfeccionar el proceso de ensefanza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la

Educacion Primaria?

4. ¢Como evaltan los expertos la pertinencia de la metodologia propuesta
para perfeccionar el proceso de enseflanza-aprendizaje de los contenidos

de magnitudes en el primer ciclo de la Educacién Primaria?

5. ¢En qué medida se perfecciona, con la aplicacién de la metodologia, el
proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el

tercer grado de la Educacién Primaria?

La respuesta a las preguntas anteriores hizo necesario realizar las tareas

cientificas que a continuacion se relacionan:



1. Determinacién de los fundamentos tedricos y metodoldgicos que sustentan
el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Matemética y, en particular, de

los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacion Primaria.

2. Diagnostico del estado inicial del proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacion Primaria en la

escuela “Julio Antonio Mella”.

3. Elaboracion de una metodologia que permita perfeccionar el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo

de la Educacion Primaria.

4. Evaluacion, mediante el criterio de expertos, de la pertinencia de la
metodologia propuesta para perfeccionar el proceso de ensefanza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la

Educacion Primaria.

5. Valoracion de los resultados de la aplicacion practica de la metodologia
para el perfeccionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes en el tercer grado de la escuela primaria “Julio

Antonio Mella”.

La concepcion dialéctico-materialista de la investigacion requiere utilizar

diferentes métodos tedricos, empiricos y estadisticos.

Los métodos tedricos posibilitan fundamentar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Matematica y, en particular, de los contenidos de magnitudes;
asimismo, permiten la interpretacion de las caracteristicas del proceso antes
referido y la profundizacion en sus relaciones esenciales y cualidades en el

primer ciclo de la Educacion Primaria. Entre ellos se destacan los siguientes:

El histérico-l6gico permite determinar los antecedentes del proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Matematica y, en particular, los contenidos
referidos a magnitudes en el primer ciclo de la Educacion Primaria, asi como
sus exigencias mas actuales; centra la atencion en como evolucionan las

principales consideraciones tedricas y metodoldgicas.



El analitico-sintético posibilita el estudio del estado inicial del proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la
Educacion Primaria y la determinacion de las posiciones teoricas que lo
distinguen en la actualidad. Ademas, es de gran utilidad para la elaboracion de

la metodologia elaborada y para las conclusiones.

El sistémico estructural permite establecer la jerarquizacion y las relaciones

entre los procedimientos de la metodologia y entre sus acciones.

La modelacién resulta util para determinar los rasgos esenciales de la
metodologia para el perfeccionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje
de los contenidos de magnitudes, y representar graficamente sus relaciones.

El inductivo-deductivo se utiliza durante el procesamiento de la informacién
tedrica que fundamenta el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos
de magnitudes, ademas del analisis de sus resultados en la practica y la
determinacién de las carencias teoricas y practicas, incluso, sus posibles
causas. Facilita la definicion conceptual y operacional de la variable, si como la

elaboracion de las conclusiones parciales y finales de la investigacion.

Los métodos empiricos facilitan la recogida y el andlisis de datos relacionados
con el proceso de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes y
sus resultados, como elemento esencial para esclarecer el estado del problema

en los diferentes momentos de la investigacion. Entre ellos, se emplean:

El analisis documental posibilita el estudio del programa, de las orientaciones
metodoldgicas, de los libros de texto, cuadernos y cuadernos complementarios,
los sistemas de clases y de las clases planificadas, mediante las cuales se
infiere la interpretacién y adopcién de posiciones relativas al tema que se
investiga y la determinacién de las potencialidades y dificultades a considerar
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. En igual medida el analisis del
producto de la actividad hace posible la valoracion del nivel de desarrollo del

proceso de enseflanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.



La observacion pedagdégica se emplea para evaluar los resultados del proceso
de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo
de la Educacion Primaria; también, visibiliza los resultados de la aplicacion de

las acciones que incluye la metodologia.

La entrevista permite conocer los conocimientos que poseen los maestros del
primer ciclo de la Educacion Primaria sobre la importancia de este contenido, y
las vias y los procedimientos de que se valen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Se realiza de forma grupal por medio de una guia de entrevista en

profundidad elaborada previamente.

Las pruebas pedagogicas se dirigen a informar acerca del nivel de aprendizaje
de los escolares en los temas que nos ocupan a partir de un pretest y un
postest; y a diagnosticar el estado de preparacidén que tienen los escolares en el
contenido mateméatico que se requiere dominar para concebir, de manera

adecuada, el aprendizaje de estos contenidos.

El criterio de expertos permite evaluar la pertinencia de la metodologia dirigida
al perfeccionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos

de magnitudes en el primer ciclo de la Educacién Primaria.

El experimental se pone en practica a partir del desarrollo de un pre-
experimento pedagdgico como variante metodoldgica, en el que no se distingue
el grupo de control, sino que el estimulo, medicion y control se realizan sobre la
misma muestra -antes, durante y después de la aplicacién de la metodologia -
para evaluar como esta contribuye al perfeccionamiento del proceso de

ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

Las sesiones en profundidad permiten enriquecer las posiciones teoricas
relativas al proceso de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes; asi como perfeccionar la metodologia a partir del intercambio de

los puntos de vista de los maestros mas experimentados del ciclo.

La triangulacion metodologica posibilita establecer relaciones entre los datos
obtenidos mediante la aplicacién de los métodos anteriores, lo que viabiliza la

determinacion de regularidades en los diferentes momentos de la investigacion.
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Los métodos estadisticos permiten el analisis de la frecuencia absoluta y
relativa, asi como la construccion de gréficos y tablas para comparar los
resultados de las dimensiones e indicadores de la variable dependiente en la
constatacion inicial y final del pre-experimento. El calculo porcentual se utiliza

para el analisis de los datos obtenidos durante el pre-experimento pedagdgico.

Para esta investigacién se trabaja con una poblacién de 5 maestros y 157
escolares del tercer grado de la Escuela Primaria “Julio Antonio Mella” del
municipio Sancti Spiritus, por ser este el grado donde se inicia la
sistematizacién de las magnitudes estudiadas. Como muestra, se seleccionan

28 escolares del grupo 3.2 de tercer grado de la propia escuela.

La actualidad de la tesis se expresa en que responde a la politica social
aprobada por el Partido Comunista de Cuba, la cual exige la necesidad de
elevar la calidad y el rigor del proceso pedagdgico y, en particular, del proceso
de ensefanza-aprendizaje de la asignatura Matematica, a la luz de su enfoque
metodolégico actual, con lo que contribuye a la formacion integral de los

escolares.

La novedad cientifica radica en la concepcion del proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico; potencia la
utilizacién de juegos didacticos y experimentos matematicos para lograr su

contextualizacidn y sistematizacién, asi como la interaccion de los escolares.

La contribucion a la teoria consiste en la precisién del término proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico, y
en las exigencias metodoldgicas. Esta revela, cdmo debe proceder el maestro y
los escolares, para la integracion de los contenidos correspondientes, en el

primer ciclo de la Educacion Primaria.

La significacion practica se concreta en los procedimientos del aparato
instrumental de la metodologia para perfeccionar el proceso de ensefanza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes; ademas, un folleto contentivo de
juegos didacticos y experimentos matematicos para ensefiar y aprender los

contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacion Primaria.
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La tesis se estructura en introduccion, tres capitulos con sus correspondientes
epigrafes, conclusiones, recomendaciones, bibliografia y anexos. En el primer
capitulo se realiza un analisis histérico-l6gico del proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Matematica y, en particular, de los contenidos de magnitudes
en la Educacion Primaria. Se precisa, también, el término proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ladico y

sus exigencias metodoldgicas.

El segundo capitulo comienza con el diagndstico del estado inicial del proceso
de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo
de la Educacion Primaria en la escuela “Julio Antonio Mella”. Se fundamenta y
describe la metodologia propuesta para el perfeccionamiento del proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la
Educacién Primaria, a partir de un enfoque ludico que potencia la integracién de
los contenidos.

En el tercer capitulo se valora, mediante el criterio de expertos, la pertinencia de
la metodologia para el perfeccionamiento del proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes y se evallan, por medio de un
pre-experimento pedagogico, las transformaciones que se logran en la practica

luego de su aplicacion.
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CAPITULO 1. CONSIDERACIONES TEORICAS Y METODOLOGICAS QUE
FUNDAMENTAN EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LOS
CONTENIDOS DE MAGNITUDES EN LA EDUCACION PRIMARIA



CAPITULO 1. CONSIDERACIONES TEORICAS Y METODOLOGICAS QUE
FUNDAMENTAN EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LOS
CONTENIDOS DE MAGNITUDES EN LA EDUCACION PRIMARIA

Se particulariza en este capitulo en los fundamentos tedricos y metodoldgicos
del proceso de ensefianza-aprendizaje de la Matematica en la Educacion
Primaria y las exigencias actuales. Asimismo, se modela el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico en
funcién de lograr la contextualizacion y sistematizacion de los contenidos de

magnitudes, asi como de propiciar el intercambio de los escolares.

1.1. EIl proceso de ensefianza-aprendizaje de la Matematica en la Educacion

Primaria

La educacion como fenomeno social es interpretada desde las mas diversas
posiciones tedricas y metodoldgicas, siempre en correspondencia con el
desarrollo histérico de la humanidad, los intereses sociales y la propia evolucion
de las Ciencias de la Educacion. Al respecto, en el contexto latinoamericano y
caribefio, esta tematica es objeto de anadlisis en importantes foros y
conferencias, donde se resaltan los postulados de la tradicibn pedagdgica

universal y nacional que evidencian la relacion entre el ensefiar y el aprender.

En este sentido, Juan Amos Comenio (1592-1670) aporta importantes
referentes acerca del proceso de ensefianza-aprendizaje. Este autor, en su
obra Didactica Magna, expone un sistema estructurado de teorias sobre la
ensefianza, en las que revela el caracter de proceso, pues la considera pasos

ordenados que posibilitan el aprendizaje racional de los escolares.

También Juan Jacobo Rousseau (1712-1778), Jean Henri Pestalozzi (1746-
1827) y Juan Federico Herbart (1776-1841) destacan el caracter progresivo y

las relaciones entre la ensefianza y el aprendizaje, el rol de los profesores al
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ensefiar y de los estudiantes al aprender, posiciones que evolucionan y se
fundamentan ante las nuevas exigencias del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Al referirse a la ensefianza, Simon Rodriguez (1771-1854) sefiala
que esta debe ser experimental y que el mejor proceso de ensefianza-

aprendizaje tiene que partir de la naturaleza misma.

Criterios significativos ofrecen Danilov y Skatkin (1978), Klingberg (1978),
Baranov, Bolotina y Slastioni (1989) al coincidir en que ensefiar y aprender son
procesos orientados hacia un objetivo y a determinados contenidos que
constituyen una unidad donde no puede concebirse la actividad de ensefanza

sin pensar en el aprendizaje de los escolares.

Estos estudios constituyen punto de partida para el perfeccionamiento del
proceso de ensefanza-aprendizaje en las condiciones de la practica
pedagdgica en Cuba. En tal sentido, se analizan los aportes de eminentes
pedagogos cubanos que enriquecen su concepcion tedrica y metodoldgica.

Se destacan, entre ellos, los de Félix Varela y Morales (1788-1853) quien
enfatiza en la necesidad de ensefar a pensar y en los métodos a utilizar, asi
como en la importancia del rol de maestros y escolares durante el proceso de

ensefanza-aprendizaje, posiciones que la autora comparte.

De igual forma, José de la Luz y Caballero (1800-1862) realza lo oportuno de
lograr el interés por la investigacion y la independencia para la adquisicion de
los conocimientos desde el proceso de ensefianza-aprendizaje. Plantea que es
necesario “[...] hacer a todos los alumnos, sean cuales fuesen sus
disposiciones, susceptibles de llegar al mismo resultado, he aqui el triunfo mas

completo de la disciplina y del método” (Caballero, 1888, p.4).

Ambas posiciones constituyen fundamentos del proceso de ensefanza-
aprendizaje desarrollador que se analiza mas adelante; y se significan en el
modelo de Escuela Primaria, al exigir que los escolares mantengan un papel

activo, reflexivo, critico, independiente y protagénico en todas las actividades.

En el ideario pedagdgico de José Marti (1853-1895) se expresa la necesidad de

preparar a los escolares a aprender por si y a ejercitar la mente
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constantemente, asi como a trabajar con independencia. Precisa, ademas, que:
“No hay mejor sistema de educacion que aquel que prepara al nifilo a aprender

por si. Asegurese a cada hombre el ejercicio de si propio” (Marti, 1984, p. 421).

Enriqgue José Varona (1849-1933) requiere la utilizacion del método cientifico,
explica que la observacion y la experimentacion deben constituir los principales

métodos del aprendizaje y refiere que:

[...] nuestros profesores debian ser [...] hombres dedicados a ensefar
como se aprende, como se consulta, como se investiga; hombres que
provoquen y ayuden el trabajo del estudiante; no hombres que den
recetas y férmulas al que quiere aprender en el menor tiempo la mayor
cantidad de ciencia... (Varona, 1961, p.131)

Estos criterios deben ser considerados si se pretende perfeccionar el proceso

de ensefianza-aprendizaje.

Otras figuras como Alfredo M. Aguayo (1866-1948), Arturo Montori Céspedes
(1878-1832) y Diego Gonzalez Martin (1913-1998) fundamentan el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las ciencias a partir de la necesidad de desarrollar el

pensamiento creador y original de los escolares.

Las posiciones anteriores constituyen referentes para la comprensién del tema
gue se investiga. Investigadores contemporaneos enriquecen estas posiciones,
entre ellos, destacan Labarrere (1988); Lopez (1995) y Alvarez (1995, 1999),
quienes resaltan la unidad dialéctica entre la ensefianza y el aprendizaje,
expresada en las relaciones de comunicacion que se deben manifestar a partir
de las actividades que disefia el maestro en funcién del aprendizaje de los

escolares.

Rico y Silvestre (1997, 2003); Zilberstein (1998, 2000); Silvestre y Zilberstein
(1999, 2000, 2002) defienden el criterio de la relacion entre la ensefianza y el
aprendizaje. A su juicio el maestro debe organizar y dirigir situaciones de
aprendizaje que impliquen la participacidn consciente y creadora de los
escolares, como via esencial para la sistematizacion de los contenidos y su

aplicacion a la solucion de los nuevos problemas de la practica social.
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En los trabajos de Addine, Gonzéalez y Recarey (2002); Castellanos et al. (2002,
2004); Addine (2004, 2013); Rico, Santos, Martin-Viafia (2004) y Chavez,
Suarez y Permuy (2005), al referirse al proceso de ensefianza-aprendizaje, este
se analiza como un todo integrado, en el cual la una y el otro resultan
inseparables y, a través de la primera, se potencia no solo el segundo, sino el
desarrollo humano. Estas posiciones se comparten por la autora de la tesis

debido a lo que aportan a la formacion integral de los escolares.

Los autores citados en los parrafos anteriores coinciden al caracterizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje; resaltan la relacion dialéctica entre la
ensefianza y el aprendizaje y las conexiones entre el maestro y los escolares,
desde el reconocimiento de que a los primeros les corresponde "ensefiar' y a
los escolares, "aprender"; y que siempre que se ensefia ocurre un aprendizaje
que contribuye al desarrollo y a la formacion integral de las nuevas

generaciones.

Al comprender la relacion manifiesta entre la ensefianza y el aprendizaje, y su
caracter de proceso, la autora de esta investigacion comparte las posiciones de
Castellanos et al. (2002, 2004) puesto que precisa el proceso de ensefanza-

aprendizaje desarrollador como:

El proceso sistémico de transmision y apropiacion de la cultura en la
institucién escolar en funcion del encargo social, que se organiza a partir
de los niveles del desarrollo actual y potencial de los estudiantes y las
estudiantes, y conduce al transito continuo hacia niveles superiores de
desarrollo, con finalidad de formar una personalidad integral y auto
determinada, capaz de transformarse y transformar su realidad en un

contexto histérico concreto. (Castellanos et al., 2002, p.42)

En esta concepcion se destaca la importancia del desarrollo de las
potencialidades de los escolares en el area intelectual y afectivo-motivacional,
al ser consideradas como premisas que contribuyen a la formacién integral en
correspondencia con el contexto sociohistérico cubano, elementos a tener en

cuenta desde la Educacion Primatria.
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El logro de este propdésito exige al maestro considerar, durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje, las potencialidades que ofrecen los contenidos para el
desarrollo integral de la personalidad; de ahi, el interés de garantizar el papel
activo y reflexivo de los escolares al resolver tareas que estimulen el desarrollo

de su pensamiento, por estar vinculadas a situaciones de la vida practica.

A juicio de Castellanos et al. (2002) para que el proceso de ensefanza-
aprendizaje sea desarrollador debe cumplir con tres criterios basicos: promover
el desarrollo integral de la personalidad del individuo; garantizar el transito
progresivo de la dependencia a la independencia y a la autorregulacion; y
desarrollar la capacidad para realizar aprendizajes a lo largo de la vida
mediante el dominio de habilidades y estrategias que le permitan aprender a

aprender.

Sobre el propio proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador, Silvestre y
Zilberstein (2000) exponen que este propicia la apropiacion de conocimientos y
el desarrollo de habilidades, a la vez que contribuye a la formacion integral de la

personalidad y exige el protagonismo del escolar. Para esos autores:

Constituye la via mediatizadora esencial para la apropiacion de
conocimientos, habilidades, normas de relacion emocional, de
comportamientos y valores legados por la humanidad, que se expresan
en el contenido de ensefianza, en estrecho vinculo con el resto de las
actividades docentes y extradocentes que realizan los estudiantes.
(Silvestre y Zilberstein, 2000, p.14)

Hay que resaltar, en este sentido, que concebir la enseflanza y el aprendizaje
de manera tal que se tenga en cuenta su efecto en el desarrollo del escolar,
ayuda a formar en los escolares cualidades de la personalidad que les permitan

transformar creadoramente la sociedad en que viven.

La autora de la tesis comparte los criterios que insisten en que el proceso de
ensefianza-aprendizaje desarrollador: “Exige la utilizacion de formas de trabajo

qgue impliquen la sustitucion de las actividades centradas en el maestro, por
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otras que generen la actuacién productiva de los escolares en funcion del

desarrollo de sus potencialidades” (Rico, Santos y Martin-Viafia, 2004, p.42).

Como consecuencia de la acepcion de las posiciones tedricas analizadas, se
asumen los criterios de Rico, Santos y Martin-Viafia (2004), al caracterizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje desarrollador. Ellos fundamentan las bases
para cumplir el fin y los objetivos de la Educacion Primaria, contexto en que se

realiza la investigacion.

De acuerdo con sus puntos de vista se insiste en que el proceso de ensefianza-
aprendizaje desarrollador en la Educacién Primaria debe ser activo, reflexivo,
regulado, social, significativo y contextualizado. Tales aspectos implican la
utilizaciéon de formas de trabajo colectivo que propicien espacios amenos y
momentos de reflexion por parte de los escolares, a la vez que corrijan 0
reajusten los errores que cometen y regulen su actividad al interactuar con

situaciones de la vida practica para la bausqueda y fijacién de los contenidos.

Los enfoques antes expuestos permiten profundizar en el analisis del proceso
de ensefanza-aprendizaje de la Matematica, su evolucién histérica, sus
exigencias actuales y en el enfoque metodolégico general desde la Educacién
Primaria. A continuacién, se detallan las principales posiciones teéricas que

constituyen fundamentos de la metodologia que se propone.

El estudio parte de examinar criterios de autores clasicos que se han referido a
la tematica. Por su parte, Polya (1964) enfatiza en que, para el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Matematica, es de trascendental importancia la
resolucién de problemas de diferentes contenidos; mientras, Piaget (1971) se
refiere a que el conocimiento matematico del escolar primario se consolida a
partir de las relaciones entre los objetos, aspectos que se integran en la
actualidad para el logro de una ensefianza y un aprendizaje que promueva el

desarrollo.

Asimismo, Geissler (1975) reconoce que el proceso de enseflanza-aprendizaje
permite la asimilacion de conocimientos y el desarrollo de capacidades y

habilidades matematicas; enfatiza en las tareas y objetivos a lograr en el primer
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ciclo y resalta el rol de la realizacion de actividades variadas; no obstante, en
sus trabajos no se concretan cuéles pueden ser los tipos de tareas a utilizar en

correspondencia con las caracteristicas etarias de los escolares.

De igual forma, Jungk (1979) se refiere a la dindmica de los componentes del
proceso de ensefianza-aprendizaje, enfatiza en las funciones didacticas y en su
importancia; al respecto, significa el valor de sus conocimientos para la vida,
elemento sobre el que se vuelve en el epigrafe ultimo de este capitulo; sin
embargo las concepciones mas actuales que conciben al proceso como un todo

integrado no encuentran una respuesta acabada en sus posiciones.

Brunner (1986) plantea la necesidad de emplear actividades que permitan a los
escolares manipular para descubrir los contenidos matematicos durante el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Asimismo, insiste en la necesidad de
animarlos en el mencionado actuar, aunque no precisa qué elementos

favorecen su cumplimiento.

Por su parte, Schoenfeld (1987) destaca que las clases de Matematica deben
mas que instruir formalmente, educar; es decir, a partir de que se aprenda el
conocimiento y se desarrollen las habilidades, se formen valores y actitudes
acordes al contexto histdrico-social.

En este sentido, Kilpatrick (1992) destaca la necesidad de utilizar métodos que
promuevan la actividad cognoscitiva de los escolares y la integracion de los
contenidos mateméticos. Sostiene la idea de conectar los nuevos
conocimientos a los ya existentes para la solucion de nuevas problematicas de
la vida préactica. A pesar de ello, en sus investigaciones no profundiza en cémo

lograr la integracién de los contenidos.

Roncal y Cabrera (2000) exaltan, entre los principios para la ensefianza de la
Matematica, el hecho de hacerla agradable y Iudica. Al argumentarlo, reconocen
que asi serd mas facil para que los escolares aprendan, y significan el papel de
los juegos didacticos con este fin; no obstante, sus propuestas adolecen de

ejemplos de este tipo de tarea.
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Resulta interesante el criterio de Godino, Batanero y Fon (2003) al explicar que
construir el conocimiento matemético requiere la presentacién, como punto de
partida, de situaciones practicas que impliquen la manipulacién de objetos y la
participacion activa, amena y creativa de los escolares, aungque no precisa en

tal sentido. Este criterio es compartido por la autora de la investigacion.

De Guzman (2007) expresa que, al utilizar los problemas durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Matematica, se busca transmitir procedimientos
qgue resulten utiles para desarrollar la creatividad del escolar y para que se
produzca un aprendizaje donde este se divierta. Estas valoraciones se
explicitan en las tendencias mas actuales de la Didactica de la Matematica.

Por otra parte, Socas (2011) sustenta que la educacidbn matematica en la
Educacion Primaria debe responder a las expectativas y necesidades, tanto
individuales como sociales. Para ello, insiste en tomar en consideracion las
experiencias de la vida practica que se relacionen con el conocimiento objeto de
analisis y se organicen en los diferentes tipos de tareas a indicar y resolver; sin

embargo no aclara el modo de hacerlo.

Autores como Oicata y Castro (2013), al analizar el proceso de ensefanza-
aprendizaje de la Matematica, precisan una perspectiva de aprendizaje que
jerarquiza la resolucion de problemas y la indagacion, aspectos que se pueden

considerar al trabajar los contenidos de magnitudes.

Abella (2015) privilegia el empleo de materiales con la intencion de facilitar el
aprendizaje de los escolares a partir de que aprendan matemética sobre la base
de experimentar procesos reales que se relacionen con la vida. La autora de la

tesis profundiza en este aspecto en el préximo epigrafe.

De igual forma Marin y Mejia (2015) penetran en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de esta asignatura e insisten en la necesidad de dinamizarlo a
través del uso de estrategias ladicas que exijan la aplicacion de los
conocimientos adquiridos en situaciones cotidianas; no obstante no profundiza

en la manera de hacerlo desde posiciones integradoras.
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Coincidentemente, Castillo (2016) acota que el proceso de ensefanza-
aprendizaje de la Matematica ocupa un lugar importante en la esfera educativa
y destaca la significacion del desarrollo de las habilidades. Este autor explica
qgue el escolar debe aprender la légica del mundo matematico y los procesos

que contribuyen al aprendizaje de sus contenidos.

Dado el estudio realizado, la autora considera que el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la Matematica -en el plano internacional -se caracteriza por
centrar la atencion en la resolucién de problemas; promover el desarrollo del
pensamiento; utilizar tareas que propicien el rol activo de los escolares y desde
un clima ameno que permita comprender los conocimientos aplicados a la
realidad, sin llegar a profundizar en la pertinencia de hacerlo desde una
perspectiva integradora que propicie su contextualizacion y sistematizacion a la

vez que los escolares intercambian entre ellos.

En el &mbito nacional es objeto de andlisis y perfeccionamiento continuo el
proceso de ensefanza-aprendizaje de la Matematica. Al respecto, se realzan
los criterios de Escalona (1944), los cuales expresan que este debe enfocarse
hacia la formacion de conceptos, la comprension de los significados, la
combinacion del estudio con el trabajo y la ensefianza a los escolares de
aprender por si mismos, juicios que, en la actualidad, se retoman desde el

enfoque metodoldgico de la asignatura.

Al triunfar la Revolucién cubana, la ensefianza de la Matematica se estructurd
bajo las ideas alemanas, cuyas exigencias no profundizan en el significado de
los contenidos, pues jerarquizan el trabajo con los simbolos y la formalizacion
de los conceptos y las relaciones. Estas posiciones se enriquecen con las

experiencias de los educadores cubanos.

Ruiz (1965) explica que los contenidos matematicos deben analizarse como un
instrumento de participacion social que permite pensar reflexivamente y plantea
que: “Todo aprendizaje debe basarse en la comprension del significado de lo
que se aprende. La comprension debe preceder al uso de todo conocimiento”
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(Ruiz, 1965, p.9); esta posicidn implica lograr el vinculo con la vida y
fundamenta la unidad de lo instructivo, lo educativo y lo desarrollador.

Al respecto, la década de los ochenta marca el comienzo de una etapa superior
en cuanto a la concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Pefa et al.
(1989) insisten en como proceder para desarrollar las habilidades a partir de la
comprension de problemas simples y compuestos. Igualmente, explican que se
debe lograr la manipulacion de objetos y materiales que posibiliten la
comprension de los contenidos y su aplicacion en circunstancias variadas.
Estos aspectos se logran con las caracteristicas del proceso de ensefianza-
aprendizaje desarrollador.

Autores como, Villalon et al. (1990) ofrecen orientaciones metodoldgicas en las
gue destacan lo adecuado del estudio de los significados practicos de las
operaciones aritméticas y de la solucién de problemas a partir de la utilizacién
de técnicas como la modelacion, la lectura analitica y la reformulacion; aunque
no aprovechan las posibilidades que brindan para la integracion de los

contenidos de magnitudes.

Coincidentemente, Llivina (1999) plantea la necesidad de utilizar variados
métodos y medios de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, precisa lo
oportuno de aprovechar al maximo sus potencialidades en funcién del logro de
aprendizajes mas amenos Y flexibles. A pesar de ello, su propuesta no explicita
tipos de tareas que evidencien con suficiente claridad los elementos antes

mencionados.

Ballester et al. (1992) expresan que el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
Matematica debe lograr que los escolares sean entes activos al asimilar los
conocimientos y desarrollar las habilidades, al enfrentarse a situaciones
diversas. En tal sentido, la autora considera que, en la medida en que las tareas
matematicas se vinculen con la vida practica y con otras ciencias, se logra

hacer mas efectivo y ameno el aprendizaje.

De manera similar, Ledn, Villalon, Pefia, Bello y Rizo (2000) explican que es

necesario aplicar procedimientos y técnicas de trabajo que ayuden a los
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escolares a establecer comparaciones, a reconocer y enlazar situaciones
iguales o diferentes, lo que constituye una via para el desarrollo de procesos
l6gicos del pensamiento, de la creatividad y de la imaginacion; sin embargo en

ningun caso relacionan la experimentaciéon como via para su cumplimiento.

Albarran (2004) precisa que, para el logro de los objetivos de la asignatura
Matematica, el maestro debe organizar un proceso de ensefianza-aprendizaje
activo y reflexivo, que permita el maximo desarrollo de las potencialidades de
los escolares; no obstante, al fundamentarlo, desaprovecha las posibilidades
que brinda la integracion de contenidos para cumplir con algunas de las

caracteristicas antes mencionadas.

Suarez et al. (2005) ofrecen sugerencias metodoldgicas que se relacionan con
la forma de introducir y fijar los contenidos matematicos. Ellos destacan las
oportunidades de integrar contenidos de los diferentes tpicos, aspecto en el
cual se profundiza al analizar el proceso de ensefanza-aprendizaje de los

contenidos de magnitudes.

Autores como Albarran et al. (2006) resaltan la importancia de la heuristica en
el proceso de ensefanza-aprendizaje, ya que esta propicia que los escolares
integren los conocimientos, racionalicen su trabajo mental y desarrollen la
reflexion, la independencia cognoscitiva y la creatividad, elementos de interés

para ensefiar y aprender los contenidos de magnitudes.

Rico et al. (2011) sugieren procedimientos metodoldgicos para el tratamiento
del sistema de posicion decimal, la adicibn con sobrepaso y el trabajo con
figuras incluidas; ademas, precisan tipos de tareas que permiten la busqueda y
utilizaciéon del conocimiento y la estimulacion del desarrollo desde la
consideracion del nivel de familiarizacion y de reproduccion. Sin embargo, los
tipos de tareas propuestos no siempre estimulan la integracion de los

contenidos de magnitudes.

Por otra parte, Diaz et al. (2016) plantean como exigencia basica del proceso
de ensefanza-aprendizaje de esta asignatura la busqueda activa del

conocimiento por los escolares, segun los objetivos a lograr y los tipos de tareas
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para resolver. Sin embargo no reconocen las potencialidades de los juegos
didacticos y experimentos mateméaticos como tipos de tareas, que facilitan
contextualizar y sistematizar los contenidos de magnitudes a la vez que los

escolares colaboran entre si.

Los criterios hasta aqui analizados y asumidos por la autora de esta
investigacion, le permiten aseverar que es necesario lograr un proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Matematica que se distinga por su caracter
desarrollador. En tal sentido, en la bibliografia hay coincidencia de posiciones al
referirse al papel de las situaciones problematicas de la vida practica, la
importancia de la comprension de los conocimientos, el uso de variados tipos
de tareas para su fijacion y la participacion activa de los escolares en su propio

aprendizaje.

Desde esta perspectiva, resulta significativo el enfoque metodoldgico general de
la asignatura Matematica que presentan Alvarez, Almeida y Villegas (2014). En
sus disquisiciones, los autores citados proponen lineamientos a tener en cuenta
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje que, a juicio de la investigadora,

se convierten en retos actuales de la Didactica de la Matematica.

Para esta investigacion, se jerarquizan algunos de ellos por su importancia para
el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes. Los

mas significativos son:

e Contribuir a la educacién integral de los alumnos, al mostrar como la
matematica favorece el desarrollo de valores y actitudes acordes con los
principios de la Revolucion, posibilita comprender y transformar el mundo y

propicia la formacién de una concepcién cientifica de este.

e Plantear el estudio de los nuevos contenidos mateméticos en funcion de
resolver nuevas clases de problemas, de modo que la resolucién de estos no
sea solo un medio para fijar, sino también para adquirir nuevos

conocimientos, sobre la base de un concepto amplio de problema.
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e Potenciar el desarrollo de los escolares hacia niveles superiores de
desempefio cognitivo, a través de la realizacion de tareas cada vez mas
complejas, de caracter interdisciplinario y el transito progresivo de la
dependencia a la independencia y la creatividad.

e Propiciar la reflexion, el andlisis de los significados y formas de
representacion de los contenidos; el establecimiento de sus relaciones
mutuas; la valoracion de qué métodos de resolucion son adecuados y la
busqueda de los mejores, dando posibilidades para que los alumnos

elaboren y expliquen sus propios procedimientos.

e Sistematizar continuamente conocimientos, habilidades y modos de la
actividad mental, y tratar ademas que se integren los saberes de los
escolares procedentes de distintas areas de la Matematica e, incluso, de

otras asignaturas (p. 1).

Como conclusiones parciales se afirma que el proceso de ensefanza-
aprendizaje de la Matematica, en Cuba, estd enfocado hacia la formacién
integral de los escolares. En las tendencias mas actuales de la imparticion de
esta asignatura se realza la importancia de la participacion activa de los
alumnos, la pertinencia de integrar y vincular los contenidos con situaciones de
la vida practica para, de este modo, ser consecuente con su enfoque
metodolégico general y lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje mas
ameno y flexible. Estas particularidades se consideran en el siguiente epigrafe
al profundizar en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de

magnitudes.

1.2. El proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en

la Educaciéon Primaria

Entre los elementos que justifican el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes desde la Educacién Primaria resalta el vinculo con la
vida diaria y las posibilidades que estos ofrecen para desarrollar el pensamiento
de los escolares; por ello, a continuacion, se profundiza en las contribuciones

de diversos autores que favorecen su perfeccionamiento continuo.
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En el ambito internacional destacan los criterios de Geissler (1975) al hacer
referencia a la definicion de magnitud y establecer que el tratamiento de estos
contenidos en los grados inferiores se realiza de forma integrada a la aritmética
y a la geometria. Esta idea resulta de interés, pues una exigencia actual de la
Matemética tiene que ver, precisamente, con la integracion de los contenidos;
aunque no se refiere a los elementos sistema de experiencia de la actividad

creadora y el sistema de relaciones con el mundo y los demas hombres.

El propio autor insiste en las vias para introducir los contenidos de magnitudes y
en que, al estimar, se realice previamente una comparacién con una medida
referente; esta posicion revela el necesario vinculo entre las habilidades estimar
y medir. Sin embargo no precisa tipos de tareas que demuestren la variedad de

problematicas de la vida con que pueden ser relacionados estos contenidos.

Al aludir al proceso base de esta investigacion, Hildreth (1983); Chamorro y
Belmonte (1988); Segovia, Castro, Rico y Castro (1989); Bressan y Yaksich
(2001) y Castillo (2006, 2012) distinguen la importancia de la habilidad estimar y
de utilizar estrategias que impliquen la integracibn de los conocimientos
relativos a la medida; no obstante estos autores, en sus puntos de vista, no
insisten en el papel de estos conocimientos al aplicarlos en diferentes tipos de

tareas.

Chamorro y Belmonte (1988) alegan que la ensefianza de los contenidos de
magnitudes debe lograr que los escolares aprendan a efectuar la comparacion,
estimacion y medida de cantidades de magnitud; las dos Ultimas constituyen
habilidades importantes en la propuesta que se realiza. A pesar de lo anterior,
no siempre consideran su tratamiento integrado a través de diferentes ejemplos

de actividades durante el proceso de enseianza-aprendizaje.

Alsina (1989, 2006) estudia el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes y precisa que los escolares deben identificarlas, asi
como sus unidades de medida; sefiala que han de saber clasificar, ordenar,
agrupar y seriar magnitudes, a la vez que operan con ellas; sin embargo no

insiste en su integracion, ni en su vinculo con situaciones practicas.
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La carencia anterior es atendida por Chamorro (1996, 1997), al significar la
relacion entre las demandas sociales y culturales que atafien a la medida y su
ensefianza. Esta autora supone que aprovecha las potencialidades de las
magnitudes para el analisis de situaciones practicas. A pesar de ello, en los
trabajos, Chamorro no profundiza en requerimientos que resalten las
posibilidades de los diferentes tipos de tareas para el tratamiento de los

contenidos de magnitudes.

Sobre esta tematica, Gonzalez (1997) expone el valor que tiene el trabajo con
los mdltiplos y submultiplos de la unidad fundamental para el logro de la mejor
comprensioén. Ademas, profundiza en la introduccion de los contenidos de
medidas de longitud, capacidad y masa; también ejemplifican diferentes
ejercicios derivados del acontecer, sin reconocer sus potencialidades para el

trabajo integrado.

Constituyen referentes los estudios de Frias, Gil y Moreno (2001) y Carvajal
(2008) en relaciéon con el tratamiento de la definicibn de magnitud y medida, asi
como sus estrategias para la estimacion y medicion. A la vez, reflexionan en
cuanto al aspecto dinAmico de las magnitudes y su conexién con la realidad.
Reconocen, ademas, la pertinencia de aprovechar la experiencia de los
escolares y la manipulacién de objetos que faciliten su comprensién, posicion

gue se significa en lo adelante.

Godino, Batanero y Roa (2003, 2004) insisten en que, durante el proceso de
ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes, se debe comparar y
ordenar, estimar antes de medir, elegir el instrumento adecuado para medir,
considerar la unidad adecuada, medir y comprobar cuantas veces esta
comprendida la unidad en la magnitud, comparar la medicién con la estimacion
y valorar el resultado de la medicion. Estos aspectos orientan el proceder
didactico a seguir; a pesar de ello, se considera necesario explicitar ain mas el
modo en que se pueden integrar los contenidos a desarrollar en el intelecto de

los escolares a partir de diferentes tipos de tareas.
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Alcalde (2010) analiza el tratamiento de los contenidos de magnitudes y hace
énfasis en la estimacion y el calculo a partir de mediciones de diversas unidades
y de su significado cuantitativo. Expresa, ademas, que estos contenidos buscan
facilitar la comprension de situaciones reales; aunque no profundiza en su
integracion para poder transformarlos y aplicarlos en correspondencia con la
experiencia creadora, actitudes y cualidades.

En sintonia con la dltima idea, Cantero (2010) explica que, en las clases
dedicadas al trabajo con magnitudes, los escolares primarios deben encontrar
materiales apropiados cuya manipulacion les brinden datos de interés, a la vez
que realizan actividades divertidas y resuelven problemas de la vida. Esta
posicion se tiene en cuenta al describir el proceso de ensefianza-aprendizaje de

los contenidos de magnitudes con enfoque ladico en el proximo epigrafe.

En tal sentido, Castillo, Segovia, Castro y Molina (2011), al indagar sobre la
medida y la estimacion, destacan el significado de la estimacion, la capacidad
de los escolares al respecto y la utilizacion de diversas representaciones en
relacion con la practica; sin embargo, no tienen presente la correspondencia

entre estos contenidos ni los posibles tipos de tareas a desarrollar.

Coincidentemente, Godino (2011) expone que el estudio de las medidas ofrece
la oportunidad de aprender y aplicar otros contenidos matematicos, como
operaciones aritméticas e ideas geométricas, e incluye actividades de

percepcién, comparacion, clasificacion y seriacion.

Por otra parte, Osorio (2011) enuncia la necesidad de que se ensefie a estimar
a través de actividades que le permitan abstraer las propiedades medibles de
los objetos. No obstante, en su propuesta no manifiesta las potencialidades

gue presentan las situaciones de la vida practica con este fin.

Resulta de interés la estrategia didactica que propone Callejas (2012), pues en
ella se jerarquizan el andlisis de los conceptos de magnitud y medida, las
habilidades de pensamiento cientifico, las experiencias vividas por los escolares

y la utilizacién de preguntas como recurso didactico. Dedica especial atencién a
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la importancia del juego, aunque desaprovecha la factibilidad de su idea para

estimular la experimentacion y la integracion de los contenidos.

A juicio de Gutiérrez y Garrido (2012), Gonzalez (2013) y Brocal (2014), para el
estudio de los contenidos de magnitudes, es necesario reflexionar sobre la
integracion de este contenido con la aritmética y la geometria; sin embargo no
enfatizan en los diferentes tipos de tareas que permitan la sistematizacion a

través de su aplicacion a diferentes contextos.

Aguado (2014) explica que los escolares podran adquirir el concepto de
magnitud si realizan tareas de clasificacion y seriaciéon. Recomienda, ademas,
que se disfrute de juegos libres o dirigidos por el maestro, que proporcionen
informacion necesaria para reconocer y estimar las magnitudes, ideas

significativas para la metodologia que se propone.

Los autores Clements y Sarama (2014) y Garrido (2014) prefieren el estudio del
concepto de medida y proponen, para su fijacion, una variedad de ejercicios,
problemas y juegos de diferente estructura. Este criterio es compartido por la
autora de la tesis; aunque acota que pudieran, también, precisar propositos para
trabajar la experimentaciéon, en correspondencia con las potencialidades que

ofrece el contenido.

Segun Giménez (2014), cuando el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes recurre a la memorizacién, puede conducir a
fracasos. De igual forma, plantea que dejar a un lado la manipulacion de los
objetos no propicia el aprendizaje desarrollador. Se coincide con esta

posicion, pues ella puede contribuir al desarrollo integral de los escolares.

En sintonia con el ultimo juicio, Martinez (2015) refiere la necesidad de trabajar
los contenidos de magnitudes desde situaciones de la vida y modos de obrar
que faciliten su comprension; a pesar de ello obvia las que propician la

integracion de contenidos.

Pizarro (2015) apoya que el estudio de los contenidos de magnitudes parte de
un conocimiento social y afirma que los escolares aprenden ciertos temas en su

entorno familiar o publico. De ahi, la necesidad de ensefiarlas a partir de tareas
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gue exijan estimar, medir, convertir y calcular para obtener las propiedades de

objetos o fenbmenos reales.

Diez, Cafadas, Picado y Rico (2016) realizan una critica que se refiere al hecho
de que no se evidencia en los libros que se utilizan para la ensefianza cémo, a
los contenidos de magnitudes, se les puede dar tratamiento a partir de
situaciones de la vida practica que estimulen la integracion entre las magnitudes

y de las habilidades correspondientes.

El estudio realizado permite identificar que, en el contexto internacional, el
proceso de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes se
caracteriza por hacer mayor énfasis en el significado de los conceptos de
magnitud y medida; asi como por prestar importancia a la habilidad estimar;
pero deja en un segundo plano los aspectos relacionados con otras habilidades

propias de este trabajo.

De igual forma, se reconocen las potencialidades de los contenidos de
magnitudes para permitir la comprension de situaciones de la vida, y la
necesidad de su desarrollo para lograr un aprendizaje mas significativo. No
obstante, aunque algunos se refieren al empleo de juegos didacticos y
experimentos mateméaticos como tipos de tareas, no se observan procederes
metodoldgicos que orienten a los maestros en funcion de la integracion de los

contenidos.

Las particularidades del proceso de ensefianza-aprendizaje antes descritas se
enriqguecen a partir de los criterios de autores cubanos estudiosos de la
teméatica. Entre ellos se destaca Escalona (1944), quien ofrece sugerencias
para el estudio del Sistema Métrico Decimal y aprovecha el valor educativo del
contenido propiamente dicho y en sus relaciones con otras ciencias, asi como la
utilizacion variada de actividades para su introduccion y fijacion. Su intencién
incluye ejercicios y problemas para las diferentes magnitudes. Se asumen sus
posiciones, pero resulta necesario ofrecer procederes que estimulen un proceso

de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes integrado.
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Ruiz (1965) precisa los objetivos del proceso de ensefanza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes, destaca la necesidad de utilizar tareas diversas y de
establecer relaciones con la geometria al trabajar estos contenidos. En su
propuesta, aparecen juegos donde se debia observar y manipular objetos para
lograr el aprendizaje, los mismos no se han tenido en cuenta en las sucesivas

transformaciones del Sistema Educativo.

Pefa et al. (1989) insisten en introducir los contenidos de magnitudes mediante
tareas de estimacion, medicion, trazado y calculo; exponen, ademas, la
necesidad de utilizar situaciones practicas donde los escolares se familiaricen
con los representantes de cada magnitud. Se considera esta posicion, aun
cuando es preciso proponer procederes que orienten al maestro para su

cumplimiento.

Autores como Villalén et al. (1990) exhortan a establecer, desde el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes, las relaciones entre
las unidades de medida y su aplicacién a la estimacion, la conversion y el
calculo. Ellos proponen tipos de ejercicios para su fijacion y alegan lo
provechoso de utilizar juegos didacticos; sin embargo, no profundizan en como
hacerlo, ni en la integracion de los contenidos correspondientes.

Ledn, Villalén, Pefia, Bello y Rizo (2000) ofrecen orientaciones metodoldgicas
donde se plantea que los contenidos de magnitudes deben introducirse
integrados a otros contenidos matematicos y a situaciones practicas que
permitan comprender el surgimiento de las unidades en las diferentes
civilizaciones y la historia de las magnitudes; a pesar de ello, no especifican

tareas docentes que ilustren estas ideas.

A tales efectos, Villegas, Paret y Sanchez (2004) proponen tipos de ejercicios
para el tratamiento de los contenidos de magnitudes; en ellos destacan los de
seleccion y los de integracién con la geometria, aspectos que inciden en la
concepcion actual del proceso de ensefianza-aprendizaje. Llama la atencion
gue no se incluyen ejercicios donde los escolares tengan que jugar o

experimentar a la vez que aprenden.

31



En un estudio sobre esta teméatica Ledesma (2005), Albarran et al. (2006) y
Clemente (2009) enfatizan en el tratamiento de las habilidades estimar, medir y
convertir; ellos ofrecen las invariantes a considerar durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Se sefiala que no analizan la habilidad calcular con

cantidades de magnitud, aspecto en el que se profundiza méas adelante.

El propio colectivo de autores propone ejercicios que responden a las
principales problematicas en el aprendizaje de los contenidos de magnitudes.
Sin embargo no explicitan requerimientos y procederes que enriguezcan Su
analisis desde posiciones que aseguren que, al ensefiar y aprender, se potencie
la integracién de los contenidos antes referidos.

Fernandez (2011) analiza los contenidos de magnitudes y los ejercicios
necesarios para al desarrollo de las habilidades estimar, medir, convertir y
calcular en escolares primarios. Esta autora no profundiza en el uso de
situaciones de vida practica ni se refiere a la integracion de los contenidos como
una via para que los escolares razonen, formulen preguntas y las expresen al
maestro y al grupo, ademas de intentar responderlas, ideas en las que la tesis

se enfoca en el proximo epigrafe.

Se comparte el criterio de Ochoa y Fernandez (2012) al precisar que el proceso
de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes permite a los

escolares la adquisicion y fijacion de conocimientos aritméticos y geométricos.

En los criterios de Gonzéalez (2013) resalta la idea de potenciar el empleo de
actividades ludicas, derivadas de situaciones problémicas o que conduzcan al
escolar a estimar, medir y convertir. A pesar de ello, no ofrece exigencias y
procedimientos que orienten al maestro cémo planificar y ejecutar sus

actividades en el sentido que se necesita.

Al caracterizar el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Matematica, Alvarez,
Almeida y Villegas (2014) destacan la importancia de referirse a los nuevos
conocimientos desde las necesidades de la préactica, de su influencia en las
condiciones econdmico-sociales y de su vinculo con otras ciencias. Plantean,

ademas, la pertinencia de que se comprenda la matematica como un juego, un
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desafio al razonamiento y en estrecho vinculo con la vida. Estas ideas se tienen

en cuenta al describir la metodologia que se propone.

Trascendental interés merece la descripcion de la linea directriz “Trabajo con
Magnitudes”, que estos autores proponen. Insisten en las potencialidades de las
magnitudes para comprender el entorno, formarse juicios, desarrollar habitos y
cualidades de la personalidad. Por ello, reconocen el aprendizaje de las
magnitudes, su estimacion, medicion, conversion, calculo y aplicacion en el
trazado de figuras, como objetivos importantes en los diferentes niveles y

grados.

En esta obra, sus autores estructuran los contenidos de magnitudes segun los
diferentes niveles de educacion. Para el primer ciclo de la Educacion Primaria,

plantean como objetivos a lograr los siguientes:

 Identificar representantes de diferentes unidades de medida del SI, como

longitud, masa y tiempo, y de capacidad (litro), que se estudian en este ciclo.

* Resolver ejercicios y problemas practicos que requieran la estimacion y
medicion de longitudes, masas, tiempos, capacidades, amplitudes vy
cantidades monetarias o el célculo de cantidades de magnitud, realizando
conversiones sencillas de cantidades de magnitud a partir del conocimiento

de las relaciones entre unidades de la misma magnitud.

» Trazar figuras geométricas planas utilizando los conocimientos que tienen
sobre ellas y las unidades de medidas estudiadas. (Alvarez, Almeida y
Villegas, 2014, p. 48-49)

En consecuencia, proponen -entre los conocimientos a trabajar -los siguientes:
concepto de magnitud; longitud, masa, capacidad y tiempo; y sus unidades de
medida. Este colectivo de autores insiste, ademas, en la importancia de trabajar
en la formacion y desarrollo de las siguientes habilidades: estimar, medir,

convertir y calcular con cantidades de magnitud.

Plantean que el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de

magnitudes permite a los escolares mostrar actitudes relacionadas con la
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busqueda de la exactitud en los resultados: el afan de saber, la capacidad de
decision (prediccion, iniciativa, seguridad, confianza), el respeto a las creencias
e ideas de los demas, la colaboracién, la solidaridad y la laboriosidad, nacidas

del trabajo consciente y ameno durante la solucién de las tareas.

Por otra parte, resulta significativo el criterio de Alvarez, Almeida y Villegas
(2014) quienes destacan la introduccion de las magnitudes a partir de los
contenidos de numeracion, calculo y geometria. Esta posicion reafirma la idea

de lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje integrador.

Los mismos autores consideran la manipulacion de objetos y la integracion de
las habilidades estimar y medir; sin embargo pudiera incluirse el calculo y la

conversidn a través de la realizacion de experimentos o juegos sencillos.

Segun las habilidades que son precisadas al describir los conocimientos, se
analizan las invariantes de cada una de ellas desde las posiciones de Diaz et al.
(2016), las cuales son enriquecidas por la autora de esta tesis.

La habilidad medir implica que los escolares: “observen el objeto a medir,
determinen la unidad de medida mas adecuada segun la magnitud, seleccionen
el instrumento de medicion mas adecuado, realicen la medicion y expresen el
dato de magnitud” (Diaz et al. 2016, p.244).

Segun la autora citada, para la habilidad estimar se diferencian tres casos
posibles: cuando la cantidad a estimar puede ser aproximadamente igual que la
unidad de comparacion elegida, cuando la cantidad a estimar es multiplo de la
unidad y cuando la cantidad a estimar es un divisor de la unidad con la que se

debe establecer la comparacion.

Para los tres casos, esta habilidad implica que los escolares observen
detenidamente el objeto a estimar; determinen la unidad de medida en que se
efectuara la estimacion, segun la magnitud dada; precisen el objeto con el cual
se compara el objeto a estimar; establezcan la relacion del objeto a estimar y la
unidad de medida seleccionada con el objeto a comparar segun el caso;
precisen el resultado de la estimacion; midan el objeto a estimar (si es posible)

y comparen ambos resultados.
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Al analizar las invariantes de la habilidad estimar, se explicita la necesaria
integracion con el desarrollo de la habilidad medir; de ahi, la importancia de
tener en cuenta este aspecto en las tareas que se utilizan durante el proceso de

ensefianza-aprendizaje.

La habilidad convertir implica que los escolares observen en qué unidad se ha
dado el dato de magnitud, analicen cémo se debe expresar, el dato de
magnitud, determinen el nimero de conversién, decidan la operacion a realizar
segun la relacion entre la unidad de medida en que se dio y la que se quiere
expresar y, por ultimo, expresen el niumero de medida calculado a la nueva

unidad.

Finalmente, la habilidad calcular con cantidades de magnitud implica que los
escolares analicen si todos los datos estan expresados en la misma unidad de
medida, determinen la unidad de medida a la que conviene més realizar las
conversiones (si es necesario), realicen las conversiones, efectien las
operaciones de calculo correspondientes y expresen la cantidad de magnitud
resultante. En este caso, también se explicita la integracion de las habilidades

convertir y calcular con cantidades de magnitudes.

Diaz et al. (2016), revelan la importancia de la integracion de los contenidos
matematicos desde posiciones flexibles y hacen un analisis de los objetivos
generales a lograr durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
magnitudes. En tal sentido, se considera que estos pudieran integrar con mayor
coherencia los conocimientos, las habilidades y las actitudes correspondientes.

Los autores antes mencionados plantean pautas para el proceso de ensefianza-
aprendizaje desarrollador de los contenidos de magnitudes. Para ellos, el
caracter intuitivo se refiere a la necesidad de recurrir a las caracteristicas fisicas
de los objetos para, emanado de la observacion y la experimentacion, se logre
gue los escolares identifiguen los representantes de una magnitud; mientras
gue el caracter analitico-sintético permite percibir las cualidades de los objetos y
saber separarlas, discriminar o diferenciar las magnitudes. El caracter racional

consiste en el establecimiento de relaciones desde el concepto de cada
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magnitud y de sus representantes para adquirir conocimientos y habilidades
mediante el descubrimiento y la experimentacion. Por ultimo, el caracter
interdisciplinario radica en la utilizacion de las magnitudes para la comprension

de fendmenos de otras disciplinas.

La autora de la tesis enfatiza en la aplicacién coherente de dichas pautas e
insiste en la necesidad de precisar, ademas, el vinculo de las magnitudes con la
vida practica y la utilizacién de juegos didacticos y experimentos matematicos

durante su aprendizaje.

Al decir de Diaz et al. (2016), al darle tratamiento a los contenidos objeto de
andlisis, se puede lograr la educacion en valores si se aprovechan optimamente
las potencialidades educativas. Sugieren la introduccién del concepto de
magnitud a partir de las experiencias vividas por los escolares y de proporcionar
objetos para experimentar, probar y verificar, mediante el empleo de
instrumentos diversos; por lo tanto destacan el rol de los juegos y de la

experimentacion con este fin, pero no lo ejemplifican.

El estudio realizado en el contexto nacional evidencia la evolucién del tema.
Sus exigencias mas actuales se enmarcan en aprovechar, desde el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Matematica, las potencialidades de las
magnitudes para la formacion integral; en lograr la formacion y desarrollo de las
habilidades estimar, medir, convertir y calcular cantidades de magnitud; y en

utilizar situaciones de la vida préactica y de otras ciencias para su tratamiento.

De esta forma se concluye que, aunque se insista en la necesidad de integrar el
tratamiento de las habilidades antes referidas, no siempre se analizan con igual
intencién. Asimismo, entre los tipos de tareas se relacionan los juegos y los
experimentos; sin embargo no se utilizan con frecuencia, y en los libros de
textos, no aparecen. Al respecto, se considera que no se precisan exigencias y
procedimientos metodologicos que orienten el trabajo del maestro y el
aprendizaje de los escolares; por lo que se hace necesario disefiar una nueva

metodologia que ofrezca respuesta a las carencias planteadas.
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De ahi, que en el proximo epigrafe se describa el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico, de manera
gue este priorice la contextualizacion y sistematizacion de los contenidos

correspondientes, a la vez que los escolares interactian entre ellos.

1.3. El proceso de enseflanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con

enfoque ludico en el primer ciclo de la Educacion Primaria

Las posiciones tedricas que la autora asume le permiten precisar, en este
epigrafe, lo que entiende por proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes con enfoque ludico y sus exigencias metodoldgicas.
Para ello, se realiza un andlisis de los términos enfoque y ludico/a a partir de los

cuales se deriva el significado que se le atribuye a la expresion enfoque ludico.

Sobre el vocablo enfoque Lavell (2002) plantea que se trata de un tipo de
acercamiento estratégico a un problema, su comprension o intervencion y que
constituye una vision particular o colectiva de un contexto o problema y la forma

de abarcarlo con la intencionalidad de intervenir, cambiar y resolverlo.

De forma similar, en el diccionario de la Real Academia Espafiola (2006) se
plantea que no es mas que conducir la atencion hacia un tema, cuestion o
problema desde unos supuestos desarrollados con anticipacion a fin de

resolverlo de modo acertado.

El término enfoque, a partir de los criterios del epistemdlogo Bunge (2002)
encierra una manera de ver las cosas o las ideas y, en consecuencia, también,
de tratar los problemas relativos a ellas; criterio que se asume en esta

investigacion.

Se analiza también el significado de la palabra ludico/a. En este caso, se inicia
con el criterio del diccionario de la Real Academia Espafiola (2006) que plantea
que proviene etimologicamente del latin ludus, dicese de lo perteneciente o
relativo al juego. Desde esta mirada, se considera que este adjetivo es
interpretado por diferentes autores. A continuacién se presentan los criterios

gue mas aportan al estudio que se realiza:
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En el plano internacional Soberén y Villaroel (1994) destacan que lo ludico debe
promover el aprendizaje de manera inductiva, a través de la experimentacién
con objetos concretos. También De Borja (1998) expone que es agradable y
enriquecedor, estimula la comunicacion y responde a demandas cognoscitivas
de los escolares, sobre todo, a las relacionadas con el desarrollo de habilidades
y de actitudes.

Para Waichman (2000), no puede ser exclusivo del tiempo de ocio; considera la
necesidad de incorporarlo al trabajo docente, ya que en su opinién ofrece un rol

protagonico para el aprendizaje escolar.

En los criterios de Motta (2004) y Torres (2004) lo ladico es un procedimiento
pedagogico en si mismo, que se adapta segun las necesidades del nivel
educativo y que, en la educacion inicial, responde satisfactoriamente a la
formacioén integral, cuestion esta que sera atendida al analizar el proceso de

ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

En este sentido, Solérzano y Tariguano (2010) afirman que fomenta el
desarrollo de la personalidad. Para ellos estas actividades pueden orientarse
hacia la adquisicién de saberes, a la vez que los escolares muestran placer,
goce y desarrollan su creatividad, aspectos de relevancia si se pretende lograr
descernimientos cada vez mas duraderos. Estos autores consideran dos tipos
de actividades ludicas: las libres y las dirigidas, en la investigacién, se
profundiza en las segundas, ya que ayudan a variar las situaciones formativas;
favorecen el proceso de ensefianza-aprendizaje y el desarrollo intelectual,

social y afectivo de los escolares.

De forma similar, Lépez, Moreno y Agudelo (2014) insisten en que lo ladico es
instructivo y permite al escolar pensar y actuar en medio de una situacion de la
realidad. Segun sus criterios, cuando se utiliza con un fin pedagogico exige
obtener el conocimiento desde una didactica acorde a la edad, en la que se

combine la participacion, la colectividad, el entretenimiento y la creatividad.

Se destaca la posicién de Posada (2014) al afirmar que permite motivar a los

escolares por la interaccion con otros, por la aplicacion de nuevas cogniciones
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en variados contextos, a la vez que desarrollan su pensamiento y les asignan
significado a sus experiencias; este Ultimo aspecto es de relevancia para el

proceso de ensefianza-aprendizaje de la Matematica.

Ademas, plantea que lleva a los escolares a curiosear, experimentar, dialogar y
reflexionar a través de sus vivencias. Lo presenta como una propuesta didactica
de disfrute y desafio, que potencia un proceso de ensefianza-aprendizaje
agradable y generalmente divertido. A pesar de ello, solo analiza los juegos

como actividades que permiten la sinergia con la experiencia y el conocimiento.

Para Barros, Rodriguez y Barros (2015), el escolar, mediante este tipo de
actividad, comienza a pensar y actuar en una situacion determinada que fue
construida a semejanza de la realidad, con un propésito pedagdgico. Destaca,
también, la necesidad de vincular el contenido de ensefianza-aprendizaje, a

situaciones de la vida practica del contexto.

Segun Dominguez (2015), estimula las interrelaciones entre los sujetos, los
objetos y el contenido, e itera en ver el juego como un instrumento de
ensefianza-aprendizaje, tanto individual como colectivamente. Insiste solo en el
juego; aun cuando se refiere a la interrelacién con los objetos, actividad propia

también de la experimentacion.

Jiménez (2016) lo describe como una dimension que atraviesa la vida, es
inherente al desarrollo humano y facilita la educacion de los escolares. Lo
vincula a la cotidianidad, en especial, a la busqueda de conocimientos desde
formas que permitan dar sentido a las situaciones practicas del entorno y

desarrollar la creatividad.

Fernandez, Molina y Oliveras (2016) respaldan que el proceso de ensefanza-
aprendizaje de las ciencias logra un componente ladico si lo que se esta
aprendiendo es manipulado y experimentado a través de él, en vez de
completar fichas. Estos autores destacan la necesidad de utilizar actividades

atractivas e integradoras que resulten motivadoras para los escolares.

En las posiciones referidas anteriormente, la autora de la tesis identifica como

puntos coincidentes que lo ludico/a es sinénimo de agrado, placer y diversion;
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es aplicable al proceso de ensefianza-aprendizaje desde una dindmica que
estimule las relaciones interpersonales y aprovecha las situaciones del
contexto. Sin embargo la mayoria de los investigadores solo centran la atencion
en los juegos como herramienta didactica que potencian lo Iudico; en este

sentido, no mencionan otros tipos de tareas que también lo facilitan.

En Cuba existen estudiosos que analizan esta tematica desde el contexto
educativo. Entre ellos, se destacan los aportes de Villalon (2003), quien
identifica lo ludico como el sistema de relaciones que establece el maestro con

sus escolares y demas sujetos del proceso pedagdgico, a partir del juego.

En los criterios de Franco (2004) y Siverio (2004) se expresa la necesidad de
gue en las escuelas se ofrezca una educacion ludica; que propicie a escolares
una vida alegre a partir de la busqueda de los saberes y en estrecha relaciéon
con la vida practica. Estos autores sugieren que lo ludico contribuye al logro de
los objetivos educativos, por lo que no se puede dejar a la espontaneidad.

Segun Méndez (2010), permite la ensefianza con el empleo del entretenimiento
o la diversion como ente dinamizador del aprendizaje; constituye un espacio
para aprender, disipar tensiones y, simultaneamente, contribuir al crecimiento

espiritual de los escolares.

Por otra parte, Bravo (2014) considera que es fundamental para el desarrollo de
los escolares y para la actividad docente; insiste en que, cuando se utilice en el
proceso de enseflanza-aprendizaje, el maestro tiene una alta responsabilidad
en su concepcién; de ahi la pertinencia de contar con una metodologia que

oriente su quehacer profesional.

Plutin y Garcia (2016) explican que su implicacién, contribuye a modificar el
proceso de ensefianza-aprendizaje y debe propiciar el deseo de aprender,
descubrir, investigar y comprender los nuevos contenidos por parte de los
escolares. Al respecto, se significa que no refieren los tipos de tareas ludicas

gue pudieran utilizarse.

A juicio de la autora de la tesis, la ludica se entiende como una herramienta

didactica que mediante juegos y otras actividades aprovecha las vivencias de
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los escolares para la adquisicion y fijacion de los contenidos en un clima ameno

y flexible, a la vez que estimula la colaboracion entre ellos.

Lo expuesto hasta aqui con relacion a los términos enfoque y ludico, desde la
mirada del proceso de ensefianza-aprendizaje, permite plantear que el enfoque
lddico fundamenta un comportamiento que exige realizar actividades didacticas
amenas en un ambiente flexible y colaborativo, y que promuevan el aprendizaje

desarrollador mediante los juegos y otros tipos de tareas.

La autora precisa, ademas, que el proceso de ensefianza-aprendizaje con
enfoque ludico consiste en la utilizacion de métodos y procedimientos que
propicien la contextualizacion de los contenidos de magnitudes a partir de
situaciones matematicas o de la vida practica, su sistematizacion mediante el
empleo de juegos didacticos y experimentos matematicos en los que utilicen
medios variados y se produzca la interaccién entre los escolares y el grupo de

una forma amena, flexible y colaborativa.

Teniendo en cuenta el rol de los juegos didacticos y de los experimentos
matematicos como tipos de tareas, se analizan, las posiciones tedricas que le
permiten a la autora fundamentar su funcién en el logro de la integracién de los
contenidos de magnitudes desde el proceso de ensefianza-aprendizaje con

enfoque ladico.

La Convencion sobre los Derechos del Nifio (1989) precisa que, los nifios y las
nifias tienen derecho al juego. En este sentido, De Guzman (2004), Garcia
(2008), Rojas (2009), Ortegano y Bracamonte (2011) plantean que en esta
asignatura se puede mezclar el placer y el deber a partir de aprovechar los

estimulos y motivaciones de los juegos.

Por otra parte, Chara (2012), Cruz (2013), Vera (2013) y Mufiz, Alonso y
Rodriguez (2014) concretan que el éxito de los juegos en la ensefianza de la
Matematica depende de la seleccidn de los recursos de que se vale el maestro
y de la precision del rol de cada participante. Coincidentemente, Marin y Mejia
(2015), y Aristizdbal, Colorado y Gutiérrez (2016) destacan que los juegos

aumentan el interés, despiertan la curiosidad y desarrollan el pensamiento
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l6gico a partir de relacionar los conocimientos matematicos con situaciones del
contexto. Pérez y Torres (2017) alegan que, en las clases de matematica,

permiten acceder al conocimiento de una manera mas amena Y flexible.

Los criterios referentes al uso de los juegos se fundamentan en el pensamiento
pedagdgico cubano. Varona (1880), sin aludir explicitamente a ellos, decia:
"Ensefar a trabajar es la tarea del maestro. A trabajar con las manos, con los

ojos y, después y sobre todo, con la inteligencia” (p. 107).

Sus posiciones se convierten en antecedentes de interés para investigadores
mas contemporaneos. En los criterios de Esteva (2001), Villalon (2006) y Goulet
(2009) se realza la importancia de los juegos didacticos; ellos reconocen que se
utilizan para que los escolares asimilen mejor los contenidos, establezcan
formas de comunicacién, desarrollen habilidades y actitudes que influyan en su

motivacion e interés por el aprendizaje.

Para Franco (2013) y Martinez (2013), el juego didactico se analiza como una
actividad que proporciona saberes dinamicos y duraderos. Alegan, ademas, que
durante el juego, los escolares desarrollan modos de actuacion, creatividad y se

apropian de experiencias valiosas.

Segun Bravo y Diaz (2014), la utilizacién de juegos didacticos se corresponde
con la concepcion desarrolladora del proceso de ensefianza-aprendizaje. Los
considera como: “(...) un elemento esencial para el desarrollo de la inteligencia
y es un tipo especial de actividad que permite estimular los procesos cognitivos,
los procesos afectivos-motivacionales y los recursos personoldgicos como la

autoestima y la autovaloracién” (p.7).

Al asumir los criterios en el parrafo anterior, se precisa que, los juegos
didacticos a utilizar para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes deben aprovechar las situaciones de la vida practica
y del entorno; revelar su aplicacion en diferentes contextos; lograr su
sistematizacién y promover la interaccion de los escolares en un clima ameno,

flexible y colaborativo.
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Por otra parte, para el estudio de los experimentos desde la mirada del proceso
de ensefianza-aprendizaje de la Matemética, se advierten los criterios de
Freinet (1968) al considerar importante el uso de las experiencias de los
escolares y destacar la relacion entre los conocimientos matematicos y el

entorno.

Para Burton (1970), Sanchez (1994) y Candela (2001), un buen aprendizaje
implica experimentacion. Y, segun ellos, esta depende de la motivacion, la
madurez y la experiencia de los escolares. En sus estudios, se asegura la

necesidad de la manipulacion de los objetos y la comunicacion de resultados.

Segun Arce (2002), el experimento es un tipo de tarea que implica un proceso
de ensefanza-aprendizaje agradable y dinamico. Para Pujol (2003), permite
formular ideas, reflexionar sobre ellas, contrastarlas y comprobarlas; exige
justificar y argumentar los razonamientos que relacionen el hecho estudiado con
otros; requiere encontrar datos que sean lo mas precisos y cuantificables
posible. En tal sentido, para Fernandez y Silva (2004) construir el conocimiento
cientifico en contextos experimentales permite a los escolares reorganizar y

construir su saber.

En igual medida, Marqués y Tenreiro (2006) exponen que potencia la busqueda
de conocimientos, promueve capacidades, estimula el razonamiento y el
desarrollo del pensamiento critico y creativo. Para Laburt (2006) y Lagrotta,
Laburd y Alves (2008) lo mas comdn en tales intentos es que activan la
curiosidad del escolar a la vez que permiten su contacto con resultados

previstos o no, lo cual desafia su imaginacion y razonamiento.

Asimismo Aragdén (2011) considera la experimentacion como una estrategia
donde el escolar pone en juego los conocimientos adquiridos y a partir de
explorar, examinar, detallar, concebir sus propias hipoétesis y concluir, desarrolla
su pensamiento analitico, censor, productivo y reflexivo, aspectos que inciden
en el proceso de ensefanza-aprendizaje de cualquier asignatura. Para Sesen y

Tarhan (2012), permite la busqueda de vias que impliquen el desarrollo de
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habilidades manipulativas que se integran a otras experiencias metacognitivas

del aprendizaje de las ciencias.

En tal sentido, Cazares (2014) expresa que la experimentacion tiene como
propésito desarrollar la capacidad para observar, fortalecer conocimientos,
habilidades y actitudes, a través de la elaboracion de propuestas didacticas
disefiadas con materiales accesibles; en el caso de la Matematica, pudiera ser
también a partir del uso de los recursos heuristicos. Para Ebro y Diago (2015),
los experimentos se relacionan con la vida cotidiana y avivan la curiosidad, la

motivacion y el interés por conocer.

Segun Barbasan (2015) la importancia de emplearlos radica en que los
escolares pueden ver, manipular y comprobar, de forma practica, los contenidos
tedricos de clases. Ofate (2015) apunta que, en la Educacion Primaria, permite
desarrollar el habito de razonar y generar actitudes criticas en los escolares

ante lo que observen.

En Cuba, importantes pedagogos hicieron alusion a la tematica. Entre ellos, se
encuentran Félix Varela Morales (1788-1853) y José Marti Pérez (1853-1895),
Valera plante6 el valor de ensefiar a los escolares a desarrollar experimentos,
pues estos despiertan el amor y el interés por el conocimiento de las ciencias.
En tal sentido, afirmo que “... la observacion y la experimentacién eran el punto
de partida del conocimiento...” (Valera, 1817, p. 61). Marti expresé: “Eduquese
en el habito de la investigacion, en el roce de los hombres y en el ejercicio
constante de la palabra, [...]" (Marti, 1964, p. 281).

En estudios mas actuales, destacan los criterios de Cabrera (2001), quien
explica que la experimentacion se realiza a partir de los conocimientos y
habilidades que ya posee el escolar, por lo que la integraciéon de saberes se

convierte en elementos distintivos de este tipo de tarea.

Arenas (2012) insiste en que tales actividades se planifican a partir de un
problema practico o que surgen de la propia ciencia, en ambos casos, es
importante que los escolares formulan hipétesis o conjeturas que deberan ser

comprobadas. Guillaron, Lourenco, Méndez y Hernandez (2013) exponen que
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los experimentos estimulan un aprendizaje eficaz, pues los escolares
interiorizan el significado de cada contenido desde posiciones de mayor
independencia y reflexion. Asimismo, Caballero y Vidal (2014) argumentan que
favorecen el desarrollo de la curiosidad y el deseo de investigar, formular

preguntas y de demostrar proposiciones.

La autora de la tesis considera, segun lo estudiado, que los experimentos
matematicos que se utilicen para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes con enfoque ludico deben distinguirse por propiciar el
analisis de situaciones practicas del entorno, desarrollar formas de trabajo y de
pensamiento matematico, valerse de los procedimientos heuristicos, integrar los
contenidos antecedentes y relacionarlos con aquellos que se pretende
descubrir, estimular la participacion protagénica de los escolares y la

comunicacion entre ellos.

Segun lo planteado hasta este momento, es necesario que el mencionado
proceso de ensefianza-aprendizaje con enfoque ladico posea sus propias
exigencias metodoldgicas, las cuales deberan revelar su singularidad. Al
respecto, la investigadora analiza el significado de la palabra exigencia, y parte
de reconocer que el diccionario de la Real Academia Espafiola (2006) plantea,
entre sus acepciones, que se derivada del vocablo latino exigentia, un
requerimiento o necesidad para que se produzca una accion y el efecto de
exigir.

De ahi que las exigencias metodoldgicas —que, a juicio de la autora, deben
cumplirse durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes con enfoque ludico -en lo adelante se argumentan cada una de

ellas.

e Utilizacién, de manera combinada, de los juegos didacticos o experimentos

matematicos como tipos de tareas.

Para Ballester, Quintana y Carrasco (2001) el trabajo con ejercicios y problemas
constituye un componente esencial de la ensefianza de la Matematica. Por ello,

acotan que para su seleccidbn hay que considerar las acciones mentales y
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practicas que deben realizar los escolares durante la adquisicion y fijacién de

los contenidos de los matematicos, y en su interacciéon con las demas.

Lo anterior confirma lo oportuno del empleo los juegos didacticos y
experimentos matematicos, pues en ambos tipos de tareas se reconoce el rol
que tienen los problemas para la adquisicion y fijacion de los contenidos

matematicos.

En los criterios de Alvarez, Almeida y Villegas (2014), la seleccion variada de
los tipos de tareas depende de los ejercicios que permitan cumplir un objetivo y

de las situaciones problematicas que tienen sentido para los escolares.

Segun los autores citados, consideran preciso que todos los escolares se
motiven por el aprendizaje. De ahi, la pertinencia de realizar tareas variadas
gue refuercen el transito de la dependencia a la independencia cognoscitiva y la
creatividad, a la vez que aseguren la comprension. Para ellos, los escolares
deben efectuar exploraciones, y elaborar conjeturas y justificarlas, para que
tengan vivencias que den significado a la matematica. Al respecto, ambos tipos

de tareas ofrecen posibilidades para cumplir con estas exigencias.

Estos puntos de vista condicionan, entonces, la ventaja de los juegos didacticos
y los experimentos matematicos durante el proceso de ensefianza-aprendizaje
de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico, segun su eficacia, para
propiciar la integracion de los mismos en un ambiente ameno, flexible y

colaborativo.

e Aprovechamiento de las potencialidades de las situaciones de la vida
practica y de otras ciencias para la contextualizacion de los contenidos de

magnitudes.

Sobre este aspecto, Ballester et al. (1992) explica que las aplicaciones de la
Matematica permiten comprender la necesidad de su empleo en bien de la
sociedad; de ahi, la importancia de utilizar las situaciones del contexto en que

sus contenidos cobren significado para los escolares.
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Segun el propio autor, la ensefianza de la Matematica se fundamenta en tres
elementos bésicos: el valor de sus conocimientos para la soluciébn de
problemas, sus potencialidades para contribuir al desarrollo del pensamiento y
su contribucion al desarrollo de la conciencia y la educacion. Se considera que
las tres se relacionan directamente con la necesidad de contextualizar los

contenidos de magnitudes, para su mejor comprension.

Roncal y Cabrera (2000) apuntan que lo mas importante de la ensefianza de la
Matematica es, precisamente, la utilidad que tiene en la vida diaria; de ahi la

importancia de aprovechar las situaciones extramatematicas en clases.

Al decir de Alvarez, Almeida y Villegas (2014), el proceso de ensefianza-
aprendizaje, debe revelar como los contenidos matematicos facilitan la
comprension de toda actividad humana y que estos sirven para transformar el
mundo. Con este fin, el maestro requiere conocer el contexto y la orientacion

motivacional-afectiva de los escolares hacia esta asignatura.

Por otra parte, la comprension matematica permite establecer relaciones entre
los contenidos, atendiendo a sus significados practicos. Es importante
considerar las situaciones que pueden resultar relevantes para los escolares
por su contexto o por la presencia de determinadas probleméaticas sociales que

sean de interés para ellos.

Desde esta perspectiva, para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes con enfoque ludico, se deben seleccionar las
situaciones de la vida préactica en que estas tienen sentido y conectarlas con las
vivencias de los escolares para que logren hacer sus propias valoraciones

sobre hechos, fenbmenos o procesos de naturaleza diversa.

De esta manera la contextualizacion le confiere pertinencia y significatividad
individual al aprendizaje, a la vez que favorece su vinculo con situaciones
reales que constituyen vivencias para los escolares, esta permite a los maestros
demostrar la aplicaciébn de los contenidos matematicos en la vida y a los

escolares comprender y transformar su contexto.
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e El establecimiento de las relaciones entre las magnitudes y, de ellas, con

otros contenidos matematicos para su sistematizacion.

Desde la Didactica de la Matematica, Ballester (1999) precisa que la
sistematizacion es la accién y el efecto de organizar algo segun un sistema, lo
gue implica establecer nexos y relaciones de precedencia y consecuencia entre
ellos para ordenarlos y estructurarlos. Ademas, la analiza (1999) como una
forma de fijacion cuyo objetivo fundamental es estructurar el sistema de
conocimientos mediante la comparacién de caracteristicas que destacan lo

esencial del saber y el poder adquirido por los escolares.

Segln las posiciones anteriores, Alvarez, Almeida y Villegas (2014) sefialan
gue esta posibilita que los escolares concienticen los vinculos entre los
conocimientos y las formas de proceder y pensar. De ahi que se refiera a la
sistematizacion de habilidades y formas de la actividad mental a partir de la

utilizacién de los juegos didacticos y experimentos matematicos.

Se acota, entonces, que para llevarla a feliz término en cuanto a las magnitudes
se requiere no solo del entrelazamiento de las lineas directrices, sino también al
establecimiento de las relaciones que se expresan a lo interno de la propia linea

directriz “Trabajo con Magnitudes” y, en especifico, entre las habilidades.

Lo anterior requiere que los maestros ofrezcan a los escolares o le orienten la
realizacion de resumenes que muestren la relaciébn entre los conceptos de
magnitud, las diferentes magnitudes, sus unidades de medida y las relaciones
entre ellas. Es conveniente, ademas, sistematizar los contenidos de magnitudes
a partir de establecer analogias entre los procedimientos que corresponden a
las habilidades estimar, medir, convertir y calcular con cantidades de magnitud,

pues estas se aplican de forma similar al estudiar las diferentes magnitudes.

Por ultimo, se reconoce que la sistematizacion de los contenidos de magnitudes
permite a maestros y escolares establecer las relaciones internas y externas de

sus habilidades y contextualizarlas en situaciones diversas.
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e Estimulacién de la interaccion de los escolares mediante el logro de un clima

ameno, flexible y colaborativo.

Para promover la interaccion entre los escolares, se deben utilizar métodos y
estilos de comunicacion adecuados, que aseguren un clima ameno, que
impliquen, ademas, el aprendizaje de la matematica por todos y su comprension
como un juego, como un desafio al razonamiento o algo vinculado a la vida,

exponen las posiciones de Alvarez, Almeida y Villegas (2014).

Se debe estimular la creacion de habitos, en los escolares, para preguntar,
dilucidar sus dudas, ejercer la critica y la autocritica, estudiar y trabajar
colaborativamente entre todos. Para ello, es esencial el logro de un clima

ameno Y flexible en las clases.

Es preciso lograr que los escolares comuniquen sus resultados en un ambiente
afectivo y comunicativo que estimule la reflexion colectiva y la socializacién e
integracion de las ideas, aspecto factible si se emplean, de manera adecuada,

los juegos didacticos y experimentos matematicos.

En este sentido, se deben atender también los estilos de aprendizaje de los
escolares, para que ellos mismos aprendan a conocerse y puedan aplicar las
mejores estrategias. Para ello, constituye una exigencia la interaccion entre los
escolares y de estos a otros participantes, a la vez que ponen en accidn sus
conocimientos y utilizan de manera consciente una o varias de las habilidades

que se relacionan con las magnitudes.

Estimular la participacion activa permite lograr, a partir de utilizar, los tipos de
tareas identificados, la interaccion entre los escolares y el intercambio de sus
conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con las magnitudes;
mientras que la creacion de un clima ameno, flexible y colaborativo asegura que
el proceso de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes sea

agradable para todos.
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Lo expresado en este capitulo sobre el estudio de los fundamentos tedricos y
metodoldgicos del objeto de investigacion y del campo de accion, permiten a la

autora arribar a las siguientes consideraciones generales:

El proceso de ensefianza-aprendizaje se distingue por un caracter desarrollador
que se enfoca hacia la formacién integral de los escolares. En particular, en la
asignatura Matematica, este se expresa a través de sus retos actuales que
realzan la importancia de la resolucion de situaciones matematicas o de la vida
practica; la comprension del significado de los contenidos; la integracion de las
diferentes areas de la matematica; el transito de los escolares hacia niveles
superiores de asimilacion y la participacion activa de los escolares.

De igual forma, el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes debe responder al enfoque metodologico general de la asignatura;
de ahi que sea necesario aprovechar sus potencialidades para la formacién
integral y la integracion de sus contenidos.

El proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con
enfoque ladico precisa el papel que desempefan los juegos didacticos y los
experimentos matematicos como tipos de tareas que propician, de una forma
amena, flexible y colaborativa la adquisicion y fijacion de los contenidos

correspondientes.
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CAPITULO 2. METODOLOGIA PARA EL PERFECCIONAMIENTO DEL
PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LOS CONTENIDOS DE
MAGNITUDES CON ENFOQUE LUDICO EN EL PRIMER CICLO DE LA
EDUCACION PRIMARIA

En este capitulo se presenta el diagndéstico inicial, que se realizé con el objetivo
de determinar las potencialidades y dificultades que caracterizan el estado del
proceso de enseflanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el
primer ciclo de la Educacion Primaria. También se presenta la metodologia

propuesta como via de solucion al problema cientifico que se investiga.

2.1. Diagnéstico del estado del proceso de ensefianza-aprendizaje de los

contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacion Primaria

Con el propésito de conocer el estado inicial del proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacion
Primaria, se ejecuta la segunda tarea de investigacion. Para ello, se considera
el caracter de proceso y resultado que tiene el diagnostico pedagdgico, segun
Valle (2011); y se utilizan métodos empiricos que permitan indagar sobre los

resultados del proceso antes referido y las exigencias que lo fundamentan.

Para esta tarea se determina como variable dependiente el estado del proceso
de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en primer ciclo de

la Escuela Primaria.

Dadas las posiciones teoricas asumidas en el capitulo anterior, la variable
dependiente se conceptualiza como: el nivel de desarrollo que alcanza el
proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes;
expresado a través del dominio que muestran los maestros para lograr la
contextualizacion y sistematizacion de los contenidos correspondientes y para
promover la interaccion de los escolares mediante el empleo de juegos

didacticos y experimentos matematicos; asi como del dominio que alcanzan los
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escolares de los conocimientos y de su aplicacion para estimar, medir, convertir

y calcular cantidades de magnitud en un clima ameno, flexible y colaborativo.

Para su evaluacion se determinan los indicadores (Anexo # 1) a tener en
cuenta, los cuales fueron evaluados utilizando una escala ordinal de medicion
(Anexo # 1.1) con las categorias muy adecuada (MA), bastante adecuada (BA),
adecuada (A), poco adecuada (PA) e inadecuada (I). A estos valores se les
hace corresponder una escala de medicibn que esta compuesta por los
nameros 5, 4, 3, 2 y 1 representativos de las categorias descritas con

anterioridad.

La medicién de la variable dependiente se realiza a partir del resultado obtenido
de la evaluaciéon de los indicadores. Se calcula un indice para cada indicador
teniendo en cuenta los indices introducidos, de manera que los valores 1, 2, 3,
4 y 5 se convierten, respectivamente, en los numeros 0, 25, 50, 75 y 100. La
categoria definitiva de la variable dependiente se analiza al asociar los
intervalos de valores de indices [0, 20), [20, 40), [40, 60), [60, 80) y [80, 100] a

cada uno de los valores de la escala utilizada.

A continuacion se describen los resultados de cada instrumento. Primero se
efectla una revision de documentos con el objetivo de obtener informacién
sobre las exigencias a considerar para el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los contenidos de magnitudes y, en particular, para evaluar su planificacion por
parte de los maestros del primer ciclo. Dicho analisis implica el empleo de una
guia (Anexo # 2). Esta permite determinar, como aspectos de interés, las

siguientes observaciones:

e Los objetivos generales del Modelo de Escuela Primaria se enfocan hacia la
formacion integral de los escolares, sin embargo en ellos no se explicitan los

contenidos de magnitudes ni la necesidad de contextualizarlos.

e Los contenidos a considerar durante el proceso de ensefianza-aprendizaje
de las magnitudes no aparecen entre los objetivos del ciclo; pero se insiste
en la necesidad de potenciar un estado de &nimo ameno y flexible a partir de

tareas que estimulen la fantasia, la imaginacién y la creatividad.
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La caracterizacion psicopedagodgica del Modelo exige que los maestros
despierten el interés de los escolares por aprender a través de actividades
ludicas, aspecto que reafirman los programas de Matemética del ciclo,

aunque en ellos no se explica cémo hacerlo.

Los programas de la asignatura para este ciclo precisan que el maestro debe
propiciar el aprendizaje a partir de analogias y de situaciones de la vida
practica que permitan contextualizar los contenidos y favorezcan el trabajo

independiente y colaborativo en un clima ameno y placentero.

Las Orientaciones metodoldgicas ofrecidas para ensefar los contenidos de
magnitudes no aclaran vias que apoyen la utilizacion de situaciones de la

vida practica, facilitadoras de su contextualizacion y sistematizacion.

Los programas, libros de texto, cuadernos y cuadernos complementarios
delimitan los contenidos relacionados con las magnitudes; sin embargo, los
procedimientos para estimar, medir, convertir y calcular cantidades de

magnitud no siempre se explicitan con claridad.

Los documentos de la asignatura concretan tareas para el establecimiento de
relaciones entre las unidades de medida de una magnitud, la conversion, el
calculo; pero en muy pocos casos se trabaja la estimacion. En ninguno, se

proponen juegos didacticos o experimentos matematicos.

Las Orientaciones metodoldgicas exigen, para la introduccién y fijacién de los
contenidos de magnitudes, el empleo de situaciones de la vida que faciliten
su contextualizacion y permitan a los escolares manipular objetos reales;

pero en los libros de texto y cuadernos no se es consecuente con ello.

Las actitudes a desarrollar, segun las potencialidades de los contenidos de
magnitudes, no se relacionan. Las tareas que se utilizan durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje no siempre propician, por si solas, el intercambio,

la colaboracion ni los estados de animo de agrado y flexibilidad.

Los documentos, en su totalidad, obvian el c6mo emplear, durante el proceso

de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes, los juegos
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didacticos y experimentos matematicos; tampoco ofrecen orientaciones

metodoldgicas precisas para su sistematizacion.

e Los documentos presentan coincidencias al reconocer, como exigencias del
proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes, la
necesidad de su sistematizacion desde la aritmética y la geometria, de

identificar sus significados practicos y de resolver problemas del contexto.

e Los objetivos, los ejercicios a realizar y las vias para la introducciéon de las
magnitudes son priorizadas desde los analisis metodoldgicos; sin embargo
no se profundiza en sus potencialidades para resolver problemas de la vida

ni en tipos de tareas que propicien su contextualizacion y sistematizacion.

e Las clases planificadas evidencian el tratamiento de las funciones didacticas
y la sistematizaciéon de las magnitudes con la aritmética y la geometria;
aunque en ellas no se observa variedad de tipos de tareas, ni actividades

que propicien un estado de animo ameno, flexible y de colaboracién.

Posteriormente son entrevistados 24 maestros (Anexo # 3) del primer ciclo de la
escuela “Julio Antonio Mella”, del municipio de Sancti Spiritus, con la intencién
de recabar informacion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de los

contenidos de magnitudes. Los resultados muestran que:

e El 54,2 % (13) reconoce, como exigencias a considerar, la integracion con la
aritmética y la geometria, la resolucion de problemas y la comprensiéon de
significados de las relaciones entre las unidades de medida.

e EI 75 % (18) opina que se utilizan dos tipos de tareas durante el tratamiento
de los contenidos de magnitudes: las especificas de estimacion, medicion y
conversion; y las generales, dedicadas a la resolucién de problemas o de

ejercicios de formato variado para su aplicacion.

e EI 100 % (24) admite que los juegos didacticos y experimentos matematicos
ofrecen potencialidades para ensefiar y aprender los contenidos de
magnitudes; no obstante, en la planificacién de sus clases, no los utilizan ni

siquiera con una frecuencia media.
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El 33,3 % (8) acepta que logra sistematizar los contenidos de magnitudes,
con frecuencia media, a partir de situaciones de la vida practica; los demas
no son conscientes de la importancia de organizar y, ademas establecer

relaciones entre los contenidos.

El 83,3 % (20) advierte las potencialidades de los contenidos de magnitudes
para estimular la interaccion de los escolares, aunque afirma que, con alta
frecuencia, ponen mayor énfasis en el aprendizaje del conocimiento que en

el clima en que este ocurre.

El 41.6 % (14) opina que los escolares identifican, de manera muy adecuada
o bastante adecuada, las magnitudes y sus unidades de medida; destaca la
magnitud longitud como la mas conocida, y la menos conocida, la magnitud
masa, pues los escolares no se apropian de la representacion de sus

unidades.

El 54,2 % (13) plantea que los escolares conocen adecuadamente los
procedimientos para medir y calcular; solo el 33,3 % (8) considera que
dominan de una forma bastante adecuada el de convertir; el 70,8 % (17)

supone gue no conocen el de estimar.

El 100 % (24) manifiesta que los escolares no logran aplicar adecuadamente
los procedimientos; todos expresan que estos no estiman adecuadamente

longitudes; ademas que no proponen tareas para estimar otras magnitudes.

El 75 % (18) indica que los escolares no miden longitudes correctamente,
pues no utilizan la unidad de medida adecuada. La mayoria admite no

proponer tareas para medir cantidades expresadas en otras magnitudes.

El 58,3 % (14) expresa que sus escolares convierten adecuadamente; el
resto reconoce que las mayores dificultades estan en la determinacion del

multiplo a utilizar, segun las unidades de medida y sus relaciones.

El 66,7 % (16) insiste en que los escolares calculan con cantidades de
magnitud de manera adecuada o poco adecuada y no siempre analizan las

cantidades dadas en diferentes unidades de medida.
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El 54,2 % (13) evalla el estado de animo de los escolares de bastante
adecuado y adecuado. Se refieren a la falta de interés y el desagrado que

muestran al resolver las tareas propuestas.

El 100 % (24) expone que los escolares colaboraban entre ellos de forma
adecuada y poco adecuada; pero que la flexibilidad ante las tareas

propuestas no llegaba a ser adecuada en la mayoria de los casos.

También se revisa el producto de la actividad para evaluar los resultados del

proceso de ensefianza- aprendizaje. Se analizan planes de clases (6), libretas

de Matematica (12), cuadernos de trabajo (12) y las evaluaciones sistematicas

(12) de la asignatura (Anexo # 4). Las regularidades muestran que:

En el 100 % de los planes de clases, la frecuencia de tareas en forma de
juegos didacticos y experimentos es baja; predominan las tareas

tradicionales, dedicadas, con mayor énfasis, al calculo y a la conversion.

En el 100 % de los planes de clases se utilizan con una frecuencia media
situaciones de la vida practica, estas no siempre eran del contexto o de

interés para los escolares.

En el 100 % de los planes de clases aparecen, con frecuencia media, tareas
para la sistematizacion de los contenidos de magnitudes desde la aritmética;
pero, en ningun caso, se relacionan las magnitudes entre si y sus
habilidades.

En el 100 % de los documentos se comprueba que las magnitudes mas
trabajadas eran: la longitud, la masa y el tiempo; y que siempre se analizan

sus unidades de medida.

En el 33,3 % (12) de los documentos revisados (a los escolares) se
considera la identificacion de las magnitudes entre las categorias de muy
adecuada y adecuada; las mayores dificultades se expresan al trabajar con

la masa.

En el 25 % (9) de los documentos (de los escolares) se puede apreciar que

la aplicacién del procedimiento para estimar oscila entre las categorias de
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muy adecuada y adecuada; que hay desconocimiento del procedimiento y
errores al establecer la comparacion con la unidad de medida a comparar.

e Enel 36,1 % (13) de los documentos (de los escolares), se evidencia que los
escolares miden de manera muy adecuada, bastante adecuada o adecuada.
Las principales dificultades se relacionan con la seleccion de los

instrumentos y de las unidades de medida a utilizar en cada caso.

e En el 27,8 % (10) de lo revisado (a los escolares) se constata que los
escolares logran convertir de manera muy adecuada, bastante adecuada o
adecuada. El error mas frecuente se identifica en la determinacion de la

operacion a realizar y en la seleccion de los maltiplos o submultiplos.

e En el 33,3 % (12) de los documentos (de los escolares) se analiza que los
escolares calculan cantidades de magnitud de forma muy adecuada,
bastante adecuada o adecuada; en los restantes se determina que no tienen
en cuenta que las cantidades estdn expresadas en unidades de medida

diferente.

Posteriormente, se aplica una prueba pedagdgica (Anexo # 5) a 45 escolares
de tercer grado de la escuela mencionada con la finalidad de evaluar el nivel de
aprendizaje de los contenidos de magnitudes, alcanzado por ellos. El analisis

de los resultados permite realizar las siguientes valoraciones:

e El 38,9 % (14), al identificar las unidades de medida de las magnitudes
longitud y tiempo, se muestra entre las categorias de muy adecuado y

adecuado; las unidades de masa son pocas reconocidas.

e El 38,9 % (14) puede, al menos, de una forma adecuada, escribir una
cantidad de magnitud utilizando mas de una unidad de medida; la mayoria

presenta dificultades en las relaciones dm — cm — mm.

e EI 33,3 % (13) demuestra de forma adecuada las acciones del procedimiento
para convertir; el error mas constante esta en el paso para la determinacion

de la operacion a realizar.
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e EI 25 % (9) es evaluado entre muy adecuado y adecuado al aplicar el
procedimiento para convertir; los restantes no tienen en cuenta la operacion

a realizar segun la relacion entre las unidades de magnitud.

e El 38,9 % (14) muestra saber calcular con cantidades de magnitud
expresadas en unidades de medida diferentes al menos de una forma
adecuada. La dificultad reiterada esta en hacerlo sin haber convertido

previamente.

e ElI 25 % (9) logra estimar y obtienen evaluacion entre muy adecuado y
adecuado al estimar cantidades de magnitudes: longitud y tiempo; al estimar

la masa de un animal, los resultados son, aun, inferiores.

Por altimo, se observan doce clases de magnitudes (Anexo # 6) a maestros del
primer ciclo para valorar qué se logra durante el proceso de ensefianza-

aprendizaje. Las regularidades estan en que:

e La frecuencia de utilizacidon de juegos didacticos y experimentos matematicos

es baja en el 100 % (12) de las clases.

e La constancia de presentacion de situaciones de la vida practica que
permitan la contextualizacién de los contenidos de magnitudes esta en el
66,7 % (8) de las clases.

e Las tareas que permiten la sistematizacion de los contenidos de magnitudes,
estan representadas en el 66,7 % (8) de las clases; por tanto la frecuencia es

baja.

e La interaccion entre los escolares se evidencia baja en el 100 % de las

clases; a pesar, que las tareas lo permiten.

¢ La identificacion de las diferentes magnitudes se concreta en el 58,3 % (7) de
las clases de manera muy adecuada, bastante adecuada o adecuada; la que

mas confunden siempre es la masa.
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e EI dominio muy adecuado, bastante adecuado o adecuado de las unidades
de medida de cada magnitud se comporta al 66,7 % (8) en las clases; las

mayores dificultades se dan al establecer sus relaciones.

¢ El dominio muy adecuado, bastante adecuado o adecuado del procedimiento
para estimar se manifiesta en el 33,3 % (4) de las clases; mientras que, en
poco mas de la mitad de ellas (58,3 y 66,7 %), se observa que los escolares

conocen los demas procedimientos.

e La aplicacion de los procedimiento se refleja de manera muy adecuada,
bastante adecuada o adecuada solo en el 33,3 % (4) de las clases; el de

consecutivos errores siempre esta en los de estimar y convertir.

e El agrado durante la realizacion de las tareas queda demostrado en el 58,3
% (7) de las clases; pero solo en el 41,7 % hay flexibilidad y colaboracion.

La triangulacion metodoldgica de los resultados de cada instrumento permite el
cierre de la variable dependiente en este momento de la investigacion (Anexo #
7). Este analisis lleva consigo la afirmacién de que el estado del proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque Iudico es
inadecuado; también, la precisidbn de las potencialidades y dificultades que
deben tenerse en cuenta al diseflar la metodologia. Las potencialidades

consisten en:

e Los programas y Orientaciones metodolégicas precisan objetivos, contenidos
y sugerencias que priorizan la integracion de los contenidos de magnitudes a

la aritmética y la geometria desde la resolucién de problemas.

e Los libros de texto ofrecen tareas que permiten la integracién de los

contenidos de magnitudes al tratamiento de la aritmética y la geometria.

e Los documentos reconocen las potencialidades de los juegos didacticos y
otras actividades ludicas para lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje

de los contenidos en un clima ameno, flexible y colaborativo.

e Los maestros se auxilian de la utilizacién de situaciones de la vida practica

para la adquisicién y fijacion de los contenidos de magnitudes.
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e Los escolares identifican adecuadamente las unidades de medida de las

magnitudes longitud y tiempo.

e Los escolares conocen de manera adecuada algunas de las acciones para

medir, convertir y calcular con cantidades de magnitud.
Como principales dificultades se detectan las siguientes:

e Los documentos no siempre explicitan objetivos generales relacionados con
los contenidos de magnitudes, a pesar de su importancia para la formacién

integral de los escolares.

e Los programas y los libros de texto no exponen con suficiente claridad los
procedimientos para estimar, convertir y calcular cantidades de magnitud vy,
entre los tipos de tareas, no incluyen juegos didacticos ni experimentos

matematicos.

e Los maestros declaran que no siempre aprovechan las potencialidades de
los juegos didacticos y experimentos matematicos para la integracién de los
contenidos de magnitudes.

e Las situaciones de la vida practica que facilitan la sistematizacién de los
contenidos de magnitudes con frecuencia no son utilizadas en los cuadernos

de trabajo ni en las evaluaciones sistematicas.

e Los escolares no identifican adecuadamente las relaciones entre las

unidades de medida de todas las magnitudes.

e Los escolares demuestran que no siempre aplican adecuadamente los

procedimientos para estimar, convertir y calcular cantidades de magnitud.

e La flexibilidad y la disposicibn para la colaboracion entre los escolares

durante la realizacion de las tareas no siempre se aprecia.

A partir de los resultados del diagnéstico, se profundiza en el estudio del
problema cientifico, lo que corrobora la necesidad del perfeccionamiento del

proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes a partir del
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disefio de una nueva metodologia que se distingue por la utilizacién del enfoque

ludico. Esta se fundamenta y describe en los proximos epigrafes.

2.2. Fundamentos de la metodologia para el proceso de ensefianza-aprendizaje

de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico

Al responder la tercera pregunta cientifica, es imprescindible fundamentar la
metodologia que se describe en el siguiente epigrafe. La misma responde a la
necesidad de ofrecer nuevos métodos y procedimientos que orienten hacia
como lograr la integracion de los contenidos de magnitudes desde un proceso

de ensefianza-aprendizaje con enfoque ludico.

Las posiciones tedricas que la autora asume con relacion al proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Matematica y de los contenidos de magnitudes;
asi como acerca de los resultados del diagnostico, constituyen referentes para

el disefio de la metodologia que se fundamenta como resultado cientifico.

Desde hace varias décadas, existe un profundo debate sobre la categoria
metodologia y sus caracteristicas. Para Garcia (1980), constituye un enfoque,
doctrina o parte de la filosofia que, sobre la base del conocimiento de la
realidad, establece las normas o guias para su transformacién, expresada por
medio de los principios del conocimiento y el sistema categorial de la ciencia.

Segun Rosental y Ludin (1981), se define como la forma de alcanzar un
objetivo; es determinado procedimiento para ordenar la actividad y por ello,
también un medio del conocimiento. Su esencia permite reproducir, en el

pensar, el objeto que se estudia.

Por otra parte, para Bermudez y Rodriguez (1996), toda metodologia tiene una
ciencia de referencia, y por ello, establecen una estructuracién por niveles.
Estos autores la reconocen como ciencia que responde a dos aparatos
estructurales basicos: el tedrico y el metodologico, e identifican el teérico como

aparato cognitivo y el metodologico como aparato instrumental.

Al respecto, estudios mas actuales profundizan en el andlisis de los tipos de

resultados cientificos y la definen como: “(...) sistema de métodos,
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procedimientos y técnicas que, regulados por determinados requerimientos, nos
permiten ordenar mejor nuestro pensamiento y nuestro modo de actuacion para

obtener determinados propositos cognoscitivos” (De Armas, 2011, p.41).

Al tomar en consideracion la definicion anterior, la autora plantea que el disefio
de una metodologia para perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los contenidos de magnitudes debe constituir un disefio funcional e ideal, que
permita al maestro operar con los métodos, medios, técnicas y procedimientos
mas eficaces que faciliten el cumplimiento exitoso del o los objetivos
propuestos; y que promueva transformaciones favorables en los resultados del

aprendizaje.

Siguiendo los criterios de De Armas (2011), la autora asume que la metodologia
presenta un aparato cognitivo, formado por un cuerpo categorial que incluye
categorias y conceptos fundamentales; asi como otro legal, compuesto por
leyes, principios, requerimientos o exigencias. Ademas, dispone de un aparato
instrumental que precisa métodos, técnicas, procedimientos y acciones a utilizar

en funcion del logro de los objetivos de la metodologia.

En el proximo epigrafe, se describe la metodologia segun la siguiente
estructura: objetivo general y rasgos distintivos; el aparato cognitivo que precisa
categorias, conceptos y requerimientos; asi como el aparato instrumental que
precisa procedimientos y acciones; las recomendaciones para su

instrumentacioén y la representacion grafica.

En correspondencia con las posiciones que la autora hace suyas, la
metodologia que se propone deslinda los procedimientos que, sustentados en
categorias, conceptos, rasgos Yy requerimientos, permiten perfeccionar el

proceso de enseflanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

La metodologia en elaboracion tiene, como elemento cualitativamente nuevo, el
hecho de centrar la atencion en lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje de
los contenidos de magnitudes con enfoque ludico en el primer ciclo de la

Educacion Primaria, aspecto este que la distingue de las existentes.
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A continuacion se explican sus fundamentos filosoficos, sociologicos,

psicoldgicos, pedagdgicos y didacticos.

La metodologia encuentra sus fundamentos filoséficos en la concepcion
dialéctico-materialista, que plantea la necesidad de que los hombres sean el

producto de las circunstancias y de la educacion.

Sus procedimientos y acciones deben contribuir al desarrollo integral de la
personalidad de maestros y escolares a partir del énfasis que se ponga en la
utilizacion de situaciones matematicas o de la vida practica, las cuales permitan
la interpretacion del mundo desde la contextualizacion del proceso de

ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

Por otra parte, tiene en cuenta las aspiraciones del Modelo de la Educacion
Primaria, las relacionadas con el proceso de ensefianza-aprendizaje, en
general, y con el cumplimiento de los objetivos del ciclo, en particular, a partir
del proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

En este sentido, se concibe el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes a partir de la relacion dialéctica de sus leyes y
principios, vistas como normas generales que guian el papel conductor del
maestro al ensefiar y el accionar de los escolares, durante la actividad de

aprendizaje, segun las caracteristicas propias de su edad.

Igualmente, se aprovechan las potencialidades de los juegos didacticos y
experimentos matematicos para fomentar la formaciébn de una concepcion
cientifica del mundo en los escolares y facilitar su educacion filoséfica a partir
de comprender la importancia de conocer el mundo y los nexos existentes entre

los contenidos de magnitudes y el desarrollo de la sociedad.

La metodologia presupone una concepcion cada vez mas objetiva del proceso
de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes. Uno de sus
fundamentos esta en la teoria marxista-leninista del conocimiento, al expresar el
transito de la contemplacién viva al pensamiento abstracto y, de ahi, a la

practica.
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Con este fin, se orienta al maestro hacia cémo planificar, ejecutar y evaluar tal
proceso; a la vez que se precisan las acciones de los escolares en funcién del
aprendizaje a partir del vinculo con situaciones matematicas o de la vida

practica.

Esta concepcion se justifica desde la Didactica de la Matematica, al destacar
que el proceso de ensefianza-aprendizaje de esta asignatura resalta la
importancia de esta ciencia y enfatiza en la realizacion de abstracciones y
generalizaciones para la obtencién de nuevos conocimientos y, después, la
transferencia a la interpretacion de nuevas situaciones matematicas o de la vida

practica y su aplicacién a la solucion de variadas clases de problemas.

Los fundamentos sociolégicos de la metodologia se expresan en la relacion
educaciéon-sociedad, donde los objetivos y los fines de la educacion se
subordinan a las exigencias del momento historico. Para ello, se jerarquiza la
necesidad de que el proceso de ensefianza-aprendizaje contribuya a la
preparacion de maestros y escolares para vivir en un sistema organizado de
relaciones y transformarlo en virtud de la satisfaccion de sus necesidades
individuales y sociales y con la aplicacién, para ello, de los contenidos de

magnitudes.

Se considera al maestro y a los escolares como seres sociales, histéricamente
condicionados desde una dimension individual y grupal; por consiguiente el
proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes debe
intencionar el trabajo individual y colectivo, asi como la interaccién de maestros
y escolares; también, de estos, entre si, al realizar tareas en forma de juegos

didacticos y experimentos matematicos.

Desde lo social se realza el papel del maestro en la formacion integral de los
escolares y, en tal sentido, se aprovechan las potencialidades de los contenidos
de magnitudes al resaltar la utilizacion de situaciones matematicas o de la vida
practica. En lo individual se destaca la interaccion entre: escolar-maestro,
escolar-escolar y escolar-grupo durante el proceso de ensefianza-aprendizaje a

partir de los juegos didacticos y experimentos matematicos. Igualmente se
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potencia la interaccibn maestro-maestro al planificar, ejecutar y evaluar el

proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

La aplicacion de los procedimientos de la metodologia tiene en cuenta las
influencias mutuas de todos los participantes, al concebir la educacion como un
fenébmeno social que se revela en la practica cotidiana del proceso de

ensefianza-aprendizaje.

Lo anterior se expresa en la precision de que el proceso de ensefianza-
aprendizaje se desarrolla en un contexto social y que alli surgen y se
manifiestan necesidades, vivencias, situaciones matematicas o de la vida
practica y opiniones que tendran repercusion para maestros y escolares; y se
utilizan formas de trabajo colectivo que estimulan el intercambio entre el
maestro, los escolares y el grupo, lo que favorece las relaciones

interpersonales.

Desde lo psicoldgico, la metodologia se fundamenta en la Teoria Historico
Cultural de Vigotsky (1987) y sus seguidores, de orientacion marxista, cuyos
aportes revelan las posibilidades que tiene el hombre de ser educado; los
procedimientos aseguran el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes con enfoque ludico, lo cual realza la unidad de lo
cognitivo y lo afectivo, la relacion entre la actividad y la comunicacién, y la

condicionalidad histérico-social de la actuacién de los maestros y escolares.

Asimismo destaca el principio del determinismo social de la psiquis, conforme al
que, lo externo actua a través de lo interno, modificandolo; y lo interno
modificado, a su vez, interviene en lo externo. Este principio permite diluir la
dicotomia existente entre lo biolégico y lo social en el desarrollo de la
personalidad y justifica la importancia del uso de situaciones matematicas o de
la vida practica para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes desde una perspectiva que considera a maestros y escolares como

entes activos, constructores y transformadores de la realidad y de si mismos.

También considera la ley psicogenética del desarrollo a través de los juegos

didacticos y experimentos matematicos, de lo externo, social e intersubjetivo,
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hacia lo interno, individual e intrasubjetivo. Lo externo -visto como las
situaciones matematicas o de la vida practica o las experiencias relacionadas
con las magnitudes que son utilizadas durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje -llega a ser interno mediante un proceso de construccion y
apropiacion de los contenidos y su transformacion. El uso posterior de lo
internalizado se manifiesta en un proceso de externalizacion que conduce a la
transformacion de los procesos de aprendizaje y su aplicacion a la solucion de

nuevas situaciones de la vida o de la propia ciencia matematica.

Otro de los aportes de la Teoria Histérico Cultural que constituye fundamento
de la metodologia es el concepto de Zona de Desarrollo Proximo, toda vez que
se considera el diagnéstico de maestros y escolares durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje, por lo que se trabaja en funcion de su ampliacion al

ofrecer procedimientos que contribuyan a su perfeccionamiento.

La metodologia enfoca sus procedimientos, desde lo general, hacia las
exigencias de la sociedad cubana y los adelantos cientifico-técnicos-
tecnolégicos de la época; y desde lo particular, hacia el cumplimiento del
enfoque metodoldgico general de la asignatura Mateméatica, como Unica via
para que los maestros y escolares desempefien eficientemente su rol, por lo
gue se cumple la méxima de Vigotski (1981) con relacion a que todo proceso

formativo debe ser analizado en el marco del contexto en el cual ocurre.

Un reflejo de ello lo constituye la Teoria de la Formacién por Etapas de la
Accién Mental elaborada por Galperin (1982), sobre todo para hacer aplicada al
trabajar las habilidades matematicas propias del contenido de magnitudes. Para
ello se utilizan las cuatro fases de la actividad: la preparatoria, la material o
materializada, la verbal y la mental; de ahi que se constituya en un recurso
didactico para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes, pues permite una practica pedagodgica cuidadosamente

estructurada.

Desde la ciencia psicologica se tienen en cuenta, ademas, los aportes de

Leontiev (1982) al analizar que todo proceso psicologico tiene su origen en la
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actividad, aspecto que se expresa en el disefio de los tipos de tareas asumidos
por la metodologia a partir de considerar un modelo ideal o de subjetivizar las
acciones que deban realizar los maestros y los escolares durante el proceso de

ensefanza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

Lo anterior justifica el hecho de que el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los contenidos de magnitudes debe potenciar el papel activo de maestros y
escolares a partir de la utilizacion de juegos didacticos y experimentos
matematicos que posibiliten la interrelaciéon entre lo externo (la observacion,
manipulacion y experimentacion con objetos reales o materializados que
intervienen en las situaciones de la vida practica seleccionadas) y lo interno (los
conceptos, procedimientos, relaciones y simbolos matematicos con que se
fundamenta y representa su solucion y se estructuran los conocimientos de los

escolares) lo que facilita la comprensién de su significado.

El proceso de ensefianza-aprendizaje con enfoque ludico tiene en cuenta las
caracteristicas etarias de los escolares, por lo que resulta importante que el
maestro conozca los intereses y necesidades de la edad, propicie el desarrollo
de la imaginacion y se acerque por la via del juego y de los experimentos a una
actividad que motive y despierte en los escolares el deseo de aprender.

Desde el punto de vista pedagdgico, la metodologia considera los criterios de
Remedios, Nazco y Valdés (2016) quienes aceptan la educacién de los
escolares como un proceso consciente, organizado y dirigido; de ahi que sus
procedimientos orienten el accionar a seguir por los maestros y escolares
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje en funcion de la formacién
integral y el aprovechamiento de las potencialidades de los contenidos de

magnitudes.

La metodologia considera, ademas, las relaciones dialécticas que se dan entre
los pares de categorias educacion-instruccion, formacion-desarrollo y
ensefianza-aprendizaje. Estas constituyen fundamentos de las posiciones que

la autora explicita al describir sus procedimientos.
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Las categorias educacién-instruccion justifican la intencion de la metodologia de
lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje con enfoque ludico para asegurar
la formacién integral de los escolares al apropiarse de los conocimientos y
desarrollar las habilidades, los habitos, los valores, las actitudes y otras
formaciones psicologicas de la personalidad, aprovechando para ello las
potencialidades integradoras de los contenidos de magnitudes.

Estas manifiestan su unidad cuando implementan los procedimientos que se
incluyen y se adoptan en la planificacion, ejecucién y evaluacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes, tanto desde el punto

de vista del maestro que ensefa, como de los escolares que aprenden.

La relacidbn entre las categorias formacion-desarrollo se expresa en dos
direcciones: desde la mirada de la orientacién del maestro al planificar, ejecutar
y evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje y en funcién del aprendizaje de
los escolares, sobre todo en lo relacionado con las habilidades estimar, medir,
convertir y calcular, y de la cultura que deben adquirir a partir del estudio de las

magnitudes.

En tal sentido, la formacion se interpreta como base del desarrollo y también
como consecuencia de este; de manera que toda formacion implica un
desarrollo y todo desarrollo conduce, en ultima instancia, a una formacién

psiquica superior.

La metodologia prioriza la interaccion e intercomunicacion de los sujetos. En
esta, los maestros desempefian un lugar importante al planificar, ejecutar y
evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje, pero considera que los
resultados seran positivos solo si se logra el protagonismo de los escolares al
solucionar los tipos de tareas propuestos para la adquisicion y fijacion de los
contenidos de magnitudes. De esta forma se manifiestan las relaciones

dialécticas entre las categorias ensefianza-aprendizaje.

Es por ello que la metodologia da por sentado que la ensefianza debe
garantizar las condiciones y tareas necesarias y suficientes para favorecer un

verdadero aprendizaje que promueva el transito gradual hacia niveles
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superiores de desarrollo a partir de considerar las caracteristicas, experiencias
y, en particular, la necesidad y disposicion a aprender de los escolares.

La metodologia se fundamenta desde lo didactico. Para su disefio se analiza
integralmente el proceso de ensefianza-aprendizaje y se presta especial
atencion a las relaciones entre la actividad y la comunicaciéon del maestro al

ensefiar los contenidos de magnitudes y de los escolares al aprenderlos.

Desde esta perspectiva se considera la relacion que debe existir entre el
proceso de ensefianza-aprendizaje, la sociedad y la escuela en funcion de la
formacion integral de los escolares, vista como una de las leyes de la didactica.
En tal sentido, se analizan -desde la planificacion de la ensefianza -las
potencialidades de los contenidos de magnitudes para la educacion axiologica

desde el contexto en que se realiza el proceso de ensefianza-aprendizaje.

De igual forma, se tienen en cuenta el sistema de principios de la ensefianza
que plante6 Labarrere (1988). El principio del carcter educativo de la
metodologia se concreta al aprovechar, para la ensefianza de los contenidos de
magnitudes, sus potencialidades para formar convicciones en los escolares; con
esta finalidad, desempefian un rol fundamental las situaciones de la vida que

son utilizadas para los juegos didacticos y experimentos matematicos.

El caracter cientifico se expresa al ensefar los contenidos de magnitudes de
manera actualizada, con lo que se logra establecer relaciones entre ellos desde
la propia ciencia matematica y a través de las situaciones de la vida practica
qgue se utilizan durante el proceso de ensefianza-aprendizaje para introducir o
fijar los contenidos de magnitudes. Lo anterior se manifiesta ademas en la

realizacion de experimentos matematicos sencillos.

El principio de la sistematizacion permite considerar el caracter sistémico de los
contenidos de magnitudes desde el accionar de maestros y escolares. Asi, la
metodologia centra la atencion en lograr que los escolares ordenen, clasifiquen,
jerarquicen y relacionen lo conocido con lo nuevo por conocer para llegar a
generalizaciones tedricas sobre los contenidos de magnitudes. Asimismo, se

potencia el trabajo integrado de los contenidos.
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El caracter consciente y activo de los escolares bajo la guia del maestro se
analiza desde la propia planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje;
pero tiene su maxima expresion al realizar las tareas que se disefian, sobre

todo, aquellas que constituyen juegos didacticos o experimentos matematicos.

Por otra parte, se analiza el proceso de ensefianza-aprendizaje como un
sistema en el que interviene un conjunto de componentes que estan
interconectados entre si. Se considera una de las leyes de la didactica. Al
respecto, se asumen como componentes del proceso de ensefianza-
aprendizaje: el objetivo, el contenido, los métodos, los medios, la evaluacion,

las formas de organizacion, el maestro, los escolares y el grupo.

En la metodologia, el caracter rector del objetivo y su funcién orientadora se
expresan en las acciones que implican los procedimientos. Estos permiten
expresar, de forma subjetiva, el resultado que se espera -mediante la precision
de los conocimientos, las habilidades, las actitudes, los valores, sentimientos e
intereses a lograr -por el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos
de magnitudes; asi como los medios, las vias o condiciones para ello y el para
qué.

Desde las particularidades de la didactica de la matematica se tienen en cuenta
los objetivos en el campo del saber y el poder, en el campo del desarrollo

intelectual; y en el campo de la educacion de los escolares.

El contenido se comprende como componente primario que determina la parte
de la cultura y experiencia social que debe ser sistematizada en dependencia
de los objetivos propuestos. Se identifican el sistema de conocimientos, de
habilidades, de experiencias de la actividad creadora y de normas de relacion

con el mundo, los cuales son cuatro elementos interrelacionados entre si.

Estos se concretan en los conceptos: unidades de longitud, de masa, de tiempo
y monetaria; en sus relaciones y en procedimientos matematicos que se
trabajan durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes; las habilidades estimar, medir, convertir y calcular cantidades de

magnitud; asi como las actitudes, valores, sentimientos e intereses que
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permiten el logro de un proceso de ensefianza-aprendizaje ameno, flexible y

colaborativo.

Su ordenamiento I6gico se expresa en los tipos de tareas como eslabones del
proceso de enseflanza-aprendizaje desarrollador que aseguran el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico. Al
caracterizar dicho proceso, la autora prioriza dos tipos de tareas: los juegos
didacticos y los experimentos matematicos. En ambos se combinan los
conocimientos y las habilidades, asi como las actitudes, los valores, los
sentimientos e intereses posibles a fomentar, aprovechando las potencialidades
de los contenidos de magnitudes.

Los métodos -en su condicion de elementos dinamizadores -presuponen el
sistema de acciones a realizar por maestros y escolares durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico.
Se utilizan segun los niveles de independencia de los escolares en su actividad
cognoscitiva, asi como el empleo sistemético de los procedimientos heuristicos:
analogias, reduccion de un problema a otro ya conocido, separar lo dado y lo
buscado, recordar conocimientos que relacionen lo dado y lo buscado, buscar
relaciones entre lo dado y lo buscado, el trabajo hacia delante y de otras formas

de trabajo y de pensamiento matematico.

Los medios, como soporte material de los métodos a utilizar para la ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes, facilitan la adquisicion vy fijacion.
En la metodologia guardan una relacién directa con los tipos de tareas a utilizar,
sobre todo, aquellos que se necesitan en cada juego didactico o experimento

matematico.

La evaluacién, por su caracter regulador, penetra todos los componentes
restantes; y estos, a su vez, la determinan a ella. La misma permite valorar en
gué medida han sido cumplidos los objetivos, es decir, cuales han sido los
resultados del proceso de ensefanza-aprendizaje de los contenidos de

magnitudes y qué hacer para su perfeccionamiento.
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Las formas organizativas se valoran como el elemento integrador del proceso
de ensefianza-aprendizaje. Estas evidencian las relaciones del resto de los
componentes y permiten -segun las tareas a utilizar -la integracion de los

contenidos de magnitudes, a partir del enfoque ladico.

Por otra parte, se asume la concepcion didactica de la clase como el escenario
propicio para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes desde una concepcion desarrolladora y de las exigencias de cada
una de las funciones didacticas. En ellas se considera, prioritariamente, el
enfoque metodoldgico general de la asignatura y las particularidades de las

situaciones tipicas de la ensefianza de la matematica.

Los fundamentos que se han descrito permiten presentar, en el préximo
epigrafe, la metodologia que se propone en funcion de cumplir con el objetivo
general de la investigacion, haciendo énfasis en la explicacion de como aplicar

los procedimientos en la practica pedagdgica.

2.3. Descripcion de la metodologia para el proceso de ensefianza-aprendizaje

de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico

Segun los fundamentos que sustentan la metodologia en este epigrafe se
describe atendiendo a la siguiente estructura: objetivo general; rasgos
distintivos; aparato cognitivo que precisa categorias, conceptos Yy
requerimientos; y aparato instrumental que incluye procedimientos, acciones,

recomendaciones para la instrumentacion y la representacion grafica.

El objetivo general de la metodologia, es contribuir al perfeccionamiento del
proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el

primer ciclo de la Educacion Primaria, a partir de considerar su enfoque ladico.

Al ser consecuente con lo planteado hasta aqui, las exigencias metodolégicas
planteadas para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes con enfoque ladico se convierten en sus rasgos distintivos de la

metodologia. Ellos son que:
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e Utiliza, de manera combinada, los juegos didacticos o experimentos
matematicos como tipos de tareas.

e Aprovecha las potencialidades de las situaciones de la vida practica y de
otras ciencias para la contextualizacion de los contenidos de magnitudes.

e Propicia la sistematizacion de los contenidos de magnitudes a partir de las
relaciones entre ellos y de ellos con otros contenidos mateméticos.

e Estimula la interaccion de los escolares mediante el logro de un clima

ameno, flexible y colaborativo.
Aparato cognitivo

La metodologia encuentra sus principales fundamentos teérico-metodologicos
en las posiciones asumidas con relacién al proceso de ensefianza-aprendizaje
de la matemética, en particular, de los contenidos de magnitudes, las que
fueron analizadas en el capitulo primero. No obstante, se precisan a

continuacion las categorias, conceptos y requerimientos en que se sustenta.
Categorias:

Las categorias ensefianza y aprendizaje resultan importantes al disefiar la
metodologia; ellas exteriorizan la unidad dialéctica que se manifiesta entre la
ensefianza, el aprendizaje y el desarrollo humano, segin Addine (2004). Esta
relacion se expresa en las situaciones creadas para que el sujeto se apropie de
los contenidos y pueda comprender y enfrentar la realidad con una actitud
cientifica y personalizada; determina la relacion entre las acciones del maestro -
en su condicidon de guia del proceso de ensefianza-aprendizaje -y las de los
escolares, al realizar las tareas que le corresponden; de ahi que el aprendizaje

sea analizado como resultado de la ensefianza.

De igual forma, se presta especial interés a la unidad dialéctica del par
categorial instruccion y educacion, al considerar todo momento educativo como
instructivo y afectivo, pues estos procesos no se presentan aislados y dependen

uno del otro; segun los criterios de Chavez, Suarez y Permuy (2005).
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La instruccién -desde la perspectiva de la metodologia -se refiere basicamente
al sistema de conocimientos y habilidades propios de los contenidos de
magnitudes. Lo educativo se centra en las actitudes, habitos, capacidades,
cualidades, convicciones y normas de conducta ante la vida practica que los
escolares deben manifestar al interactuar con los conocimientos y las

habilidades a través de las tareas docentes.

En el capitulo anterior se asumen los conceptos: proceso de ensefianza-
aprendizaje desarrollador y sus componentes, juego didactico y experimento
matematico. Todos ellos constituyen fundamentos importantes de la
metodologia al igual que la precision del término proceso de ensefanza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico y las
exigencias metodolégicas. No obstante, a continuacion se relacionan otros de

interes.
La integracion de contenidos se define como:

La concatenacion de los conocimientos, habilidades y valores a
desarrollar que reflejan los vinculos internos entre las diferentes
disciplinas y contribuyen al logro de un modo de actuacion en los
alumnos para aplicar lo aprendido, interpretar e interactuar con el

contexto cultural al que pertenecen. (Vazquez, 2003, p. 2)
Entre las formas de fijacion, se jerarquiza la sistematizacién, reconocida como:

Una forma de fijacibn cuyo objetivo fundamental es estructurar un
sistema de conocimientos mediante comparacion de caracteristicas que
destacan lo esencial del saber y el poder adquirido por los alumnos. Su
realizacion esta estrechamente vinculada al analisis de propiedades
comunes Yy diferentes, y al establecimiento de nexos entre los
conocimientos, que eventualmente pudieran parecer aislados, hasta

organizarlos en un sistema. (Ballester, 1999, p.1)

La tarea integradora se entiende como:
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Es aquel tipo de tarea docente orientada a la solucion de uno o varios
problemas -tedricos, teodrico—practicos y précticos -para la cual el
estudiante requiere de la utilizacion de conocimientos y habilidades

adquiridos en una o varias asignaturas del curriculo. (Arteaga, 2010, p.9)

A partir del objetivo, las categorias y los conceptos antes referidos, se

establecen, como requerimientos de la metodologia, los siguientes:

Ser consecuente con el enfoque ladico, que implica utilizar situaciones
matematicas o de la vida practica para integrar los contenidos de magnitudes
a partir de la utilizacién de juegos didacticos y experimentos mateméticos de
una forma amena, flexible y colaborativa.

Conocer y atender, prioritariamente, el diagndéstico de los escolares, en
particular, el dominio de las magnitudes estudiadas, de sus estrategias de
aprendizaje, intereses, motivaciones y la disposicion hacia el aprendizaje.
Lograr el transito de los escolares de la dependencia a la independencia
cognoscitiva, segun las tareas propuestas.

Potenciar el desarrollo de la comunicacion matematica al permitir a los
escolares realizar preguntas, plantear dudas, ejercer la critica y la autocritica.
Utilizar formas de trabajo y de pensamiento matematico que promuevan
exploracion, descripcion, explicacion y fundamentacion de ideas matematicas
y el planteamiento de conjeturas.

Desafiar el razonamiento e impregnar en los escolares la idea de que, con
esfuerzo, perseverancia y tenacidad, se puede alcanzar cualquier propésito,

pues asi, les sera mas facil aprender.

A continuaciéon se describen los procedimientos de la metodologia. Estos

consideran la légica de los criterios de Alvarez, Almeida y Villegas (2014) al

plantear que el proceso de ensefianza-aprendizaje transcurre por fases

(planificacion, ejecucion y control) que se interrelacionan y complementan, de

modo que no tiene que concluir una para comenzar la otra. Los procedimientos

precisan las acciones que deben realizar los maestros en funcion de la

ensefanza y del aprendizaje de los escolares.
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El primer procedimiento se encamina a la planificacion a largo plazo; es decir,
precisa las acciones a realizar por el maestro desde el analisis metodolégico de
la unidad en funcion de la adquisicion y fijacion de las magnitudes. Este
considera las posiciones de Pérez (2015), pero ajusta sus acciones segun la
intencion de la metodologia y la particularidad del ciclo de no dedicar unidades
en los programas para el tratamiento de los contenidos de magnitudes.

Las acciones del procedimiento “Analisis metodolégico de la unidad” consisten
en: determinacion de los aspectos de la linea directriz “Trabajo con Magnitudes”
a trabajar en la unidad; identificacion de los objetivos generales relacionados
con los contenidos de magnitudes y sus potencialidades ludicas; descripcion del
sistema de contenidos; identificacion de los métodos y procedimientos que
propician un clima ameno, flexible y colaborativo; precision, desde la
dosificacion de las clases, donde se integran los contenidos de magnitudes y
determinacion de las vias de evaluacion a utilizar para comprobar el

cumplimiento de los objetivos.

Lo distintivo de este procedimiento radica en que cada accion tiene como centro
los elementos que tipifican el proceso de ensefianza-aprendizaje con enfoque
lidico. EIl resultado que se espera con su aplicacion es el logro de la
construccion colectiva -por parte de los maestros -de un material contentivo de

pautas generales que lo guien durante el desarrollo de la unidad.

Constituye una premisa, al realizar el analisis metodoldgico, el dominio que
deben tener los maestros de los programas de Matematica y, en particular, de
los contenidos de magnitudes. A partir del andlisis del programa del grado y de
las orientaciones metodolégicas de la unidad se sugiere determinar los

aspectos de la linea directriz “Trabajo con Magnitudes” a atender.

Seguidamente, segun las exigencias del objetivo como componente rector y las
aspiraciones de los objetivos generales de la unidad, el maestro debe identificar
los que se relacionan con las magnitudes y sus potencialidades ludicas,

diferenciando los que va a trabajar segun las diferentes formas de fijacion, con
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énfasis en los de nuevo tratamiento y los de sistematizacion. Para estos

ultimos, es necesario tener en cuenta el diagndstico de los escolares.

En correspondencia con los objetivos, se determinan los contenidos de
magnitudes a introducir o fijar, con énfasis en los que corresponde sistematizar.
El maestro debe analizar el contenido como parte de la cultura y experiencia
social por adquirir; de ahi que describa, a través de resimenes o0 esquemas
integradores, el sistema de conocimientos que se relaciona con las magnitudes:

los conceptos, las relaciones y los procedimientos.

Al identificar el sistema de habilidades mateméticas debe considerar el nivel de
sistematicidad y profundidad con que se trabaja cada una y sus posibilidades de
integracion. También se sugiere destacar el vinculo de los contenidos de
magnitudes con la practica, para asi evidenciar el sistema de relaciones con el
mundo y las experiencias que potencian la formacion integral de los escolares.
Es preciso que se identifiquen situaciones matematicas o de la vida practica
gue demuestren la importancia y necesidad del estudio de los contenidos de

magnitudes, lo que permite su contextualizacion.

Conocidos los contenidos a trabajar, el maestro debe identificar métodos que
respondan al nivel de asimilacién de los objetivos y a las relaciones entre el
contenido, los escolares y la actuacion del maestro; asimismo tiene que atender

las aspiraciones cognitivas, procedimentales y educativas por lograr.

Se recomienda utilizar métodos problémicos y reproductivos; en ambos casos,
haciendo uso de procedimientos heuristicos que propicien un clima de
aprendizaje ameno, flexible y colaborativo, mediante la interaccion entre el
maestro, los escolares y el grupo. De igual forma es preciso utilizar
procedimientos que potencien el desarrollo de la comunicacién y el transito de

los escolares hacia la independencia cognoscitiva.

En las clases de tratamiento de nueva materia se recomiendan los métodos de
exposicion problémica, blsqueda parcial e investigativo; de esta manera, el
maestro puede propiciar la participacion activa de los escolares y la

comunicacion entre ellos a través de los juegos didacticos o experimentos
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matematicos a emplear. Para la fijacion es factible el empleo del método
reproductivo, mediante tareas que desafien el razonamiento de los escolares y

la integracion de contenidos de magnitudes.

Posteriormente, se sugiere precisar desde la propuesta de dosificacion, las
clases de la unidad en que se integran los contenidos de magnitudes; en ella, el
maestro debe prestar especial atencion a las diferentes formas de organizacién
porque determina dénde se interrelacionan todos los componentes del proceso
de ensefianza-aprendizaje. El tema de cada clase puede expresar el juego

didactico o experimento matematico a realizar, si es posible.

Para finalizar, segun las particularidades de la evaluacibn como componente
regulador, es logico que el maestro determine las vias para la obtencion de
informacion sobre los resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se
recomienda hacer énfasis en la evaluacion del aprendizaje con una mirada
retrospectiva que permita, Si es necesario, ajustar la ensefianza. La autora
ejemplifica las ideas descritas para la unidad # 1 “Los numeros naturales hasta

10 000. Su orden”, del programa de tercer grado (Anexo # 8).

El segundo procedimiento, “Disefio de los sistemas de clases”, tiene en cuenta
también, las posiciones de Pérez (2015); pero particulariza sus acciones segun
el objetivo de la metodologia. Estas son: determinacion de los objetivos de
magnitudes a trabajar y sus potencialidades ladicas; precision de los contenidos
de magnitudes a introducir y fijar; seleccion y disefio de los juegos didacticos o

experimentos matematicos a utilizar y disefio a grosso modo las clases.

Lo particular de este sistema de clases es que incorpora el disefio de los juegos
didacticos y experimentos matematicos, por el rol que ocupan en funcién de

lograr un proceso de ensefianza-aprendizaje con enfoque ludico.

Al diseinar los sistemas de clases, los maestros cuentan con un material que
facilita la planificacion de las clases segun las relaciones entre ellas, como parte
de un sistema. Se sugiere la observacién en cuanto a las diferencias entre un
sistema de clases dedicado a introducir y fijar contenidos de magnitudes y otros

donde se integran estos a la aritmética o la geometria.
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Lo primero es determinar los objetivos de magnitudes para el sistema de clases.
Estos se derivan de los de la unidad y deben expresar las magnitudes y sus
unidades de medida a trabajar, los niveles de asimilacion y su relacion con los
contenidos antecedentes y otros que, en el futuro, se introducen. También es
preciso explicitar su importancia para la vida y las actitudes que seran
intencionadas, elementos que facilitan la contextualizacion de los contenidos de
magnitudes. Desde este momento, se debe insistir en la cuestion de los
significados de cada magnitud, de los que se derivan los procedimientos

correspondientes para el trabajo con cada una de las habilidades.

Al precisar los contenidos del sistema es necesario destacar conocimientos,
habilidades y actitudes. Se sugiere, al insistir en los conocimientos, distinguir los
conceptos, las relaciones y los procedimientos a tratar e identificar las
relaciones entre ellos, las cuales pueden mostrarse a través de esquemas

l6gicos, cuadros resumen u otras variantes comprensibles para los escolares.

Si en el sistema de clases solo se sistematizan, ejercitan, consolidan, repasan o
aplican los contenidos de magnitudes, es importante atender, con prioridad, el
diagnostico de los escolares. Por otra parte, al insistir en las habilidades, se
deben considerar las posibilidades reales para su tratamiento integrado;
igualmente, al subrayar las actitudes, es necesario significar las formas de

trabajo y de pensamiento matematico a desarrollar en los escolares.

Cuando se analice la tipologia de las tareas que pueden ser utilizadas, se ha de
atender el diagnéstico de los escolares, los niveles de asimilacion y sus
posibilidades para el transito de la dependencia a la independencia
cognoscitiva. Estas deben responder, esencialmente, a las habilidades propias
del trabajo con las magnitudes: estimar, medir, convertir y calcular con

cantidades de magnitud.

Los juegos didacticos y experimentos matematicos que los maestros
seleccionen o disefien deben propiciar la busqueda de representantes de
cantidades de magnitud, la comparacion de cantidades, la eleccion de la unidad

de medida mas adecuada, la exploracion y la determinacion de la estrategia de
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estimacion mas adecuada, la medicion con la utilizacion de unidades de medida
convencionales 0 no y la determinacion acerca del analisis referido a si el

resultado de una estimacion o medicidon es razonable.

La ultima accion del segundo procedimiento consiste en el disefio grosso modo
de cada clase. Para ello, el maestro puede auxiliarse de los modelos existentes.
No obstante, no deben faltar los elementos que se describen a continuaciéon. Es
preciso tomar, de la dosificacion, el asunto o tema de cada clase y, entonces,
formular su objetivo. En este momento se debe insistir, desde la intencionalidad
educativa, en dos direcciones fundamentales: en que los escolares comprendan
la importancia de las magnitudes para la vida y en que el aprendizaje transcurra
en un clima ameno, flexible y colaborativo, mediante la interaccion entre el

maestro, los escolares y el grupo.

A partir del objetivo debe precisarse el tipo de clase. Si es de fijacion, se
necesita sefialar si existen potencialidades para la integracion de los contenidos
de magnitudes. Se puede significar, si asi se cree, la utilizacion de otras formas
de organizacion, como actividades practicas y excursiones docentes que
pueden ser programadas para que los escolares confronten la teoria con la

practica y enriquezcan sus experiencias.

Al sefialar el método que predomina en la clase, hay que atender la relacion
objetivo-contenido-método, las aspiraciones cognitivas, procedimentales y
educativas; asi como su concepcion sistémica y relacién con los niveles de
asimilacion y el diagndstico de los escolares. Es pertinente identificar posibles
procedimientos heuristicos a seguir con la intencion de favorecer Ila
comunicacién y la participacion de los escolares desde un clima ameno y
flexible donde pueden fundamentar experiencias vividas, comprobar o refutar,
en la practica, los conocimientos matematicos y organizar los nuevos

contenidos de magnitudes o enriquecer los que poseen.

Para determinar los medios de ensefanza-aprendizaje apropiados a cada
clase, se priorizan los que implican el juego didactico o experimento matematico

para que los escolares comprendan cada magnitud y sus relaciones. Es
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necesario, ademas, destacar los instrumentos de medida a emplear segun la
magnitud que se trabaje e indicar los libros de texto, cuadernos de trabajo y el

software educativo, Si es necesario.

En las observaciones o actividades fundamentales -a juicio de la autora, parte
distintiva también del disefio de los sistemas de clases -es preciso identificar
probleméticas o situaciones de la vida practica que demuestren la importancia
de las magnitudes a introducir o fijar. lgualmente, han de indicarse los juegos
didacticos o experimentos matematicos a utilizar, segun las magnitudes a tratar
y las vias a utilizar para evaluar el cumplimiento del objetivo propuesto en cada
caso. Las ideas descritas se ejemplifican en un sistema de clases de la unidad

gue previamente se analizé (Anexo # 9).

Particular importancia tiene, para la metodologia, el disefio de los tipos de
tareas que hacen que el proceso de ensefianza-aprendizaje se distinga por su
enfoque ludico. El tercer procedimiento, “Disefio de los juegos didacticos”,
implica la realizacion de las siguientes acciones: precision de su nombre;
determinacién del objetivo; presentacion de la situacion matematica o de la vida
practica de partida; descripcion de los contenidos mateméaticos necesarios,
precision y elaboracion de los medios a utilizar; descripcion de las orientaciones
generales; determinacion de las reglas del juego y precision de las acciones

lGdicas que deben realizar los escolares.

Al precisar el nombre, es importante que el maestro logre ofrecer -siempre que
sea posible -informacion sobre la situacion matematica o de la vida préactica con
que se relaciona el mismo. Esto permite, desde un inicio, una mejor

comprension de las acciones a ejecutar por los escolares.

Luego, el maestro debe determinar su objetivo, es decir, analizar si la situacion
se usa para introducir o fijar contenidos de magnitudes. Si se dedica a la fijacion
de los contenidos de magnitudes, se recomienda destacar como se integran los

mismos.

Al describir la situacion matematica o de la vida practica de partida, debe

quedar clara su relacion con el contexto en que se desarrolla el proceso de
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ensefianza-aprendizaje, el diagnéstico de los escolares y, en particular, con los

contenidos de magnitudes que intervienen.

Para describir los contenidos de magnitudes a utilizar, es necesario significar
los conceptos, las relaciones, las habilidades y los procedimientos a trabajar.
Deben destacarse sus potencialidades educativas para el desarrollo de
actitudes que promuevan las relaciones interpersonales, la ayuda solidaria, el

trabajo en equipo, la autonomia, la tolerancia, el respeto y la disciplina.

Segun sus particularidades, el maestro ha de precisar y elaborar los medios a
utilizar. En este caso, es recomendable ser creativos. Los materiales tienen que
corresponderse con la situacion matematica o de la vida practica que se analiza
en el juego y, ademas, llamar la atencion de los escolares. En este aspecto se
puede dar participacion a los escolares para que elaboren o reproduzcan —si es

posible -sus propios medios con la ayuda de la familia.

El maestro, al describir las orientaciones generales, debe incluir la informacién
gue necesitan los escolares para comprender el juego didactico. Las mismas
pueden sugerir el tiempo aproximado de duracion, el lugar donde se realiza,
orientar, ademas, para qué se utiliza; diferenciar lo conocido de lo desconocido

si es pertinente, y precisar los medios a utilizar.

Por otra parte, al determinar las reglas, el maestro aclara sus particularidades,
es decir, la forma de organizacion de los escolares, el rol de todos los
participantes, las prohibiciones y las condiciones para convertirse en ganador.
Finalmente, al precisar las acciones ludicas a realizar por los escolares, es justo
discernir los roles, segun las particularidades del juego y del contenido de

magnitudes a utilizar.

Para las orientaciones, reglas y acciones, se recomienda un lenguaje asequible
que asegure la comprension del juego y de los contenidos de magnitudes para
lograr un equilibrio entre lo serio (aprendizaje) y lo divertido (juego) que
potencie el interés de los escolares. Para los juegos que impliquen la seleccién
de ejercicios, se recomienda que sean 6rdenes o interrogantes sencillas y

cortas.
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El cuarto procedimiento, “Disefio de experimentos matematicos”, exige de las
siguientes acciones: precision de su titulo; determinacion del objetivo;
presentacion de la situacion problematica, aseguramiento de los contenidos
necesarios, precision de los medios que se utilizan, determinacion de las
interrogantes a responder o hipotesis a corroborar y las acciones a realizar para
la adquisicion o fijacion de los contenidos de magnitudes.

Al disefar los experimentos matematicos, el maestro precisa un titulo que
sugiera el problema que deben resolver los escolares y, también, el objetivo a
lograr. En este caso se dedican prioritariamente a la adquisicion de nuevos
contenidos de magnitudes.

Como punto de partida, es necesario seleccionar y describir una situacion
problematica de la vida practica 0 matematica, que evidencie la necesidad del
nuevo contenido acorde con el nivel de dificultad de los escolares, para que
estos puedan reflexionar, tomar decisiones y transformar la situacién inicial. A
partir de su analisis, precisar las acciones 0 preguntas necesarias para
asegurar los contenidos que aplican los escolares durante el experimento

matematico.

Segun las acciones que implique el experimento, es pertinente precisar qué
medios se utilizaran. Se puede solicitar la ayuda a los escolares y a la familia en

dependencia de los objetos que se necesiten.

En funcién del objetivo y de la situacién problematica a resolver, se deben
determinar las interrogantes a responder o hip6tesis a corroborar por los
escolares, de forma tal que ayuden a comprender la situacién planteada y a
formular preguntas sobre lo desconocido. Al final el maestro debe utilizar
impulsos heuristicos que conduzcan a los escolares a elaborar conjeturas que

permitan la adquisicion o fijacion de los contenidos de magnitudes.

Es importante apuntar que la metodologia no renuncia a los tipos de tareas
clasicos de los textos, pues se adoptan los dedicados a la estimacion,
conversiéon, medicién y el calculo con cantidades de magnitud, como parte de

los juegos didacticos y los experimentos matematicos.

83



Las ideas descritas pueden ser corroboradas en los ejemplos que se incluyen
en el sistema de clases que se disefia (Anexo # 9).

El quinto procedimiento, “Ejecucién de los juegos didacticos o experimentos
matematicos”, ofrece las acciones que debe realizar el maestro durante la
ensefianza, a la vez que describe el quehacer de los escolares en funcion de su
aprendizaje. Las acciones que incluye son: presentacion y analisis del nombre
del juego didactico o el titulo del experimento matematico; presentacion y
analisis de la situacion matematica o de la vida practica; orientacion de
objetivo; aseguramiento de las condiciones necesarias; explicacién de las
particularidades del tipo de tarea que corresponda y orientacion de las acciones

a realizar en cada uno de los momentos.

Siempre que se vaya a utlizar en las clases un juego didactico o un
experimento matematico, se sugiere al maestro iniciar presentando su hombre o
titulo; al respecto, promueve su andlisis por parte de los escolares para ver qué
informacion matematica o de la vida practica pueden extraer del mismo y asi

despertar su interés desde el momento inicial.

Posteriormente, se presenta la situacibn matematica o de la vida practica que
constituye punto de partida o idea esencial de la tarea a realizar. Puede
relacionarse con actividades que los escolares debian haber realizado como
parte del estudio independiente. Un aspecto importante de este momento es el
andlisis de la mencionada situacion por parte de los escolares, lo que asegura

su comprension e implicacion en la solucién de la misma.

A partir del estudio anterior, es pertinente orientar el objetivo especifico que se
persigue atendiendo al momento de la clase en que se utiliza y su aporte al
cumplimiento del objetivo de la misma. Se recomienda precisar las acciones

qgue hacen suyas los escolares en funcion del cumplimiento del objetivo.

Una vez orientado, el maestro procede a asegurar las condiciones necesarias
para el juego didactico o el experimento matematico a realizar. Estas pueden
orientarse en dos direcciones: una, relacionada con los contenidos de

magnitudes que deben dominar los escolares; otra, con los medios a utilizar. En

84



el primero de los casos, se sugiere el planteamiento de preguntas que
promuevan la participacion de los escolares. Estas pueden derivarse de otras

actividades orientadas previamente como estudio independiente.

Si la tarea a realizar es un juego didactico, el maestro precisa y explica sus
orientaciones generales y sus reglas. En este caso, enfatiza en los roles a

desempefiar, conforme a las acciones ludicas que implica.

Por otra parte, si la tarea es un experimento matematico, entonces explica la
estrategia a seguir durante la observacion y manipulacién, asi como en la
formulacion y comprobacion de las ideas que conducen al nuevo aprendizaje.
Para este tipo de tarea, se recomienda promover conversaciones heuristicas
que faciliten la participacion flexible de los escolares, el intercambio y la

colaboracién entre el maestro, los escolares y el grupo.

Para el sexto procedimiento, la autora parte de asumir la evaluaciébn como un
proceso sistematico, asi como las relaciones que se dan entre la ensefianza y el
aprendizaje. Este refleja la necesidad de conocer las transformaciones que se
logran en los maestros y en los escolares, derivadas de la ejecucion de cada una
de las acciones propuestas. Lo anterior permite comprobar el cumplimiento parcial
y final del objetivo general de la metodologia y, ademas realizar los ajustes

pertinentes en cada momento segun corresponda.

El sexto procedimiento, “Evaluacién del proceso de ensenanza-aprendizaje”,
incluye -como acciones para evaluar la ensefianza -las siguientes: realizacion
de sesiones en profundidad para el andlisis de la planificacion a largo y
mediano plazo; autoevaluacion de la ejecucion de los juegos didacticos o
experimentos matematicos y actualizacion de la planificacion de acuerdo con

los resultados que se obtengan en las dos anteriores.

Las acciones para evaluar el aprendizaje consisten en: determinacion del o los
objetivos de magnitudes a evaluar; disefio y aplicacion de los instrumentos de
evaluacion; andlisis de los resultados que se obtienen y proyeccion de la
estrategia de atencidén personalizada segun los errores mas frecuentes y sus

causas.
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Es importante precisar que el maestro debe correlacionar los resultados del
control de la ensefianza y del aprendizaje y tomar las medidas pertinentes para
lograr el perfeccionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes. En las pruebas pedagdgicas (Anexo # 5y 16) se

pueden ver ejemplos de las tareas a utilizar para evaluar el aprendizaje.

La evaluacién del analisis de la planificacién a largo y mediano plazo se ha de
realizar mediante sesiones en profundidad (Anexo # 10) donde participe la
mayor cantidad de maestros del primer ciclo, aprovechando que estas acciones
de planificacion se efectien en colectivo. Alli se debe estimular el intercambio
de experiencias significativas vividas por los participantes durante el proceso de

ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

De igual manera, se sugiere que al impartir cada una de las clases donde se
utilicen juegos didacticos o experimentos matematicos se autoevallen los
resultados que se logran al ejecutar lo planificado, atendiendo a los elementos
que distinguen el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes con enfoque ludico. Para ello se aplica la guia que contiene los

principales aspectos a considerar (Anexo # 6).

A partir de los resultados de los instrumentos antes mencionados se sugiere

gue los maestros realicen los ajustes necesarios a la planificacion.

Por otra parte, para evaluar el aprendizaje el maestro debe considerar
inicialmente las ideas que se precisaron en el analisis metodolégico y el sistema
de clases. Desde ese analisis puede determinar el o los objetivos especificos a
evaluar, de manera que se logre la integracién de los contenidos de magnitudes

estudiados, teniendo en cuenta el diagndéstico de los escolares.

Durante el disefio de los instrumentos es l6gico tener en cuenta la via a utilizar.
En este momento no debe perderse de vista la forma en que se ha desarrollado
el proceso de ensefianza-aprendizaje, de manera que se analicen las

caracteristicas propias del enfoque ludico.

Al aplicar los instrumentos diseflados, los maestros deben asegurar un clima

agradable y ameno donde también los escolares participen de manera activa y
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reflexiva. A partir de los resultados que se obtienen con cada instrumento

aplicado, el maestro proyecta nuevas acciones para la atencion personalizada

de los escolares segun sus errores mas frecuentes y las causas. En el préximo

capitulo se describen y analizan los resultados de la aplicacion de cada una de

las acciones correspondientes al dltimo procedimiento y se proyectan las

medidas tomadas para el perfeccionamiento de la metodologia.

Seguidamente, se muestra la representacion grafica de la metodologia.
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A modo de conclusion: este capitulo presenta el estado inicial del problema
cientifico que se investiga, el cual precisa las potencialidades y dificultades que
caracterizan el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes en los escolares del primer ciclo de la Educacion Primaria. Dado tal
andlisis, se propone la metodologia y se presentan sus fundamentos teoricos.
Los rasgos de la proyeccion es la utilizacion, de manera combinada, de los
juegos didacticos o experimentos matematicos como tipos de tareas, el
aprovechamiento de las potencialidades de las situaciones de la vida practica y
de otras ciencias para la contextualizacion de los contenidos de magnitudes, la
sistematizacion de los contenidos de magnitudes a partir de las relaciones entre
ellos y de ellos con otros contenidos matematicos y la estimulaciéon de la
interaccidn de los escolares mediante el logro de un clima ameno, flexible y
colaborativo, lo que revela su singularidad. Su aparato cognitivo -ademas de
categorias y conceptos -concreta los requerimientos a cumplir durante su
implementacion; mientras que el instrumental incluye seis procedimientos que
responden a la légica interna del proceso de ensefianza-aprendizaje, referidos a
andlisis metodologico; disefio de sistemas de clases, juegos didacticos y
experimentos matematicos; ejecucion de los dos ultimos; y evaluacion del

proceso de ensefianza-aprendizaje.
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PRIMER CICLO DE LA EDUCACION PRIMARIA



CAPITULO 3. EVALUACION DE LA METODOLOGIA PARA EL
PERFECCIONAMIENTO DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE
LOS CONTENIDOS DE MAGNITUDES CON ENFOQUE LUDICO EN EL
PRIMER CICLO DE LA EDUCACION PRIMARIA

En el presente capitulo se evalia como la metodologia puede contribuir al
perfeccionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes. Para ello, se describen los resultados de la aplicacion del método
de criterio de expertos al evaluar la metodologia y los de su implementacion en
la practica, mediante un pre-experimento pedagdgico que tiene la finalidad de

constatar las transformaciones que se producen en dicho proceso.
3.1. Evaluacion de la metodologia mediante el criterio de expertos

Para conocer la opinion de los especialistas sobre la pertinencia de la
metodologia elaborada se utiliza el método de criterio de expertos, el cual
consiste en el uso sistematico de juicios intuitivos de un grupo de expertos

seleccionados para arribar a un consenso basado en estas opiniones valederas.

El objetivo de la seleccibn del método es: Valorar la pertinencia de la
metodologia propuesta para el proceso de ensefanza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes con enfoque ludico en el primer ciclo de la Educacion

Primaria.

En esta investigacion se utiliza la variante de comparacién por pares,
procedimiento descrito por Ruiz et al. (2005). Consiste en que cada experto
confecciona una tabla de contingencia, donde ubica los datos en sentido
horizontal y vertical. Cada celda de la tabla guarda relacién con los aspectos
comparados y, en ella, se coloca el nUmero de estos que, a juicio del experto,

mejor refleje o manifieste el resultado objeto de evaluacion. Se utiliza esta
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metodologia porque es la que mas se ajusta al contexto de la investigacion.
Ademas, la propuesta se les entrega elaborada a los expertos.

En tal sentido se tuvieron en cuenta los criterios de Campistrous y Rizo (2000) y
Ruiz et al. (2005) quienes destacan que los resultados obtenidos resultan de la
medicion de cada indicador, segun las opiniones de los expertos y de su
interpretacion, a partir de la utilizacion de la estadistica descriptiva.

La autora partié de considerar como experto a:

Un individuo, grupo de personas u otras organizaciones capaces de
ofrecer, con un maximo de competencia, valoraciones exclusivas sobre
un determinado problema; hacer prondsticos reales y objetivos sobre
efecto, aplicabilidad y relevancia que puede tener en la practica la
solucion que se propone y brindar recomendaciones de qué hacer para

perfeccionarla. (Crespo, 2007, p.90)

La aplicacion del procedimiento implica la realizacion de las siguientes
operaciones: seleccidon de los expertos, elaboracion de los instrumentos,

recogida y procesamiento estadistico de los datos y analisis de los resultados.

La eleccion de los expertos se inicia con la identificacion de 38 maestros
considerados posibles expertos por su experiencia en la direccion del proceso
de ensefianza-aprendizaje de la matematica en la Educacion Primaria. Se
destacan, entre ellos, los maestros del primer ciclo, los que desempefan
funciones metodoldgicas a diferentes niveles de direccion y los profesores de
Didactica de la Mateméatica o Matematica que participan en la formacion inicial y

permanente de los profesionales de la educacion de este nivel de educacion.

Todos los escogidos se distinguen por la experiencia profesional acumulada, su
elevada competencia, la aspiracion de perfeccionar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la matematica, el espiritu critico y la manifiesta disposicion de

colaborar con la investigacion.

Para la seleccion de los expertos se determina el coeficiente de conocimiento a

partir de su propia autovaloracién acerca del conocimiento que tienen del
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tratamiento de los contenidos de magnitudes. Para ello, se usa un cuestionario
elaborado con ese fin (Anexo # 11) y una escala ordinal creciente de 0 a 10.
También se calcula el coeficiente de argumentacion (ka) de cada uno a partir
del grado de influencia (alto, medio, bajo) que, en su criterio, tienen los

indicadores propuestos.

La suma de los resultados, una vez asignados numeros a las categorias -como
se especifica en la tabla del propio anexo # 11 -permite obtener el coeficiente
de conocimiento y de argumentacion, para luego calcular el coeficiente de

competencia (k) como la media aritmética de los anteriores.

El analisis de la informacién recopilada (Anexo # 12) admite seleccionar 32
expertos del grupo inicialmente conformado, con un valor del coeficiente k
mayor o igual a (0,83); el resto demuestra competencia baja (k<0,5) para opinar
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes

con enfoque ludico en el primer ciclo de la Educacion Primaria.

El 100 % de los maestros seleccionados como expertos tienen un saber
profesional mayor a los 15 afios. Del total, 19 son doctores (57,6 %) y 14,
masteres (42,4 %). Del conjunto, 18 (54,5 %) son profesores de Didactica de la
Matemética o Matematica de la carrera Licenciatura en Educacion Primaria; 8
(24,2 %), maestros del primer ciclo; los 7 (21,2 %) restantes cumplen funciones

de asesoria metodoldgica en los diferentes niveles de direccion.

Una vez previstos los expertos, se elabora una encuesta (Anexo # 13) que
incluye indicadores relacionados con el poder explicativo y descriptivo de la
metodologia, su rigor, su especificidad y la posibilidad de aplicacion de la
misma. Todos ellos son elementos que permiten evaluar las probabilidades
reales de provocar cambios favorables en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de los contenidos de magnitudes durante su aplicacion en la practica
pedagogica. Se propone, ademas, una pregunta abierta para recopilar
opiniones, sugerencias Yy cuestionamientos que permitan perfeccionar y

actualizar cuestiones propias del resultado a evaluar.
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La medicién de los indicadores se realiza a partir de relacionar la evaluacion de
cada items -por la escala propuesta -con un valor numeérico entre 5y 1, segun
la categoria asignada. Posteriormente, se inicia el procesamiento estadistico de
la informacién obtenida con el calculo de un indice promedio para cada

indicador.

A continuacion, el grafico muestra la frecuencia absoluta de cada indicador por
categoria y, posteriormente, se resumen las valoraciones cualitativas que se

derivan de los resultados cuantitativos de cada indicador (Anexo # 14).
Gréfico 1 — Frecuencia absoluta por indicadores
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Al analizar el comportamiento de la frecuencia absoluta se puede concluir que
los expertos consideran la mayoria de los indicadores entre muy adecuado y
bastante adecuado; solo en el uno hubo evaluaciones de adecuadas. Este

resultado general manifiesta significativas valoraciones:

e Los rasgos de la metodologia son precisos y expresan sus particularidades
con suficiente claridad. Se manifiestan al describir los procedimientos y

favorecen el tratamiento integrado de las magnitudes.

e Los fundamentos, desde las diferentes ciencias de la educacion, se
presentan con rigor cientifico y un lenguaje adecuado. Aseguran la

comprension de los elementos esenciales de la metodologia.
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La descripcion de los procedimientos tiene en cuenta las categorias y
conceptos jerarquizados, asi como los requerimientos a considerar para la
implementacion de la metodologia en funcion del logro de un proceso de

ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico.

Los requerimientos de la metodologia son determinantes y cumplibles. Se
revelan en la descripcion de los procedimientos y de sus acciones y
aseguran la contextualizacion y sistematizacion de los contenidos; asi como

la interaccion de los escolares.

La explicacion para aplicar los procedimientos propuestos es muy adecuada
y contribuye a cumplir el objetivo de la metodologia.

La informacion utilizada al ejemplificar la aplicacion de los procedimientos y
sus acciones tiene calidad, por lo que es pertinente.

Por otra parte, los expertos valoran oportuno ofrecer informacién en la pregunta

abierta. Esta permite corroborar la calidad del objeto evaluado y su

perfeccionamiento. La mayoria opina que:

Los juegos didacticos y experimentos matematicos utilizados son novedosos;

algunos de ellos resultan extensos.

El uso de la informatica puede aprovecharse mucho mas para el proceso de

ensefianza-aprendizaje, en funcion del enfoque Iudico.

El resultado propuesto muestra un empleo adecuado de la terminologia
matematica; aunque es imprescindible mayor apego al vocabulario de la

Didactica de la Matematica, particularmente en la Educaciéon Primaria.

La metodologia tiene posibilidades reales de aplicacion en la practica
pedagogica. Es oportuna su extension al tratamiento de otros contenidos
matematicos, sobre todo, las particularidades del proceso de ensefianza-

aprendizaje con enfoque ludico.

Se puede afirmar que todos los indicadores alcanzan la categoria de muy

adecuado porgue al comparar la escala con los puntos de corte de cada uno, se
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observa que se encuentran a la izquierda del primer punto de corte, que es
1.32.

Los resultados favorables de la evaluacion emitida por los expertos permiten a
la autora de la investigacion, una vez atendidas las sugerencias ofrecidas en la
pregunta abierta, proceder a la realizacion del pre-experimento pedagdgico que
se describe en el préximo epigrafe.

3.2. Resultados del pre-experimento pedagogico

En este epigrafe se describe los resultados de la aplicacion de la metodologia a
partir de la aplicacién de un pre-experimento pedagdégico dirigido a valorar las
transformaciones que se producen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los contenidos de magnitudes, una vez introducidos los procedimientos y las

acciones de la metodologia, que jerarquizan su enfoque ludico.

La autora de la tesis lo inicia precisando sus posiciones en torno al
experimento, el pre-experimento pedagogico y las acciones a realizar para su
disefio y realizacion. Al respecto, considera que un experimento no es mas que:
“Un estudio en el que se manipulan intencionalmente una o mas variables
independientes, para analizar las consecuencias que la manipulacion tiene
sobre una o mas variables dependientes, dentro de una situaciéon de control

para el investigador” (Hernandez, Fernandez y Batista, 2006, p.199).

La literatura reconoce diferentes tipos de experimentos. En esta investigacion
se utiliza un pre-experimento, que segun Hernandez (2004) no es mas que un
estudio donde, por lo general, se manipula la variable independiente para
analizar sus consecuencias sobre una variable dependiente, a la vez que son

observados e interpretados sus resultados con alguna finalidad.

Para el pre-experimento se considera como variable independiente la
metodologia elaborada para perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje

de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacion Primaria.

A partir de lo anterior, se analiza como variable dependiente la referida en el

epigrafe 2.1 al describir el diagndstico inicial. Es importante apuntar que se
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analizan las transformaciones que ocurren en ensefianza y en el aprendizaje de
los contenidos de magnitudes, siendo consecuente con las posiciones teéricas
qgue la autora asume sobre las relaciones dialécticas entre las categorias

ensefianza y aprendizaje.

Para Hernandez (2004), el pre-experimento es entendido como la aplicacién a
un grupo (G) de una prueba previa (O1l) luego de un estimulo (X) y
posteriormente se aplica una prueba de salida (02). Se comparan los
resultados de la prueba de entrada y de salida para evaluar el efecto del
estimulo sobre el grupo. Su utilizacién, en esta tesis, tiene en cuenta la
modalidad de grupo uUnico con medida pre y post test segun los criterios de

Crespo (2006), y se representa de la siguiente forma: G O1 X O2.

En este caso, el estimulo consiste en la introduccion de la metodologia
propuesta, es decir, la utilizacién de los procedimientos y acciones adecuados
para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes

con enfoque ludico.

Al iniciar el pre-experimento se decide trabajar con el 100 % (5) de los maestros
del grado, entre ellos hay tres experimentados y dos recién graduados. Todos
se muestran dispuestos a colaborar con la investigacion y priorizan la utilizacion
de los juegos didacticos y experimentos matematicos en las clases de la

asignatura.

Por otra parte, teniendo en cuenta la intencién del pre-experimento, la muestra
de escolares esta conformada por veintiocho del grupo tercero dos de la
escuela primaria “Julio Antonio Mella” del municipio de Sancti Spiritus. La

seleccién es intencional y representa el 17,8 % de la poblacion.

El propdsito responde a los siguientes elementos: un grupo promedio, con
presencia de escolares de alto, medio y bajo rendimiento académico, en
general, y en la asignatura Matematica, en particular; los escolares muestran
interés por aprender y sus relaciones personales son adecuadas. La maestra de
este grupo es licenciada en Educacién Primaria con 30 afios de experiencia y

presenta alta disposicion para colaborar con la investigacion.
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El pre-experimento se realiza de septiembre hasta diciembre del 2016,
considerando tres momentos: la preparacion, la ejecucion y el analisis de los
resultados. Se tiene en cuenta que la metodologia es implementada durante el
trabajo de la unidad # 1 y 2: “Los numeros naturales hasta 10 000. Su orden” y

“Adicion y sustraccion hasta 10 000", del programa de tercer grado.

La evaluacion de los indicadores y de la variable dependiente durante los
diferentes momentos del pre-experimento se realiza a partir de la aplicacion de

los siguientes métodos y técnicas de investigacion:

e Prueba pedagdgica (pretest y postest) para evaluar los conocimientos y

habilidades relacionadas con los contenidos de magnitudes.

e Revision del producto de la actividad (pretest, corte parcial y postest) para
evaluar las transformaciones que se producen en la ensefianza y en el
aprendizaje de los conocimientos, y en las habilidades relacionadas con los

contenidos de magnitudes.

e Observacién del desempefio de maestros y escolares para valorar los
resultados de la ensefianza y del aprendizaje de los conocimientos y
habilidades relacionadas con los contenidos de magnitudes, asi como la
presencia de actitudes adecuadas y correspondientes (pretest y postest).

El procesamiento de los resultados del pre-experimento y su analisis implica la
utilizacibn de métodos estadisticos, especificamente, los recursos de la

estadistica descriptiva.

3.2.1. Resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de

magnitudes antes de aplicada la metodologia

Como parte de la preparacion previa para la realizacion del pre-experimento, es
necesario explicar a los cinco maestros las acciones que se van a realizar en
cada momento, el rol de la investigadora y de los propios escolares. Ademas, a
la maestra del grupo seleccionado para la implementacion de la metodologia,
se le enfatiza acerca de las acciones que tiene que desarrollar en su funcién de

colaboradora.
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De igual forma, se intercambian opiniones con los escolares acerca del objetivo
del pre-experimento, las acciones que se realizan con ellos y la participacion de

la investigadora en las clases de Matemaética.

Primeramente, se evalluan los indicadores relacionados con la ensefianza a
partir de la revision del plan de clases de los maestros (Anexo # 4) y de la
observacion de su desempefio (Anexo # 6). El andlisis de la informacién

obtenida se muestra en la tabla 1 (Anexo # 17) y en el siguiente grafico.
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Grafico 2: Frecuencia relativa de los indicadores (del 1 al 4) antes de introducir

la variable independiente

Como se puede observar en lo referido a la utilizacion de juegos didacticos y de
los experimentos matematicos (indicador 1) el 100 % (5) de los maestros se
encuentra en las categorias poco adecuado e inadecuado. Lo anterior confirma
gue la frecuencia de utilizacién de estos tipos de tareas es muy baja. Aunque
los maestros entienden que resulta importante su utilizacién, desaprovechan las
potencialidades de los contenidos matematicos y, en especifico, de las

magnitudes para ponerlos en préctica.

De manera similar ocurre con la utilizacibn de tareas que propicien la
contextualizacion de los contenidos (indicador 2). EI 100 % (5) de los maestros
se encuentra en las categorias de adecuado, poco adecuado e inadecuado. Se
confirma que, con asiduidad, se obvian las posibilidades que presentan los

contenidos para ser vinculados a situaciones de la vida practica. Aunque en
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ocasiones ponen en practica algunas, estas no siempre se relacionan con el

contexto ni con los intereses de los escolares.

También en la utilizacion de tareas que propicien la sistematizacion de los
contenidos (indicador 3), el 100 % (5) de los maestros alcanza las categorias de
poco adecuado e inadecuado. Estos datos explicitan que no establecen,
siempre que es posible, relaciones entre los contenidos de magnitudes ni de
estos con otros contenidos matematicos; no se promueve la elaboracion y
comprension de resumenes o0 esquemas. Se reafirma la idea de que hay
sistematizacién solo por el hecho de impartir los contenidos de magnitudes
desde las unidades de aritmética o geometria.

Al analizar como los maestros estimulan la interaccion de los escolares
(indicador 4) se evidencia que el 100 % (5) de ellos arriba a las categorias de
adecuado, poco adecuado o inadecuado. Llama la atencion que centran la
atencion en el dominio del conocimiento y no en favorecer su explicacion,
adquisicién y fijacion del conocimiento por los escolares de una forma amena,

flexible y que colaborativa.

La valoracion de cada uno de los indicadores revela que los maestros, en este
momento del pre-experimento, no logran realizar un proceso de ensefanza-

aprendizaje con enfoque ludico que propicie la integracién de los contenidos.

Por otra parte, se trabaja en la evaluacion del aprendizaje de los contenidos de
magnitudes antes de introducir la metodologia. Para ello, se aplica una prueba
pedagdgica (Anexo # 16), se revisa el producto de la actividad (Anexo # 4) y se
observa el desempefio de los escolares (Anexo # 6) con la intencion de conocer
el estado de los indicadores en este instante del pre-experimento. Los

resultados aparecen en la tabla 1 (Anexo # 17) y se ilustran el siguiente gréfico.
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Gréfico 3: Frecuencia relativa de los indicadores (del 1 al 4) antes de introducir

la variable independiente

La grafica -de manera general -muestra que, en todos los indicadores, el por
ciento de escolares en las categorias de muy adecuado, bastante adecuado o
adecuado es muy bajo; este oscila entre el 10,7 y el 39,3 %. El resultado
permite afirmar que, antes de iniciar la aplicacion de la metodologia, el nivel de
aprendizaje de los contenidos de magnitudes no se corresponde con las
aspiraciones planteadas para un escolar con segundo grado concluido. A
continuacion, se expone el resultado de cada indicador.

Al analizar la identificacion de las magnitudes (indicador 5), confirma que solo el
28,6 % (8) de los escolares lo hace de una forma bastante adecuada o
adecuada. La magnitud menos conocida es la masa y, de manera general,

tampoco se comprende su significado.

En la identificacion de las unidades de medida y sus relaciones solo alcanza el
resultado de adecuado el 10,7 % (3) de los escolares. Los errores mas
frecuentes se dan en la identificacion de la unidad fundamental de cada

magnitud y en el establecimiento de las relaciones de esta con las demas.

Por otra parte, el 17,9 % (5) de los escolares aplica el procedimiento para
estimar de manera bastante adecuada o adecuada. Las dificultades mas
frecuentes estdn en que, al estimar, no siempre logran determinar

correctamente la unidad de medida en que se efectua la estimacion. También

99



se presenta problema al analizar el objeto con el cual se compara y su relacién

con el objeto a estimar.

El 32,1 % (9) de los escolares aplica el procedimiento para medir de manera
muy adecuada, bastante adecuada o adecuada. Los principales errores se dan

al seleccionar el instrumento de medida y la unidad de medida a utilizar.

También, al evaluar los ejercicios donde deben aplicar el procedimiento para
convertir se comprueba que solo el 21,4 % (6) de los escolares obtiene las
categorias de bastante adecuado o adecuado. Las dificultades se dan al
determinar el mdltiplo de conversion y decidir la operacion a realizar, de

acuerdo con la relacion entre la unidad de medida dada y la pedida.

Al calcular con cantidades de magnitud, no mas que el 25 % (7) de los
escolares alcanza las categorias de muy adecuado, bastante adecuado o
adecuado. En este caso, inciden las probleméticas anteriores; pero, ademas,
con frecuencia no analizan que los datos estan expresados en diferentes
unidades de medida y, cuando lo hacen, no siempre determinan cual es la

unidad de medida méas conveniente para realizar la conversion.

El estado de animo de los escolares se evalia de muy adecuado, bastante
adecuado o adecuado en el 39,3 % (11). Llama la atencién que los escolares no
muestran agrado por aprender, no asumen posiciones flexibles durante la
realizacion de las tareas y tampoco actian a favor de la colaboracion y el

intercambio entre ellos.

Como indicadores mas afectados destacan los relacionados con la
identificacion de las unidades de medida de cada magnitud y de las relaciones
de equivalencia entre ellas, y la ejecucién del procedimiento para estimar y
convertir cantidades de magnitud. Constantemente, la magnitud de mayores

dificultades resulta la masa.

La variable dependiente -el estado del proceso de ensefianza-aprendizaje de
los contenidos de magnitudes -en este momento, clasifica con la categoria de
inadecuada, ya que el 100 % (11) de los indicadores son evaluados de

inadecuado (55 %) o de poco adecuado, (45 %). Esta informacién conduce a la
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investigadora a prever las acciones correctivas individualizadas y colectivas que
deben incluirse al introducir la metodologia en el proximo momento del pre-
experimento. Con ese fin, se aprovechan las potencialidades de las clases de
numeracion para la integracion de los contenidos de magnitudes. Con igual

intencion, se disefian las posibles tareas de mantenimiento a utilizar.

3.2.2. Resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de

magnitudes durante la aplicacion de la metodologia

Para la introduccion de la variable independiente es necesario preparar a los
maestros en funcibn de las acciones que realizan. En este sentido la
investigadora realiza varias sesiones de preparacion (Anexo # 15) donde se
debaten ideas relacionadas con las siguientes tematicas: el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico y

las particularidades de la metodologia.

Como resultado de estas sesiones, los maestros -desde el inicio —reconocen el
poder real que ofrecen los juegos didacticos y los experimentos matematicos
para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes y

hacen suyos, consecuentemente, los procedimientos propuestos.

En otra fase se trabaja en las acciones correspondientes a todos los
procedimientos. Estos se presentan y analizan con los maestros. Al respecto,
se precisa que se trabaja durante las unidades # 1 y 2 del programa de la
asignatura “Los numeros naturales hasta 10 000. Su orden” y “Adicion y

sustraccién hasta 10 0007, de tercer grado.

Se efectia una sesion en profundidad (Anexo # 10) para el analisis de la
planificacion a largo y mediano plazo, asi como del disefio de las tareas
propuestas. Sus resultados permiten actualizar y enriquecer el analisis
metodoldgico de las unidades y los sistemas de clases a partir del diagnostico
de los escolares; ademas, enfatizar en las particularidades del proceso de

ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico.
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Los criterios y las valoraciones emitidas por los participantes facilitan constatar
transformaciones en funcion de la ensefianza de los contenidos de magnitudes

y enriguecer, también, la planificacion inicial en aspectos relacionados con:

¢ Novedosas situaciones de la vida practica que pueden ser utilizadas durante

el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

e Sugerencias que apoyan disefios de nuevos juegos didacticos o
experimentos matematicos para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los

contenidos de magnitudes.

e Principios, reglas y estrategias heuristicas que favorecen un proceso de
ensefianza-aprendizaje mas colaborativo y ameno por parte de los

escolares.

e EIl vocabulario matematico y de la vida practica utilizado en las tareas

elaboradas.

También, en este momento del pre-experimento se aplica el sexto
procedimiento relacionado con la evaluacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes. Se procede a impartir las clases
de la unidad antes mencionada, teniendo en cuenta las exigencias de la
metodologia, y con énfasis en la realizacion de los juegos didacticos y de los

experimentos matematicos.

Se implementan ademas, acciones correctivas derivadas de los resultados de la
medicion inicial, segun las potencialidades del contenido. Las clases que se
imparten son organizadas en dos grupos: uno, en el que se presta especial
atencion a la sistematizacion de los contenidos de magnitudes a partir de su
integracion con la aritmética y la geometria; otro, donde se dedica a la

introduccidn y a la fijacidn de nuevos contenidos de magnitudes.

En todas las clases, se utilizan juegos didacticos o experimentos matematicos,
donde se integran varias de las habilidades propias del trabajo con las

magnitudes a través de las cuales los escolares pueden desde posiciones mas
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amenas Yy flexibles, lograr aprendizajes duraderos. De igual forma, se potencia

durante su realizacion el intercambio y la colaboracion.

Teniendo como referencia la realizacion de las acciones anteriores y, a la vez,
continuando con la imparticién de clases, se procede a evaluar los indicadores
relacionados con la ensefianza a partir de la revision de esos planes de clases
(Anexo # 4) y de la observacion de su desempefio (Anexo # 6). La informacion

obtenida se muestra en la tabla 2 (Anexo # 17) y en el siguiente grafico.
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Gréfico 4: Frecuencia relativa de los indicadores (del 1 al 4) durante la
introduccién de la variable independiente

Al analizar la utilizacibn de los juegos didacticos y de los experimentos
matematicos (indicador 1) como tipos de tareas se puede comprobar que ya el
60 % (3) de los maestros obtienen la categoria de muy adecuado, bastante
adecuado o adecuado, y los restantes, de poco adecuado. Se confirma la
ocurrencia de transformaciones en la periodicidad de empleo acertado de los
juegos didacticos propuestos. Ellos ofrecen nuevas propuestas, segun las
potencialidades de los contenidos; sin embargo todavia se muestran resistentes

ante los experimentos matematicos.

Con relacion a la utilizacién de tareas que propician la contextualizacion de los
contenidos (indicador 2), se observa un cambio favorable, pues ya el 80 % (4)
de los maestros alcanza las categorias de muy adecuado, bastante adecuado o

adecuado; se evidencia que se utilizan con reiteracion las situaciones de la vida
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practica en las clases. A pesar de ello, sigue siendo necesario aprovecharlas
méas en funcién de la comprension del significado de los contenidos y de la

propia formacion integral de los escolares.

La utilizacion de tareas que favorezcan la sistematizacion de los contenidos
(indicador 3) muestra, también, transformaciones. Ya el 60 % (3) de los
maestros obtiene la categoria de adecuado; y el resto, de poco adecuado. En
este sentido, se pude apreciar que se dedica mayor atencién al establecimiento
de las relaciones entre los contenidos de magnitudes y otros contenidos
matematicos y a la realizacion de tareas donde se apliqguen varias de las
habilidades propias del trabajo con magnitudes. A pesar de lo anterior, no
siempre se utilizan esquema y resumenes a organizar y relacionar los

contenidos.

Igualmente, la estimulacion de la interaccién de los escolares (indicador 4)
presenta tendencia favorable al cambio. Se evidencia que el 60 % (3) de los
maestros logra la categoria de bastante adecuado; el resto se mantiene entre
poco adecuado e inadecuado. Se avanza en la promocién de un clima de
aprendizaje ameno; sin embargo es esencial la busqueda de mayor flexibilidad

ante la solucién de las tareas y una colaboracién mas dinamica.

Segun los andlisis realizados acerca de la categoria final de los indicadores, es
posible reconocer que los maestros ya comienzan a ser consecuentes con las
particularidades del proceso de ensefianza-aprendizaje con enfoque ludico. Las
principales transformaciones observadas se enmarcan en los siguientes
aspectos: diferenciacion del analisis metodolégico y del disefio del sistema de
clases como momentos importantes de la planificacion; comprension y
disposicion a incluir en las clases los juegos didacticos y experimentos
matematicos con inclusion de situaciones de la vida practica que, ademas,
estimulan la participacion activa de los escolares y el uso adecuado de los

recursos heuristicos en funcién de la sistematizacion.

De este momento, se derivan ajustes en la planificacion, sobre todo, en la

organizacion y el tiempo dedicado, en ocasiones, a los juegos didacticos y
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experimentos matematicos, asi como a las tareas incluidas en el sistema de

estudio independiente y en los propios tipos de tareas antes mencionados.

De igual forma, es necesario potenciar con mayor énfasis el transito de la
dependencia a la independencia cognoscitiva; asi como el uso de formas de
trabajo y de pensamiento matemético. Estas observaciones exigen la
actualizacion sisteméatica de la planificacion de las clases.

Como la autora va explicando, desde el inici6 de la implementacion de la
metodologia se realizan acciones para comprobar las transformaciones que se
logran en el aprendizaje. Estas consisten en la revision del producto de la
actividad (Anexo # 4) y en la observacion del desempefio de los escolares
durante las clases (Anexo # 6). A continuacion, se comentan los resultados del
analisis de la informacién que aparece en la tabla 2 (Anexo # 17) y que resume

el siguiente gréfico.
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Gréfico 5: Frecuencia relativa de los indicadores (del 5 al 11) durante la

introduccién de la variable independiente

Se observa que, en todos los indicadores, se producen transformaciones con
tendencia favorable. Al analizar la identificacion de las magnitudes (indicador 5)
es posible determinar que ya el 71,4 % (20) de los escolares lo hace de una

forma muy adecuada, bastante adecuada o adecuada. Aunque los escolares
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identifiguen, generalmente, las cuatro magnitudes, en ocasiones siguen sin

comprender el significado practico de la magnitud masa.

En la identificacion de las unidades de medida y sus relaciones (indicador 6), se
alcanza resultado de muy adecuado, bastante adecuado o adecuado por 42,9
% (12) de los escolares. Los errores se producen al establecer las relaciones
de las unidades de medida de la magnitud masa y la de tiempo, pues no

siempre tienen una representacion mental clara de cada una de ellas.

Por otra parte, se mantienen las dificultades al aplicar el procedimiento para
estimar (indicador 7); solo el 25 % (7) de los escolares lo hace de manera
bastante adecuada o adecuada. En este caso, los escolares ya conocen el
procedimiento; sin embargo aun no comprenden algunas de sus acciones. Las
dificultades mas significativas estan al determinar la unidad de medida con la

que se efectla la estimacion, y al compararla con el objeto a estimar.

El 64,3 % (18) de los escolares aplica el procedimiento para medir (indicador 8)
de manera muy adecuada, bastante adecuada o adecuada. Los principales
problemas afloran al seleccionar la unidad de medida a utilizar y, en ocasiones,

al expresar el resultado de la medida.

Siempre que se profundiza en la aplicacion del procedimiento para convertir
(indicador 9) se comprueba que solo el 39,3 % (11) de los escolares convierte
de una forma bastante adecuada o adecuada, Se mantienen las dificultades en
la comprension de algunas de sus acciones, al determinar el multiplo de
conversion y decidir la operacién a realizar, sobre todo cuando se utiliza la

magnitud masa.

Cuando se analiza el célculo con cantidades de magnitud (indicador 10) solo el
53,6 % (15) de los escolares logra hacerlo de manera muy adecuada, bastante
adecuada o adecuada. Las problematicas siguen relacionadas con la
conversion. En la solucion de ejercicios donde se opera con dos unidades de
medida no identifican a cual de ellas resulta mas conveniente hacerle la

conversion.
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El estado de animo de los escolares (indicador 11) ya se evalla de muy
adecuado, bastante adecuado o adecuado, representativo por el 60,7 % (17).
Continda llamando la atencion que los escolares no muestran flexibilidad ante la

realizacion de las tareas.

De manera general, los indicadores que mas avanzan, son los relacionados con
la identificacion de las magnitudes, la aplicacion del procedimiento para medir y
el estado de animo de los escolares. Como los mas afectados se sitian la
identificacion de las unidades de medida de cada magnitud y de las relaciones
de equivalencia entre ellas y la ejecucién de los procedimientos para estimar y
convertir cantidades de magnitud.

Dado este momento del pre-experimento, se aprecia que el 100 % (11) de los
indicadores obtiene, al menos, una categoria superior a la que tenia en el
momento inicial, lo cual conlleva que la evaluacion de la variable dependiente
ahora resulte de adecuado. El 55 % de los indicadores (6) son evaluados de
adecuado y el 45 % restante, de poco adecuado (5). Esto admite confirmar que
el estado del proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de

magnitudes es mas favorable.

Finalmente, los resultados del corte parcial del pre-experimento presentan la
ocurrencia de transformaciones favorables en la ensefianza, los cuales inciden

en el nivel de aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

3.2.3. Resultados del proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes después de la aplicacién de la metodologia

Una vez concluida las clases se procede a evaluar el estado final del proceso
de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes. Para ello, se
realiza la prueba pedagodgica de salida (Anexo # 5), se revisa el producto de la
actividad (Anexo # 4) y se observa el desempeio (Anexo # 6) de maestros y
escolares. El andlisis de los indicadores relacionados con la ensefianza se

muestra en la tabla 3 (Anexo # 17) y en el siguiente grafico.
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Gréfico 6: Frecuencia relativa de los indicadores (del 1 al 4) durante la

introduccién de la variable independiente

El comportamiento de la utilizacion de los juegos didacticos y de los
experimentos matematicos (indicador 1) como tipos de tareas se valora de muy
adecuado o bastante adecuado en el 100 % (5) de los maestros. Se comprueba
que todos ellos se valen, con frecuencia, de los juegos didacticos y
experimentos matematicos propuestos; ademas, los perfeccionan y hacen

nuevas propuestas.

El uso de tareas que favorezcan la contextualizacibn de los contenidos
(indicador 2) se considera muy adecuada o bastante adecuada en el 100 % (5)
de los maestros, expresivo de un cambio favorable en este sentido. Se constata
la utilizacion consciente e intencionada de las situaciones de la vida practica
que mas se relacionan con los contenidos de magnitudes y el contexto donde

se imparten las clases.

El analisis acerca del provecho obtenido mediante las tareas para la
sistematizacién de los contenidos (indicador 3) muestra una evolucién positiva
pues el 100 % (5) de los maestros obtiene la categoria de muy adecuado o
adecuado. Se dedica mayor atencion al establecimiento de las relaciones
entre los contenidos de magnitudes y otros contenidos matematicos y se logra
la utilizacion de esquemas y resumenes que faciliten la organizacion y las

relaciones entre los contenidos.
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Igualmente, la estimulacion de la interaccion de los escolares (indicador 4)
exhibe una tendencia favorable, ya que el 100 % (5) de los maestros escala la
categoria de muy adecuado o bastante adecuado. Se experimenta un clima de
aprendizaje ameno y colaborativo. Aunque los escolares son mas flexibles, aun

es preciso continuar trabajando en esta direccion.

Conforme a los andlisis realizados, es posible afirmar que los maestros son
consecuentes con las particularidades del proceso de ensefianza-aprendizaje
de los contenidos con enfoque ludico y asumen los procedimientos propuestos.
Esto conduce a la ocurrencia de transformaciones en los siguientes aspectos:
frecuencia de utilizacién de los juegos didacticos y experimentos matematicos,
utilizacion de tareas para la contextualizacidbn y sistematizacion de los
contenidos de magnitudes; ademas, influencia en el estado de animo de los

escolares.

Se resaltan los resultados finales obtenidos en el aprendizaje, los cuales

aparecen en la tabla 3 (Anexo # 17) y se resumen el siguiente grafico.
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Gréfico 7: Frecuencia relativa de los indicadores (del 5 al 11) durante la

introduccién de la variable independiente
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La informacion del grafico confirma que, al concluir el pre-experimento, los
resultados de aprendizaje se proyectan favorablemente. Seguidamente se

describe el comportamiento de cada indicador.

El 96,4 % (27) de los escolares identifica las magnitudes (indicador 5) de una
forma muy adecuada o bastante adecuada, comprenden su significado practico
y la importancia para interpretar situaciones de la vida. Los restantes aun

presentan dificultades en el significado practico de la magnitud masa.

El 75 % (21) de los escolares logra la identificacion de las unidades de medida y
sus relaciones (indicador 6) de una forma muy adecuada o bastante adecuada;
a los demas, en ocasiones, les resulta dificil concebir una representacion
mental clara de las unidades de medida de masa y no siempre las relacionaban

adecuadamente.

Por otra parte, el 67,9 % (19) aplica el procedimiento para estimar (indicador 7)
de manera muy adecuada o bastante adecuada. En este caso, no siempre

comparan adecuadamente el objeto dado con otro ya conocido.

El 85,7 % (24) de los escolares aplica el procedimiento para medir (indicador 8)
de manera muy adecuada o bastante adecuada. Persisten errores al

seleccionar la unidad de medida a utilizar.

Al profundizar en la aplicacién del procedimiento para convertir (indicador 9) se
comprueba que solo el 71,4 % (20) de los escolares convierte de una forma
muy adecuada o bastante adecuada. Las dificultades estan solo en la

determinacion del mdltiplo de conversion.

En el célculo con cantidades de magnitud (indicador 10), el 82,1 % (23) de los
escolares logra hacerlo de manera muy adecuada o bastante adecuada. Las

problematicas se mantienen al calcular con dos unidades de medida.

El estado de animo de los escolares (indicador 11) ya se evalia como muy
adecuado o bastante adecuado, para el 92,9 % (26). De manera general, se
muestran flexibles y colaborativos ante la realizacion de las tareas, las cuales

se realizan en un clima ameno.
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Lo anterior permite concluir que todos los indicadores avanzan a categorias
superiores de la escala utilizada. En este momento se patentiza que el 100 %
(11) de los indicadores se valora como muy adecuado o bastante adecuado, lo
cual lleva consigo que la evaluacion de la variable dependiente ahora resulte de
muy adecuada. El 55 % de los indicadores (6) son evaluados de muy adecuado
y el 45 % restante, como bastante adecuado. Esto confirma la existencia de un
estado favorable en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de

magnitudes.

El andlisis de la informacion planteada hasta aqui posibilita afirmar que la
implementacion, en la practica pedagdgica, de la metodologia elaborada
perfecciona el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de

magnitudes. Las transformaciones que se logran se expresan en:

e La comprension del andlisis metodolégico de la unidad y el disefio de los
sistemas de clases como dos momentos independientes pero importantes

para la planificacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

e EIl reconocimiento de las potencialidades de los contenidos matematicos
para la interpretacion de situaciones de la vida practica y de otras ciencias,

lo que permite su contextualizacion.

e La sistematizacion de los contenidos de magnitudes, a lo interno de la propia

linea directriz y a los contenidos de la aritmética y la geometria.

e El disefio de juegos didacticos y experimentos matematicos y su inclusion en

las clases, en funcion del aprendizaje de los escolares.

¢ Un mayor dominio de las magnitudes estudiadas y de su significado, de sus
unidades de medidas y las relaciones de equivalencia entre ellas; asi como
de los procedimientos que corresponden a las habilidades estimar, medir,

convertir y calcular con cantidades de magnitud.

e La aplicacion correcta de los procedimientos para estimar, medir, convertir y
calcular con cantidades de magnitud al resolver tareas especificas y otras en

las que se integren las mismas.
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e Un mayor agrado, posiciones mas flexibles y el interés por el intercambio y

la colaboracion a favor del aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

Con el objetivo esencial de profundizar en las transformaciones obtenidas
durante el pre-experimento se realiza un estudio para lo cual se seleccionan
cuatro escolares de la muestra. En este sentido, la autora profundiza en los
resultados alcanzados en los diferentes métodos y técnicas aplicadas. A
continuacion, se ofrece el comportamiento de la tendencia de los resultados a

nivel de indicadores, lo cual se argumenta posteriormente.

Gréfico 8: Tendencia del comportamiento de los indicadores (relacionados con

el aprendizaje) en los cuatro escolares seleccionados
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Como se puede observar los resultados de la evolucion de los cuatro escolares
manifiesta una tendencia favorable en los indicadores; se observa que

ocurrieron transformaciones positivas con relacion al nivel de aprendizaje de los
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contenidos de magnitudes. A continuacion, se ilustra, segun los indicadores, el

desarrollo de los principales cambios logrados por los dos escolares.

El escolar 1 (considerado de alto rendimiento académico en la asignatura
Matematica) manifiesta, desde el inicio del pre-experimento, cierto dominio de
los conocimientos de magnitudes antecedentes. Identifica facilmente la
magnitud longitud y la monetaria, asi como las relaciones entre sus unidades de
medida. Conoce las acciones del procedimiento para medir y algunas de las
acciones de los procedimientos para convertir y estimar; no ocurre de igual
manera con los pasos para el célculo con cantidades de magnitud; pues al
apropiarse de los pasos de cada procedimiento se muestra flexible. Lo anterior
se refleja en la aplicacion parcial de los procedimientos para estimar, medir y
convertir; sin embargo no se percata de que no puede calcular con cantidades
expresadas en diferentes unidades de medida; ante esta dificultad admite

sugerencias; aunque, a veces muestra desagrado por las tareas.

Al realizar el corte parcial, el escolar comprende el significado de las
magnitudes; sin embargo aln comete errores al identificar las relaciones entre
las unidades de medida de masa por lo cual intercambia con otros escolares.
Expone dominio preciso de las acciones de todos los procedimientos; pero no
comprende bien la importancia de seleccionar el objeto con el cual se puede
establecer la comparacidn para convertir; tampoco reconoce hacia dénde debe
convertir con calculos que presentan cantidades expresadas en diferentes
unidades de medida. Ya muestra mayor agrado por resolver las tareas, pues

tiene un mejor dominio de los procedimientos.

Una vez concluida la aplicacion de la metodologia, el escolar patentiza dominio
muy adecuado de las magnitudes, de las unidades de medida y sus relaciones.
Conoce con precision las acciones de los cuatro procedimientos; pero al
aplicarlos, en ocasiones, aun presenta dificultad al estimar, pues no siempre
tiene una representacion clara del objeto a estimar y del objeto con el cual debe

establecer la comparacion. Durante la realizacion de las tareas exterioriza
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agrado, es flexible al adquirir y fijar los nuevos conocimientos por lo que
intercambia sugerencias y preguntas con los demés escolares del grupo.

Por su parte, el escolar 2 (considerado de bajo rendimiento académico en la
asignatura Matematica) al iniciar la aplicacion de la metodologia revela que no
habia vencido los objetivos antecedentes relacionados con las magnitudes.
Solo identifica, con dificultad, la magnitud longitud y algunas de sus unidades de
medida, sin tener una representacion mental clara de ellas; tampoco reconoce
ninguna de sus relaciones. No domina los procedimientos para estimar, medir,
convertir y calcular con cantidades de magnitud; lo que impide, ademas, que
resuelva correctamente las tareas. En estas dificultades influye su desagrado

por el aprendizaje y su negativa a intercambiar con otros escolares.

Al realizar el corte parcial ya puede identificar correctamente la magnitud
longitud, sus unidades de medida y algunas de sus relaciones. Expone
conocimientos de la magnitud monetaria y masa; sin embargo no logra
identificar las relaciones entre sus unidades de medida. Al respecto, aun se

resiste al intercambio con otros escolares.

Es capaz de describir de modo mecénico las acciones de los procedimientos
para medir y convertir; no asi las de estimar y calcular con cantidades de
magnitud. Siempre que resuelve algunas de las tareas muestra mayor agrado y,
con impulsos de la maestra y ayuda de otros escolares, aplicar algunas de las

acciones de los procedimientos.

Por dltimo, al concluir el pre-experimento, el escolar muestra un dominio
adecuado de las magnitudes y de sus unidades de medida; sin embargo solo
comprende las relaciones entre unidades continuas, es decir, mm-cm; cm-dm y

asi, sucesivamente.

Demuestra conocer mecanicamente las acciones de los procedimientos para
medir, convertir y calcular. Al aplicarlos, presenta dificultades sobre todo, en la
determinacién de la operacion necesaria para convertir y percatarse de que
debe convertir antes de efectuar el calculo. No domina los pasos a seguir para

estimar ni comprende la necesidad de tener una representacion clara del objeto
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a estimar y del objeto que debe ser comparado. En este momento expresa
agrado ante algunas tareas, reitera su modo poco flexible en relacion a las
estrategias de aprendizaje para adquirir y fijar los nuevos conocimientos, pero si

intercambia con los demas escolares.

Teniendo en cuenta el andlisis realizado de los criterios de los expertos y de los
resultados del pre-experimento, la autora puede sefalar la pertinencia de la
metodologia elaborada para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los

contenidos de magnitudes con enfoque ladico.
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CONCLUSIONES

El estudio de los fundamentos teoricos y metodoldgicos del proceso de
ensefianza-aprendizaje revela su rol en la formacion integral de los escolares y
significa su esencia desarrolladora. Asimismo, posibilita precisar que el proceso
de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque ludico
se logra mediante la utilizacién combinada de juegos didacticos y experimentos
matematicos, como tipos de tareas que propician su contextualizacién y
sistematizacion en la medida en que los escolares interactien entre ellos y con

los maestros.

Los resultados del diagnéstico inicial evidencian que para el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes, se precisan objetivos,
contenidos y sugerencias que priorizan su integracion. Se considera factible
emplear los juegos didacticos y que los escolares identifiquen correctamente las
unidades de medida de la magnitud longitud y tiempo y algunas de las acciones
de los procedimientos para medir, convertir y calcular cantidades de magnitud.
Se manifiestan debilidades al detallar los procedimientos para estimar, convertir
y calcular con cantidades de magnitud en las propuestas de los tipos de tareas
a utilizar; asi como en la identificacion, por parte de los escolares, de las
relaciones entre las unidades de medida y en la aplicaciéon de las acciones de
los procedimientos para estimar, convertir y calcular con cantidades de

magnitud.

La metodologia que se propone se distingue por estar centrada en el logro de
un proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con
enfoque ludico, y ofrecer procedimientos para su planificacién, ejecucion y
evaluacion. En ella se usan, de manera combinada, los juegos didacticos o
experimentos matematicos para la contextualizacion de estos contenidos y su

sistematizacion a partir de la interaccion de los escolares.

Los resultados de la aplicacién del método criterio de expertos permite valorar
la pertinencia de la metodologia para perfeccionar el proceso de ensefianza-

aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacion
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Primaria; asimismo revela la novedad de los juegos didacticos y experimentos
matematicos utilizados como expresion del enfoque ludico y sus posibilidades

reales de aplicacion en la practica pedagogica.

Los resultados del pre-experimento pedagogico corroboran las
transformaciones que se producen en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los contenidos de magnitudes, expresadas en el reconocimiento por los
maestros de las potencialidades de los contenidos matematicos para la
interpretacion de situaciones de la vida practica, y de las posibilidades que
ofrece el disefio de juegos didacticos y experimentos matematicos en funcién
de lograr la formacion integral de los escolares; y en un mayor dominio de las
magnitudes, de sus unidades de medidas y de las relaciones de equivalencia
entre ellas; asi como de la efectividad de la aplicacion de los procedimientos

gue corresponden a las habilidades estimar, medir, convertir, y calcular.
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RECOMENDACIONES

Continuar investigando en los aspectos relacionados con el proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitud con enfoque ludico para
profundizar en los aspectos susceptibles de ser perfeccionados, como por
ejemplo, las cuestiones relacionadas con la estimacion de cantidades de
magnitud, la integracion de los contenidos a la solucion de problemas practicos
de la realidad de los escolares y el aprovechamiento de los recursos informaticos

en este sentido.

Divulgar los resultados de la investigacion en diferentes espacios de la actividad
cientifico-educativas y estudiar la posibilidad de su generalizacion en otras
instituciones y el andlisis desde otros temas de la asignatura Matematica en la

Educacion Primatria.
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ANEXO # 1

INDICADORES PARA EVALUAR LOS RESULTADOS DEL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LOS CONTENIDOS DE MAGNITUDES

1. Utilizacion de los juegos didacticos y experimentos matematicos.
2. Contextualizacién de los contenidos de magnitudes.

3. Sistematizacion de los contenidos de magnitudes.

4. Estimulacion de la interaccion de los escolares.

5. ldentificacion de las diferentes magnitudes.

6. Identificacibn de las unidades de medida de cada magnitud y de las

relaciones entre ellas.
7. Ejecucién de los pasos del procedimiento para estimar.
8. Ejecucién de los pasos del procedimiento para medir.
9. Ejecucién de los pasos del procedimiento para convertir.

10. Ejecucion de los pasos del procedimiento para calcular con cantidades de

magnitud.

11. Estado de animo de los escolares durante el proceso de ensefianza-

aprendizaje de los contenidos de magnitudes.



ANEXO # 1.1
MATRIZ PARA LA MEDICION DE CADA INDICADOR Y DE LA VARIABLE
1. Utilizacién de juegos didacticos y experimentos matematicos.

MA: Selecciona, disefia y utiliza siempre que es posible los juegos didacticos
y experimentos mateméticos para la adquisicién vy fijacion de los contenidos

de magnitudes.

BA: Selecciona, disefia y utiliza con frecuencia los juegos didacticos y
experimentos matematicos para la adquisicion y fijacién de los contenidos de

magnitudes.

A: Selecciona y utiliza con relativa frecuencia los juegos didacticos y

experimentos matematicos para la fijacion de los contenidos de magnitudes.

PA: Selecciona y utiliza en ocasiones los juegos didacticos y experimentos

matematicos para la adquisicion y fijacién de los contenidos de magnitudes.

I: No utiliza los juegos didacticos y experimentos matematicos para la

adquisicion y fijacion de los contenidos de magnitudes.
2. Contextualizacion de los contenidos de magnitudes.

MA: Utiliza siempre que es posible situaciones de la vida practica que
facilitan la contextualizacion de los contenidos de magnitudes a introducir o
fijar.

BA: Utiliza con frecuencia situaciones de la vida practica que facilitan la

contextualizacion de los contenidos de magnitudes a introducir o fijar.

A: Utiliza con relativa frecuencia situaciones de la vida practica que facilitan

la contextualizacion de los contenidos de magnitudes a introducir o fijar.

PA: Utiliza en ocasiones situaciones de la vida practica que facilitan la

contextualizaciéon de los contenidos de magnitudes a introducir o fijar.

I: No utiliza situaciones de la vida practica que faciliten la contextualizacion

de los contenidos de magnitudes a introducir o fijar.



3. Sistematizacion de los contenidos de magnitudes.

MA: Selecciona, disefia y utiliza siempre que es posible tareas docentes que

propician la sistematizacion de los contenidos de magnitudes.

BA: Selecciona, disefia y utiliza con frecuencia tareas docentes que propician

la sistematizacion de los contenidos de magnitudes.

A: Selecciona y utiliza con relativa frecuencia tareas docentes que propician

la sistematizacion de los contenidos de magnitudes.

PA: Selecciona y utiliza en ocasiones tareas docentes que propician la

sistematizacion de los contenidos de magnitudes.

I: No utiliza tareas docentes que propicien la sistematizacion de los

contenidos de magnitudes.
4. Estimulacion de la interaccion de los escolares.

MA: Promueve siempre que la tarea a realizar lo permite, la interaccion de los
escolares durante la adquisicion y fijacion de los contenidos de magnitudes.

BA: Promueve con frecuencia la interacciéon de los escolares durante la

adquisicion y fijacion de los contenidos de magnitudes.

A: Promueve algunas veces la interaccion de los escolares durante la

adquisicién y fijacion de los contenidos de magnitudes.

PA: Promueve pocas veces la interaccion de los escolares durante la

adquisicion y fijacion de los contenidos de magnitudes.

I: No promueve la interaccion de los escolares durante la adquisicion y

fijacion de los contenidos de magnitudes.
5. ldentificacién de las diferentes magnitudes.

MA: Reconoce con total seguridad las magnitudes longitud, masa, monetaria

y tiempo.
BA: Reconoce correctamente al menos dos de las magnitudes estudiadas.

A: Reconoce con dificultad al menos dos de las magnitudes estudiadas.



PA: Reconoce al menos una de las magnitudes estudiadas.
I: No reconoce ninguna de las magnitudes estudiadas.

6. ldentificacion de las unidades de medida de cada magnitud y las relaciones

entre ellas.

MA: Identifica correctamente todas las unidades de medida de cada

magnitud y sus relaciones.

BA: Identifica la mayoria de las unidades de medida de cada magnitud y sus

relaciones.

A: ldentifica algunas de las unidades de medida de cada magnitud y algunas

de sus relaciones.

PA: Identifica al menos una de las unidades de medida de cada magnitud

pero no sus relaciones.

I: No identifica las unidades de medida de cada magnitud, ni sus relaciones.
7. Ejecucion de los pasos del procedimiento para estimar.

MA: Aplica bien los 7 pasos del procedimiento.

BA: Aplica bien al menos 5 o 6 pasos del procedimiento.

A: Aplica bien al menos 3 0 4 pasos del procedimiento.

PA: Aplica bien solo 2 de los pasos del procedimiento.

I: No aplica bien ninguno de los pasos del procedimiento.
8. Ejecucion de los pasos del procedimiento para medir.

MA: Aplica bien los 5 pasos del procedimiento.

BA: Aplica bien al menos 4 pasos del procedimiento.

A: Aplica bien al menos 3 de los pasos del procedimiento.

PA: Aplica bien solo 2 de los pasos del procedimiento.

I: No aplica bien ninguno de los pasos del procedimiento.



9. Ejecucion de los pasos del procedimiento para convertir.
MA: Aplica bien los 5 pasos del procedimiento.
BA: Aplica bien al menos 4 pasos del procedimiento.
A: Aplica bien al menos 3 de los pasos del procedimiento.
PA: Aplica bien solo 2 de los pasos del procedimiento.
I: No aplica bien ninguno de los pasos del procedimiento.
10. Ejecucion de los pasos del procedimiento para calcular con cantidades.
MA: Aplica bien los 5 pasos del procedimiento.
BA: Aplica bien al menos 4 pasos del procedimiento.
A: Aplica bien al menos 3 de los pasos del procedimiento.
PA: Aplica bien solo 2 de los pasos del procedimiento.
I: No aplica bien ninguno de los pasos del procedimiento.

11. Estado de animo de los escolares durante el proceso de ensefianza-

aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

MA: Siempre manifiesta agrado y se muestra flexible y colaborativo durante

la realizacion de las tareas a resolver.

BA: Con frecuencia manifiesta agrado y se muestra flexible y colaborativo

durante la realizacion de las tareas a resolver.

A: Algunas veces manifiesta agrado y es flexible, pero no se muestra

dispuesto a colaborar durante la realizacion de las tareas a resolver.

PA: Pocas veces manifiesta agrado, pero no se muestra flexible ni

dispuesto a colaborar durante la realizacion de las tareas a resolver.

I: Nunca manifiesta agrado, pero tampoco es flexible y colaborativo durante

la realizaciéon de las tareas a resolver.



ANEXO # 2
GUIA PARA LA REVISION DE DOCUMENTOS

Objetivos: Obtener informacion relacionada con las exigencias a considerar
para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes
con enfoque ludico y, en particular, evaluar su planificacion por parte de los
maestros del ciclo.

Documentos a revisar: Modelo de Escuela Primaria, programa de matematica y
orientaciones metodoldgicas, libros de texto, cuadernos de trabajo de la

asignatura Matemética y planes de clases de los maestros.
Elementos a tener en cuenta:

e Exigencias metodolodgicas relacionadas con la integracion de los contenidos
a considerar, para dirigir el proceso de ensefianza-aprendizaje.

e Objetivos relacionados con el proceso de ensefianza-aprendizaje de los

contenidos de magnitudes.

e Magnitudes y unidades de medida que se trabajan. Conocimientos

matematicos relacionados con los contenidos de magnitudes.

e Tipos de tareas que se proponen para introducir y fijar los contenidos de
magnitudes a trabajar. Sugerencias que se ofrecen para el uso de juegos

didacticos y experimentos matematicos.

e Procedimientos que se proponen para estimar, medir, convertir y calcular

con cantidades de magnitud.

e Estados de animo que se deben promover desde el proceso de ensefianza-

aprendizaje de los contenidos de magnitudes.

¢ Elementos relacionados con la integracion de los contenidos de magnitudes
gue se consideran, desde la planificacion del proceso de ensefianza-

aprendizaje.



ANEXO # 3
ENTREVISTA A MAESTROS DEL PRIMER CICLO

Objetivo: Obtener informacion relacionada con los resultados del proceso de
ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la

Educaciéon Primaria.
Cuestionario

1. ¢Cuales son las principales exigencias que tienen en cuenta para la
contextualizacidn y sistematizacién de los contenidos de magnitudes durante

el proceso de ensefianza-aprendizaje?

2. ¢Cudles son los tipos de tareas que utilizan durante el proceso de

ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes?

3. ¢,Coémo evaltuan la frecuencia con que utlizan los juegos didacticos y

experimentos matematicos?

4. ;Coémo propician la interaccion de los escolares durante el proceso de

ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes? Explique

5. ¢Cémo evallan la identificacion de las magnitudes y sus unidades de medida

por parte de los escolares? Argumente

6. ¢CoOmo evalian el conocimiento que tienen los escolares de los
procedimientos para estimar, medir, convertir y calcular con cantidades de

magnitud? Argumente

7. ¢, Como evaltan la aplicacion de los pasos del procedimiento para estimar,

medir, convertir y para calcular con cantidades de magnitud? Argumente

8. ¢Como evallan el estado de animo de los escolares durante las actividades

gue realizan los escolares? Argumente



ANEXO # 4
GUIA PARA LA REVISION DEL PRODUCTO DE LA ACTIVIDAD

Objetivos: Obtener informacién relacionada con el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacién

Primaria.

Documentos a revisar: Planes de clases, libretas de la asignatura, cuadernos de

trabajo y las evaluaciones escritas que realicen los escolares.
Aspectos a evaluar en los planes de clases:

1. Utilizacién de los juegos didacticos y experimentos matematicos.
2. Tareas que evidencian la contextualizacion de los contenidos.

3. Tareas que evidencian la sistematizacion de los contenidos.

4. Tareas que estimulan de la interaccion de los escolares.
Aspectos a evaluar durante la revision de los demas documentos:

5. Identificacién de las diferentes magnitudes.

6. ldentificacion de las unidades de medida de cada magnitud y las relaciones

entre ellas.

7. Conocimiento de los pasos de los procedimientos para estimar, medir,
convertir y calcular con cantidades de magnitud.

8. Ejecucién de los pasos de los procedimientos para estimar, medir, convertir

y calcular con cantidades de magnitud.

Nota: Se utilizara la siguiente escala: MA: Muy adecuado, BA: Bastante

adecuado, A: Adecuado, PA: Poco adecuado e I: Inadecuado.



ANEXO # 5
PRUEBA PEDAGOGICA PARA EL DIAGNOSTICO INICIAL Y EL POSTEXT

Objetivo: Obtener informacion relacionada con el nivel de aprendizaje de los
contenidos de magnitudes en los escolares del primer ciclo de la Educacion

Primaria.
Cuestionario:

1. Marca con una “x” las unidades de medida que utilizas para medir:

a)Eltempo: s _ mm _  h g __ _km _ min
b)Lalongitud: kg _ cm _ mm _ dias __km g
C)Lamasa:__ g __cm _ m _ afos _ kg _ h

2. Julia necesita resolver el ejercicio que aparece en el recuadro pero se le han
desorganizado los pasos a realizar. ¢ Puedes ordenéarselos?

Convierte a la unidad de medida que se indica 46 dm = mm

____expresas el resultado en la unidad de medida indicada

____piensa en la relacion que existe entre ambas unidades de medida
____multiplicas la cantidad dada por 100

____determina que debes multiplicar por 100

____analiza si la unidad de medida dada es menor o mayor que la indicada

3. Responde segun corresponde en cada caso.
a) $7= ¢ b) 180min=___h c) 6kg= g

d 569mm=__dm+__cm+ mm e) 48cm + 36 mm = mm

4. Completa los espacios en blanco:

a) La longitud aproximada de un lapiz nuevo es de cm
b) Todos los dias estoy en la escuela aproximadamente horas

c) El peso aproximado de una vaca se puede estimar en




5. Luis necesita para comprar bolas $ 9 y 65 ¢. En una caja encuentra monedas
de $1,20¢y5¢. ;Cuantas monedas de cada tipo debe utilizar para obtener

la cantidad que necesita?



ANEXO # 6

GUIA DE OBSERVACION A CLASES

Objetivos: Obtener informacién relacionada con el proceso de ensefianza-

aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacion

Primaria.

Aspectos a evaluar durante la observacion a clases:

1.

2.

Realizacion de tareas que propicien, la sistematizacion de los contenidos.
Realizacion de tareas que propicien, la interaccion de los escolares.
Identificacion, por parte de los escolares, de las diferentes magnitudes.

Identificacion, por parte de los escolares, de las unidades de medida de

cada magnitud y las relaciones entre ellas.

Conocimiento, por parte de los escolares, de los pasos de los
procedimientos para estimar, medir, convertir y calcular con cantidades de

magnitud.

Ejecucion, por parte de los escolares, de los pasos de los procedimientos

para estimar, medir, convertir y calcular con cantidades de magnitud.
Agrado gue muestran los escolares durante la realizacion de las tareas.
Flexibilidad que muestran los escolares durante la realizacion de las tareas.

Colaboracion que manifiestan los escolares durante la realizacién de las

tareas.

Nota: Se utilizara la siguiente escala: MA: Muy adecuado, BA: Bastante

adecuado, A: Adecuado, PA: Poco adecuado e I: Inadecuado.



ANEXO # 7
RESULTADOS CUANTITATIVOS FINALES DEL DIAGNOSTICO INICIAL

Objetivo: Mostrar el comportamiento de los indicadores y de la variable en el

momento del diagndstico inicial.

INDICADORES | CATEGORIA FINAL

1 |
2 PA
3 |
4 |
5 PA
6 |
7 |
8 PA
9 |
10 PA
11 PA

VARIABLE |




ANEXO # 8
ANALISIS METODOLOGICO
Objetivo: Demostrar la aplicacion del primer procedimiento de la metodologia.

Material docente contentivo de orientaciones para el tratamiento de las

magnitudes en la unidad # 1. Los numeros naturales hasta 10 000. Su orden.

Para el tratamiento de los contenidos de magnitudes en la unidad que se
analiza es importante considerar los contenidos de este tOpico que han sido

trabajados en grados anteriores, ellos son: 1.y 2. grados:

1. grado: Introduccién de las unidades de longitud: metro y centimetro y su
simbolo cm, y la relaciébn 1m = 100cm, asi como el calculo con cantidades de
magnitudes. Tratamiento metodologico de las unidades monetarias 1 ¢, 2 ¢y
5 ¢. Introduccion y empleo de las unidades $ 1 y la relacion 100 ¢ = $ 1.

Trazado, estimacion medicién y comparacion de segmentos.

2. grado: Adquisicion de los conocimientos de las unidades de longitud: un
decimetro, un milimetro y la unidad monetaria peso, las de tiempo: una
semana, un dia, un mes, un afio, una hora y un minuto. Conocer las
relaciones metro-decimetro, decimetro-centimetro, centimetro-milimetro,
hora-minuto, dia-hora, semana-dia, afio-mes. Medicion, estimacion y célculo
con cantidades de magnitud. Medicion y estimacion de segmentos. Solucién

de ejercicios con datos de longitud.

De igual forma es preciso tener en cuenta las exigencias del programa de la
asignatura en 3. grado, a partir del estudio de los nuevos contenidos
matematicos en funcion de resolver nuevas tipos de problemas, de potenciar el
desarrollo hacia niveles superiores de desempefio cognitivo y propiciar la

reflexion, el andlisis de los significados y sus relaciones mutuas.

Segun lo anterior, se tendran en cuenta las siguientes orientaciones
metodoldgicas de la linea directriz “Trabajo con Magnitudes” encaminadas a

potenciar:

e El significado que se le atribuye a las distintas magnitudes.



e Laidentificacion de las unidades de medida de las diferentes magnitudes.

e El conocimiento de las relaciones entre las unidades de medida de una
magnitud.

e La resolucion de ejercicios y problemas practicos de estimacion, medicion,

conversion y calculo.

Los objetivos relacionados con las magnitudes que se deberan cumplir al

concluir la unidad son:

e |dentificar las unidades de medida de cada magnitud (longitud, tiempo y
monetarias) y sus representantes de manera que valoren su importancia en

la vida cotidiana.

e Identificar las relaciones entre las unidades de medida de cada magnitud
(longitud, tiempo y monetarias) de manera que participen en la construccion

de su conocimiento matematico.

e Aplicar las relaciones entre las unidades de medida de cada magnitud
(longitud, tiempo y monetarias) a la soluciébn de tareas que exijan la
estimacion, la medicion, el célculo y la conversion, de manera que ejerzan

la critica, la colaboracion, la discusion y defensa de ideas propias.

Para el cumplimiento de los objetivos anteriores es necesario sistematizar los

contenidos antecedentes que se describen a continuacion.

Conocimientos: Magnitud longitud. Representantes de las unidades de medida

(cm,1m,1dmy1mm).Relacionesentre 1 m=100cm,1 m=10dm, 1dm=
10 cm. Procedimientos para (estimar, medir y convertir). Magnitud tiempo.
Representantes de las unidades de medida (1 h, 1 min, 1 dia 1 semana, 1 mes)

y las relaciones dia-hora, hora-minuto, semana-dia y afio-mes.

Habilidades: estimar, medir, convertir y calcular con cantidades de magnitudes

(longitud, tiempo y monetarias).

Actitudes: Interés por utilizar con cuidado diferentes instrumentos de medida y

emplear unidades adecuadas, gusto por la precision apropiada en la realizacion



de mediciones y estimaciones, curiosidad e interés por descubrir la medida y
estimacion objetos, valoracién del Sistema Métrico Decimal como sistema de
medida aceptado internacionalmente, expresar los resultados numéricos de las
mediciones y estimaciones, manifestando las unidades de medida utilizadas y la

tolerancia al error.

Por otra parte también para el cumplimiento de los objetivos se introduciran los

siguientes conocimientos.
Magnitud longitud. Unidad kildmetro. Relaciones km-m y m-mm.

A la vez que se introduzcan las nuevas unidades de medida de una magnitud
sera necesario, como parte de la integracion de ellas con las ya conocidas,

organizarlas en esquemas que faciliten su sistematizacion y comprension.

También sera necesario actualizar los procedimientos conocidos para estimar,
medir, convertir y calcular; buscando poder incluir en los sistemas de ejercicios

a utilizar tareas cada vez con mayor nivel de profundidad.

Para convertir procedemos:
Analizo las A partir de la relacion | Decido la Célculo Convierto
unidades de entre las unidades operacion de
medida determino el multiplo | calculo a realizar

3 km= 1 km =1000 m Multiplico pormil | 3*1000= |3 km =

1000 0 agrego tres 3000 3000 m
ceros

¢ Convierto de ¢Segun la relaciéon ¢cLaoperacibna | ¢Coémo ¢El
una unidad entre las unidades el | realizar es? puedo resultado
mayor a una multiplo es? calcular? | final es?
menor o
viceversa?




Entre las tareas a utilizar deben incluirse aquellas que integren varias de las
habilidades estimar, medir, convertir y calcular con cantidades de magnitud.

Algunos ejemplos pudieran ser los que aparecen en el siguiente recuadro.

Ayuda a Luisa a comprobar que la longitud del segmento AB es de

centimetros.

a) Sin medir expresa su longitud en milimetros.

b) Si Luisa tiene una cinta de 45 cm y quiere cortarla en pedazos de igual

longitud que el segmento, estima cuantos pedazos podra cortar.

Calcula
a) 40+30 b) 42+30 c¢)42mm+ 30 mm
d) 42 mm + 3 cm (expresa el resultado en milimetros)

e) 4cm2mm+ 30 mm

El desarrollo de los contenidos sera a través de métodos y procedimientos
heuristicos que propicien una participacion activa de los escolares para lograr

asi un aprendizaje ameno y agradable.

En las clases de tratamiento de la nueva materia se utilizaran situaciones
problematicas que puedan ser resueltas a partir de la exposicién, la busqueda
parcial o la investigacion. En las de fijacion se utilizaran tareas que propicien la

reproduccion de procedimientos y el trabajo independiente de los escolares.

Para desarrollar los contenidos se sugiere utilizar la siguiente dosificacién en la
gue se destacan las clases con potencialidades para la sistematizacion de las

magnitudes.



Asunto

Observaciones

Los numeros naturales hasta el 100

Lectura y escritura de numeros naturales hasta
el 100.

Orden de los numeros naturales hasta el 100.

Orden de los nimeros naturales hasta el 100.

Comparacion de numeros naturales hasta el
100.

Céalculo con numeros naturales hasta el 100

Adicion y sustraccién de nimeros de un lugar a

nameros de dos lugares sin y con sobrepaso.

Se sistematizara el calculo con

cantidades de magnitudes.
Juego didactico:  “Calculo
contra el reloj”

Nota: Se deben adaptar los

de

contenidos que se introducen.

ejercicios a partir los

Adicion y sustraccién de nimeros de un lugar a

nameros de dos lugares sin y con sobrepaso.

Se sistematizara el célculo con
cantidades de magnitudes y se
trabajard la habilidad convertir.

Juego didactico:  “Calculo
contra el reloj”

Nota: Se deben adaptar los
ejercicios a partir de los

contenidos que se introducen.




Adicién y sustraccion de numeros de un lugar a

nameros de dos lugares sin y con sobrepaso.

Se orientara la recopilacion de
datos de magnitudes sobre

situaciones de la vida practica.

10

Problemas de adicion y sustraccion de nimeros

naturales hasta el 100.

Se utilizaran situaciones de la
vida donde intervienen datos
de magnitudes. Juego

didactico: “El Parchimag”

Nota: Se deben adaptar los
ejercicios a partir de los

contenidos que se introducen.

11

Los multiplos de 100.

12

Los multiplos de 1000.

13

Ejercicios sobre los multiplos de 100 y 1000

14

Reafirmacion de las relaciones peso-centavo.

Se utilizardn tareas para
integrar 'y sistematizar las
habilidades estimar, convertir y
calcular con cantidades de
magnitud. Experimento: ¢ Cual

es la relacién peso — centavo?

15

Introduccion del kilbmetro y de las relaciones 1
km = 1000 m.

Se utilizaran situaciones de la
vida préactica. Experimento:

¢, Cuanto es un kilbmetro?




16 | Ejercicios sobre la relacion km-m. Se trabajara la habilidad
convertir 'y relaciones de
equivalencia.

Juego didactico: “El dominé de
las magnitudes”

17 | Relacion m —mm. Se utilizaran situaciones de la
vida practica.

Experimento: ¢Qué relacion
existe entre la unidad m vy
mm?

18 | Estimacion de longitudes. Se utilizardn situaciones de la
vida préctica.

Juego didactico: “El mejor
pelotero”

19 | Problemas con cantidades de magnitudes. Se utilizaran situaciones de la
vida para la integracion vy
sistematizacion de los
contenidos.

20 | Los numeros naturales de tres lugares.

21 | Los numeros naturales de tres lugares.

22 | Los nameros naturales de cuatro lugares.

23 | Los nameros naturales de cuatro lugares.

24 | Adicion y sustraccion de multiplos de 100 y de | Se sistematizara el calculo con

cantidades de magnitud y la




1000.

habilidad convertir.

25 | Adicion y sustraccion de multiplos de 100 y de | Se sistematizara el calculo con
1000. cantidades de magnitud y la
habilidad convertir.

26 | Multiplicacién por 10 y 100. Se sistematizara el calculo con
cantidades de magnitud y la
habilidad convertir.

27 | Division entre 10 y 100. Se sistematizara el calculo con
cantidades de magnitud y la
habilidad convertir.

28 | Aplicacién de las reglas de divisibilidad de 10 y

por 100.

29 | Reafirmacion de las unidades de longitud. Se utilizaran situaciones de la
vida para la integracion vy
sistematizacion de las
habilidades.

30 | Introduccién de cantidades empleando dos | Se utilizaran situaciones de la

unidades de medida. vida para expresar cantidades
de magnitud con dos unidades
de medida.

31 | Introduccién de la escritura con coma de | Se utilizardn situaciones de la

cantidades monetarias

vida para expresar cantidades

de magnitud con coma.




32 | Ejercitacion de las unidades de longitud y | Se utilizaran situaciones de la
monetarias. vida mediante la integracion y
sistematizacion de unidades
de magnitud.
Juego didactico: “El tesoro
escondido”
Nota: Se deben adaptar los
ejercicios a partir de los
contenidos que se introducen.
33 | Ordenar numeros de 3y 4 lugares.
34 | Comparar numeros de 3y 4 lugares.
35 | Interpretacion de datos en tablas y graficos de | Se utilizaran situaciones de la
barra. vida, a partir de la recoleccion,
organizacion y representacion
de datos de magnitud
mediante tablas y graficos.
36 | Antecesor y sucesor de numeros de tres y

cuatro lugares.

37

Comparar numeros de 3y 4 lugares.

38

Comparar numeros de 3y 4 lugares.

39

Problemas vy ejercicios con textos con

cantidades de magnitudes.

Se utilizaran situaciones de la
vida para la integracion vy
sistematizacion donde

intervienen datos de magnitud.




Juego didactico:  “Calculo

contra el reloj”

Nota: Se deben adaptar los
ejercicios a partir de los

contenidos que se introducen.

40

Formulacion

problemas.

de

ejercicios

con

textos

y

Se utilizaran situaciones de la
vida para la integracion vy
sistematizacion donde

intervienen datos de magnitud.

La evaluacién de los objetivos de magnitudes se realizard sisteméticamente,

utilizando las vias y formas siguientes: las preguntas orales y escritas, las

tareas extraclases, la revision de libretas y cuadernos de trabajo, la observacion

del desempefio de los escolares en las clases y durante el desarrollo de

actividades practicas.




ANEXO # 9
DISENO DE SISTEMAS DE CLASES

Objetivo: Demostrar la aplicacion de los procedimientos dos, tres y cuatro de la

metodologia.

Material docente contentivo del sistema de clases correspondiente al
tratamiento de las unidades de longitud.

Al analizar las clases que corresponden a este sistema de clases, es preciso

considerar el cumplimiento de objetivos generales siguientes:

e Identificar la unidad de medida kilbmetro y sus relaciones con las demas
unidades de medida conocidas, de manera que reconozcan su importancia

para la solucion de probleméticas de la vida.

e Aplicar las relaciones entre las unidades de medida (longitud, tiempo y
monetarias) a la solucion de tareas que exijan la estimacion, la medicion, la

conversion y el célculo, de manera que desarrollen el pensamiento légico.

Los contenidos de magnitudes que corresponde introducir y fijar son: la unidad

kilometro y las relaciones km-m y m-mm.

Los tipos de tareas son: ejercicios de estimacion, medicion, conversion y célculo
con cantidades de magnitud; tareas que integran dos o mas habilidades, juegos
didacticos y experimentos matematicos. A modo de ejemplos se presenta el

disefio de algunos de ellos:
Ejemplo 1.

Juego Didactico # 1
Nombre: “El mejor pelotero”

Objetivo: Estimar longitudes a partir de acciones relacionadas con el deporte
nacional de manera que manifiesten curiosidad e interés por descubrir la

medida y estimacion de longitudes.

Situacion problemética: El beisbol como deporte nacional.



Contenidos necesarios: magnitud longitud, unidades de medida “metro vy

centimetro” y sus relaciones, los procedimientos para estimar y medir.

Medios necesarios: Un bate de pelota (este puede ser de madera o plastico),
pelotas de papel o trapo (también elaboradas por los escolares), un cordel y

una cinta métrica.
Orientaciones generales:

e El tiempo de duracion del juego serd aproximadamente de 25-30 minutos
para que cada escolar pueda al menos desempeiar todos los roles
(bateador, estimador, medidor).

e El mismo se realizara en un espacio abierto de la escuela.

e El juego se realiza con la intencion de que puedan estimar longitudes

utilizando para ello el procedimiento estudiado previamente.
Reglas del juego:

e Cada equipo debe tener la misma cantidad de jugadores. Se pueden
organizar equipos de 3 o 6 jugadores donde cada escolar respetara el rol

que desempefian los demas miembros del equipo.

e Si la estimacion o medicién de la distancia que recorre la pelota no es
correcta, se le ofrecerd la posibilidad a otro equipo de hacerlo para que la

rectifique. La puntuacién sera para el equipo que lo realice correctamente.

e Se otorgaran tres puntos por batear, cinco por estimar la distancia del
recorrido de la pelota y cinco puntos por medir. El bateador tendra solo tres

intentos.

e El maestro desde el inicio se encargara de comprobar la estimacion y
medicion de los escolares. Tendra que realizar las acciones correctivas

después de otorgar la puntuacién al equipo.

Acciones del juego:



e El primer jugador del equipo debe batear la pelota de papel. Se debera
velar que siempre se coloque la pelota en la misma posicién para todos los

jugadores.

e El segundo jugador estimara que tan lejos bate6é su compafiero la pelota

desde el punto donde la golped.

e El tercer jugador medira la longitud entre el punto de bateo y el lugar donde

cayo la pelota, utilizando para ello el cordel y la cinta métrica.
Ejemplo 2.
EXPERIMENTO # 1
Titulo: ¢ Cual es la relacién peso — centavo?

Objetivo: Identificar la relacion peso — centavo a partir de la compresion de su

importancia en la solucién de situaciones de la vida practica.

Situacion problematica: Luis quiere ayudar a su mama con la compra de
alimentos pero tiene dudas pues solo sabe pagar con pesos. ¢Qué pudiéramos
hacer para ayudarlo? Investiga que productos puedes comprar con otras

unidades monetarias. ¢ Cuales son esas unidades?

Contenidos antecedentes necesarios: los escolares deberan identificar la
magnitud monetaria y su importancia en la vida practica, asi como la unidad de

medida el peso.

Materiales necesarios: monedas de 5 ¢ y 20 ¢, asi como billetes de $ 1 (en

ambos casos estas pueden ser reales o hechas de cartén.
Interrogantes iniciales:

¢, Qué unidad monetaria ya hemos estudiado?

¢, Qué otra unidad monetaria se utiliza en la vida practica?
¢, Qué productos se compran con esta unidad monetaria?
¢, Qué relacion hay entre la unidad peso — centavo?

Ideas a comprobar:



Para ayudar a Luis varios escolares de su aula lo acompafaron. Comprueba

utilizando las monedas si es posible realizar el pago en cada caso.

e Jorgito pagd un pan de $ 1 con cinco monedas de 20 ¢. El dependiente le

dijo es correcto. ¢ Cuantos centavos costo entonces, pregunto Luis?

e Marian pagd un merengue de $ 1 con veinte monedas de 5 ¢. El
dependiente le dijo es correcto. ¢Cuantos centavos costdé entonces,
pregunto Luis?

e Luis dijo entonces y como puedo pagar los $ 2 que cuesta el refresco
utilizando las monedas de 5 ¢ y 20 ¢.

e Carlitos pregunté finalmente: ¢Entonces cuantos centavos tiene un

peso?
Organizacion del conocimiento:
e Un peso equivale a cien centavos.
e $1=100¢

¢ Resumen

Magnitud Monetaria
Unidades de | Peso
medida Centavo
Relacion $1=100¢

Ejemplo 3. Disefio de tareas donde se integran las habilidad que se trabajan.

3.1 Carlos, Fabian y Luis quieren hacer una caminata por el Escambray durante
4 dias, con su guia de pioneros exploradores. Si el primer dia recorren 2
km, el segundo dia 4000 m y el tercero 3 km. ¢Cuantos kildmetros han

recorrido al finalizar el tercer dia?



a) Si en total deben recorrer 10 km. ¢ Cuanto le falta por recorrer?

b) Si deciden recorrer un tramo 8 km y 100 m con las mismas condiciones
del segundo dia, estima aproximadamente cuantos dias mas durara la

caminata?

3.2 En una cafeteria se puede leer el siguiente cartel.

Ofertamos:
Refrescoa $ 2 Croquetaa $ 1

Polvorén a 50 ¢ Yogurta $ 5

a) ¢ Cudl es el producto mas caro? ¢ Cudl cuesta menos?

b) Sitl mama te da $ 20 para comprar 2 croquetas y un yogur. ¢ Cuanto dinero

te queda?

c) Si para el pago tienes monedas de 20 ¢, 40 ¢ y $1 ¢ Cdémo pudieras realizar

el pago?

Seguidamente se muestran ejemplos de la descripcion a grosso modo de

algunas de las clases.

Clase: 15 - Asunto: Introduccion del kilémetro y de la relacion 1 km = 1000 m.

de manera que comprendan su importancia a partir de situaciones de la vida practica.

Objetivo: Identificar el kildmetro como unidad de longitud y la relacion 1 km = 1000 m

Tipo de clase: | Método: Busqueda parcial heuristica

Tratamiento de la Procedimientos: analogia; busqueda de relaciones

hueva materia dependencia y medir, probar y comparar.

y

Medios: cordon y regla de un metro.

Actividades fundamentales:




e Se recuerda a partir de la tarea de la clase anterior las relaciones de las unidades

de longitud (mm, cm, dm y m).

e Se realizara un experimento para descubrir el significado de la unidad km y su

relacion con las unidades de medida conocidas.

e Concluir haciendo un resumen o esquema con las unidades de longitud y sus

relaciones.

Clase: 16 - Asunto: Ejercicios sobre las relaciones km-m.

Objetivo: Convertir cantidades de magnitud a partir de las relaciones entre las unidades
de longitud de manera que propicie la comunicacion y la actitud de colaboracién entre

los escolares del grupo.

Tipo de clase: | Método: Reproductivo
Fijacion Procedimientos: busqueda de relaciones y dependencia

(Ejercitacion)
Reglas: recuerda ejercicios parecidos ya resueltos o problemas

similares y relaciona lo conocido con lo desconocido.

Estrategias de trabajo hacia adelante.

Medios: Juego de domind, tarjetas.

Actividades fundamentales:

e Realizar una conversacion heuristica a partir de la revision del estudio

independiente para recordar las relaciones de equivalencia km — m.

e Se realizara una tarea para establecer relaciones de equivalencia entre las unidades

conocidas de longitud.

e Utilizar el juego didactico: “El domin6é de las magnitudes” para la fijacion de la

unidad 1 km y la relacién km - m.




e El objetivo de la clase se comprobara a partir de la observacion del desempefio de

los escolares durante la solucion de los ejercicios.

Clase: 17 - Asunto: Relacion m-mm.

Objetivo: Identificar la relacion 1 m = 1 000 mm de manera que desarrollen el

pensamiento Idgico durante el andlisis de las situaciones de la vida préactica.

Tipo de clase: | Método: Busqueda parcial heuristica

Tratamiento de la Procedimientos: analogia; busqueda de relaciones y dependencia

hueva materia y medir, probar y comparar.

Medios: Cinta métrica y regla del pizarron.

Actividades fundamentales:

e Recordar a partir del estudio independiente, el modo de actuacion a seguir en los

ejercicios para establecer relaciones de equivalencia.

e Se utilizara el experimento: ¢Qué relacion existe entre la unidad m y mm? para

identificar la relaciéon 1 m = 1 000 mm.

e Orientar ejercicio de estudio independiente para recordar unidades de longitud; asi

como el procedimiento de estimacion.




ANEXO # 10
AGENDA PARA LA SESION EN PROFUNDIDAD

Objetivo: Reflexionar acerca de la planificacion a mediano y largo plazo
realizada desde el disefio de la metodologia elaborada para perfeccionar el

proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes.
Realizacion de la sesion: Agosto de 2016 Tiempo de duracion: 2 horas

Participantes: Maestros primarios del primer ciclo de la escuela donde se realiza

el pre-experimento y la metoddloga municipal de Matematica.
Agenda para el desarrollo de la sesion:

¢ Presentaciéon del tema: “Metodologia para el perfeccionamiento del proceso
de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con enfoque

ludico en el primer ciclo de la Educacién Primaria”.

e Se analiza la propuesta de aspectos para el debate: importancia de las
magnitudes para la vida, el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes con enfoque ludico, la planificacién a largo y
mediano plazo, las tareas disefiadas y las posibilidades de aplicacion de la

metodologia en la practica pedagogica.

e Se organizan los participantes en dos pequefios grupos representativos:
cada grupo construird sus propios juicios conclusivos a partir de los criterios

de quienes lo conforman, teniendo en cuenta los aspectos sugeridos.

e Los participantes fundamentan sus criterios: determinan posiciones,
intercambian puntos de vista, hacen preguntas que propician el

establecimiento del debate y el andlisis de la propuesta presentada.

e Se presentan los criterios valorativos finales a partir de un primer

acercamiento a la propuesta definitiva.

e Se presentan las conclusiones acerca de la informacion, para asegurar que

se han registrado todos los criterios emitidos.



ANEXO # 11
ENCUESTA INICIAL PARA EL CRITERIO DE EXPERTOS

Objetivo: Obtener informacion para la seleccion de los expertos que evaluaran

la metodologia elaborada.

Estimado maestro (a)/profesor (a), apelando a su gentileza y voluntad de
colaborar le solicitamos varios datos que son necesarios para que usted evalle
la metodologia elaborada con el fin de perfeccionar el proceso de ensefianza-
aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de la Educacion

Primaria, a través de la aplicacién del método de evaluacion de expertos.

1. Datos generales

Nombres y apellidos: Especialidad:
Labor que realiza: Grado cientifico o académico:
Categoria docente: Afnos de experiencia:

En la tabla se ofrece una escala ordinal creciente que le permitira expresar el
nivel de conocimiento que usted considera poseer sobre el como darle
tratamiento a los contenidos de magnitudes en la Educacién Primaria, y asi
poder evaluar la metodologia que se propone con el fin de perfeccionar el

proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos mencionados.

Marque con una “X” en la casilla que considere. El cero (0) corresponde al

minimo y el 10 al maximo.

0|1 2 3 /4|5 |6 |78 9 |10

Si usted tuviera que argumentar sus criterios acerca de la metodologia
elaborada con el fin de perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los contenidos de magnitudes en el tercer grado de la Educacion Primaria,

tendria que apelar a sus conocimientos, intuicion, experiencia, etc. Sefiale con



una “X” la influencia que tienen los elementos expuestos en la tabla en la

argumentacion de los criterios que usted puede ofrecer sobre el tema.

Fuentes de argumentacion

Alta

Media | Baja

Andlisis teoricos realizados por usted sobre el tratamiento
de los contenidos de magnitudes en la Educacion Primaria

Experiencia en el tratamiento de los contenidos de

magnitudes en la Educacion Primaria

Consulta de trabajos de autores nacionales que analizan
el tratamiento de los contenidos de magnitudes en la

Educacién Primaria

Consulta de trabajos de autores extranjeros que analizan
el tratamiento de los contenidos de magnitudes en la

Educacién Primaria

Su conocimiento sobre el estado actual del problema del
tratamiento de los contenidos de magnitudes en el

extranjero

Su intuicién para el tratamiento de los contenidos de

magnitudes en la Educaciéon Primaria

Tabla - Puntajes correspondientes a las fuentes de argumentacion

Fuentes de argumentacion Alta | Media | Baja
Andlisis tedricos realizados por usted sobre el tratamiento de | 0,3 0,2 0,1
los contenidos de magnitudes en la Educacion Primaria

Experiencia en el tratamiento de los contenidos de | 0,5 0,4 0,2




magnitudes en la Educacion Primaria

Consulta de trabajos de autores nacionales que analizan el
tratamiento de los contenidos de magnitudes en la

Educacién Primaria

0,05

0,04

0,02

Consulta de trabajos de autores extranjeros que analizan el
tratamiento de los contenidos de magnitudes en la

Educacién Primaria

0,05

0,04

0,02

Su propio conocimiento sobre el estado actual del problema
del tratamiento de los contenidos de magnitudes en el

extranjero

0,05

0,04

0,02

Su intuicion para el tratamiento de los contenidos de

magnitudes en la Educacién Primaria

0,05

0,04

0,02




ANEXO # 12

TABLA CON LA INFORMACION DE LOS EXPERTOS SELECCIONADOS

Conocimiento

s Trabajos Trabajos
Exp. An?J_ISIS Exper. | nacionales | extranjeros estado del Intuicion| Ka | Kc | K
teorico problema en
consultados | consultados :
el extranjero

1 0,2 0,4 0,05 0,04 0,04 0,04 0,77 10,9 |0,84
2 0,3 0,5 0,05 0,05 0,05 0,05 1 |0,9/0,95
3 0,3 0,5 0,05 0,05 0,05 0,05 1 109095
4 0,3 0,5 0,05 0,05 0,05 0,05 1 1 (1,00
5 0,3 0,5 0,05 0,05 0,05 0,05 1 1 /1,00
6 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,04 0,86 | 0,9 | 0,88
7 0,2 0,5 0,05 0,04 0,04 0,04 0,87 1 [{094
8 0,3 0,5 0,05 0,05 0,05 0,04 0,99 1 |1,00
9 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,05 0,871 0,9 10,89
10 0,3 0,5 0,05 0,05 0,05 0,05 1 109095
11 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,05 0,871 0,9 0,89
12 0,3 0,5 0,05 0,05 0,05 0,05 1 0,9 |0,95
13 0,3 0,5 0,04 0,04 0,04 0,05 0,97 1 0,9 | 0,94
14 0,3 0,5 0,05 0,05 0,05 0,05 1 0,8 0,90
15 0,2 0,5 0,05 0,05 0,04 0,05 0,89 | 0,9 | 0,90
16 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,05 0,8710,8(0,84
17 0,2 0,5 0,04 0,05 0,04 0,05 0,88 | 0,9 | 0,89
18 0,2 0,5 0,04 0,05 0,04 0,05 0,88 1 |0,94
19 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,04 0,86 1 |0,93
20 0,2 0,5 0,04 0,05 0,04 0,05 0,88 1 |0,94
21 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,05 0,87 1 [{0,94
22 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,05 0,87 | 0,9 10,89
23 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,04 0,86 0,91(0,88
24 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,04 0,86 0,9 (0,88
25 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,04 0,86 | 0,8 | 0,83
26 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,04 0,86 0,9 (0,88
27 0,2 0,4 0,04 0,04 0,04 0,05 0,77 1 10,89
28 0,2 0,5 0,05 0,04 0,04 0,05 0,88 1 [0,94
29 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,05 0,87 | 0,9 10,89
30 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,05 0,87 | 0,9 10,89
31 0,2 0,5 0,04 0,04 0,04 0,05 0,871 0,9 0,89
32 0,2 0,5 0,04 0,05 0,05 0,05 0,89 | 0,8 | 0,85




ANEXO # 13

ENCUESTA PARA EVALUAR LA METODOLOGIA PROPUESTA PARA
PERFECCIONAR EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LOS
CONTENIDOS DE MAGNITUDES

Obijetivo: Obtener los criterios de los expertos en relacion con la evaluacion de
la metodologia elaborada.

Maestro (a) / Profesor (a) teniendo en cuenta que usted tiene la preparacion
requerida y ha mostrado voluntad de cooperar con la investigacion titulada “EL
PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LOS CONTENIDOS DE
MAGNITUDES CON ENFOQUE LUDICO EN LA EDUCACION PRIMARIA”, se
necesita que conteste el siguiente cuestionario, después de haber leido las

siguientes instrucciones:

Para evaluar cada item se utiliza una escala del 1 al 5 que se interpreta de la
manera siguiente: inadecuado (1), poco adecuado (2), adecuado (3), bastante
adecuado (4) y muy adecuado (5). Debe sefalar el nUmero correspondiente a

su respuesta de acuerdo con los siguientes criterios.

Muy Adecuado (MA): Se considera aquel aspecto que es 6ptimo, pues presenta
con rigor cientifico y un lenguaje asequible las caracteristicas del objeto que se
evalla, expresa sus particularidades y responde directamente al objetivo

general del mismo.

Bastante Adecuado (BA): Se considera aquel aspecto que de manera general
tiene una elevada calidad, pues presenta con rigor cientifico y un lenguaje
adecuado la mayoria de las caracteristicas del objeto que se evalla, expresa de
manera general sus particularidades y responde directamente al objetivo

general del mismo.

Adecuado (A): Se considera aquel aspecto que de manera general tiene
calidad, pues presenta con un lenguaje cientifico la mayoria de las
caracteristicas del objeto que se evalla, expresa algunas de sus

particularidades y responde en alguna medida al objetivo general del mismo. De



manera general tiene determinado nivel de suficiencia y puede ser susceptible

de perfeccionamiento en cuestiones poco significativas.

Poco Adecuado (PA): Se considera aquel aspecto que de manera general tiene
bajo nivel de calidad, pues no muestra con precision las caracteristicas del
objeto que se evalla, expresa carencias al revelar sus particularidades aunque
responde en alguna medida al objetivo general del mismo. Tiene que

perfeccionarse en la mayoria de las cuestiones que incluye.

Inadecuado (I): Se considera aquel aspecto que muestra marcadas limitaciones
y contradicciones, pues no se adecua a las caracteristicas del objeto que se
evalla, no revela sus particularidades y tampoco responde al objetivo general

del mismo. Tienen que perfeccionarse todas las cuestiones que incluye.

Al final del cuestionario aparece una pregunta para recoger las opiniones que
no hayan sido tenidas en cuenta al responder los otros items, estas pueden ser
opiniones, sugerencias y cuestionamientos que permitan perfeccionar el

resultado a evaluar.

Cuestionario

# | Indicador a evaluar Escala de
valoracion
5141321

Al evaluar la metodologia elaborada con el propdsito de perfeccionar el proceso
de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes en el primer ciclo de

la Educacion Primaria, valore en qué nivel usted considera:

1 | La precision de los rasgos distintivos.

2 | La expresion de los rasgos distintivos al describir cada

procedimiento.

3 | La descripcion de los fundamentos desde las diferentes




ciencias de la educacion.

4 | La atencion a las categorias y conceptos que se jerarquizan

al describir cada procedimiento.

5 | La precision de las exigencias a tener en cuenta para la

aplicacion de la metodologia.

6 |La expresion de las exigencias a tener en cuenta para la

aplicaciéon de la metodologia.

7 | Los procedimientos propuestos

8 |La explicacion del como aplicar cada uno de los

procedimientos propuestos

9 |La relacién entre los procedimientos y el objetivo de la
metodologia

10 | La informacion contenida en los anexos para ejemplificar la

aplicacién de los procedimientos

11 | Expresion del enfoque ludico en la metodologia

12 | Posibilidades de aplicaciéon de la metodologia

Algunas opiniones, sugerencias o0 cuestionamientos que desee expresar:




ANEXO # 14

RESULTADOS CUANTITATIVOS DE LA EVALUACION DE LOS EXPERTOS

Frecuencias absolutas de categorias por indicador

Categorias
Indicadores Total
MA BA A PA I NR
1 18 11 3 0 0 32
2 23 9 0 0 0 32
3 26 6 0 0 0 32
4 32 0 0 0 0 32
5 30 2 0 0 0 32
6 31 1 0 0 0 32
7 23 9 0 0 0 32
8 26 6 0 0 0 32
9 26 6 0 0 0 32
10 30 2 0 0 0 32
11 31 1 0 0 0 32
12 28 4 0 0 0 32




Puntos de corte y escala

Categorias
Indic. Suma | Promedio | N- Promedio | Categoria
MA BA A PA
1 MA
0,16 | 1,32 3,90 | 3,90 | 9,28 2,319 0,242
) MA
0,58 |390 390|390 ]|1228 | 3,070 -0,509
3 MA
0,89 |390]390 3901259 | 3,147 -0,586
4 MA
3,90 | 3903903901560 | 3,900 -1,339
5 MA
153 3,90 390|390 | 1323 | 3,309 -0,748
6 MA
1,86 | 3,90 390|390 | 1356 | 3,391 -0,830
~ MA
0,58 |390]390 3901228 | 3,070 -0,509
3 MA
0,89 [390]390 (3901259 | 3,147 -0,586
9 MA
0,89 |390]390 3901259 | 3,147 -0,586
10 MA
153 [3,90 390|390 | 1323 | 3,309 -0,748
11 MA
1,86 | 3,90 |390|390 | 1356 | 3,391 -0,830
12 MA
1,15 [ 3,90 390|390 | 1285 | 3,213 -0,652
Suma | 15,82 |44,22|46,80|46,80|153,64
Limites | 1,32 | 3,68 | 3,90 | 3,90 | 2,56




ANEXO # 15

PREPARACION DE LA MAESTRA PARA LA INTRODUCCION DE LA

METODOLOGIA

Objetivo: Presentar las principales tematicas analizadas en las sesiones de

trabajo realizada para la preparacion de la maestra que se responsabilizé con la

introduccién de la metodologia en la practica pedagdgica.

Tematicas analizadas

1. El proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes con

enfoque ludico.

La ludica y el proceso de ensefianza-aprendizaje con enfoque ludico.

El proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de magnitudes

con enfoque ludico.

Exigencias metodoldgicas del proceso de ensefianza-aprendizaje de los
contenidos de magnitudes con enfoque ludico.

2. Particularidades de la metodologia.

Objetivo de la metodologia y sus principales fundamentos teéricos y

metodoldgicos.
Procedimientos y acciones de la metodologia.

Orientaciones metodolégicas para la implementacibn de los
procedimientos, ejemplos y materiales docentes que orientan el modo de
actuacion del maestro durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de

los contenidos de magnitudes con enfoque ludico.

3. Organizacion y ejecucién del pre-experimento

Objetivo del pre-experimento, momentos fundamentales.
Acciones a realizar por la maestra y la investigadora.

Materiales docentes empleados por la investigadora para la

implementacion de la metodologia.



ANEXO # 16

PRUEBA PEDAGOGICA INICIAL (PRETEST)

Objetivo: Evaluar el nivel de conocimientos y el desarrollo de las habilidades de

los escolares previo a la introduccién en la practica de la metodologia.

Cuestionario

1. Las siguientes situaciones expresan datos de magnitud. Completa la tabla

con la magnitud y la unidad de medida que se utiliza en cada caso.

Situaciones

Magnitud

Unidades

de medida

Luis se compr6 el libro “Habia una vez” por un precio de

cinco pesos y cincuenta centavos

Yanet hace tres dias que cumplié afios y Luisa cumplira

en el mes de diciembre

Dariel tiene una regla roja de treinta centimetros y un

cartab6n de ciento cuarenta milimetros

2. Ayuda a Luis a tomar sus notas de clases escribiendo con palabras los pasos

que seguirias para:

a) Convertir de mm a cm.

b) Estimar el largo del aula.

c) Medir el largo de la mesa.




d) Calcular el resultado de 45 cm + 90 mm.

3. Maikel debe entregar una tarea y ha olvidado completar algunos de los
espacios en blanco, ayudalo a completar las actividades. Recuerda dejar por

escrito todos los pasos intermedios.
a) Miguel afirma que la longitud en milimetros de un lapiz nuevo es :
b) Luis realizé un salté de 70 mm, su longitud en centimetros es

c) Laura leyd un libro de cuentos en 60 minutos, entonces estuvo leyendo

hora

d) Daniel estima que la altura de la puerta del aula es aproximadamente

m

e) Elresultado de calcular $ 34 + 100 ¢ es igual a pesos



ANEXO # 17
RESULTADOS CUANTITATIVOS DEL PRE-EXPERIMENTO

Objetivo: Mostrar la frecuencia acumulada de los indicadores en cada

momentos del pre-experimento.

TABLA 1- RESULTADOS DEL PRETEST

FRECUENCIA ABSOLUTA POR INDICADORES
CAT 1(2]|3|4]5 6 7 8 9 10 11
MA o|lolof|lo]o 0 0 1 0 3 3
BA o|loflo]|o0]3 0 1 3 2 2
A o|l1(o0o]|1]5 3 4 5 4 2 4
PA 1 (33|29 13 14 11 12 7 13
I 4 (122 |12 22 9 8 10 14 4
iNDICE
PROMEDIO
DE
INDICADOR | 12| 2 |16]18| 2 | 1,68 | 1,89 | 2,21 | 1,93 | 2,04 | 2,61
CATEGORIA
FINAL DE
INDICADOR | | |PA| 1 | |PA| 1 | PA | PA PA

INDICE PROMEDIO DE LA VARIABLE DEPENDIENTE | 39,5

CATEGORIA FINAL DE LA VARIABLE DEPENDIENTE | PA




TABLA 2 - RESULTADOS DEL CORTE PARCIAL

FRECUENCIA ABSOLUTA POR INDICADORES

CAT 1 2 3 |4| s 6 7 [8] 9 10 11
MA 1 1 0 |0 4 1 0 |4 0 5 5
BA 1 2 0 |3 7 6 2 |6 3 4 7
A 1 1 3 |0 9 5 5|8 8 6 5
PA 2 1 2 |1 5 9 12 (6| 11 7 8
| 0 0 0 |1 3 7 9 (4 6 6 3
iNDICE
PROMEDIO
DE
INDICADOR | 3,2 (36|26 (3] 3,14 | 2,46 | 2 |3]| 2,29 | 2,82 | 3,11
CATEGORIA
FINAL DE
INDICADOR | A | A | PA |A| A PA | PA [A| PA PA A
iNDICE PROMEDIO DE LA VARIABLE DEPENDIENTE | 53,5
CATEGORIA FINAL DE LA VARIABLE DEPENDIENTE| A
TABLA 3 - RESULTADOS DEL POSTEXT
FRECUENCIA ABSOLUTA POR INDICADORES
CAT 1 2 (3| a]| > 6 7 8 9 10 11
MA 3 4 4 4 (151 11 8 11 12 13 18
BA 2 1 1 1 (12| 10 11 13 8 10 8
A 0 0 0 0 1 3 4 4 5 3 1
PA 0 0 0 0 0 2 3 0 1 1 1
| 0 0 0 0 0 2 2 0 2 1 0
iNDICE
PROMEDIO
DE
INDICADOR |46 | 4,848 |48 |45/|3,93|3,71|4,25]|3,9 | 4,18 | 4,54
CATEGORIA
FINAL DE
INDICADOR |MA|[MA|MA|[MA|MA| BA | BA | BA | BA | BA | MA
iNDICE PROMEDIO DE LA VARIABLE DEPENDIENTE | 82,6
CATEGORIA FINAL DE LA VARIABLE DEPENDIENTE [ MA




