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Resumen

El trabajo se ubica en las investigaciones en didactica de la matematica, es un estudio de caso sobre
las transposiciones didacticas de dos maestras, al implementar con sus alumnos lecciones del eje
Numero, &lgebra y variacion del Libro de Texto Gratuito Matemaéticas Primer grado (LTG-M1°)
de la propuesta curricular Aprendizajes Clave para la Educacion Integral (2017).

El principal referente se toma de la teoria de la transposicion didactica que permite el anélisis del
saber matematico y cOmo se realiza éste cuando se convierte en un objeto para la ensefianza. El
andlisis se hace en dos momentos transpositivos: uno realizado en la noosfera por el grupo de
agentes e instituciones responsables de delimitar los parametros educativos de una comunidad,
especificamente, el que hacen los autores del LTG-M1°, y el otro, referido a las transformaciones
de los docentes en el sistema didactico —docente, alumnos y saber matematico—. Para la
conformacion del referente empirico se observaron y videograbaron tres sesiones de clase de
matematicas de cada profesora que laboran en escuelas publicas de la Ciudad de México; asi
mismo se audio grabaron entrevistas, algunas antes de las experiencias en aula y otras al término
de éstas. En el primer momento transpositivo se observa un enfoque pedagdgico hibrido que
presenta contradicciones y antagonismos en sus planteamientos, lo que evidentemente genera
dificultades para las profesoras en el segundo momento transpositivo analizado; ambos momentos
estan atravesados por dificultades cognitivas de los nifios y una serie de restricciones
institucionales que se reportan en la investigacion.

Abstract

This work,located in the area of didactics of mathematics research, is a case study of the didactic
transpositions of two teachers, when implementing with their students lessons from the number,
algebra and variation unit of the Libro de Texto Gratuito Mateméticas Primer Grado [Free
Mathematics Textbook for First Grade] (LTG- M1 °) of the Aprendizajes Clave para la Educacion
Integral [Key Learnings for Comprehensive Education] curriculum (2017).

The main reference is taken from didactic transposition theory, which permits the analysis of
mathematical knowledge and how it is carried out when it becomes an object for teaching. The
analysis takes place in two transpositional moments: one is carried out in the noosphere by the
group of agents and institutions responsible for delimiting the educational parameters of a
community, specifically the one made by the authors of the LTG-M1° and the other refers to the
transformations of teachers in the didactic system - teacher, students and mathematical knowledge.
In order to generate the empirical reference for this case study, three sessions of mathematics
classes per teacher were observed and video recorded in public schools in Mexico City. In addition,
audio recorded interviews were conducted before and after the classroom experiences. In the first
transpositive moment, a hybrid pedagogical focus is observed that presents contradictions and
antagonisms in its approaches, which evidently generates difficulties for the teachers in the second
transpositive moment analyzed; two elements are present in both moments: the cognitive
difficulties of the students and a series of institutional restrictions that are reported in the research
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INTRODUCCION

Tres propuestas curriculares de educacion bésica en nuestro pais —1993, 2011 y 2017—
enunciaron para el Campo de Pensamiento Matematico estar basadas en la resolucion de problemas
como medio para adquirir los conocimientos matematicos. Sin embargo, el movimiento curricular
ha sido lento y accidentado (Block, 2018). La propuesta de 1993 fue la més duradera, se mantuvo
vigente hasta el 2009, y estuvo inspirada en referentes tedricos de la Teoria de Situaciones
Didacticas y en resultados de investigacion en Didactica de la Matemaética desarrollados en el
Laboratorio de Psicomatematica del Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) del
Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional (Cinvestav).
Los profesores, desde la ultima década del siglo pasado, se enfrentaron con una propuesta
curricular y Libros de Texto Gratuitos que se proponian cambiar el paradigma de ensefianza. Se
trataba de dejar que los nifios enfrentaran con sus propias experiencias y conocimientos a una
situacion problematica que les supusiera un reto; asumiendo que, en el intento por resolverla,
adquieren nociones matematicas gracias a la interaccion con sus pares y su profesor. Este es el
responsable de gestionar la situacién y un componente importante es que deberia procurar, en la
medida de lo posible, no decirles a los alumnos como resolverla, tanto en el planteamiento de la
situacion como en la busqueda de respuesta a la problematica planteada. Ademas, la misma
situacion, en principio, propiciaba el surgimiento (por necesidad) de un conocimiento matematico.

Durante el periodo de tiempo que se utilizaron estos libros hubo algunos cambios en las
practicas de los profesores, quienes, incorporaron los problemas en las aulas; estos cambios fueron
lentos, no obstante, se apostaba por la investigacion para sugerir cambios a la propuesta curricular,

alos LTG y a la capacitacion de profesores.



En 2009, con la intencién, a la postre mal lograda, de articular los niveles preescolar, primaria
y secundaria; Fernando Gonzélez Sanchez, Subsecretario de Educacion Basica y Normal, anuncio
la Reforma Integral de la Educacion Bésica (RIEB), ésta se elaboro en tres afios, no solo el Plan y
Programas de Estudio sino también los Libros de Texto Gratuito para la primaria, que por su baja
calidad editorial, matematica y didactica, en el tltimo momento fueron sustituidos por los Desafios
Matematicos elaborados, durante la misma administracion educativa, como material de apoyo
complementario para el aprendizaje.

Los materiales a los que dio lugar la RIEB se publicaron, sin considerar los resultados de
diversas investigaciones de las propuestas curriculares anteriores: Primaria 1993, Preescolar 2004
y Secundaria 2006. Los Desafios Mateméticos —vigentes de 2014 a 2017—, como se ha dicho en
el parrafo precedente, no estaban planeados como LTG, por lo que no se correlacionaban con los
Programas de Estudio de la RIEB y ocasionaron problemas y dificultades de implementacion a
profesores y estudiantes. Si bien, en esta Reforma en el Acuerdo 592, se recupero el discurso de la
resolucion de problemas para adquirir conocimientos matematicos, éste resulté un compendio
antagonico al exceso de contenidos de la propuesta curricular de la Reforma (Taboada y
Fuenlabrada, 2014) si a ello se adiciona la desarticulacion del curriculum con los LTG resulta que
la RIEB en si misma fue cuestionable no solo por lo que al Campo de Pensamiento Matematico
refiere (Rojano y Solares, 2017) sino en su totalidad.

En 2017 la propuesta Aprendizajes Clave para la Educacién Integral se planted subsanar los
problemas ocasionados por la propuesta de la RIEB. Hubo un avance significativo en la
articulacion de los contenidos curriculares y se planted el mismo enfoque para la ensefianza y el
aprendizaje de la matematica para los tres niveles de la Educacion Basica y los LTG. Asi mismo,

hubo una reduccion significativa de contenidos a fin de posibilitar la realizacion en aula del



enfoque para la ensefianza propuesto, con base en la consideracion de los conocimientos basicos e
imprescindibles (Coll, 2013) que en la propuesta son sefialados como conocimientos ‘clave’.

En el contexto que describimos brevemente en los parrafos anteriores se inserta el trabajo de
tesis. Inicialmente, nos interesaba conocer, después de tantos cambios curriculares, como estaban
recibiendo la propuesta curricular las y los profesores en las aulas. En las primeras indagatorias,
el foco de atencidn lo inclinamos hacia la gestion de las docentes, desde el posicionamiento de
analizar las transposiciones didacticas que hacian a la propuesta curricular y el LTG-M1°. Sin
embargo, en el proceso de analisis del referente empirico vimos la necesidad de estudiar las
transposiciones didacticas entre el enfoque metodoldgico para el desarrollo del Campo de
formacion académica Pensamiento matematico propuesto en Aprendizajes Clave para la
Educacion Integral (SEP, 2017) y el enfoque referente asumido por los autores del eje Numero,
algebra y variacion del LTG-M1°. Lo anterior fue necesario con base en la gran cantidad de
dificultades con las que se enfrentaron las profesoras en su intento por gestionar las sugerencias
didacticas del Libro para los Maestros en concordancia con las actividades y preguntas planteadas
en las lecciones del LTG-M1°.

En el Capitulo 1 presentamos los antecedentes de la propuesta curricular 2017 con una
descripcion mas detallada que la realizada hasta ahora; asi como los referentes tedricos y los
recursos metodoldgicos que empleamos para esta investigacion.

En el Capitulo 2 damos cuenta del analisis del referente empirico de la investigacion con base
en los referentes teodricos, pormenorizando la gestion de cada una de las docentes estudiadas.

Finalmente, en el Capitulo 3 presentamos las conclusiones de la investigacion.



CAPITULO I. Antecedentes, objeto de estudio, referentes tedricos y recursos

metodoldgicos.

Al poner el énfasis en los contenidos de ensefianza, la
didéctica asume al mismo tiempo la complejidad total del acto de
aprendizaje, inmerso en un medio que comprende los contenidos,

el alumno, sus saberes, el maestro, la intencionalidad didactica, las
situaciones didacticas, la institucion, etcétera (Ressia, 2003).

1.1 El saber matematico

Los contenidos que analizamos en este apartado son los referentes de la investigacion que
corresponden a los temas tratados por las docentes en las seis clases experimentales; iniciamos con
una revision historica del saber sabio.

En primer lugar, presentamos una breve resefia sobre el surgimiento del nimero, el Sistema
de Numeracion Decimal (SND) y la adicibn como operacion aritmética; sus propiedades y
caracteristicas. En segundo lugar, planteamos algunas dificultades conceptuales que los nifios
enfrentan en el aprendizaje de estos contenidos, que ademas suelen convertirse en problemas de
ensefianza, asi como algunos obstéaculos de la ensefianza tradicional.

Finalmente, en tercer lugar, presentamos un breve recorrido histérico, que muestra tendencias
en la ensefianza y el curriculum nacional e internacional; asi como en los Libros de Texto Gratuito
de Matematicas respecto a la ensefianza del nimero, el SND y operaciones aritméticas en el primer
grado de primaria.

El nimero, el SND y la suma

Numero

El nimero es un concepto estructurante de la disciplina matematica, histéricamente fue el primero
en desarrollarse. Un conjunto numérico esta integrado por varias clases de nimeros; los dos
grandes grupos abarcan los reales y los imaginarios. Los reales estdn formados a su vez por los
racionales e irracionales, dentro de los racionales se encuentran los enteros y fraccionarios, y
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finalmente, dentro de los enteros se encuentran los naturales. El conjunto de los naturales es
definido cominmente como aquel que permite contar objetos, su nombre hace referencia a que
fueron considerados como obvios o dados por la naturaleza (Garcia, De Gauna y Sarasua, 2012).

De acuerdo con Bartolomé y Fregona (2003) no hay documentos escritos para reconstruir el
origen de la nocién de numero natural, no obstante, hay testimonios que permiten asegurar que la
idea de nimero es mucho mas antigua que los descubrimientos tecnoldgicos como el uso de los
metales o los vehiculos de ruedas. Se supone que gradualmente surgié la idea de usar
correspondencia uno a uno y para cantidades pequefias se correspondia un dedo de las manos o
pies a cada objeto enumerado. Se necesitaron muchos siglos para pasar de los registros de rayas a
un lenguaje escrito o hablado (Bartolomé y Fregona, 2003).

El numero adquiere significados con base en la manera como se use la representacion
simbolica de éstos. Un primer uso es como cardinal para comunicar cantidades o retenerlas en la
memoria, otra es como ordinal cuando actua sobre una coleccion ordenada y sefiala el lugar que
ocupa un elemento de la coleccién en ésta y, un tercer uso es cdmo codigo para identificar una
persona u objeto. También el nimero tiene significados diferentes en funcion de como actué en el
contexto particular de un problema: como medida, transformacion o relacion (Fuenlabrada, 2009).
Sistema de Numeracion Decimal
Un sistema de numeracion se define como el conjunto de normas y convenios empleados para
poder nombrar y representar cualquier nimero mediante un conjunto reducido de signos (Garcia,
De Gauna y Sarasua, 2012). Los diferentes sistemas de numeracion son resultado de largos
procesos historicos, derivando en representaciones arbitrarias y socialmente aceptadas (Brousseau,

2000).
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Los sistemas de numeracion que las personas desarrollaron a lo largo del tiempo permiten que
no sea necesario tener presentes los objetos para recordar cuantos hay y, segun el grado de
desarrollo alcanzado, permiten realizar diferentes calculos y anticipar hechos (Bartolomé y
Fregona, 2003). La finalidad inicial de un sistema de numeracion es asignar a cada nimero natural
individual un nombre y una representacion escrita, formada por combinaciones de un reducido
numero de signos, siguiendo leyes mas o menos regulares (Bourbaki, 1972). Un sistema sera mejor
si es mas breve, més fécil de leer y cuanto mas lejos permita desarrollar el calculo (Gémez, 1989).

El sistema decimal es el sistema mas popular, utilizado convencionalmente, es el resultado de
la estructuracion de varios sistemas de numeracion usados en la antigiedad (Escuela Normal
Superior Veracruzana, 2009). La numeracion decimal fue inventada en India, en los primeros
siglos de nuestra era; los arabes los difundieron por Europa durante el siglo X. Los algoritmos se
hicieron mas accesibles y al aumentar la capacidad de calculo, se produjo en ese periodo un
importante desarrollo de conocimientos en aritmética (Bartolome y Fregona, 2003).

Los sistemas de numeracion de base y notacion posicional; permiten escribir cualquier nmero
con una cantidad relativamente pequefia de simbolos y permiten realizar facilmente las
operaciones aritméticas. Tienen las siguientes caracteristicas:

a) La base es el nimero de unidades de un orden necesario para formar la unidad del orden
inmediato superior; esta base es la misma para todos los 6rdenes; por ejemplo, en el SND
la base es 10: 10 unidades del primer orden forman una decena, 10 decenas forman una
centena, 10 centenas forman un millar; y asi sucesivamente.

b) La base determina el nimero de los diferentes simbolos que se emplean para construir los
numerales, en el caso del SND se utilizan diez simbolos (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, y 0)

Ilamados digitos, para representar todos los nimeros.
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c)

d)

La posicion de un simbolo en el numeral define la potencia de la base de la cual es el
coeficiente, es decir, el valor que representa cada cifra se obtiene multiplicando esa cifra
por cierta potencia de la base; por ejemplo, para la base 10, el 7 de 735 es igual a 7x102.
La escritura de los simbolos en el numeral se realiza en forma horizontal de izquierda a
derecha, en el orden de valores decrecientes. En el SND, ‘1’ es la unidad del primer orden,
con diez unidades del primer orden, se forma una decena y ésta corresponde a la unidad de
segundo orden; diez unidades de segundo orden forman una centena, es decir, una unidad
del tercer orden, equivalente a 100 unidades de primer orden, o a 10 unidades de segundo
orden. Y asi se continla, teniendo en general que 10 unidades de un orden cualquiera,
forma una unidad del orden inmediato superior.

En la escritura de los nimeros se utiliza el cero para indicar la ausencia de unidades de

determinado orden (Fuenlabrada y Saiz, 1981b).

En contraste con sistemas no posicionales como el sistema de numeracion egipcio, que era

aditivo y disponia de simbolos s6lo para representar las potencias de 10; la cantidad de simbolos
de un ndmero no informaba acerca de su magnitud. Por ejemplo, para representar 9,999 se
utilizaban 36 simbolos, en tanto que 10,000 se anotaba con uno solo. Ademas, cada simbolo
representaba siempre el mismo valor sin importar el lugar que ocupara; si bien una convencién
establecia cierto orden de anotacion, esta convencion podia alterarse sin que por ello cambiara la

interpretacion del nimero representado (Lerner y Sadovsky, 1994).

Un sistema posicional es al mismo tiempo mucho menos transparente y mucho mas econémico

que un sistema aditivo. Es menos transparente porque el valor de cada simbolo depende de la
posicidn que ocupa, y porque esa posicion es el Gnico rastro de la presencia de una potencia de la

base. Un sistema como el egipcio es casi una traduccion de las acciones de contar, agrupar y
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reagrupar; en el SND fue necesario ocultar esas acciones detras de la posicionalidad para lograr
un sistema cuya economia es indiscutible (Lerner y Sadovsky, 1994).
Adicion

El ser humano siempre ha necesitado de la habilidad de contar o reunir cantidades separadas,
lo que conllevo al origen de la adicion. La suma o adicion a + b es el cardinal de la union de dos
colecciones disjuntas (sin elementos en comun), una con a elementos y la otra con b. La suma
también ilustra el proceso de juntar dos colecciones de objetos con el fin de obtener una sola
coleccion.

De acuerdo con Maza (s.f.) una de las formas méas conocidas de representar esta operacion
aritmética es a través de la representacion simbolica, como en el caso de 5 + 3 = 8. No obstante,
estos simbolos no siempre se han utilizado de esta manera; durante un largo tiempo la descripcion
de este tipo de situaciones era a través de palabras, por ejemplo: ‘cinco més tres es igual a ocho’.
Las operaciones aritméticas conocieron un gran impulso teérico en el siglo XVI, lo que condujo a
que se utilizara como expresiones las palabras ‘piu o plus’ (mas) y ‘meno o minus’ (menos) y sus
abreviaturas que funcionaban como simbolos: ‘p.y m’.

En esa época Widman (citado por Maza, s.f.) escribié una obra titulada Calculo rapido y
elegante para todos los futuros comerciantes en el que utiliz6 unos nuevos simbolos para estas
operaciones, nuestros conocidos + Y -. El origen del primero como una simbolizacion del término
‘et’ (copulativa ‘y’ en latin), en concreto, de la t de dicha palabra que solia escribirse con una
forma ornamental. Ademas, Recorde (citado por Maza, s.f.), introdujo la aritmética mercantil en
Inglaterra simbolizando el signo de la igualdad (=), que no fue universalmente admitido hasta

bastante tiempo después.
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La suma tiene tres propiedades: conmutatividad, asociatividad y transitividad; ésta Gltima la
relaciona con la multiplicacion. (Panizza, 2003). La propiedad conmutativa se refiere a que el
orden de los sumandos no altera el valor de la suma. La propiedad asociativa se refiere a que la
suma de tres 0 mas numeros no varia al sustituir varios sumandos por su suma.

Dificultades conceptuales y problemas de la ensefianza tradicional

El nimero es uno de los contenidos mas importantes en los planes de estudio a nivel mundial; es
de los primeros temas que se ensefia formalmente a los estudiantes en la escuela y, a menudo, la
disposicion de los estudiantes hacia las matematicas depende de su ensefianza (Pitta-Pantazi,
2014).

Se ha documentado que los nifios construyen ideas acerca de los nimeros y del SND antes de
haber iniciado su escolaridad (Lerner y Sadovsky, 1994), por ejemplo, tienen conocimientos sobre
el recitado de la serie numérica oral en distinta extension en el intervalo numérico conocido por
ellos. No obstante, este conocimiento es distinto al de conteo; un nifio que puede recitar la serie
hasta un determinado nimero no necesariamente podra utilizar ese conocimiento a la hora de
contar objetos o dibujos (Ressia, 2003).

Ademas, los nifios no aprenden los nimeros de uno en uno y segln el orden de la serie, sino a
partir del establecimiento de relaciones entre ellos; construyen diferentes criterios que les permiten
comparar numeros aun desconociendo su denominaciéon convencional; conocen la escritura
convencional de las potencias de la base, y luego, apoyandose en ese conocimiento, la escritura de
los multiplos de dichas potencias antes de conocer la notacion convencional para los intervalos

entre ellos (Quaranta, Tarasow y Wolman, 2003).
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Dificultades conceptuales que se convierten en problemas de ensefianza

Entender que los numeros son representaciones es un desafio para los nifios: los nimeros cuentan
cosas, pero no son cosas: podemos coger dos tazas, pero no podemos coger el nimero dos. Los
nameros son abstractos, son una construccion mental (Adamus y Bracho, 2017). De acuerdo con
Panizza (2003) este es uno de los principales problemas de ensefianza, tomar los signos numéricos
como el objeto matematico de numero; por ejemplo, considerar errbneamente el numeral ‘2’ como
el nmero 2 y no como una representacion grafica de éste, que también puede representarse con
dos ‘i’ mayusculas (1) en el sistema de numeracién romano.

Para que un numeral funcione como representacion de un nimero, es necesario que el objeto
no sea confundido con sus representaciones y que se le reconozca en cada una de ellas. El logro
de estas dos condiciones es una de las primeras cuestiones a proponerse como objetivo a largo
plazo para los estudiantes y requiere actividades especificas de ensefianza (Panizza, 2003). Este
objetivo, en el Sistema Educativo Mexicano, se plantea en la propuesta curricular desde el nivel
de preescolar.

Otra dificultad en el aprendizaje del nimero es la hip6tesis, segun la cual, la escritura numérica
resulta de una correspondencia con la numeracion hablada; y conduce a los nifios a producir
notaciones no convencionales, porque, a diferencia de la numeracion escrita, la numeracion
hablada no es posicional (Lerner y Sadovsky, 1994).

Un problema frecuente en la ensefianza del SND es el valor posicional en términos de
agrupamientos en base 10; es el intento de presentar la version acabada de la organizacion del
SND. Para que la busqueda de los principios que rigen la organizacion del sistema de numeracion
adquiera sentido, una alternativa, pero no la Unica, es descubrir regularidades para poder

preguntarse luego a que obedecen (Quaranta, Tarasow y Wolman, 2003).
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Ensefianza tradicional

Toda préctica pedagogica esta determinada por concepciones acerca de como se ensefia y como se
aprende, estas concepciones muchas veces constituyen teorias implicitas que condicionan y
regulan el accionar docente, si no se hacen explicitas en espacios de reflexion. Compartimos con
Ressia (2003) que la vision de ensefianza clasica o tradicional es uno de los enfoques arraigados
en la practica docente, en ella se asume que, primero se ensefian las nociones, para después
aplicarlas en la resolucion de problemas; méas aun, los nifios no pueden resolver ningun problema,
si previamente el maestro no les ha ensefiado los procedimientos formales necesarios, como la
escritura convencional de los nimeros, las cuentas, etcétera.

De acuerdo con Ressia (2003) en la ensefianza tradicional de la suma el profesor fuerza el
abandono de la cuantificacion del total de varias colecciones que los nifios resuelven a través del
conteo de uno en uno y ensefia a contar usando la sucesion numeérica a partir de un nimero que no
es el uno en una de las colecciones que se agrega al cardinal de la otra. Muchas veces esta Gltima
estrategia no resulta segura para los nifios; porque, por ejemplo, para averiguar el total de 5 + 8 los
alumnos empiezan a contar de manera ascendente a partir del 5, pero en lugar de iniciar con 6 para
agregar los ocho, empiezan por el cinco y llegan a un resultado incorrecto (12). O les dicen a los
nifios, el cinco va en la mente y ponemos ocho con los dedos y contamos, seis, siete, ..., trece, solo
que muchos nifios no atinan a entender cémo es que el cinco va en la mente.

Desde estos saberes docentes, aparecen diferentes maneras de contar que los maestros se
encargan de “ensefiar” Sin que aparezcan como distintas estrategias para resolver problemas
aditivos y, con ello, el conocimiento (nimero y conteo) se instale como una herramienta Util para

resolver problemas (Fuenlabrada, 2009).
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Algunos errores que cometen los nifios durante su aprendizaje suelen ser tomados por los

maestros, en la ensefianza tradicional, como faltas de atencion; no obstante, que actualmente se

sabe que esos “errores” son un estado particular del conocimiento en el camino hacia la

apropiacion progresiva del SND. Algunos de estos errores han sido sefialados por Quaranta,

Tarasow y Wolman (2003):

a)

b)

d)

Sustituciones de decenas: en lugar de enunciar una decena, se refieren a otra, pero
respetando el nombre de las unidades, por ejemplo, para el nimero ‘35 dicen
‘veinticinco’. Algunas de estas podian deberse a la dificultad que representa la
denominacion ‘veinte’ que no guarda similitud alguna con la denominacion del digito
correspondiente ‘dos’.

Inversiones: en lugar de decir ‘veinticuatro’ al leer ‘24’ leen ‘cuarenta y dos’ u ‘ochenta y
uno’ para ‘18’. Los nifios utilizan los nombres correspondientes de las decenas, solo que
no tienen en cuenta el orden convencional; es comdn que conozcan con mas frecuencia el
namero de la decena por el hecho de ser mas frecuentado o que sea mas fécil de relacionar
con la serie numérica oral.

Confusiones entre el 60 y 70: este error se basa en la similitud sonora entre las
denominaciones de ambas decenas.

Escribir los nimeros como suenan: pasando de lo oral a lo escrito, por ejemplo, para

referirse al 25 escriben 20 5.

Como puede apreciarse, muchos de los errores que los nifios cometen estan sostenidos por

conocimientos parciales acerca del SND.
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El saber sabio en el curriculum

De acuerdo con Lerner y Sadovsky (1994) las dificultades para la ensefianza del SND y el que
los nifios encuentren problemas conceptuales para comprender las reglas de éste, han llevado a la
discusion sobre la pertinencia de postergar los principios de base y posicién en el curriculum.

Block y Alvarez (1998) realizaron un estudio de las lecciones de nimero en el LTG-M1° de
cuatro generaciones de propuestas curriculares en Meéxico; afios sesenta, setenta, ochenta y
noventa. En este estudio se dio cuenta de las prioridades sobre la ensefianza del nimero en las
distintas épocas y como influyeron las ideas y corrientes de pensamiento en las propuestas. En este
apartado seran descritas estas prioridades, aunado a otras tendencias internacionales sobre los
contenidos en cuestion.

Por un lado, en los afios sesenta se repartieron por primera vez en México los LTG, estos
fueron elaborados por dos profesoras de primaria y tenian una concepcién del aprendizaje centrada
en la repeticion de ejercicios muy similares entre si y en la memorizacion de reglas, férmulas y
definiciones (Block y Alvarez, 1998). Por otro lado, Bartolomé y Fregona (2003) explican que, en
Argentina, en esta época, proliferaron las representaciones geométricas de las colecciones para los
diez primeros numeros; regletas de los nimeros en colores por ejemplo para representar los
maltiplos de 10: el 5y el 2.

La Reforma de la Matemética Moderna de los afios setenta recuperd ciertos aspectos de la
teoria de conjuntos!; desde este enfoque, se ensefiaba el niimero como una propiedad numérica de
los conjuntos. La nocion de nimero se entendia como la sintesis entre las operaciones de

clasificacion y seriacion; hubo la necesidad de una etapa previa numérica —<clasificar, seriar,

! La teoria de conjuntos es una rama de la légica matematica que estudia las propiedades y relaciones de los
conjuntos: colecciones abstractas de objetos, consideradas como objetos en si mismas.
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establecer correspondencias término a término— a través de la cual los alumnos constituirian la
nocion de nimero y sin la cual no podrian utilizarlos (Ressia, 2003).

En esta época también fueron difundidos los trabajos de Dienes —precursor en el campo de
investigacion en educacion matematica— quien proponia presentar sistemas de humeracion a los
nifios en diferentes bases y con distintos materiales para que ellos descubrieran los principios de
un sistema posicional y posteriormente conocieran el SND como un caso particular (Block y
Alvarez, 1998). En México los principios de base y posicion que eran manejados de manera
implicita y por asociacion en los afios sesenta, se estudiaron en los setenta explicitamente. Se
presentd un extenso trabajo de agrupamientos en distintas bases y se considerd necesario en el
curriculum estudiar las reglas que subyacen al SND antes de escribir simbolos de dos cifras.

Una de las particularidades de la Reforma Educativa de los setenta fue que se apoyé en la
Teoria Psicogenética de Jean Piaget; las nociones operatorias y la conservaciéon de cantidades
pasaron a ser contenidos de ensefianza como si ésta fuera una teoria general de ensefianza y no de
desarrollo cognitivo. Las criticas principales a la Reforma de la Matematica Moderna surgieron de
numerosas investigaciones que demuestran que el lenguaje de la teoria de conjuntos es inaccesible
para los nifios y que, clasificando y seriando se establecian relaciones cualitativas y no
cuantitativas de los objetos (Ressia, 2003).

Es en los afios ochenta, la influencia piagetiana pedagogizada se hizo visible en los LTG
mexicanos, por ejemplo, en la organizacion de los contenidos teniendo en cuenta las etapas del
desarrollo cognitivo, la manipulacion de objetos concretos y la atencion al proceso de aprendizaje
del nifio. Esto llevé a suavizar el grado de formalizacion de la propuesta anterior, sin embargo,
también llevd a la reduccion de una manipulacion muy dirigida de material concreto,

empobreciendo las situaciones a las que los nifios se enfrentaban (Block y Alvarez, 1998).
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En México, a partir de la Reforma Educativa de 1993 se incorpor6 un nuevo enfoque para la
ensefianza de las matemaéticas; que, en lugar de considerar a los problemas como el espacio para
la aplicacion de un conocimiento adquirido, se convierten en el medio a través del cual los alumnos
aprenden. Desde esta Reforma, en los Libros de Texto Gratuito se promovid que los estudiantes
se enfrentaran a la resolucion de problemas utilizando procedimientos propios, construyendo
estrategias personales y haciendo uso de sus conocimientos previos (Garcia, 2014).

Las propuestas curriculares posteriores a la Reforma de 1993 han mantenido el discurso de la
resolucion de problemas como medio de aprendizaje de las mateméticas. No obstante, el
tratamiento de los contenidos ha sido distinto, por ello en los siguientes apartados presentamos un
andlisis més detallado de la Reforma de 1993 y las dos posteriores en el &mbito de la ensefianza y
el aprendizaje de la matematica.

1.2 Propuesta curricular 1993y LTG-M1° 1993

En este apartado exponemos una resefia del primer referente curricular en nuestro sistema
educativo con enfoque basado en la resolucion de problemas para la ensefianza y el aprendizaje de
las matematicas. Presentamos un breve contexto sobre la Reforma educativa de la década de los
noventa; una descripcion de la propuesta curricular y del enfoque enunciado; un analisis de las
situaciones propuestas para la ensefianza del nimero y del SND en primero de primaria; y
finalmente, un resumen de algunas investigaciones que analizaron la propuesta de matematicas.
Contexto

Durante el sexenio de Carlos Salinas de Gortari (1988-1994) se promovio el Acuerdo Nacional
para la Modernizacion de la Educacion Basica (ANMEB) con el fin de elevar la calidad de la
educacion e introducir mejoras en la administracion del Sistema Educativo Mexicano (SEM).

Entre las principales acciones de este acuerdo se llevo a cabo la federalizacion, que traslado la

20



direccion y operacion de las escuelas primarias a la autoridad estatal, bajo una normatividad
nacional; la obligatoriedad de la educacion secundaria y; la transformacion de los planes y
programas de estudio.

Esta ultima accion siguid un recorrido (SEP, 1993b): en 1989 se identificaron los principales
problemas educativos del pais en una etapa de consulta, el Programa para la Modernizacion
Educativa 1989-1994, resultado de esta etapa, establecié como prioridad la renovacion de los
contenidos y los métodos de ensefianza, el mejoramiento de la formacién de maestros y la
articulacion de los niveles educativos que conforman la educacion basica. A partir de esta
formulacién, la Secretaria de Educacion Publica (SEP) inicid la evaluacion de planes, programas
y libros de texto y procedio a la formulacion de propuestas para reformar la educacién nacional.

En 1990 fueron elaborados planes experimentales para la educacion preescolar, primaria y
secundaria, que dentro del programa denominado Prueba Operativa fueron aplicados en un
numero limitado de planteles, con el objeto de probar su pertinencia y viabilidad. En 1992, al
suscribirse el ANMEB, la SEP inicid la tltima etapa de transformacion de los planes y programas
de estudio de educacion béasica siguiendo las orientaciones expresadas en el Acuerdo,
principalmente, para establecer congruencia y continuidad entre los estudios de preescolar,
primaria y secundaria.

Las actividades fueron acompafiadas de una extensa actualizacion de los maestros en servicio,
destinada a proporcionar una orientacién inicial sobre el fortalecimiento de temas basicos, por
ejemplo, los Talleres de “Ensefianza de las matematicas en la escuela primaria” (SEP, 1995).
Durante la primera mitad de 1993 se formularon versiones completas de los planes y programas,
se incorporaron las precisiones requeridas para la elaboracion de una primera serie de nuevos

Libros de Texto Gratuitos y se definieron los contenidos de las guias didacticas y materiales
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auxiliares para los maestros, necesarios para apoyar la aplicacion del nuevo plan en su primera
etapa (SEP, 1993b).
La propuesta: enfoque y organizacion de contenidos
La orientacion adoptada para la ensefianza de las matemaéticas puso énfasis en la formacion de
habilidades para la resolucion de problemas y el desarrollo del razonamiento matematico a partir
de situaciones précticas. Este enfoque implico, entre otros cambios, organizar la ensefianza en
torno a seis lineas o ejes tematicos (SEP, 1993b):

1. Los nimeros, sus relaciones y sus operaciones

2. Medicién

3. Geometria

4. Tratamiento de informacion

5. Procesos de cambio: razon y proporcion
6. La prediccion y el azar.

Los conocimientos matematicos se clasificaron con base en los problemas que resuelven. Se
eligieron aquellos problemas que son necesarios para que el nifio adquiera ese conocimiento de
acuerdo con sus posibilidades cognitivas y el tiempo disponible para la ensefianza, delimitado por
la jornada escolar. La matematica se concebia en los planes y programas como un producto del
quehacer humano y muchos desarrollos de esta disciplina derivados de la necesidad de resolver
problemas concretos, propios de los grupos sociales.

Por ejemplo, los nimeros son una abstraccion de la realidad que se fue desarrollando durante
largo tiempo. Este desarrollo est4 estrechamente ligado a las particularidades culturales de los
pueblos: todas las culturas tienen un sistema para contar, aunque no todas cuenten de la misma
manera. De acuerdo con la SEP (1993b) en la construccion de los conocimientos matematicos, los
nifios también parten de experiencias concretas y paulatinamente, a medida que van haciendo

abstracciones, pueden prescindir de los objetos fisicos.
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Los materiales para cada uno de los seis grados de la Escuela Primaria que se elaboraron en
esta época para la ensefianza de las matematicas fueron: LTG para los alumnos; Fichero de
Actividades Didacticas para los maestros; Avance Programatico que mostraba a los maestros la
alternancia de uso del LTG vy las actividades del Fichero y Libro para el Maestro con informacion
sobre el enfoque y sobre cada eje conceptual (Block y Alvarez, 1998). En primero de primaria, los
contenidos se organizaron en los primeros cuatro ejes, ya que los temas Procesos de cambio y La
prediccién y el azar no formaban parte de la propuesta para este grado (SEP, 2002).

El enfoque retomo elementos de la Teoria de Situaciones Didacticas que se habia desarrollado
en Francia desde los afios setenta y los estudios en didactica de la matematica desarrollados en
DIE-Cinvestav, particularmente las secuencias de situaciones didacticas desarrolladas por David
Block e Irma Fuenlabrada para el proyecto de desarrollo curricular denominado Dialogar y
Descubrir para los Cursos Comunitarios del Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE,
1997). Lo que se pretendia era proporcionar a los nifios las condiciones didacticas que pudieran
favorecer el aprendizaje de las matematicas a través de la interaccion con un medio. A este medio
los nifios se enfrentarian con sus conocimientos previos y asi se adaptarian a él poniéndolos en
juego, aunado a la necesidad de un conocimiento nuevo, que eventualmente iba a emerger con la
exposicion constante a este tipo de situaciones.

Situaciones propuestas para la ensefianza de los nimeros naturales y el SND

El interés de esta investigacion es con respecto a los contenidos del primer eje: Los nimeros, sus
relaciones y sus operaciones. El primer problema que resuelven los ndmeros naturales es
responder a la pregunta ¢cuantos son? Las situaciones planteadas en este eje exigian el uso de los
numeros para cuantificar el total de objetos de colecciones y el uso de la sucesion oral; se

plantearon también situaciones de representacion de cantidades mayores a diez que permitian a los
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nifios reconocer la funcién de los agrupamientos de diez elementos de un mismo orden, y el
principio de valor posicional de los simbolos humericos.

Asimismo, el planteamiento de problemas posibilité que los nifios reconocieran que el conteo

uno a uno de colecciones, como recurso inicial privilegiado para realizar calculos, se manifestara
insuficiente cediendo su uso a las reglas del SND. El aprendizaje del SND corria alternadamente
con la busqueda de solucién a problemas aditivos y multiplicativos, que se esperaba los nifios
resolvieran utilizando los agrupamientos (Fuenlabrada, 2005).
Los recursos didacticos sugeridos, en la propuesta de 1993, para la comprension de la escritura de
los nimeros, en el contexto del SND son: EI caminito y el juego El cajero. Estos dieron lugar a la
escritura con sentido de los nimeros y a la representacion de los algoritmos de suma y resta en 1°
y 2° de primaria. EI caminito es un tablero formado por 100 casilleros marcados con sus
correspondientes nimeros, las decenas (diez, veinte, treinta, ..., cien) tienen un fondo rojo y los
demas numeros un fondo azul. Se trata de una expresion gréfica y accesible para que los nifios se
familiaricen con el orden de la serie numérica escrita; dado un nimero en la serie, los anteriores
representan cardinalidades de colecciones menores y los posteriores corresponden a cardinalidades
con mas elementos (Fuenlabrada, 2005).

Si bien EI caminito favorece el reconocimiento de las regularidades de la serie numérica oral
y escrita, las reglas de agrupamiento y posicién se trabajaban con el juego El cajero. En este juego
se utiliza como material concreto un dado y fichas de colores, para representar el valor de los
agrupamientos (una ficha amarilla representa una centena, una ficha roja una decena y una ficha
azul una unidad) y se establece una regla de cambio de fichas: diez fichas azules se cambian por

una ficha roja y diez fichas rojas por una amarilla (SEP, 1993a).
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El cajero puede jugarse de dos maneras: cajero ascendente y cajero descendente. En el
ascendente, al tirar los nifios los dados piden al cajero el nimero de fichas azules correspondiente,
gana el primer nifio que llegue a un nimero preestablecido de fichas; por ejemplo, 5 rojas y 5
azules. En el cajero descendente cada nifio, al empezar el juego, cuenta con la misma cantidad de
fichas rojas y azules y, por turnos, al tirar los dados entrega al cajero el nimero de fichas azules
segun los puntos de los dados gana el nifio que primero se quede sin fichas.

La interaccion de los alumnos con las leyes del SND, en EIl cajero busca proporcionar
elementos para acceder al conocimiento de las razones que subyacen a la representacion simbélica
en la que habitualmente se representan las cantidades. También les posibilitaba la manipulacién
de los algoritmos de las operaciones de suma; en el caso de El Cajero ascendente, al trabajar con
procedimientos de agrupamiento y, con la resta en El Cajero descendente, al ir desagrupando
(Fuenlabrada, 2005).

Para aprender la escritura posicional de los numeros, los nifios inicialmente se basan en el
color, poniendo el que vale més a la izquierda del que vale menos. Por ejemplo, si se tuvieran 43
fichas azules, se hacen todos los grupos de diez fichas azules, luego se cambian diez azules por
una roja, encontrando que hay cuatro fichas rojas y quedan tres azules, que ya no se pueden
cambiar por una roja, se anota el 3 en la columna de las fichas azules y 4 en la columna de las
fichas rojas.

Hasta que los nifios aceptaban que es suficiente con escribir el nimero que representa la
cardinalidad de un color para informar sobre la cualidad de los elementos de la coleccion, es que
serian capaces de trabajar con la cualidad de los agrupamientos (unos y dieces) que esta

determinada por la posicion —unidades y decenas— (Fuenlabrada, 2005). En el caso de la
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resolucion de problemas aditivos de suma y resta, la propuesta sefialaba que éstos fueran
propuestos a los nifios paralelamente a su aprendizaje sobre el SND.

Es decir, antes de trabajar con los algoritmos convencionales para la suma y la resta los nifios
deberian resolver problemas aditivos. En principio como lo hacen los nifios de preescolar, con
recursos de conteo uno a uno, hasta que su conocimiento sobre el SND les permitiera reconocer
los agrupamientos en la representacion convencional de los nimeros (por ejemplo, en el 43, podian
mirar los 4 grupos de diez y las 3 unidades, en lugar de verlo como: uno, uno, uno, hasta el cuarenta
y tres).

En ese momento, los nifios, segun el programa, estarian en posibilidad de resolver el célculo
implicado en los problemas aditivos a través de los agrupamientos y con ello sus posibilidades
cognitivas son suficientemente proximas a la comprension de los algoritmos convencionales de la
sumay laresta. Este conocimiento debe afianzarse como el recurso de célculo en la resolucion de
problemas, posteriormente los problemas siguen apareciendo para ampliar, profundizar y
enriquecer el conocimiento sobre las estructuras aditivas.

Finalmente, en la propuesta curricular, el calculo mental se planted como una habilidad mental,
en la que los nifios recurren a estrategias en las que el calculo se realiza empezando por las unidades
de orden mayor hacia las de orden menor. Ademas, se sugeria el uso controlado de la calculadora
en actividades especificas para verificar resultados obtenidos mediante el calculo mental o escrito.
Por ultimo, al respecto de la estimacion de resultados, ésta se plante6 como una forma de
comprender las relaciones entre los datos del problema y, ademas, verificar si sus resultados eran

razonables, posibles o imposibles (SEP, 2002).
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Generalidades de la propuesta curricular
Los cambios que trajo consigo esta propuesta curricular se caracterizaron principalmente por no
ensefar directamente la manera de resolver algoritmos para después aplicarlos en un problema. En
cambio, se trataba de hacer que los nifios reconocieran los distintos significados de las nociones,
objeto de la ensefianza, enfrentandolos a situaciones que les supusieran un obstaculo a vencer,
promoviendo que modificaran sus conocimientos previos para adecuarlos a la nueva situacion que
estaban resolviendo; a la vez que dichos conocimientos y experiencias previas se les evidenciaban
como insuficientes 0 muy costosos. Con ello se hacia necesario el uso de la nocién matematica en
juego y el aprendizaje era mas significativo.

A partir de esta innovacion, se llevaron a cabo diversas investigaciones para conocer las
dificultades de implementacion de las situaciones y las formas de apropiaciéon de los maestros
sobre la propuesta en las aulas de clase:

La principal limitacion fue la débil comunicacidn al maestro de los aspectos mas importantes de la
propuesta. La informacion que se proporciond acerca de la secuencia en general, y de las caracteristicas
de las situaciones en particular resultd insuficiente para permitir al maestro comprender su sentido y
modificarlas o sustituirlas con mayor conocimiento de causa. Ademas, no se distinguieron
suficientemente las diferentes funciones de la diversidad de situaciones que se presentaron, de manera
gue aquellas que eran fundamentales para el aprendizaje quedaban en cierta forma perdidas entre otras
cuyo propdsito no era mas que repasar, ejercitar o evaluar. Probablemente la organizacion de la
propuesta en tres materiales —libro de nifios, fichero y avance programéatico— dificult6é también su
consulta. (Block y Alvarez ,1998, p. 70)

Con respecto a las formas o niveles de apropiacion, Block, Moscoso, Ramirez y Solares (2007)
evaluaron el impacto que tuvo en los docentes un curso nacional de actualizacion para la ensefianza
de las matematicas: el Programa Nacional de Actualizacién Permanente (PRONAP). El estudio
se realiz0 diez afios después de que dicho programa capacitara a los maestros, participantes en el
estudio, en la nueva forma de concebir al aprendizaje de la matematica y consecuentemente su
ensefianza; asi como el empleo de los nuevos materiales disefiados como apoyo para la ensefianza

y el aprendizaje.
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Se encontr6 que la propuesta por si sola no produce los cambios esperados, sino que hay una
relacion de adaptacion, que, en la investigacion, se define con el concepto de apropiacion. Los
principios mas generales del enfoque de la propuesta parecian ser bien conocidos por los maestros
entrevistados; sin embargo, se observd polarizacion y rigidez en algunas interpretaciones, al
considerar como ajenas al enfoque practicas como la ensefianza de las operaciones o el papel
constructivo de los errores.

Frente a un cambio de enfoque en donde los contenidos no se “ensenan” a través de clases
magistrales dictadas por los maestros al inicio de cualquier contenido nuevo, sino a traves del
enfrentamiento de los nifios a las situaciones propuestas y la busqueda de solucion por parte de
ellos, los procesos de apropiacion del enfoque metodoldgico por parte de los profesores se tornaron
lentos y fueron desiguales (Block, 2018). No obstante, esta propuesta curricular fue utilizada
durante quince afios, lo que permiti6 un cambio de concepcidn sobre la ensefianza de las
matematicas, lento y desigual debido a la diversidad del magisterio, pero no menor. Se intentd
mejorar afio con afio con base en la investigacion y lamentablemente fue sustituida en 2009 por
una innovacién con graves retrocesos, que describimos en el siguiente apartado.

1.3 Propuesta curricular 2011 y Desafios matemaéticos 2014

En este apartado describimos un segundo referente curricular que también considerd la resolucion
de problemas como medio para adquirir conocimientos matematicos. Presentamos un breve
contexto sobre la RIEB, una descripcion de la propuesta curricular y el enfoque empleado, la
organizacion de los contenidos en primero de primaria y un ejemplo de situacion sobre numero en
los Desafios Matematicos. Finalmente, algunas criticas sobre el disefio curricular y los libros que

sustituyeron a los LTG en esta propuesta.
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Contexto

En 2009, a mitad del sexenio del presidente Felipe Calderdn, se vio la necesidad de articular los
tres niveles que conformaban la Educacion Basica. Para entonces, cada nivel educativo contaba
con una reforma reciente —Primaria en 1993, Preescolar en 2004 y Secundaria en 2006—, con
sus respectivas propuestas curriculares que tenian propdsitos compartidos pero expresados de
maneras diferentes, con algunas ausencias y repeticiones tematicas; por lo que era necesario
realizar un ajuste curricular que permitiera una articulacion de contenidos y una clara continuidad
metodoldgica entre los tres niveles educativos, lo que dio lugar a la Reforma Integral de la
Educacion Bésica (Rojano y Solares, 2017).

De acuerdo con Ruiz (2012) un antecedente importante para la elaboracion de la RIEB fue la
creacion del Instituto Nacional para la Evaluacion Educativa (INEE) en 2002, que tenia como
proposito la mejora continua del sistema de educacion basica y el nivel medio superior mediante
la evaluacion integral de la calidad del Sistema Educativo Mexicano (SEM). Para llevar a cabo las
evaluaciones, este Instituto considerd el logro de los aprendizajes de los estudiantes como el
principal indicador de calidad, por lo que, desde entonces fungié como un organismo que manejaba
las evaluaciones externas de manera transparente. Por ejemplo, el Programa para la Evaluacion
Internacional de Alumnos PISA por sus siglas en inglés, que permite conocer el nivel de
desempefio de los alumnos que concluyen la Educacion Basica.

Aunado al tema de las evaluaciones, la SEP en 2006 cred la Evaluacién Nacional de Logro
Académico en Centros Escolares (ENLACE) que se diferenciaba del INEE en su caracter censal,
por llevar acabo evaluaciones individuales que permitian una valoracion diagnostica por escuela,
zona escolar, entidad federativa o el pais en su conjunto. Tanto el INEE como la SEP coincidian

en mostrar las profundas brechas entre distintas modalidades educativas y niveles de logro por
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debajo de lo esperado, situacién que ocasiond una presion politica importante de busqueda de
mejora para el SEM (Ruiz, 2012).

En la educaciéon primaria la Reforma curricular se fue implementando de forma gradual,
combinando fases de prueba del nuevo curriculum con fases de generalizacion a la totalidad de las
escuelas primarias del pais. La primera etapa, llevada a cabo en el ciclo escolar 2008-2009, se
implemento en cinco mil escuelas de las distintas modalidades, tipos de servicio y organizacion en
los grados de 1°, 2°, 5° y 6°. La segunda etapa se implemento durante el ciclo escolar 2009-2010;
se pusieron a prueba los grados restantes 3° y 4° y se generalizaron para todo el pais los grados de
la primera etapa. Finalmente, en la tercera etapa 2010-2011 se generalizaron para todo el pais los
grados de 3° y 4° (SEP, 2008).

La propuesta curricular

En 2009 se sacaron de circulacion los LTG de la Reforma de 1993 y durante 5 afios, se utilizaron
los que se iban generalizando con base en las supuestas ‘pruebas’, descritas en el parrafo
precedente, éstos fueron elaborados con urgencia; y a decir de Block (2018) contenian bastantes
errores.

La produccion del Plan y Programas de Estudio concluyeron en 2011, pero fue hasta 2014 que
éstos sustituyeron a los anteriores (Primaria de 1993, Preescolar de 2004 y Secundaria de 2006);
al mismo tiempo que se publicaron los Desafios Matematicos. Estos libros, se elaboraron como un
complemento de apoyo al trabajo docente que pretendia desestimar la consulta y uso por parte de
los profesores de los libros de las editoriales particulares; es decir, no habian sido previstos como
LTG v, al igual que los anteriores, se publicaron con premura sin ninguna advertencia a los
maestros de su falta de correspondencia con la propuesta curricular de 2011 que los docentes

fueron descubriendo en la marcha del ciclo escolar con bastante desconcierto. Las evidencias
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conducen a pensar que este ocultamiento fue politicamente intencional, puesto que, al margen de
tanta propaganda oficial de pruebas y consultas difundida por Fernando Gonzélez Sanchez,
entonces Subsecretario de Educacion Béasica y Normal de la SEP de 2006 a 2011, para llevar a
cabo la RIEB, ésta no habia logrado concretar una buena articulacion tematica y metodoldgica
entre los tres niveles de la Educacién Bésica, ni tampoco pudieron elaborar los LTG puestos a
prueba y revision con gran faramalla durante el sexenio, mismos que en su version final contenian
tantos errores de orden matematico, didactico y editorial, que, a Ultima hora y sin advertencia al
Sistema Educativo Nacional, fueron sustituidos por los Desafios Matematicos.

En los programas de 1993 los contenidos de primaria y de secundaria estaban organizados
conceptualmente de distintas maneras. Para la Educacion Primaria, los contenidos estaban
organizados en seis ejes tematicos; mientras que, para la Educacion Secundaria se agruparon en
cinco areas. Esta discrepancia y otras desdibujaban la articulacion entre los niveles de la Educacion
Basica, siendo una de las razones que justifico llevar a cabo la RIEB. Para favorecer la vinculacion
entre contenidos de distintas ramas de la matematica del nivel basico, éstos se organizaron en tres
Ejes Tematicos: 1) Sentido numérico y pensamiento algebraico, 2) Forma, espacio y medida, y 3)
Manejo de la informacién; que a su vez se disgregan en ocho temas: 1) NUmeros y sistemas de
numeracion, 2) Problemas aditivos, 3) Problemas multiplicativos, 4) Figuras y cuerpos, 5)
Ubicacién espacial, 6) Medida, 7) Proporcionalidad y funciones, y 8) Analisis y representacion de
datos (SEP, 2009). Con el desarrollo de esas teméticas se pretendia favorecer el desarrollo de
cuatro competencias matematicas: 1) Resolver problemas de manera autbnoma, 2) Comunicar
informacion matematica, 3) Validar procedimientos y resultados, y 4) Manejar técnicas

eficientemente.
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El planteamiento central en relacion con la metodologia didactica que se sugeria consistia en
utilizar secuencias de situaciones problemaéticas que despertaran el interés de los alumnos y los
invitaran a reflexionar, a encontrar diferentes formas de resolver los problemas y, a formular
argumentos que validaran sus resultados. Al mismo tiempo, las situaciones planteadas deberian
implicar los conocimientos y habilidades que se querian desarrollar. A la situacion o situaciones
problemaéticas se les consideraba el medio para usar las herramientas matematicas a estudiar y se
sefialaba la importancia de los conocimientos previos como el primer recurso que el estudiante
ponia en juego al iniciar el proceso de resolucién de la situacion propuesta.

El enfoque de resolucién de problemas parecia tener tintes de la Reforma curricular de 1993
basados en la TSD. Sin embargo, su orientacion se incliné hacia la forma de interaccion entre
maestros y alumnos al describir como habia cambiado lo que antes era una clase frontal a lo que
en ese momento era el trabajo en equipo y la importancia de favorecer la basqueda de distintas
estrategias; mas que a establecer lo que fundamenta un acercamiento a la ensefianza en términos
de la resolucion de problemas (Rojano y Solares, 2017).

En cuanto a los LTG —Desafios Matematicos— estos se definian como situaciones que
despertaban el interés de los alumnos y propiciaban su reflexién para que encontraran diferentes
formas de resolver problemas matematicos, propusieran nuevas preguntas, comunicaran sus
estrategias, analizaran e interpretaran procedimientos de resolucion, formularan argumentos que
validaran sus resultados y los de los otros; en un ambiente de aprendizaje ludico, interesante y
colaborativo, con la intencién de que manejaran las herramientas matematicas en la escuela y en
otros ambitos de su vida cotidiana (SEP, 2013a). Sin embargo, fueron poco valorados por los
profesores (Gomez, 2015), basicamente porque no encontraban, como esperaban, la relacion entre

lo que tenian que ensefiar y las ‘lecciones’ de estos libros, aunado a que era muy tardado llegar a
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la solucién de un problema. Es decir, las consideraciones didacticas subyacentes en los libros,
definidas por los autores, no fueron cabalmente valoradas ni reconocidas por los profesores como
utiles para favorecer el aprendizaje de los alumnos, al menos desde lo que para muchos de ellos
significaba ‘aprender matematica’, mas adelante regresaremos sobre esto.
Los contenidos de primero de primaria: un ejemplo de desafio
La oferta de primero de primaria, ademas de los temas, también estaba organizada en términos de
Estandares Curriculares, asi como en cinco Bloques. Para cada uno de estos Gltimos se sefialaban
las mismas cuatro competencias, y se disgregaban en aprendizajes esperados y en ejes; en estos
altimos se enlistaban contenidos especificos. El término de competencia se usaba para designar
diferentes aspectos como: habilidades, valores y actitudes, que se describian de manera general y
eran los mismos para toda la primaria. Como no se proponian acciones especificas que las
propiciaran o favorecieran; los profesores dificilmente entendieron que el desarrollo de
competencias no es un contenido sino una consecuencia de la metodologia que se implemente para
la ensefianza (Fuenlabrada, 2009). Por ello, en las orientaciones didacticas sugeridas para primero
de primaria, las competencias se desarrollaban indistinta y simultaneamente en todos los temas,
todos los ejes y todos los contenidos. Para primer grado los contenidos se organizaron en cuatro
Estandares curriculares: 1) Sentido numérico y pensamiento algebraico; 2) Forma, espacio y
medida; 3) Manejo de la informacion y, un cuarto rubro denominado 4) Actitudes hacia el estudio
de la matematica. Los tres primeros, en otro lugar del documento, aparecen como Ejes Tematicos
y no como Estandares Curriculares; por lo tanto, no es claro cuales son unos y cuales otros; como
tampoco las razones de este exceso de nomenclatura.

Los Estandares Curriculares se distribuyeron en cuatro periodos escolares de tres grados cada

uno —tres grados de preescolar, 1°, 2° y 3° de primaria, 4°, 5° y 6° de primaria y tres grados de
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secundaria—. Estos cortes corresponden, de manera aproximada y progresiva, a ciertos rasgos o
caracteristicas clave del desarrollo cognitivo de los estudiantes (SEP, 2011).

En cuanto al contenido de nimero, que interesa para los propdsitos de esta investigacion, se
establecia el trabajo con los primeros nimeros, el conteo uno a uno de colecciones hasta el 20, asi
como la representacion convencional hasta el 100. Se plantearon diversas situaciones sobre los
usos y funciones de los nimeros, la construccion de niameros mayores, el desarrollo de procesos
de cuantificacion a través de agrupamientos o célculo mental, asi como la aparicion de las
operaciones de suma y resta. En seguida, un ejemplo de desafio comparandolo con la organizacion

de los contenidos del Bloque 4.

COMPETENCIAS QUE SE FAVORECEN: Resolver problemas de manera auténoma ¢ Comunicar informacién matemaétioca  Validar
procedimientos y resultados ® Manejar técnicas eficientemente
Eses
APRENDIZAJES ESPERADOS SENTIOO NUMERICO ¥ PENSAMIENTO

FBM‘,!P.\l Y MEDIDA
ALOEBRAICO S 2 S

* Regueive mentaimente sumas de d gos y

restas de 10 menos un digto * Resolucion de problemas que impliquen la | » Medicién de longitudes con unidades

determinacion y & uso de relaciones entre arbitranas
¢ Utiiza unidades arbiranas de medida loc NUMeroe (ectar entre, UNO MAS que, UNO
para comparar, ordenar, estimar y medir menos que, mitad de, doble de, 10 mas
longtudes que, etoétera)

* Resolucion de problemas que permitan
iniciar el andlisis del valor posicional de
nUmeros de hasta dos oifras.

* Resoiver problemas que impliquen
relaciones del tipo "més n* 0 "menos n”

Figura 1. Bloque IV (SEP, 2013a).

Como puede apreciarse en la Figura 1, los aprendizajes esperados se subdividian en los temas
relativos a los ejes. A continuacion, un desafio centrado en el tema NUmeros y sistemas de
numeracion. Cabe mencionar que los LTG venian acompafiados con la guia para el maestro que
contenia la organizacion de los contenidos y con un Libro para el Maestro. Este libro contenia las
recomendaciones didacticas por desafio, acompafiadas muchas veces de explicaciones sobre la

ensefianza de un contenido.
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El Libro para el Maestro muestra un problema didactico de comprension sobre el valor

posicional relativo. De acuerdo con Ressia (2003) una de las situaciones a las que los nifios pueden

enfrentarse para entender la regla de posicionalidad en el SND es ordenar cifras por medio de

criterios de comparacion. Al parecer esta era la intencion didactica del desafio y parece estar

lograda, como se muestra en las Figuras 2 y 3, pero ¢ cudles fueron las dificultades de esta propuesta

y de los libros?

' E l {Cudnto dinero es? ll

£0 equipos. resusivan 103 siguientes problemas

1 Pongan una v &l crculo que sefals la cantidad de
dinero de cada boka

2. Anoten una ¢ 2 1 bolsa que tene 354

ol
»
’\\’\
™ 5™
Bolsa )

(COmo wpkron cul e b bolsa correcta?

3. Eric dhce que hay mas dinero en |a bolsa | que en la
bolsa 2. porgue on a | hay 12 monedas y en la 2 solo
hay § monedas

(Como 1o sabes?

-

Figura 2. Ejemplo de desafio. Blogue 1V (SEP, 2013b).
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| Considoraciones presias 4

La historia del sistema decimal de numeracion muestra el grado de abstraccion
al que tuvo que llegar el ser humano para establecer que una misma cifra, cam-
biandola de posicion, cambia de valor. Por ello, la comprension del valor posi-
cional (valor relativo) es una idea abstracta para un alumno de primer grado y
requiere un tratamiento didactico adecuado

En el primer problema, los alumnos tendran que elegir entre dos numeros
que tienen las mismas cifras en diferente posicion. La idea es que noten que el
numero de dieces se escribe a la izquierda y el de unos se escribe a la derecha.
Mientras los alumnos trabajan, se les pueden plantear preguntas como: {épor que
saben gue esa es la cantidad de dinero? éPor queée no puede ser esta? cCuantas
monedas de $10 se reguieren para esta cantidad? éCuantas de $1?

En el segundo problema se plantea la situacion inversa: dada una cantidad, el
alumno identificara cuantos dieces y cuantos unos la forman. La pregunta que
se plantea tiene el proposito de que los alumnos argumenten que el S represen-
ta la cantidad de dieces y el 4 la cantidad de unos. Es probable que no puedan
escribir lo gue piensan, pero se les debe motivar para que expresen verbalmen-
te sus argumentos

En el tercer problema se espera que los alumnos noten que no importa el nu-
mero de monedas, sino el valor de las mismas. Las cantidades se eligieron para
que comparen 12 y 21, y se den cuenta de que, si bien las dos cantidades tienen
las mismas cifras, hay mas dinero en $21, aun cuando el nimero de monedas
es menor. Nuevamente, si no pueden escribir como lo supieron, es importante
apoyarios durante la puesta en comun para que lo expresen verbalmente.

Figura 3. Consideraciones previas (SEP, 2013a).

Dificultades del disefio curricular y los LTG

Una de las principales criticas a la propuesta curricular fue sobre su extensa terminologia; se
hablaba de estdndares curriculares para matematicas, competencias matematicas, aprendizajes
esperados y contenidos tematicos tanto disciplinares como transversales. Esta resulté confusa para
los usuarios del curriculo; el profesor debia articular y lograr cumplir con expectativas, muchas
veces incomprensibles. Ademas, habia mayor énfasis en unos ejes gue en otros, y eso podia dar el
mensaje de que es mas importante desarrollar uno en detrimento de los otros.

De acuerdo con Rojano y Solares (2017), dentro de un mismo bloque, los contenidos que se
trabajaban no tenian una conexién entre si, pues se sefialaban varios temas del mismo eje o distinto
sin aparente relacion entre ellos. Al cambiar de bloque, y aunque se retomaran ideas trabajadas
anteriormente, se seguian estudiando contenidos aislados, lo que a la larga podia generar una

percepcion compartimentada de las matematicas. Weiss, et. al (2019) consideraron que los libros
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de texto Desafios Matematicos, fueron portadores de algunas actividades interesantes, sin
embargo, tenian limitaciones importantes, sobre todo, la falta de secuencias didacticas para abordar
los temas.

Por otro lado, si bien se estipulaba una cantidad de horas para la asignatura de matematicas
por grado escolar, no habia claridad de los tiempos para abordar el programa y su organizacion
por bloques, aspecto que podia ser relevante para la planeacion docente. De acuerdo con Rojano y
Solares (2017) la dificultad matemética de los temas no era la misma por el nivel de
profundizacién, las caracteristicas de los propios estudiantes y del contexto, y los aspectos que se
mencionaban en los propios contenidos; por lo tanto, el tiempo parecia ser insuficiente para el
abordaje de todos los contenidos.

En el estudio de Gomez (2015) sobre la opinién de los docentes acerca de los libros de Desafios
Matematicos, se encontraron de manera generalizada diversos juicios como: no habia coincidencia
entre los materiales y los programas; la redaccion del desafio no estaba acorde con el vocabulario
del nifio; a los maestros también les costaba trabajo resolverlos; estaban descontextualizados; eran
extensos, revoltosos, dificiles y ofrecian poca informacion (Gémez, 2015).

En otro estudio sobre los libros Desafios Matematicos, los docentes expresaron que muchos
de ellos no los utilizaban, algunos argumentaron que no les daba tiempo de revisarlos o que los
aprendizajes esperados y contenidos del programa no se relacionaban entre si; ademas que
preferian trabajar con otras actividades y otros libros, ya que no todos ayudaban al logro de los
aprendizajes esperados o que so6lo consideraban los mas interesantes porque eran muy aburridos;
uno de los profesores preciso que nunca los usa porque tienen muchos errores metodoldgicos y de

ortografia y prefiere trabajar con otras actividades (Reyes y Ramos, 2017 p.7).
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Los Desafios Matematicos fueron empleados durante cuatro ciclos escolares en todos los
grados de la primaria y en 2018 se modificaron los de primer y segundo grado. En el siguiente
apartado describimos la Reforma curricular que dio sustento a estos nuevos libros y analizamos
las modificaciones que estos implicaron.

1.4 Propuesta curricular 2017 y LTG-M1° 2018
En este apartado exponemos una breve presentacion del Nuevo Modelo Educativo (NME-2017)
—Reforma educativa desarrollada durante el sexenio del presidente Enrique Pefia Nieto—, a fin
de contextualizar la descripcion de la propuesta curricular Aprendizajes Clave para la Educacion
Integral subyacente en el Modelo, su enfoque metodoldgico para la ensefianza y el aprendizaje de
los temas del Campo Académico de Pensamiento Matematico; asi como, el LTG-M1°. Finalmente,
presentamos algunas criticas generales que recibié la Reforma educativa, especificamente a la Ley
constitucional que regula las relaciones laborales iniciales y de continuidad de los docentes con el
Estado. Asi mismo, los rasgos generales de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), que pretende ser
una Reforma educativa, pero por el momento solo es un discurso politico mas que educativo.
Cabe mencionar que, el andlisis de las lecciones de matemaéticas del LTG-M1° 2018
seleccionadas para el trabajo experimental —relativas a los temas de NUmero, Sistema de
Numeracion Decimal, Adicién y Sustraccién—, junto con sus fortalezas y debilidades las
presentamos en el segundo Capitulo de esta tesis.
Contexto
El 26 de febrero del 2013 se promulgé una Reforma constitucional que establecia medidas para la
Educacion Basica como: el ingreso a la docencia, su promocion y permanencia al Servicio
Profesional Docente (SPD) a traves de un examen de oposicion y, la obligacion del estado de

garantizar educacion de calidad desde el preescolar hasta la educacion media superior. Despues de
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esta legislacion, las decisiones técnicas, organizativas y financieras que definirian la operacion de
la Reforma en todo el territorio nacional, se desenvolvieron en un escenario politico sumamente
complejo y conflictivo, debido a la resistencia por parte de los profesores con respecto a la
evaluacion (Fuentes, 2018).

La evaluacién docente no cont6 con un modelo educativo de referencia, pues dio inicio desde
el 2013, cuando aun se operaba con la RIEB y, el Nuevo Modelo Educativo comenz6 su prueba
piloto hasta el 2017, entrando en vigor hasta el ciclo escolar 2018-2019.

Entre algunos de los cambios enunciados en la propuesta Aprendizajes Clave para la
Educacion Integral destacan: a) la autonomia de gestion otorgada a las escuelas; b) la reduccion
de los aprendizajes esperados Y, c) la insercion del desarrollo socioemocional en el curriculum.
La propuesta curricular del 2017
Desde el NME se plante6 la Reforma curricular como respuesta a la ineficiencia del curriculum
anterior, basado en acumulacion de contenidos mas que en la asimilacion efectiva de los mismos.
El NME aludié a los aprendizajes clave como referente para organizar el curriculum, este concepto
fue acufiado como aprendizajes basicos imprescindibles por Cesar Coll (2013), retomado por
Taboada y Fuenlabrada (2014) en su estudio sobre la propuesta curricular posible para el Sistema
de Cursos Comunitarios que administra el Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE).
Los aprendizajes basicos imprescindibles, son aquellos que, de no ser aprendidos por los
estudiantes, se constituyen en un obstaculo para aprender otros; a la vez, que consideran las
posibilidades cognitivas de los alumnos en funcion de su desarrollo. Es de hecho, una seleccion y
redistribucion de la gran cantidad de conocimientos basicos que tradicionalmente han aparecido
en diferentes propuestas curriculares y la de la RIEB no fue la excepcion. Desde estas

consideraciones es que la SEP (2017) en los lineamientos del NME plantea:
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Los conocimientos, habilidades, practicas, actitudes y valores que aportan al crecimiento integral del
estudiante, se desarrollan especificamente en la escuela y sin ellos se dejaria una laguna muy grande
en los nifios que seria dificil subsanar en niveles posteriores. Dichos aprendizajes constituyen el
referente fundamental para la planeacion de una clase efectiva por parte del docente, se basan en las
etapas del desarrollo de los estudiantes, sefialan con claridad las expectativas de aprendizaje, estan
planteados para lograrse al término del ciclo escolar y su presentacion va de lo sencillo a lo complejo.
(p.107)

Un cambio importante en este nuevo modelo fue la autonomia del alcance de los aprendizajes
esperados, ya que las evaluaciones dejaron de ser bimestrales, reduciéndose de cinco a tres. De
acuerdo con la SEP (2017) aqui la autonomia curricular cobra fuerza para el docente ya que se le
permite hacer uso de su criterio, con base en las necesidades e intereses de los estudiantes, llevar
el curriculo a su manera, teniendo como obligacion solo tres momentos para comunicar
calificaciones en el transcurso del afio escolar: noviembre, marzo y julio.

En la propuesta Aprendizajes Clave para la Educacion Integral, se describe la organizacion
curricular para la Educacion Baésica, asi como las perspectivas didacticas que orientan la
ensefianza.

Particularmente, en el campo de Formacion Académica Pensamiento Matematico el enfoque
pedagogico para la Educacion Basica define a la resolucion de problemas como la parte nuclear
para organizar la ensefianza y el aprendizaje, expresado de la siguiente manera:

[se asume a] la resolucion de problemas como la meta del aprendizaje y como el medio para aprender
contenidos matematicos y fomentar el gusto con actitudes positivas hacia su estudio (SEP, 2017: 297).

De acuerdo con lo anterior, encontramos que en este enfoque pedagdgico subyacen
planteamientos de la Teoria de Situaciones Didacticas. Por ejemplo, se retoma que para cada
nocion matematica existe un conjunto de problemas que le son especificos, esto implica que el
conocimiento en cuestion aparece como la estrategia para resolver los problemas involucrados
(Brousseau, 2007).

Consideramos que los diferentes tipos de problemas listados en los aprendizajes esperados de

cada grado escolar son los problemas necesarios para que los estudiantes accedan al (o los)
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conocimiento(s) inmersos en ellos; por ello la resolucidn de problemas es meta: son aprendizajes
esperados. A su vez, la resolucion de problemas es medio para el aprendizaje, porque es a través
de la busqueda de solucion que los estudiantes, por aproximaciones sucesivas al (o los)
conocimiento(s) terminan por adquirirlo(s)? (Fuenlabrada, 2020).

En la propuesta curricular el aprendizaje de los diferentes temas, conceptos y procedimientos
matematicos esta organizado en tres ejes:

e Numero, algebra y variacion

e Forma, espacio y medida

e Andlisis de datos
Estos ejes se disgregan en doce temas: 1) Numero; 2) Adicion y sustraccion; 3) Multiplicacién y
division; 4) Proporcionalidad; 5) Ecuaciones; 6) Funciones; 7) Patrones, figuras geométricas y
expresiones equivalentes; 8) Ubicacion espacial, 9) Figuras y cuerpos geométricos; 10)
Magnitudes y medidas; 11) Estadistica, y 12) Probabilidad.

Esta tesis se circunscribe al eje de NUmero, algebra y variacion con los temas de Numero,
Adicion y sustraccion.

Ademas del enfoque pedagogico basado en la resolucion de problemas para el desarrollo de
pensamiento matematico y la organizacion curricular con base en los problemas que dan lugar a
ciertos conocimientos y saberes matematicos; encontramos que el recorrido metodoldgico de las
clases propuesto por la SEP (2017) podria enumerarse de la siguiente forma:

1. Los alumnos comprenderan la situacion implicada en un problema

2. Plantearan rutas de solucion

2 Los diferentes tipos de problemdticas también se distribuyen por ciclos: Tres afios de Preescolar; Primaria por pares
de grados - 12y 29; 32y 49; 52 y 62 y tres afios de Secundaria- para delimitar, momentos determinados del trayecto
de la Educacién Basica, sus alcances fundamentalmente en la estrategia de resolucion que se espera los alumnos
movilicen para resolver.
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3. Los integrantes de los equipos asumiran la responsabilidad de resolver la tarea

4. Manejo adecuado del tiempo para que los alumnos construyan significados con relacion al
saber

5. Puesta en comun de resultados, andlisis de sus producciones

6. Formalizacion del saber

En este recorrido, consideramos que también aparecen tintes de la TSD, ya que se pretende
que los alumnos se involucren en una situacién didactica para que pongan en juego sus
conocimientos y planteen rutas de solucion con devoluciones y retroacciones del medio en el que
estan inmersos. Ademas, se toma en cuenta el tiempo didéctico para que los alumnos se enfrenten
a la situacion que de manera importante debe gestionar el maestro para permitir que sus estudiantes
construyan significados sobre los saberes que estan en juego. Finalmente, la puesta en comdn e
institucionalizacién del saber (Sadovsky, 2005) también se ven presentes en este recorrido.

El Libro de Texto Gratuito

La estructura del LTG-M1° se organiza a través de trayectos, cada uno formado por varias
lecciones con problemas y actividades que abordan conceptos o procedimientos matematicos con
el prop6sito de alcanzar uno o varios de los aprendizajes esperados de un eje tematico (SEP,

2018a).

TRAYECTOS

APRENDIZAJES ESPERADOS

EJ
TEMA

Bloque 1 Bloque 2 Bloque 3

Numero

NUMERO, ALGEBRA Y VARIACION

Adicion y
sustraccion

Figura 4. Eje NUmero, algebra y variacion (SEP, 2018a)

En la TSD se distingue entre conocimientos y saberes matematicos, los primeros se obtienen

de la interaccion del alumno con un medio y le permiten controlar una situacion, mientras que los
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saberes son productos culturales de una institucion que tienen por objetivo identificar, analizar y
organizar los conocimientos a fin de facilitar su comunicacion (Brousseau, 2007).

Tomando como ejemplo la Figura 4, inferimos que los aprendizajes esperados constituyen la
ruta didactica para la conformacion del medio con el que los alumnos van a interactuar. Es decir,
el medio en esta propuesta estd representado en las lecciones del LTG-M1°, para que de las
interacciones de los alumnos con éste emerja el conocimiento sobre los primeros cincuenta
numeros. Dicho conocimiento permitira a los alumnos controlar, en principio, las situaciones
propuestas en los trayectos; y a su vez, ese conocimiento tendra una referencia al nimero natural
como saber culturalmente validado; mismo que esta expresado en el eje tematico 1. Esto es, en el
LTG-M1° se espera que, con las actividades planteadas en los trayectos, se contribuya a la
construccion de saberes matematicos pertinentes, en la medida en que no se proponen otras
actividades que no se desprendan de las signadas en las lecciones del LTG-M1°.

En el LTG-M1°, el trabajo realizado en un trayecto en torno a un tema especifico se retoma,
profundiza y amplia en el siguiente trayecto. Por ejemplo, en el segundo bloque se incluye el
trayecto Hasta 50, en el que se amplia el rango numérico iniciado en el primer blogue que incluye
a los primeros 30 nimeros. Posteriormente, en el trayecto Otra vez 50, se sigue trabajando con los
primeros 50 numeros, profundizando sobre éstos y explorando con mayor detenimiento las
regularidades en la serie numérica, las descomposiciones y las relaciones entre los nimeros (SEP,
2018a).

Desde el Libro para el Maestro, las recomendaciones para gestionar las lecciones son las

siguientes:
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El maestro inicia la clase dando instrucciones para que resuelvan las actividades del libro de texto, les
da un tiempo de trabajo y, en la ultima parte de la clase los alumnos explican como las resolvieron.
Constituye uno de los aprendizajes mas dificiles para cualquier maestro, escuchar los razonamientos y
no emitir juicios de bien o mal, sino convertirlos en preguntas para gque todos reflexionen acerca de sus
procedimientos. (SEP, 2018a, p.37)

Pautas para evaluar

Figura 5. Ejemplo de leccion (SEP, 2018a).

Las intenciones didacticas que pretenden alcanzarse a través de los problemas, actividades o
juegos planteados en cada leccién del LTG-M1°, aparecen en el Libro para el Maestro en el
apartado “;Qué busco?” asi mismo las diferentes componentes del quehacer docente que los
maestros deben tener presentes para cada leccion se disgregan, como puede apreciarse en la Figura
5, en los apartados: “‘;Qué material necesito?”, “;Como guio el proceso?”, “;Qué errores comunes
puedo encontrar?” Y finalmente se le ofrecen al docente “Pautas para evaluar” y en caso necesario
algunas sugerencias sobre “;Cémo apoyar?” y “;Como extender?”

De acuerdo con Fregonay Orus (2011) en la TSD se concibe al docente como el responsable
de organizar los medios adecuados para que los estudiantes en interaccion con ellos se relacionen
con los saberes culturales. Forman parte del medio: el objeto matematico a ensefiar; la distribucion

del tiempo en funcion de lo que es posible producir en torno a ese objeto de estudio con base en el
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tiempo disponible para la ensefianza; los materiales; la consigna, su manejo y sostenimiento a lo
largo de la clase; los problemas; los textos, la organizacion de la clase; asi como, la manera de
favorecer algunas interacciones de los alumnos en busqueda de la solucion a las situaciones
planteadas.

En el Libro para el Maestro se describen los elementos que forman parte del medio para
cada una de las lecciones propuestas, se espera que el profesor se habitle a resolver las lecciones
de cada trayecto, previamente a la clase. De modo que el docente en el proceso de resolucion
determine: “;qué se espera que aprendan los nifios?”, “;qué estrategias docentes puede
implementar en el grupo?”, “;como van a aprender los alumnos?”, y “;qué deben saber hacer los
estudiantes al terminar el trayecto?”

Criticas en el marco del contexto actual: La Nueva Escuela Mexicana (NEM)
Gil (2018) al analizar la Reforma constitucional —Nuevo Modelo Educativo— encuentra que los
supuestos en los cuales descanso carecian de validez y coherencia. Destacé la poca consideracion
que se dio a los profesores como agentes de cambio, haciéndolos culpables de todas las deficiencias
del sistema y la solucién inmediata fue una evaluacion que encubria practicas inequitativas, debido
a que los maestros mejor evaluados eran promovidos para atender a las zonas menos vulnerables.
Una de las primeras acciones de la actual administracion federal fue la derogacion de la
Reforma constitucional de 2013 que, segun uno de los documentos de la Nueva Escuela Mexicana
(NEM), convirtio al magisterio en una profesion asediada, generd entre los docentes malestar,
desmotivacion y desmoralizacion. La transformacion planteada por la NEM demanda un
magisterio orgulloso de su profesion, comprometido y consciente de su papel social, que centre

sus esfuerzos en el aprendizaje y desarrollo integral de los alumnos (Poy, 2019).
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De acuerdo con Hernandez (2019) dos aciertos de la NEM han sido; valorar el trabajo docente
y enfatizar la importancia de su formacion y acompafiamiento, lo cual revierte el rechazo y el
malestar, promoviendo el apoyo y la cercania de los maestros. Ademas, la NEM define la practica
docente como diversa y compleja, pues a pesar de reconocer la modalidad tradicional de
ensefianza, aprecia la coexistencia de practicas alternativas impulsadas por los propios profesores;
innovadoras, participativas y creativas que alcanzan, muchas veces, buenos resultados (Guevara,
2019).

Sin embargo, diversos autores (Poy, 2019; Hernandez, 2019; Ibarra, 2019) coinciden en la
necesidad de revisar el modelo pedagodgico que sustenta a la NEM, ya que hasta el momento sélo
se habla de una educacion humanista, pero no se dice como se alcanzara.

Entre los cambios curriculares que se pretenden incorporar, destaca por primera vez la
perspectiva de género; la referencia explicita al civismo como un contenido que debe formar parte
en todos los niveles educativos; y la filosofia como disciplina que contribuye a la formacion
integral. Se distingue entre la educacion fisica y el deporte porque la primera supone una disciplina
para la realizacion de ejercicios y fortalecimiento del cuerpo, pero el deporte representa una accién
que permite desarrollar valores de colaboracién. La educacién sexual, juega otro papel importante,
con el fin de incidir en la solucion de problemas tales como los embarazos adolescentes que han
alcanzado dimensiones alarmantes (Andrade, 2019).

El NME devino de un articulo transitorio, en un momento politico dificil; resultado de una
Reforma centrada en la evaluacion a los profesores con consecuencias punitivas. No obstante, hace
falta una mirada integradora de los intentos de profesionalizacion del magisterio, para darle
continuidad a los nuevos planes y programas de estudio, permitiendo una larga vigencia y

sedimentacion.
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El principal acierto de la NEM ha sido el considerar a los profesores como la clave del cambio
y no como los culpables de todos los problemas educativos del pais.

A pesar de que el NME ha sido criticado (Arias y Bazdresch, 2017); cabe mencionar que la
reduccion de los contenidos de la propuesta de 2017 junto con su propuesta de nuevos libros de
texto para preescolar y el primer ciclo de educacion primaria esté siendo aceptada y probada por
los docentes en los salones de clase. Dado que el NME y la NEM son propuestas coexistentes en
el ciclo escolar actual, es pertinente la investigacion de los cambios de este modelo con respecto a
la ensefianza.

1.5 Referentes tedricos

A continuacion, presentamos los tres principales referentes tedricos que guian la tesis: la teoria de
la Transposicion Didactica; la Teoria de Situaciones Didacticas y algunos estudios socioculturales
sobre la practica docente; se trata de una sintesis sobre los principales postulados y conceptos de
las teorias, particularmente, los que utilizamos en el analisis de esta investigacion.

La teoria de la Transposicion Didéactica

Todo proyecto social de ensefianza y de aprendizaje se constituye dialécticamente con la
identificacion y la designacion de saberes como contenidos a ensefiar. Un contenido que ha sido
designado para ensefiarse sufre a partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas
que van a hacerlo propicio para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza.

Al proceso de seleccidn, reconstruccion y adaptacion de los saberes matematicos para ser
ensefiados en los contextos escolares se le llama transposicion didactica. Este proceso tiene cuatro
momentos significativos; inicia cuando se instaura un saber matematico en el seno de la ciencia.
Un matematico presenta un teorema o desarrollo tedrico ante la comunidad cientifica de manera

impersonal, desprovisto de cualquier elemento subjetivo; este es un primer momento de
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transposicion dado que el saber cientifico se estructura, comunica y cobra sentido en la disciplina
cientifica, apartado de los procesos de produccion en que surgié (Chevallard, 1998).

El segundo momento transpositivo se lleva a cabo por un grupo de agentes e instituciones
responsables de delimitar los parametros educativos de una comunidad, a este grupo se le
denomina noosfera y designa los saberes matematicos que van a ser ensefiados en las instituciones
escolares y las perspectivas didacticas que pueden emplearse para comunicar dichos
conocimientos. En este nivel de transposicion se disefian los programas y referentes curriculares
—filosoficos, didacticos, metodolégicos, cognitivos, entre otros—, que van a orientar los procesos
de ensefianza de las matematicas.

De acuerdo con Chevallard (1998) la transposicién didactica se entiende como el proceso de
transformacion desde el momento en que se instaura un saber cientifico hasta que es seleccionado
para ser ensefiado. En este proceso se pueden identificar cinco caracteristicas especiales e
inherentes al saber, se trata de componentes necesarios que participan en la transposicion didactica
y que muchas veces lo desgastan:

Nociones
Desincretizacion
Puesta en textos
Tiempos didacticos
Tiempos de aprendizaje

Con respecto a la especificidad de los saberes, estos son el resultado de ajustes didacticos
elaborados en la noosfera a la luz de las necesidades del entorno social; cada saber cientifico se
somete a un proceso didactico Unico que lo justifica y valida. Los objetos de saber que se
constituyen en material de ensefianza se denominan nociones matematicas; son construidas a
través de definiciones o por medio de la caracterizacion de sus propiedades y a partir de sus

ocasiones de uso.
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La incorporacién y transmision de los saberes en los contextos escolares implica la division
del saber en campos especificos. El saber es presentado de manera analitica con un discurso
detallado; por fragmentos, sucesiones de capitulos o lecciones, a este proceso se le conoce como
desincretizacion del saber.

La delimitacion del saber a ensefiar se da cuando la comunidad participante del proceso de
transposicion conoce de manera explicita y escrita las nociones matematicas con las que va a
trabajar, lo que lleva a la puesta en textos del saber que involucra las concepciones y epistemologia
que orienta el aprendizaje con la caracteristica de ser atemporales. Este proceso determina un
camino progresivo del conocimiento pues el texto estd organizado y estructurado con una l6gica
particular.

Para que estos saberes se integren como objetos de ensefianza se introducen como algo
novedoso, que genere inquietudes y retos para el que aprende, logrando un engranaje inicial con
los saberes antiguos y siendo punto de partida para la generacion de nuevos aprendizajes. De esta
manera, hay una tension entre lo nuevo y lo antiguo, que se supera cuando se dan los aprendizajes,
ya que el nuevo saber se articula a los precedentes, se automatiza, se hace cotidiano, se desgasta y
envejece; en este punto se reinicia el proceso (Chevallard, 1998).

Estos parametros sefialados por la noosfera, junto con las concepciones, formacion y
experiencias personales del profesor son los elementos adoptados como base para el disefio de
propuestas de trabajo en el aula y Chevallard propone analizarlas para comprender el proceso de
transposicion. En un tercer momento transpositivo; el docente organiza su propuesta de trabajo de
forma que se articulen con los requerimientos institucionales —curriculum, libros de texto,
proyectos institucionales— y su postura personal acerca del conocimiento que va a ensefiar,

modelando su discurso y practicas en el aula.

49



El profesor hace parte de un sistema didactico; este sistema involucra tres elementos: el
profesor con sus concepciones, experiencia e historia (docente); el alumno con una estructura
cognitiva particular (alumnos) y; el saber (matematico) sometido a la transposicion didactica. Estos
tres elementos se regulan a través del contrato didactico con el saber matematico como punto de
encuentro y motivo por el que surgen relaciones entre ellos.

Los saberes sufren transformaciones a través de las practicas sociales en las diversas
instituciones por las que transitan; por lo tanto, la escuela dialoga con otras instituciones que estan
ubicadas fuera de ella. Entonces el maestro no es el Gnico que realiza transposiciones y tampoco
deberia culparsele por ello, mas bien, la transposicion permite analizar las condiciones en las que
circula el saber en diversas practicas sociales, restringidas por condiciones institucionales
(Sadovsky, 2019).

Con respecto al tercer momento transpositivo, es importante resaltar la relacion disimil que
guardan el profesor y el alumno con respecto a la duracion didactica. EI tiempo didactico es un
tiempo tedrico lineal y secuencial que deberia emplearse para ensefiar un saber. Sin embargo, el
tiempo del que aprende es diferente y varia con respecto a las condiciones de cada individuo. En
el proceso de aprendizaje los conocimientos se reorganizan, recontextualizan e incorporan a la
estructura cognitiva existente, por ello no puede preestablecerse, es el alumno quien determina
cuando se apropia de una nocion.

El docente conduce la cronogénesis del saber, es la condicion que le permite llevar a cabo la
renovacion didactica, esta situacion de avance cronoldgico es destruida por el aprendizaje y vuelta
a construir por la ensefianza. Asimismo, ensefiante y ensefiado difieren en sus lugares con respecto
al saber en construccion: topogénesis del saber. El objeto de ensefianza se usa como objeto

transaccional entre dos regimenes del saber: entre la version oficialmente ensefiada y la version
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cuyo conocimiento se exige del ensefiado. La diferenciacidn de los lugares debe manifestarse en
el tratamiento explicito del saber.

Teoria de situaciones didacticas

La Teoria de Situaciones Didacticas estudia el conjunto de elementos que intervienen en la
construccion del conocimiento matematico en el aula desde un enfoque constructivista del
aprendizaje con base en algunos postulados de la Teoria Psicogenética de Piaget; al concebir que
el conocimiento matematico se construye a partir de la resolucion de problemas, de estar en un
estado de desequilibrio que ayuda a generar nuevas respuestas, las cuales se traducen como
aprendizajes. La Teoria de Situaciones Didacticas ve a la matematica como un conjunto
organizado de saberes producidos por la cultura; estos saberes pueden ser comunicados a través
de una situacion fundamental empleada como estrategia.

Para cada nocién matematica en la TSD existe un conjunto de problemas que le son
especificos, esto implica que el conocimiento en cuestidn aparece como la estrategia para resolver
los problemas involucrados. Ademas, hay una distincion entre conocimientos y saberes
matematicos, los primeros se obtienen de la interaccion del alumno con un medio y le permiten
controlar una situacion o problema, mientras que los saberes son productos culturales de una
institucion que tienen por objetivo identificar, analizar y organizar los conocimientos a fin de
facilitar su comunicacion (Brousseau, 2007).

En la TSD el concepto de situacion se refiere a dos tipos de interaccion: una entre el alumno
con una problematica que ofrece resistencias y retroacciones relacionadas con los conocimientos
matematicos puestos en juego; y otra entre el docente y el alumno relativa a la interaccion del
alumno con la problematica. Las interacciones entre alumno y medio se describen en el concepto

de situacion adidactica, en la cual el sujeto en interaccion con una problematica pone en juego sus
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propios conocimientos; modificAndolos, rechazandolos o produciendo nuevos a partir de las
interpretaciones que hace sobre los resultados de sus acciones.

De acuerdo con Sadovsky (2005) la clase es un espacio de produccién en el cual las
interacciones sociales (alumno-alumno y alumno-docente) son condicion necesaria para la
emergencia y la elaboracion de cuestiones matemaéticas. En las situaciones adidacticas, los
conocimientos puestos en juego suelen ser complejos y requieren tiempos de elaboracion
prolongados, por eso se piensa en una situacion que se lleve a cabo varias veces, cambiando en
cada oportunidad algunas condiciones; ya sean los nimeros en juego, las herramientas que se
permiten para abordarlo o las formulaciones que se proponen. Asi mismo, cada conocimiento
puede caracterizarse por una 0 mas situaciones adidacticas que preservan su sentido; algunas de
estas situaciones permiten un primer encuentro con el saber y todas dependen del sistema de
conocimientos propio del alumno que entra en interaccion con ellas.

En la TSD las situaciones adidacticas se clasifican en tipos de acuerdo con el modelo de
interacciones posibles del alumno con su medio. Asi se distinguen las situaciones de accion,
formulacion, validacion y las interacciones que caracterizan a cada una de ellas estan estrictamente
relacionadas, tienen una relacion dialéctica (Fregona y Orus, 2011).

Brousseau (2007) plantea que en una situacion tipica de accion los alumnos toman decisiones
a cada paso, poniendo en juego sus conocimientos y desarrollando nuevas estrategias. Se adopta
una estrategia, rechazando intuitiva o racionalmente una anterior; la nueva estrategia se somete a
la experiencia y puede ser aceptada o rechazada segun la apreciacion que tenga el alumno sobre
su eficacia. La sucesion de situaciones de accion constituye el proceso por el cual el alumno va a
aprenderse un método de resolucion a su problema; al conjunto de relaciones o reglas segun las

cuales el alumno toma sus decisiones se le conoce como modelo implicito. Las situaciones de
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formulacion impiden la desaparicidn del modelo implicito de los estudiantes, su importancia puede
culminar la tarea y permitir que los alumnos lleguen a una meta (Brousseau, 2007).

Las situaciones de validacion, de acuerdo con Fregona y Oruas (2011:28) podrian definirse
como “situaciones organizadas para asegurar, en una tarea cooperativa, la busqueda de la verdad
en los conocimientos movilizados”, esta busqueda de verdad se da a través de las propiedades
matematicas del medio (Sadovsky, 2005)

De acuerdo con Fregona y Orus (2011) en la TSD se concibe al docente como el responsable
de organizar los medios adecuados para que los estudiantes en interaccion con ellos se relacionen
con los saberes culturales. Forman parte del medio; el objeto matematico a ensefiar, la distribucion
del tiempo en funcidn de lo que es posible producir en torno a ese objeto de estudio, los materiales,
la consigna, los problemas, los textos, la organizacion de la clase y el hecho de favorecer algunas
interacciones de los alumnos en basqueda de ciertos procesos de aprendizaje.

La nocién de contrato didactico permite describir y explicar las interacciones entre docente y
alumno a propdsito de la interaccion entre alumno y medio. Esta nocién da cuenta de las
elaboraciones con respecto a un conocimiento matematico en particular, que se producen cuando
cada uno de los interlocutores de la relacion didactica interpreta las intenciones y las expectativas
explicitas e implicitas del otro en el proceso de comunicacion (Sadovsky, 2005). En la TSD las
interacciones entre docente y alumno a proposito del medio se pueden encontrar en fases de la
situacion denominadas didécticas, en las que el docente interviene de forma intencional; ejemplos
de fases didacticas son la devolucion y la institucionalizacion (Fregona y Orus, 2011).

El trabajo del docente consiste en proponer al alumno una situacion de aprendizaje
devolviendole al alumno la responsabilidad de hacerse cargo del problema que se le propone, para

que produzca sus conocimientos, los haga funcionar o los modifigue como respuesta a las
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exigencias del medio. A esta fase se le conoce como devolucidn; un proceso de negociacién con
el alumno, que se sostiene durante todo el transcurso de la situacion adidactica, implica un retorno
reflexivo sobre las acciones desplegadas a raiz de los problemas propuestos para configurar la
situacion adidactica. La devolucion exige que el docente garantice ciertas condiciones sobre el
plano de las normas matematicas, necesarias para el trabajo de los alumnos en el problema.

La fase de institucionalizacion se refiere a la necesidad del docente de ordenar un espacio, dar
cuenta de lo que los alumnos hicieron, describir lo sucedido y lo que esta vinculado con el
conocimiento en cuestion, brindarles un estatuto de saber a los eventos de la clase en cuanto a
resultados de ensefianza (Brousseau, 2007). La institucionalizacion de los conocimientos comienza
en el momento mismo de la devolucion porque ya ahi es necesario que el maestro de al alumno el
proyecto de adquirir esos conocimientos. Ambos procesos se imbrican y son en cierta medida
contemporaneos (Fregona y Orus, 2011).

Estudios socioculturales sobre la practica docente

Considerando que nuestro interés consiste en analizar las condiciones y circunstancias en que
acontece el proceso de transposicion didactica, se toman en cuenta estudios de la perspectiva
sociocultural a fin de comprender las condiciones institucionales por las cuales transita el saber.
Por ello, tomamos en cuenta principalmente los estudios de Rockwell y Mercado (1988) que
coinciden en que los maestros construyen su practica a partir de su propia biografia, en condiciones
escolares especificas, con los recursos culturales a su alcance.

En particular, Mercado (2002) plantea que las decisiones que los profesores toman sobre lo
que ensefian y omiten en sus clases, son decisiones de conocimiento cotidiano propio de la
profesion, implican el ensayo y la solucion de los problemas que el trabajo mismo plantea en

condiciones especificas, lo que Mercado concibe como saberes docentes. Estos tienen un caracter
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dialdgico, es decir no han emergido Unicamente de las construcciones de los profesores en su
practica; devienen de un didlogo con voces externas, con experiencias anteriores, que han obtenido
desde su misma formacion como estudiantes, en cursos de actualizacion y de las propuestas
curriculares.

De acuerdo con Ezpeleta (1992) los profesores son sujetos enteros, es decir, personas
conformadas a través de diversas relaciones sociales y comprometidas con diversos y no siempre
coherentes referentes normativos. La edad, la etapa de la carrera, las experiencias de vida y los
factores de género constituyen a la persona total. Todos estos factores afectan el interés de las
personas y su reaccion a los planteamientos normativos, asi como su motivacién para buscar
mejoras en su practica (Fullan y Hargreaves, 2000). Randy y Corno (2000) plantean que los
profesores tienen una agencia, un rol activo ante el curriculo y en vez de concebirlos como
artesanos que simplemente reproducen lo que les ensefiaron los ven como artistas, porque realizan
creaciones, tienen autonomia e influencias externas. El profesor realiza una version hibrida de las
tensiones entre lo que se le pide y lo que realmente realiza en las aulas.

Por su parte, los estudios de Rockwell (2007) permiten entender la incidencia de las reformas
en las acciones de los maestros al plantear que en la practica de cada maestro se distingue la
influencia de diversas reformas y consignas educativas, asi como los efectos de la introduccion de
dispositivos pedagogicos, en particular los Libros de Texto Gratuitos, distribuidos en México
desde los afios sesenta del siglo pasado. Si bien los docentes amortiguan y diluyen el sentido de
las reformas, no las anulan por completo; son actores clave que ejercen un efecto estabilizador
sobre el sistema (Loyo, 2002). Reconocer la sabiduria practica de los profesores es un trabajo
analitico complejo, que puede permitir la insercion de propuestas curriculares mejor

contextualizadas.
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La experiencia ha demostrado que los cambios en educacion no se logran s6lo por decreto, es
imprescindible generar distintas estrategias de negociacion para vencer resistencias y favorecer
que los actores del cambio participen en el disefio y ejecucion de las reformas, para que estas
operen (Rueda y Nava, 2013).

1.6 Recursos metodoldgicos

El universo empirico de la tesis se compone de: la propuesta curricular vigente del Campo de
Formacion Académica Pensamiento Matematico y los Libros de Texto Gratuito de primero de
primaria, especificamente en el Eje NUmero, algebra y variacion. Asi como la gestion de tres clases
de matematicas de dos profesoras de escuela publica de la Ciudad de México. Planteamos dos
niveles de analisis que se correlacionan con las preguntas principales de investigacion.

a) Referentes a la propuesta curricular:

e ;Qué transposiciones didacticas hacen los autores responsables del Eje Numero, algebra 'y
variacion del LTG-M1° a los posicionamientos teodricos sugeridos en la propuesta
curricular para organizar la ensefianza de la matematica en los nifios de primer grado de
primaria y con ello propiciar su aprendizaje?

b) Con respecto a la gestion docente:

e ;Qué trasposiciones didacticas llevan a cabo dos maestras de primer grado cuando
implementan en sus grupos las resoluciones didacticas sugeridas en el LTG-M1°y en el
Libro para el Maestro?

A fin de indagar las posibles respuestas a las transposiciones didacticas planteadas en las

preguntas de investigacion, éstas las replanteamos en términos méas procedimentales; es decir,
pretendimos responder las preguntas: ¢qué posturas teoricas sugiere la propuesta curricular para

organizar la ensefianza y propiciar el aprendizaje y cuéles el Libro de Texto Gratuito Matematicas
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Primer grado en el Eje Numero, algebra y variacion?, ;en qué son coincidentes y en qué se
diferencian?; asi mismo, nos interesé indagar ¢cémo gestionan dos profesoras en sus grupos, las
sugerencias didacticas del Libro de Texto Gratuito Matematicas Primer grado?, ;qué dificultades
enfrentan? y, ¢como las resuelven?

Para llevar a cabo el andlisis, asumimos una perspectiva metodoldgica en didactica de las
matematicas conocida como “doble enfoque” (Artigue, 2004: 15) que pretende:

Contribuir al anlisis y a la comprension de las practicas de los docentes, tanto desde el punto de vista
de lo que pueden generar (los maestros) en términos de aprendizaje de los alumnos, como desde el
punto de vista de las normas y coerciones profesionales a las que responden.

Desde este enfoque, las sesiones de clase se analizan segun tres dimensiones: la primera se vincula
con los contenidos trabajados en clase y la distribucion prevista de las actividades entre el docente
y los alumnos, la segunda, refiere a las formas de trabajo de los alumnos durante las sesiones y la
tercera concierne a la interaccion de los alumnos con el docente. Se consideran dos componentes,
el “social” relativo a las restricciones institucionales y sociales que pesan sobre las practicas
docentes, y el componente “personal”, ligado a las concepciones del profesor en cuanto al saber y
a su oficio, su tolerancia en materia de correr riesgos, su necesidad de confort. Desde estas
asunciones el docente es considerado como un profesional que trabaja en ambientes complejos y
cambiantes a los que debe adaptarse sin cesar.

Asimismo, tomamos como base la linea de investigacion de Didacticas Especializadas del
Departamento de Investigaciones Educativas (DIE), particularmente los estudios y las tesis
dirigidas por Fuenlabrada (Martiradoni, 2004; Jiménez, 2014) y Block (Moscoso, 2005) sobre la
propuesta curricular de la Primaria de 1993 y la de Preescolar del 2004. Estas investigaciones
combinan un enfoque etnografico y didactico (Block, Ramirez y Reséndiz, 2019). Es etnogréafico

desde la perspectiva de Rockwell y Mercado (1988) al reconocer que los profesores construyen
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sus practicas a partir de sus experiencias, con los recursos culturales a su alcance y en didlogo con
su formacion y sus pares.

Con base en las perspectivas metodoldgicas mencionadas, empleamos concretamente tres
recursos: observacion en el aula, entrevistas y revision documental; a continuacion, las explicamos
con detenimiento.

Observacion en el aula

Con el objetivo de comprender en profundidad qué logra transmitir por si misma la propuesta
curricular respecto de su intencion didactica a los profesores de primero de primaria y qué distancia
existe entre dicha propuesta y lo que sucede en las aulas, observamos y documentamos seis clases
de matematicas de primer grado; la razén de la eleccion del grado escolar fue porque era necesario
que los maestros participantes contaran con los nuevos materiales: LTG-M1° y su Libro para el
Maestro, correspondientes a la reforma educativa del 2017 y este grado era uno de los que los
habian recibido. Por ello el estudio se centrd6 en dos maestras de primero de primaria que
voluntariamente aceptaron participar y estuvieran dispuestas a permitir que se les observara
durante tres clases consecutivas en las que implementaran lecciones del LTG-M1°,
especificamente del Eje: Numero, algebra y variacion. Ambas profesoras trabajan en escuelas
publicas.

En febrero del 2019, una de las maestras se encontraba en el Bloque 2; gestion6 dos de las
siete lecciones del Trayecto 3 titulado Hasta el 50 y una clase disefiada por ella, que considerd
necesaria para garantizar el aprendizaje de sus alumnos. La otra profesora gestiono tres de las diez
lecciones del Trayecto 6 perteneciente al mismo Bloque titulado Otra vez 50.

Solicitamos permisos por escrito a las autoridades escolares, maestras y padres de familia para

ingresar a las escuelas y videograbar las clases; a fin de realizar el levantamiento de datos. La
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videograbacion es un recurso pertinente para estudios como el que nos ocupa, porque permiten dar
cuenta de la gran cantidad y diversidad de elementos que suceden en las clases, conducentes
especificamente a la construccion de conocimiento matematico; con la posibilidad adicional de
observar las clases todas las veces que sean necesarias. El analisis de las videograbaciones nos
ayudd a esclarecer los multiples aspectos que no logran apreciarse en la observacion de clases
documentadas solamente a través de registros escritos de lo que sucede en éstas.

Entrevistas

Grabamos en audio dos tipos de entrevistas que se hicieron a las docentes participantes; unas se
realizaron antes de que iniciaran la implementacion de las lecciones del LTG-M1° pactadas para
cada clase. El propdsito de éstas era averiguar como se posicionaban frente a los materiales
oficiales de la reforma educativa de 2017; asi como, indagar algunos datos profesionales que
permitieran hacer una semblanza de ellas, a fin de contextualizar su practica docente. Otras
entrevistas se realizaron al final de las clases documentadas, a fin de comprender las razones que
dieron lugar a actuaciones de las docentes poco claras para la observadora.

Buscamos generar un vinculo de confianza con las profesoras participantes, pretendiendo con
ello alcanzar una comprension profunda del discurso que guia su practica en relacién con la
propuesta curricular y los materiales oficiales de apoyo a la ensefianza y el aprendizaje de la
matematica.

Revision documental
Para el analisis hicimos una revision documental de la propuesta curricular y el LTG-M1°,
especificamente sobre el eje NUimero, algebra y variacion. Contrastamos las posturas teoricas y

metodoldgicas de ambos materiales, en relacion con las recomendaciones y sugerencias didacticas
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por eje, trayecto y leccion. Asimismo, revisamos investigaciones sobre las decisiones didacticas

que asumieron los autores del eje estudiado, para comprender como se llevé a cabo.
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CAPITULO II. Anélisis de los Libros de Texto Gratuito (LTG-M1°) y de la

gestion docente

Los libros de texto sirven como vehiculos criticos para la
adquisicion de conocimiento en la escuela "y pueden" reemplazar
la charla del maestro como fuente primaria de informacion.
(Garner, 1992)

El Capitulo esta dividido en tres grandes apartados; el primero relativo al andlisis del LTG-M1°,
en el segundo describimos el andlisis de la gestion docente y en el tercero realizamos una sintesis

con conclusiones generales de los dos primeros analisis.

2.1 Analisis del LTG-M1° 2018

En este apartado analizamos la distancia entre lo planteado en los Planes y Programas de Estudio
y la propuesta de los autores del eje Numero, algebra y variacion del Libro de Texto Gratuito
Matematicas Primer grado. Dado que nuestro interés esta en ese eje tematico, describimos diversos
estudios sobre el desarrollo del sentido numérico, como insumo central para propiciar aprendizaje
sobre los nimeros y sus operaciones, porque desde este posicionamiento los autores plantean la
resolucion didactica que proponen en el LTG-M1°. Asi mismo, discutimos las tensiones de dos
posturas diferentes (resolucion de problemas / desarrollo de sentido numérico) y en cierta medida
antagonicas sobre la ensefianza y el aprendizaje de la matematica.

Distancia entre los planteamientos

Como mencionamos en el Capitulo 1, el enfoque pedagdgico enunciado en Planes y Programas de
Estudio de la propuesta curricular Aprendizajes Clave para la Educacién Integral tiene algunos
planteamientos que pueden relacionarse con la Teoria de Situaciones Didacticas. Aunque no es
explicita la referencia, se infiere de consideraciones como la de Block (2018) quien explica que,
desde la Reforma para la Primaria de 1993, la TSD ha sido fuente de inspiracion y base tedrica de

enfoques que asumen la resolucion de problemas como meta y como medio del aprendizaje.
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También en ese Capitulo describimos el recorrido metodolégico planteado para gestionar las clases
de matematicas, que, a su vez, conserva planteamientos de la TSD. En dicho recorrido se prevén
momentos de discusion entre los alumnos; y también de institucionalizacion por parte del docente.,
planteando rutas de solucion, discutiendo y analizando los procedimientos de los alumnos.

No obstante, al revisar con detenimiento lo referido al Campo de Formacién Académica
Pensamiento Matematico de la propuesta estudiada, encontramos algunos otros planteamientos
que parecen distar de la TSD. Por ejemplo, enseguida de referir la resolucion de problemas® como
meta y como medio para propiciar aprendizaje, se expresa lo siguiente: “Se trata de que los
estudiantes usen de manera flexible conceptos, técnicas, métodos o contenidos en general,
aprendidos previamente” (SEP, 2017: 301). Una posible interpretacion de esa frase es priorizar la
adquisicion de conocimiento per se para su posterior aplicacion en la resolucion de problemas,
retornando con ello a la ensefianza directa de los ndmeros y sus relaciones aditivas y
multiplicativas, sin gestionar, como lo sefiala la TSD, el medio para que los nifios generen desde
sus propias posibilidades cognitivas y experiencias, estrategias de solucion a diversas situaciones
problematicas; con la intencién que evolucionen las estrategias y se aproximen a los conocimientos
objeto de la ensefianza.

En la propuesta curricular 2017, referente en este trabajo, cuando se habla de los organizadores
curriculares, se describen para cada eje tematico los aprendizajes que se esperan en cada nivel
educativo: preescolar, primaria y secundaria. Con respecto al eje de Nimero, algebra y variacion
se menciona lo siguiente:

En los niveles de primaria y secundaria se profundiza en el estudio de la aritmética, se trabaja con los
numeros naturales, fraccionarios, decimales y enteros, las operaciones que se resuelven con ellos y las
relaciones de proporcionalidad. Se espera que los estudiantes se apropien de los significados de las
operaciones y, de esta manera, sean capaces de reconocer las situaciones y los problemas en los que

3 La palabra “problemas” en lugar de “situaciones” -en el sentido de la TSD- puede ser, en parte, la causante de la
transposicion didactica de la noosfera. Esta diferencia ya ha sido mencionada por Block (2018).
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estas son utiles. Ademas, se busca que desarrollen procedimientos sistematicos de célculo escrito,
accesibles para ellos, y también de calculo mental. (SEP, 2017: 304)

Si bien, en este fragmento se alude al significado de las operaciones, no es claro a qué refiere
esto y su correlacion con la busqueda de solucion a problemas aditivos y multiplicativos que den
sentido a la emergencia de la operatoria; por lo que el parrafo citado parece privilegiar nuevamente
el estudio de la aritmética por encima de la resolucion de situaciones o problemas. Es decir, parece
que es mas importante conocer los nimeros (naturales, fraccionarios, decimales y enteros),
aprender a resolver las operaciones con éstos, para identificar posteriormente en qué problemas
pueden utilizarse los nimeros y sus operaciones.

De acuerdo con Block (2018) el movimiento de evolucion curricular ha sido lento y
accidentado, y las dltimas reformas plantean un discurso cargado de buenas pero vagas
intenciones. En el Capitulo | dimos cuenta de los contextos sociales y politicos que influyeron en
gue haya sucedido de esta manera en las tres ultimas reformas educativas. Ahora es necesario que
revisemos las caracteristicas de la Reforma Aprendizajes Clave para la Educacién Integral
publicada por la SEP (2017), por estar vigente en el momento de levantamiento de datos de la
investigacion que se reporta.

En la organizacion curricular de la Reforma educativa de 2017 en tres ejes y doce temas hay,
por un lado, un avance respecto a las anteriores tanto en la reduccién de contenidos (centrandose
en los basicos e imprescindibles) como en la articulacion de los niveles de preescolar, primaria y
secundaria. Asi mismo, hay un avance en la organizacién de las nociones matematicas por medio
de los problemas que éstas resuelven y de acuerdo con las posibilidades cognitivas de los nifios
(Fuenlabrada, 2019). Por otro lado, en el LTG-M1°, los autores, como ocurre siempre, plasman su

interpretacion particular de los programas, nos interesa ahora revisar esta interpretacion.
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El libro de primero de primaria, que es el estudiado en esta tesis, estd organizado en tres
bloques; cada uno se divide en nueve trayectos en promedio y cada trayecto se dedica a un eje”.
Los trayectos tienen un promedio de 10 lecciones que se sugiere trabajar normalmente en un dia,
méaximo en dos. Las sugerencias didacticas generales para los tres ejes plantean un discurso que
nuevamente puede vincularse a la TSD, por ejemplo:

Para aprender matematicas es necesario hacer matematicas y esto implica involucrarse en la resolucion
de problemas, hacer preguntas y construir significados. Esto no significa que los alumnos deban
deducir por si solos todos los conceptos y procedimientos matematicos. En interaccion con sus
comparieros y con el docente, los estudiantes lleven a cabo acciones matematicas: generacion de
conjeturas, busqueda de patrones o regularidades y desarrollo de argumentos y justificaciones,
incluyendo términos, procedimientos y conceptos matematicos que construyen durante el mismo
proceso de resolucion de problemas. (SEP, 2018a, p.7)

Desde la TSD la clase es un espacio de produccién en el cual las interacciones sociales
(alumno-alumno y alumno-docente) son condicion necesaria para la emergencia y la elaboracion
de cuestiones matematicas Sadovsky (2005). En este sentido parece haber una relacion con la TSD,
sin embargo, hay otros fragmentos que parecen diluirse entre otros enfoques teéricos como, por
ejemplo:

Se presentan problemas significativos, ante los cuales los alumnos no tengan una respuesta inmediata
y cuya solucidn requiera de un nivel cognitivo alto, dentro de un proceso continuo en el que se explora,
generan estrategias, obtienen conclusiones y plantean otras preguntas para iniciar nuevos procesos de
exploracion. (SEP, 2018% 34)

En esta cita, si bien, se habla de resolver problemas, no se explicita que de esa manera se
adquieren conocimientos especificos de matematicas, entonces, queda indiferenciado de otro
enfoque que enfatiza la resolucion de problemas como una buena practica matematica en si misma.
El “enfoque” es entonces un conjunto de ideas algo vagas, que se interpreta de distintas maneras
en distintos documentos o en distintos momentos; y, ¢qué sucede particularmente con el eje

Numero, algebra y variacion?

4 Al final de cada bloque, hay un trayecto que apela a un proyecto final, conjugando los tres ejes.
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El sentido numérico
El Libro para el Maestro 2018 plantea recomendaciones didacticas por eje®, por trayecto y por
leccion. Particularmente para el eje que interesa a la investigacion, los autores plantean que:

El énfasis de la propuesta se encuentra en la profundidad con la que se promueve la construccion del
sentido numérico, es decir, en el trabajo conducente a una comprension profunda de los nimeros, que
involucre relaciones y multiplicidad de representaciones, mas que en una preocupacion por ampliar el
rango numérico. (SEP, 2018a: 44)

A lo largo de las recomendaciones didacticas sobre este eje, es claro que el desarrollo del
sentido numérico es la clave del enfoque que los autores consideran para el aprendizaje del nimero
y la operatoria ya que por lo menos se menciona en cinco ocasiones adicionales. Cabe mencionar
que, en todas ellas, se intenta complementar la definicion de esta nocion nombrando otros
componentes: la idea de parte-todo, la descomposicion de un nimero en sumandos, la practica
necesaria para su desarrollo, la resolucién de operaciones en una variedad de contextos y el célculo
mental (SEP, 2018a). Con base en esta recurrida mencion, decidimos indagar sobre las
implicaciones didécticas® de desarrollar de manera prioritaria el sentido numérico de los alumnos.

En las dos ultimas décadas, algunas propuestas curriculares en el mundo —Estados Unidos de
América, Alemania y Turquia, entre otras— utilizan ampliamente el término sentido numérico. A
pesar de que, su importancia en el curriculo matemaético es reconocida, su utilidad en la
investigacion es controvertida (Pitta-Pantazi, 2014). Por un lado, diversos autores plantean que la

nocion es vaga y sin consenso sobre sus alcances e implicaciones (Verschaffel, Greer y De Corte,

5Los LTG-M1° fueron elaborados por tres subgrupos de investigacién bajo una misma coordinacién. Cada subgrupo
dio unaresolucion didactica al eje de su autoria, no necesariamente coincidente con la asumida por los otros subgrupos,
al menos esto sucede entre el eje de NUmero, algebra y variacion y el eje de Forma, espacio y medida. Se ahondara
un poco sobre esto, al analizar los actores involucrados en la noosfera y como inciden en el saber.

& Inicialmente se habia contemplado entrevistar a los autores del eje Numero, Algebra y variacion del LTG
Matemaéticas Primer Grado -por ofrecimiento de uno de ellos-, para conocer en profundidad la resolucion didactica de
los contenidos tematicos del eje de su autoria; basicamente porque ese autor, en una conversacion informal, menciond
al Enactivismo como una Teoria de aprendizaje que habian utilizado como inspiracion en lugar de la TSD para la
elaboracion de las lecciones de su responsabilidad. No obstante que se revisé bibliografia sobre Enactivismo, no se
logro comprender como se realizaba ésta en las lecciones, por lo que la entrevista ofrecida era de interés, pero
lamentablemente no pudo concretarse.
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2007; Wagner y Davis, 2010; Pitta-Pantazi, 2014; Can y Ozdemir, 2019). Por otro lado, hay
investigadores que exponen la nocion explicitamente (Sood y Jitendra, 2007; Kathotia, 2009; Kuhn
y Holling, 2014; Cekirdekci, Sengiil y Dogan, 2018).

Para intentar comprender el término, citaremos inicialmente las investigaciones que lo
exponen de manera mas clara, una de éstas realiza una revision tedrica (Cekirdekei, Sengiil y
Dogan, 2018) y expone que el término aparecid por primera vez en 1987 por el Consejo Nacional
de Profesores de Matematica (NCTM), que sefialaba que los nifios con buen sentido numérico: (1)
tienen un buen entendimiento sobre los significados numéricos, (2) pueden desarrollar multiples
relaciones entre los numeros, (3) reconocen las magnitudes relativas de los numeros, y (4) conocen
el efecto de operar con nimeros. Posteriormente fue definido como la intuicion y la comprension
natural de los estudiantes que tienen la habilidad de realizar calculos de mas de una manera, en
lugar de aplicar reglas para llegar a la solucion.

También se entiende como un conocimiento que se obtiene como resultado de una interaccion
exitosa con el medio ambiente y como la capacidad para comprender patrones, haciendo célculos
mentales flexibles, estimando y razonando sobre valores numéricos. El sentido numérico es la
informacion adquirida a través de la interaccion, y es una habilidad cognitiva en la que la
informacion se usa en situaciones numéricas. Es una riqueza de conocimiento matematico, es la
habilidad para desarrollar estrategias efectivas para superar situaciones que requieren
procesamiento. Con base en su revision teorica, Cekirdekei, Sengiil y Dogan (2018) concluyen
que el sentido numérico es un proceso cognitivo que permite hacer inferencias logicas sobre
situaciones problematicas, desarrollando estrategias, haciendo razonamientos matematicos,

tomando decisiones y notando patrones entre situaciones o conceptos.
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Por su parte Kuhn y Holling (2014) definen al sentido numérico como un conjunto de
habilidades relacionadas con el procesamiento de nimeros, relaciones de nimeros y operaciones
numeéricas. Asi mismo, Sood y Jitendra (2007) en su revision documental encuentran que es una
conciencia y comprension sobre qué son los nimeros, sus relaciones, su magnitud, la relevancia
de operar con ellos, incluido el uso del calculo mental y la estimacion. Es una forma de pensar
sobre los nimeros en términos de sus diversos usos e interpretaciones, que se consideran criticos
para todos los aspectos de las matematicas y también es la base para el desarrollo del aprendizaje
y comprension de los problemas. Se desarrolla gradualmente como resultado de la exploracion de
nameros, ubicandolos en una variedad de contextos y relaciondndolos de maneras no limitadas por
algoritmos tradicionales. Ha habido varios intentos de construir herramientas para medirlo,
ademas, los investigadores también se centraron en disefiar intervenciones y programas para
examinar su impacto.

En México, el INEE en 2014 hizo una sintesis de varias definiciones sobre sentido numérico,
resumiéndolo como un conjunto de conocimientos, intuiciones y habilidades que una persona
desarrolla acerca de los numeros, lo que le permite emplearlos con flexibilidad y creatividad al
resolver operaciones o problemas, también le permite hacer juicios matematicos y desarrollar
estrategias numéricas propias. Tener sentido numérico implica que, frente a un problema
matematico, una persona decida si es suficiente con estimar el resultado, en caso de que requiera
el resultado exacto, si lo puede calcular mentalmente, por escrito, usando la calculadora o
combinando dos 0 méas de estos recursos. Se espera que los alumnos hagan estimacion del
resultado, que no siempre resuelvan haciendo uso de los algoritmos con célculo escrito, sino que

también utilicen el calculo mental o la calculadora (Garcia, 2014).
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Hasta aqui se presentaron definiciones amplias sobre todo lo que implica el sentido numérico,
cabe mencionar, que en todas ellas hay una alusion significativa a las relaciones entre los numeros,
la estimacion, el célculo mental y la supresion de reglas o algoritmos tradicionales para resolver
operaciones. Sin embargo, la resolucién de problemas —enfoque didactico que plantea la
propuesta curricular estudiada— queda en segundo plano, parece ser que a partir de una buena
adquisicion del sentido numérico se puede aplicar la habilidad a la resolucion de problemas. Por
ejemplo, Sood y Jitendra (2007) sefialan que el sentido numérico es la base para el desarrollo del
aprendizaje y comprension de los problemas; o bien, el INEE en 2014 reporta en su estudio que
(el sentido numérico, especificamente el conocimiento de los nimeros es) lo que le permite (al
alumno) emplearlos con flexibilidad y creatividad al resolver operaciones o problemas. No
obstante, a continuacién, exponemos algunos hallazgos de investigaciones que cuestionan que el
desarrollo del sentido numérico propicie en los alumnos una mejora significativa en su capacidad
para resolver problemas.

Gerofsky (2004) (en Wagner y Davis, 2010) mostro que los problemas verbales derivados del
sentido numérico no han cambiado mucho a lo largo de los afios, en realidad se configuran para
alentar a los estudiantes a ignorar los contextos. Por ejemplo, en un problema verbal tipico que
involucra a alguien Ilamado John midiendo arroz; ‘John’, ‘arroz’ y los numeros son marcadores
de posicion que podrian ser sustituidos por otras cosas o valores, pero las sefiales que indican
operaciones aparentemente necesarias no pueden ser ignoradas. Con la prevalencia de estos
problemas de palabras relativamente sin sentido, parece que se considera que el sentido numérico
es la capacidad de trabajar con nimeros en ausencia de contexto e intencion.

La resolucion de problemas se ve como una actividad posterior a la adquisicion de sentido

numérico; lo que de suyo es antagonico al planteamiento de propiciar el aprendizaje de la
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matematica desde los problemas, mismo que los ubica antes, durante y después de la adquisicion
de los nimeros sus relaciones y operaciones. Primeramente, para propiciar la emergencia de dichos
conocimientos, en seguida para favorecer el uso de herramientas convencionales como alternativas
economicas y funcionales mejores que las que los alumnos han utilizado en la primera fase del
proceso y finalmente, los problemas contindan apareciendo para ampliar y enriquecer el
conocimiento adquirido (Block y Fuenlabrada, 1995; 1996).

Otras dificultades encontradas consecuencia de la priorizacion de la abstraccion numerica por
encima de los problemas contextualizados, son las que a continuacion describimos.

En 1992 Mclintosh (citado en Verschaffel, Greer y De Corte, 2007) realizé un estudio sobre el
sentido numérico dividiéndolo en tres componentes: conocimientos numeéricos, operaciones con
los nimeros y aplicaciones del nimero. El primer componente; conocimiento de los nimeros,
implica habilidades como sentido de orden del nimero; por ejemplo, indicar un nimero en una
recta numérica vacia, dados algunos puntos de referencia, representaciones multiples para
nameros; por ejemplo, 3/4 = 0,75, sentido de magnitud relativa y absoluta de nimeros; por
ejemplo, ¢has vivido mas o menos de 1,000 dias?, y el sistema de puntos de referencia; por
ejemplo, reconociendo que en la suma de nimeros de dos digitos los resultados son menores 0
iguales a 200. El segundo componente, llamado operaciones con los numeros, involucra
comprender el efecto de las operaciones; por ejemplo, saber que la multiplicacién no siempre hace
al nimero mas grande, como lo es en el caso de la multiplicacion de fracciones, comprensién
matematica de propiedades como la conmutatividad y asociatividad e intuitivamente aplicando
estas propiedades al inventar procedimientos para el calculo mental y, entender las relaciones entre
las operaciones; por ejemplo, la relacion inversa entre suma y resta, y entre multiplicacion y

division. Al final, se expone el tercer componente, la aplicacion del conocimiento, que aparece en
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ualtimo lugar. Este implica habilidades como entender la relacion entre contextos problematicos y
el calculo necesario; por ejemplo, entender que un problema como "Skip gastd $2.88 en manzanas,
$2.38 para platanos y $3.76 para naranjas; ¢podria SKip pagar esta fruta con $10?” se puede
resolver de forma répida y segura estimando la suma de las tres cantidades enteras en lugar de
hacer el céalculo exacto, conciencia de que existen multiples estrategias de céalculo para un
problema dado, e inclinacion a utilizar una representacion o método eficiente como puede ser no
resolver [375 + 375 + 375 + 375 + 375] / 5 sumando los cinco nimeros y luego dividiendo el
resultado entre 5, sino visualizar que la suma es equivalente a 5X375 que al dividir entre 5 da 375,
porque 5/5=1 y 1X375=375, e inclinacion a revisar los datos y resultados (tener una tendencia
natural a examinar la respuesta a la luz del problema original).

Por su parte, Can y Ozdemir (2019) reportan que la investigacion sobre el sentido numérico
presenta argumentos y resultados contradictorios con respecto a los efectos de tareas y actividades
basadas en el contexto; algunos estudios apoyan los efectos positivos de tareas basadas en el
contexto en el desarrollo de sentido numérico, mientras que otros estudios muestran que el
contexto tiene efectos negativos en el rendimiento matematico y el sentido numérico de los
estudiantes. Partiendo de esta contradiccion, su estudio tuvo como objetivo contribuir a la literatura
al examinar el sentido numérico de los estudiantes con respecto al tipo del problema; es decir,
basado en el contexto vs. no basado en el contexto. Sus resultados mostraron que los estudiantes
con buen sentido numérico tuvieron mas éxito en la prueba de problemas no basados en el contexto
en comparacion con la prueba de problemas basados en el contexto. En linea con estos hallazgos,
los porcentajes correspondientes de incorrecto y las respuestas sin contestar fueron mas altas para
los items basados en el contexto que los items no basados en el contexto. Los resultados de este

estudio sugieren que tener un buen sentido numeérico no implica, necesariamente, poder resolver
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problemas, los estudiantes que participaron en él pudieron resolver procedimientos algoritmicos
sin necesidad de fijarse en el problema, lo que deja ver, qué es lo que estd desarrollando en los
nifios esta nocion, no necesariamente la posibilidad de establecer la relacion semantica entre los
datos (Fuenlabrada, 2009).

Kathotia (2009) encontrd en su investigacion que, en una clase de matematicas, es mucho
menos importante ser competente con calculos aritméticos y manipulaciones algebraicas que tener
un verdadero significado de los nimeros de interés; su magnitud e importancia estan determinadas
por su contexto (porcentajes, tasas, promedios, mediciones, pronosticos, clasificaciones), siendo
los alumnos capaces de extraer una estimacion significativa y comunicar esto a los demas. En esta
investigacién, parece ser que se asoma la necesidad de un contexto (basado en porcentajes,
promedios o prondsticos) y se encuentra una dificultad en realizar calculos sin sentido o saber
aritmética sin comprender cuando o donde utilizarla.

Hasta aqui hemos presentado algunas dificultades para conceptualizar y reconocer al sentido
numérico como una nocién acabada, ademas hemos reportado dificultades relacionadas a la
contextualizacién de los nimeros al momento de emplearlos, sobre todo con la resolucién de
problemas, a continuacion, presentamos como se manifestaron estas dificultades en el LTG-M1°
analizado en esta investigacion.

Tensiones entre los enfoques

Como hemos venido anticipando en este Capitulo, exponemos algunas tensiones entre el enfoque
planteado desde Planes y Programas de Estudio y el asumido en el LTG-M1°, particularmente en
el eje NUmero, algebra y variacion. Por un lado, hay varios planteamientos que responden a la
Teoria de Situaciones Didacticas, no obstante, en el eje estudiado hay otros que responden al

desarrollo del sentido numérico, como antecedente al planteamiento de problemas. ¢Son estos dos
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enfoques opuestos?, ¢pueden dialogar en una propuesta curricular?, ¢pueden implementarse en
una sola leccion?

Para responder si los enfoques son opuestos, es necesario recapitular sobre como se pretende
la adquisicion de conocimiento desde la TSD en comparacion con los estudios alusivos al sentido
numérico. La TSD toma postulados de la teoria psicogenética de Piaget al concebir que el
conocimiento matematico se construye a partir de la resolucion de problemas y de estar en un
estado de desequilibrio, lo que ayuda a generar nuevas respuestas, las cuales se traducen como
aprendizajes. La TSD ve a la mateméatica como un conjunto organizado de saberes producidos por
la cultura; estos saberes pueden ser comunicados a traves de una situacion fundamental empleada
como estrategia (Sadovsky, 2005).

Los autores del Eje NUimero, algebra y variacion del LTG-M1° por su parte, apelan a la nocién
de sentido numeérico como la forma de adquirir el conocimiento de los primeros 100 nimeros
naturales (serie numérica oral y escrita) y sus relaciones aditivas.

Como vimos en el apartado anterior, las tareas propuestas para adquirir un buen sentido
numeérico son interesantes; no obstante, postergan el trabajo con los problemas y por tanto parecen
opuestas a la TSD, mas adelante regresaremos sobre esto en ejemplos concretos del libro. En la
propuesta curricular Aprendizajes Clave para la Educacion Integral se sefiala especificamente que
para la educacion basica “la resolucion de problemas es tanto una meta de aprendizaje como un
medio para aprender contenidos matematicos” (SEP, 2017: 297).

Parece que los autores no son conscientes del antagonismo entre la postura que deviene de la
TSD vy la que sugiere desarrollar fundamentalmente el sentido numérico ya que, en las lecciones
del LTG el énfasis esta en el desarrollo del sentido numérico; mientras que, en las recomendaciones

didacticas generales del Libro para el Maestro, se enuncian discursos como el siguiente:
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En el libro de texto se incluyen distintos problemas y actividades cuya finalidad es favorecer el
aprendizaje matematico. Por un lado, se tienen problemas de tipo exploratorio en los que se invita a
investigar lo que sucede en diversas situaciones, a registrar y analizar observaciones y a emplear
procedimientos propios. Por otro, hay actividades especificas a través de las cuales se construye, por
ejemplo, una estrategia, un procedimiento o un acercamiento puntual a un concepto. Los problemas
exploratorios y las actividades puntuales se trabajan de manera entrelazada. (SEP, 2018%14)

Si partimos de este planteamiento, todo pareciera indicar una correspondencia con la TSD en
donde el sentido numérico formaria parte de las actividades puntuales, mientras que las situaciones
serian los problemas de tipo exploratorio. Pero debe tomarse en cuenta que estas recomendaciones
son generales, y en las especificas del Eje Namero, &lgebra y variacion se priorizan las actividades
de sentido numérico para la adquisicion de los conocimientos por encima de la resolucién de
problemas. Asi se expresa en el siguiente fragmento:

En este eje los estudiantes se familiarizan con la estructura del sistema de numeracion decimal a través
del conteo, la lectura, escritura y comparacién de numeros, asi como también por medio del desarrollo
de estrategias de calculo y de resolucién de problemas de suma y resta. (SEP, 2018% 44)

Como puede apreciarse, después de todas las actividades alusivas al sentido numérico se menciona
la resolucion de problemas, si a ello se adiciona que concretamente en las lecciones del LTG-M1°
al final de éstas, ocasionalmente se plantea solamente un problema, se tiene que, como sefiala
Gerofsky (2004) en Wagner y Davis (2010) los problemas derivados del sentido numérico “(...)
se configuran para alentar a los estudiantes a ignorar los contextos™; es decir, el enfoque didactico
que subyace en el LTG-M1° no considera a los problemas como el medio para propiciar la
adquisicion de los conocimientos previstos para el primer grado sobre el Eje NUmero, algebra y
variacion. A continuacién, se presentan dos lecciones del LTG-M1° donde los problemas aparecen
al final, tal como se menciona en parrafos anteriores, incluso con la leyenda un paso mas que de
acuerdo con la SEP (2018a:15) consiste en “retos para que los alumnos perciban el aprendizaje de
las matematicas como un proceso continuo en el que se explora, generan estrategias, obtienen

conclusiones y plantean otras preguntas para iniciar nuevos procesos de exploracion”, cabria
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preguntarse por qué dejarlos al final, ya que muchas veces, como lo veremos en la gestion de las
clases de las profesoras, ni siquiera alcanzan a resolverlos por falta de tiempo, o bien de manera
apresurada las maestras se quedan con la primera respuesta satisfactoria por parte de los nifios si
es que no son ellas quienes la conducen.
. UON 4 dados
Jueguen en parejas.
Pongan 50 fichas al centro.

Por turnos, cada uno lance 4 dados y fome esa
cantidad de fichas.

Después, calculen cudntas fichas tienen en total entre
los dos.

Cuenten las fichas para comprobar su respuesta.

Regresen las fichas al centro. Repitan la actividad varias
veces.

+Como caicularon el total de fichas de cada ronda?

1"1 Araceli y Luis juntaron 35 fichas, si a Luis le salié en los dados

~

20, ;cuanto le salié a Araceli?

2ocohvar peobiamos CuUa IMmpEGuUen saunlr CoMoodes y verifioor of resuiodo con maternial conaeio.
Figura 6. Ejemplo 1 de leccion donde aparece un problema al final de la leccién (SEP, 2018b).

En esta leccion, por un lado, se pide a los nifios que calculen, lo cual es poco probable que ocurra,
porque tienen frente a ellos las fichas para contarlas; por otro lado, la consigna dice que jueguen,
PEero no es un juego, porque no hay un ganador, se tiene entonces la tipica idea de que, por tener

dados, se trata de un juego. Como puede apreciarse al final de esta leccion se plantea un problema,
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si bien no se trata de un ejemplo del enfoque tradicional que consiste en poner los problemas para
la aplicacion del conocimiento, se trata de un problema dificil, porque esta implicada la resta. La
leccion como tal, también plantea una situacion problematica en la que los nifios tienen que poner
en juego sus conocimientos, sin embargo, en el andlisis de las clases se ve como el exceso de
material de esta leccion bloquea su proposito didactico, lo que para la profesora le resulta dificil

Ilegar al problema final. Un ejemplo mas:

N
_ Total =
~
\2°)
N\
P Total = l\ '

k)

Total =

Figura 7. Ejemplo 2 de leccién donde aparece un problema al final de la leccién (SEP, 2018b).
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En esta leccion se sugiere el uso de tableros de 10 para poder realizar las sumas, después de
que los nifios emplean los tableros, propios del desarrollo de sentido numérico, se plantea un
problema que, si bien se relaciona con la leccidn, también dista de ella, porque se pide a los nifios
hacer uso del célculo mental, cuando anteriormente se les solicitd comprobar todos sus resultados
haciendo uso de los tableros de 10. En el analisis de las clases de las profesoras se ahonda mas
sobre este tipo de contradicciones y las implicaciones para los nifios.

En orden a otro tipo de cuestionamientos, nos preguntamos ¢cémo dialogan los enfoques
(sentido numérico y resolucion de problemas) en la propuesta del LTG-M1°?; més aun, ¢cémo se
implementan en una leccion? De entrada, podria pensarse que no es posible, porque la ruta de
construccién de conocimiento es inversa en ambos enfoques. Para ilustrar esta posibilidad,

analicemos para el conteo de colecciones grandes una de las lecciones propuestas.

cudntas cosas hay en la caja de

0sSQs en \a Caja

cOsa

con la de otro equipo. Cuenten las
;Cuaéntas son?

L
D
w

njas de los dos equipos. ;Cuontas

Figura 8. Leccion 1. Trayecto 3. Blogue 2 (SEP, 2018b).
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En esta leccion se solicita a los nifios que cuenten los objetos de una caja que el profesor les
da, la pretension es que reconozcan como insuficiente su conteo de uno en uno y por tanto, los
autores anticipan, y la maestra asume esto como posibilidad, que los nifios van a sustituirlo por
una estrategia de conteo a través de agrupamientos, para que -en la misma sesion de clases-, se den
cuenta de que el agrupamiento mas facil y rapido es el de diez en diez y puedan con este recurso
contar colecciones, atendiendo al agrupamiento del SND. Sin embargo, este recorrido dista del
que podria realizarse desde la TSD; en ésta habria que problematizar el conteo de colecciones con
un namero suficientemente grande para que los destinatarios se vean en la necesidad de cambiar
su estrategia de conteo uno a uno por otra que sea mas pertinente, de tal manera que la cantidad
de elementos de las colecciones no desestime su interés por resolver de alguna manera la
problematica de conteo planteada. Y, a través de una secuencia de situaciones que vayan
cuestionando las estrategias que pongan en juego los nifios, éstas evolucionen hacia el
reconocimiento de la funcionalidad de los agrupamientos de diez elementos por sobre otro tipo de
agrupamientos. Y, desde este nuevo conocimiento —el conteo de diez en diez—, los nifios
enfrenten la problematica de comunicar por escrito el resultado de conteo. Lo que se perseguiria,
es que por aproximaciones sucesivas los nifios vayan acercandose lo mas posible a la
representacion simbolica convencional de los nimeros, el que refiere al Sistema de Numeracién
Decimal.

En cambio, desde la perspectiva de desarrollo de sentido numérico, no es importante
contextualizar, para poner a los nifios en la necesidad de hacer agrupamientos; basta con
solicitarles que cuenten las colecciones de diferentes maneras y las comparen, pero no tiene sentido
para los nifios encontrar diferentes formas de contar si pueden resolver la pregunta planteada,

contando de uno en uno. Ademas, si en la organizacion de las lecciones se quiere visualizar como
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se realiza el planteamiento metodoldgico para propiciar el aprendizaje a través de la resolucién de
problemas; asi como los lineamientos didacticos derivados de la TSD, esto es dificil de lograr por
la supremacia que los autores dieron al desarrollo del sentido numérico. Sin embargo, se supone
que cualquier autor de LTG, estd obligado a atender las sugerencias metodoldgicas para la
ensefianza y aprendizaje de la matematica establecidas en Planes y Programas de Estudio de
Aprendizajes Clave para la Educacion Integral; entonces, ¢cémo resolvieron los autores esta
tension?

Con base en la revision del LTG-M1° encontramos, por un lado, que cuando los nifios
enfrentan la pregunta ;cuantos hay? en relacion a diferentes colecciones, se espera pongan en juego
sus conocimientos (previos) de conteo —en ello hay un acercamiento entre ambos enfoques— y
que, en las tres o cinco preguntas que plantea la leccion, los nifios transiten del conteo uno a uno
—que deviene de lo aprendido en el preescolar— a estrategias de conteo por agrupamientos
diversos —de dos en dos, de cuatro en cuatro, de diez en diez, entre otros— y por otro lado, que
reconozcan que el conteo de diez en diez como la manera ‘mas facil y rapida’ para contestar las
preguntas planteadas. Desde el posicionamiento de evolucion de estrategias, pareciera haber un
encuentro entre los dos enfoques, salvo que el tiempo didactico necesario para que la estrategia de
conteo uno a uno evolucione a la estrategia que los autores esperan: el conteo de diez en diez y el
reconocimiento de la pertinencia de este sobre otros tipos de agrupamiento requiere mucho mayor
tiempo que los 30 o 40 minutos previstos para el desarrollo en clase de una leccion.

Pero fundamentalmente los autores no propician —como lo prevé la TSD— que la estrategia
de conteo uno a uno se manifieste a los nifios poco Util y funcional para resolver las problematicas
de conteo que les plantean las lecciones. Es por esto, que las maestras se ven en la necesidad de

sefalar a los nifios que realicen agrupamientos diferentes para contar, que agrupen especificamente
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de diez en diez y que vean que hacerlo asi es una mejor manera de contar. Es decir, de esta forma,
las maestras al mejor estilo tradicional ‘ensefian’ diferentes maneras de contar incluida la de diez
en diez a propdsito de resolver las lecciones del LTG-M1°, no sin pocas dificultades, como se
podra apreciar en el andlisis de las clases de la maestra Diana’.

Los problemas, en caso de existir, aparecen al final de las lecciones aislados de la estructura
de la clase. Como se vera posteriormente, un problema interesante que aparece en las lecciones
estudiadas fue resuelto por la maestra Araceli y Luis juntaron 35 fichas, si a Luis le sali6 en los
dados 20, ¢cuanto le salié a Araceli? (SEP, 2018b). El problema es interesante por la relacion
semantica involucrada (Fuenlabrada, 2009), pero no hubo oportunidad para que los nifios se
implicaran en la basqueda de solucion. Mas aun, no obstante que un nifio dijo que habia sumado,
la maestra ni siquiera repard en esta respuesta y resolvié el problema con una resta porque tenia
prisa por terminar la clase; pero fundamentalmente porque el problema no le merecié ninguna
importancia.

De hecho, desde el posicionamiento de los autores, estos problemas no son mas que un
apéndice del trabajo central de las lecciones que prioritariamente se orienta hacia el desarrollo del
sentido numérico de los nifios. Como los problemas aparecen ocasionalmente y al final de las
lecciones; es facil anticipar que ni los estudiantes ni los maestros les otorguen demasiada
importancia por la premura de dar por terminada la clase, como le sucedi6 a una de las maestras
participantes.

Por otro lado, se recupera el juego de El Cajero —disefiado en la Reforma de la Primaria de

1993— éste constituye una situacion adidactica de la TSD, que pone en juego las reglas de

7 El nombre de la profesora fue modificado para proteger su identidad
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agrupamiento del Sistema de Numeracion Decimal. Es probable que uno de los recursos de los
autores para apelar a la TSD fue incluir situaciones de este tipo.

Finalmente, nos preguntamos ¢como sortean las maestras, las resoluciones didacticas para el
desarrollo del sentido numérico de los nifios, asumidas por los autores del Eje NUmero, algebra 'y
variacion del LTG-M1°?

2.2 Gestion docente

Para responder a esa pregunta presentamos a continuacion, los analisis de las clases gestionadas
por las profesoras.

2.2.1 Clases de Diana

Sesion 1

Las clases de matematicas que analizamos a continuacién se realizaron en febrero del 2019; la
profesora a cargo del grupo es la maestra Diana, Licenciada en Educacion Primaria por la Escuela
Normal de Tlalnepantla con una Maestria en Educacion por el Tecnoldgico de Monterrey; en el
momento de la toma de datos tenia 17 afios de experiencia docente; dos de ellos con el grado de
primero. Trabaja en una escuela vespertina del norte de la Ciudad de México de 14:00 a las 18:00
horas. En las mafianas trabaja en otra primaria, también con el primer grado. Considera que el
LTG-M1° del 2018 viene mejor organizado que los Desafios Matematicos; porque los trayectos
de este Libro le ayudan a reconocer el inicio de un proceso de ensefianza y su correspondiente
evaluacion. Ademas, considera muy util el Libro para el Maestro porque es poco lo que ella le
modifica a las lecciones. El libro anterior lo percibe muy amplio en contenidos y estructura
complicada, sentia que se perdia, nunca tuvo muy claro como deberia usarlo y divagaba porque no

sabia donde empezaba ni donde terminaba un tema o algun aspecto de éste.
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El grupo de Diana tiene 20 alumnos: 11 nifios y 9 nifias, el primer dia de la observacion
asistieron 17 (10 nifios y 7 nifias). Para llevar a cabo la leccidn, Diana organizé cuatro equipos:
tres con cuatro estudiantes y uno formado por cinco. Cabe destacar que la escuela primaria, en
donde se llevaron a cabo las observaciones, es una escuela publica que cuenta con el mobiliario de
aula sugerido en el Nuevo Modelo Educativo —mesas y sillas, en lugar de pupitres o
mesabancos—, el cual permite la organizacion de los alumnos en equipos de trabajo, como lo
sugiere la propuesta metodoldgica.

Al inicio de la sesion la profesora pretendié hacer un repaso sobre los usos del nimero, con la
participacion de los nifios, que termind en que éstos dijeron en qué lugares podrian encontrarse los
signos numéricos, ésta es una practica coman y recurrente de los docentes quienes se ocupan y
preocupan porque los nifios vean que los nimeros estan en todas partes, pero dificilmente llevan
la experiencia de saber en donde estan los nimeros a que los nifios comenten sobre cdmo se estan
usando esos numeros. Es decir, los nifios mencionaron que hay nimeros, por ejemplo, en los
teléfonos, en las casas, en los cumpleafios y al contar. Para empezar a comprender la funcion
comunicativa del lenguaje matematico (los nimeros naturales, son parte de éste), no basta con que
los nifios digan en qué lugares hay nimeros escritos, sino que reflexionen sobre los diferentes usos
del simbolo numérico, éste comunica cosas diferentes en funcion del lugar en donde esté escrito a
saber, como: cardinal, ordinal o codigo. No se espera, desde luego, que la profesora use en el
primer grado de primaria esos tres términos, solo consideramos que es necesario tenerlos en cuenta
en la ensefianza® para iniciar el largo proceso de reconocer a la matematica como un lenguaje que

comunica cosas diferentes en funcion de como se le utilice; los niameros como cddigos en el

8 La propuesta curricular inicia este reconocimiento y diferenciacién del uso de los nimeros, desde preescolar.
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teléfono se usan de manera distinta a cuando aparecen como el resultado de un conteo (cardinal)
(Fuenlabrada, 2017a).

Diana, posteriormente dio a cada equipo una caja y las indicaciones generales para llevar a
cabo un juego, por ejemplo: respetar reglas y compartir el material. Ademas, realizé un ejercicio
de respiracion, con la pretension de favorecer la concentracion de los nifios quienes simulan tener
una vela en una mano y una flor en la otra, y asi, inhalan y exhalan, moviendo su cara de una mano
hacia la otra. Una vez que los estudiantes tenian el material, la profesora plante6 la siguiente
consigna:

Ma®: Vamos a contar, a ver quién gana a contar cuantos cubitos tiene cada equipo.

Para contar los cubitos los nifios tardaron 45 segundos, en la consigna del Libro para el Maestro
se sugiere el uso de registros: “Conviene pedirles registrar de alguna manera como contaron, de

manera que puedan comunicar a otros sus métodos ” (SEP, 2018%:104).

1 .;Como contamos? [Lp.87 * Cartulinas u hojas.
* Tableros de 10 (opcional). 2
¢{Qué busco?

* Quc cxpresen de forma oral v escrita nameros  ;COmMoO guio el proceso?

hasta 50.
* Quc pongan cn accion cstratcgias de contco

para contar colccclones no mayores a 50.

¢{Qué material necesito?
* Una caja dc sorpresas por cada cuatro nifios.
* Colocar hasta 50 objctos dentro.
® Scmillas, botonecs o cualquicr material que

pucda ser manipulado facilmente.

* Inicic pidicndo que, sin contar, digan cuantos
objctos picnsan quc hay cn la caja. Pregunte,
por cjemplo, si crecn que son mas de 10 o me-
nos de 10 objetos,
de 30.

* Convicne pedirles registrar de alguna mancra

sl son entre 20 y 30 o mas

como contaron, de mancra que pucdan comuni-

car a otros sus métodos y reflexionar sobre éstos.

Figura 9. Sugerencias didacticas. Leccion 1. Trayecto 3. Bloque 2 (SEP, 2018a).

Sin embargo, cuando la profesora formulé la consigna, omitio pedir a los alumnos el registro

sobre como habian contado las cantidades. Tampoco se hizo cargo de la sugerencia didactica que

° Ma: maestra
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viene en el Libro para el Maestro sobre la estimacion de la cantidad de objetos “Inicie pidiendo
que, sin contar, digan cuantos objetos piensan que hay en la caja...” En la entrevista, posterior a
la observacién de la clase, Dina explic6 por qué no solicité el registro, pero no se pronuncio sobre
el trabajo de estimacion de cantidades'®. Respecto a los registros, la maestra argumentd que los
nifios no habian completado su proceso de lectoescritura y por ello no les solicitd que registraran
sus resultados. Diana, como muchos maestros, piensa que la Unica manera de comunicar algo por
escrito es a través de la representacion simbolica convencional tanto para la lengua escrita como
para los nimeros. Ademas, es probable que la profesora percibiera dificultades al seguir esta parte
de la consigna, ya que no es muy claro desde el LTG-M1°, qué es exactamente lo que los nifios
deben registrar y como ese registro les podria ayudar a comunicar sus resultados.

La mayoria de los nifios contaron de uno en uno, sacando todos los objetos y metiéndolos
después a la caja de sorpresas. Al inicio, l0s equipos no se organizaron para contar, por lo que dos
0 tres integrantes metieron objetos simultaneamente a la caja, a la vez que el equipo, o algunos
miembros involucrados, pronunciaba la serie numérica. Esto provoco un conteo incorrecto, mismo
que se evidencio6 cuando los nifios expresaron a la docente, la cantidad de objetos que tenian. Las
cantidades que les resultaron eran muy pequefias en comparacion con la cantidad que la maestra
habia puesto en cada caja. Diana, después de solicitar las cantidades y preguntar como le hicieron
para contar, les explico cuél habia sido su error, en lugar de darles oportunidad a los nifios de
encontrar una explicacion; fue asi como la maestra les dijo que el error que cometieron fue meter
dos o tres objetos simultaneamente y hacer corresponder esa accion solamente con un namero de

la serie numérica oral.

10 Tampoco la entrevistadora repard en esta ausencia.

83



Uno de los equipos sugirié el conteo uno en uno estableciendo la correspondencia correcta de
un objeto con un solo nimero de la sucesion numérica oral, la profesora asi lo solicit6é para la
resolucion de la segunda consigna:

Ma: ;De qué manera podriamos hacerlo?
Ao: Una por una
Ma: ¢Una por una? A ver vuélvanlo a hacer.

Pasados apenas un minuto y 50 segundos, cuando solo un equipo habia terminado de contar, la
profesora desestimo este tipo de conteo e interrumpid para lanzar una nueva consigna:

Ma: A ver chicos, fijense bien, ¢habra una forma mas féacil de contarlos? Porque ahorita...

Ma: A ver posicion de atencion.

Aos: jSi sefior como no! [los nifios contestan a coro, como si estuviesen en la milicia]

Ma: Ya ellos ya contaron las suyas [se refiere a un equipo], pero para poder comprobar lo que ellos
hicieron, voy a tener que estar sacando uno a uno, uno por uno [los objetos]. ;Qué les parece si hacemos
torres? las torres que hacemos como las palanquitas del Atarill que vimos el otro dia, que poniamos
tres, tres, tres y una hasta arriba (10 en total). Vamos a ver cuéntas torres podemos formar. En sus
marcas, listos, fuera®?.

Sensevy (2007) plantea que el transcurrir del tiempo didactico es necesario para que ocurran los
aprendizajes, en este sentido la reticencia refiere a una regla implicita que el profesor deberia tener,
al no revelar de inmediato lo referente al saber. Desde esta perspectiva, la profesora asumid una
posicidn de no reticencia, al solicitar las torres de 10 sin dejar que los nifios emplearan sus propios
procedimientos que les facilitaran el conteo.

Esta situacion se propicio por la organizacion de la leccion del LTG-M1° que presenta las
preguntas consecutivamente, como puede apreciarse en la figura 10, aunado al requerimiento de
resolver una leccion por clase. Esto no favorece el tiempo didactico necesario para que los
alumnos, por su cuenta, elaboren alternativas de conteo. Es decir, desde el disefio de la leccion en

el LTG-M1° no es claro de qué forma los alumnos podrian enfrentarse a una reflexion para valorar

11 Atari es una productora de videojuegos estadounidense, su control consta de un prisma rectangular como base y
una palanca en forma de cilindro por encima de éste.
12 Ma: maestra; Aos: alumnos; Aa: alumna; Ao: alumno

84



la pertinencia de sus procedimientos, por lo que la profesora sefiala el rumbo de la clase, pidiendo

explicitamente el agrupamiento de 10, como sucede en los procesos de ensefianza directivos.

1

1 )
2

(3

Figura 10. Leccidn 1. Trayecto 3. Bloque 2 (SEP, 2018b).

Los estudiantes reconocieron a qué se referia su maestra con formar torres, todo parece indicar
que las habian construido en actividades anteriores. Como los objetos de la caja de sorpresas eran
cubos, se favorecia con ello el agrupamiento solicitado a través de la construccién de torres: una
base de tres por tres y un cubo por encima de esta. Los nifios realizaron sus torres, sin embargo,
no reconocieron el agrupamiento de 10 como una estrategia de conteo, ya que, en lugar de contar
de diez en diez, lo hicieron de uno en uno; es decir, contaban los cubos que formaba cada una de

las torres, dando continuidad a la serie oral (diez, once, doce, ...)

Ma: ¢Cuantas torres logro hacer este equipo? A ver enséfienoslas, ponganse manos atras (sic). Vengan
para aca de este lado todos, vengan todos de este lado [hace que los nifios se paren en un lugar del salon],
aqui esta ¢Cuantas [torres] hay aqui? [Sefialando 2 de las 5 torres que se formaron]

Aos: Dos

Ma: No, ¢cuéntas hay? fichitas, ¢cuéntos cubitos hay aqui?

Aa: Diez

Ao: Uno, dos, tres [cuenta uno a uno los cubitos de una de las torres]

Ma: A ver ayudenme o cuéntale. Ayldenle a Alan

Ao0s: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez.
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Ma: A ver espérenme, espérenme, espérenme [los alumnos siguen contando sin detenerse]

Aos: Once, doce, trece, catorce, quince, dieciseis, diecisiete, dieciocho, diecinueve, veinte

Ma: Veinte, siguele

Aos: Veintiuno, veintidos, veintitrés, veinticuatro, veinticinco, veintiséis, veintisiete, veintiocho... [los
nifios siguen contando hasta el 52]

En este fragmento, se puede advertir la intencion de la profesora de impulsar el conteo de diez en
diez, al decir péngan las manos atras. Sin embargo, cuando los alumnos respondieron dos a
propdsito de las torres que ella sefialaba, desatendio esa respuesta pidiéndoles el nimero de cubos.
A pesar de que una nifia dijo diez, la profesora aprobé que los alumnos iniciaran el conteo de uno
en uno, perdid asi, la oportunidad de ver si los nifios podian o no contar de diez en diez. Hubo otro
momento en donde parece que pretendia llevar a los nifios al conteo por agrupamientos de 10,
cuando les dijo a ver espérenme, espérenme, espérenme; sin embargo, los estudiantes no
detuvieron su conteo de uno en uno y la maestra finalmente cede porque les dice a los nifios: veinte
[repite el nimero en el que va el conteo], siguele.

En la TSD la nocion de contrato didactico permite describir y explicar las interacciones entre
docente y alumnos a proposito de la interaccion entre alumno y medio. Esta nocion da cuenta de
las elaboraciones con respecto a un conocimiento matematico en particular, que se producen
cuando cada uno de los interlocutores de la relacién didactica interpreta las intenciones y las
expectativas explicitas e implicitas del otro en el proceso de comunicacion (Sadovsky, 2005).

Como describimos en el fragmento anterior de la clase, hubo intentos de la profesora por llevar
a los nifios al conteo de diez en diez; sin embargo, no logré romperse el contrato del conteo uno en
uno, ya que, por un lado, la situacion propuesta en el LTG-M1° no demanda explicitamente el
conteo de diez en diez y, por otro lado, las expectativas de la maestra respecto a lo que esperaba
de sus alumnos se tornaron confusas.

Después la profesora intentd nuevamente apoyarse en las torres para hacer el conteo:

Ma: Pero ahora fijense bien, ayldenme a contar porque si no vamos a estar en cada uno, nos vamos a
tardar mas. Vamos a contar de diez. Diez, veinte...
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Aos: Treinta, cuarenta, cincuenta

Ma: Cincuenta

Aos: Sesenta

Ma: No, cincuenta [mostrandoles las dos fichas sueltas]

Aos: Dos

Ma: Cincuenta y dos, entonces el equipo uno tiene cincuenta y dos. [escribe la cantidad en el pizarron].

La profesora continud con las torres de los otros tres equipos, solicitando a los alumnos el conteo
de diez en diez; sin embargo, se repitio la misma situacion. Los alumnos seguian sin reconocer que
esas torres tenian 10 elementos. Cuando la profesora les pidi6 contar de diez en diez, los nifios
interpretaron que debian recitar la serie de diez en diez y en todos los casos en lugar de reparar
sobre los elementos sueltos, continuaban la serie, mencionando la decena siguiente a la que
realmente contabilizaba las que habia.

El conocimiento matematico que la profesora pretendia en esta clase era que los nifios
utilizaran un conocimiento que ya tenian —Ila serie numérica de diez en diez— para contar una
coleccion y ademas que se dieran cuenta que, con dicha serie, el conteo es mas rapido, que el de
uno en uno.

En ocasiones anteriores, seguramente la maestra habia repasado con los nifios, la serie
numeérica oral de diez en diez, sin que hubiera un conteo de por medio. En esta clase, los nifios
respondieron en concordancia con ese contrato establecido con su maestra; sin embargo, la
solicitud de la profesora era que contaran, usando la serie y no solo que la recitaran. Fue hasta que
Ilegaron al sesenta, en el caso del ejemplo citado, que se evidencié que el namero de fichas (52)
no correspondia con lo que, para ellos, la maestra les habia pedido: el recitado de la serie de diez
en diez. Este procedimiento se repitio en una siguiente consigna:

Ma: Ahora les voy a robar unas fichas. Siguiente reto: van a salir rapidamente al patio y van a dar 5
saltos de tijera, cuando regresen con su equipo, van a empezar a contar nuevamente por torres cuantas
hay.
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Mientras los nifios salieron al patio, la profesora quitd a todos los equipos algunas fichas, para que
la cantidad se modificara. Una vez que los estudiantes regresaron al aula, empezaron a armar de
nuevo las torres de 10, pero seguian contando de uno en uno, la profesora repetia constantemente
que lo hicieran rapido. Esto probablemente era intencional para provocar en los nifios la
“necesidad” del agrupamiento; al solicitar que el conteo fuera rapido, habia la posibilidad de que
lo reconocieran como la forma més répida de contar.

La actividad se realizé6 mientras la profesora les repartia el LTG-M1°, posteriormente les
indicd que buscaran la pagina 87. En el pizarron les ayudd a localizar la primera pregunta del libro,
guidndose con la figura y el nimero 1. Les indicé que en esa linea rayita anotarian el nimero de
fichas que tenian, de la actividad que acababan de terminar. Mientras los equipos respondian, la
profesora se acerco a verificar que el resultado escrito fuera correcto, realizando el conteo de diez
en diez de las torres y las fichas sueltas, ya que los nifios no lo hacian por si mismos. La leccion
del libro fue dificil de leer y de responder para los nifios del grupo®3, Diana los fue guiando por
medio de colores y nimeros para facilitar la localizacion de las preguntas que debian responder.

La siguiente consigna consistié en que los estudiantes contaran los cubos desarmando las
torres y metiéndolos en la caja empleando el conteo uno en uno. Nuevamente la profesora, frente
a la dificultad de los nifios de saber donde escribir, los guio por medio de los puntos que estaban
debajo de la ilustracion de la leccion, para encontrar la linea del libro en la cual debian responder
si les habia salido la misma cantidad que la que habian anotado cuando el conteo lo hicieron de
diez en diez.

Tres de los equipos obtuvieron la misma cantidad, sin embargo, en dos equipos los resultados

que encontraron fueron distintos contando de las dos maneras sugeridas por la maestra. Por lo que,

13 En el Capitulo 3 se profundiza el andlisis sobre la cantidad de texto en el LTG-M1° y la poca competencia lectora,
por demas anticipable en nifios de primer grado de primaria.
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a pesar de que en el LTG-M1° la respuesta esperada a la pregunta: “¢;Obtuvieron el mismo
resultado?”” deberia ser si, la profesora justifico el resultado distinto con la dificultad del conteo de
uno en uno, privilegiando el conteo de diez en diez porque con ese se equivocan menos.

La ultima consigna de la profesora se dio después de repartir a los nifios los tableros de 10 en
cada uno de los equipos. Estos tableros constituyen uno de los recursos que plantea el LTG-M1°
para los agrupamientos de 10 y devienen del enfoque de sentido numérico (Thompson y Van de

Walle, 1984).

Los tableros de 10 sirven para fomentar los
agrupamientos en 5 y 10. Sirven para trabajar
con la descomposicion de 10 en sumandos y con
complementos a 10. Los estudiantes los pueden
utilizar para comparar y ordenar colccciones al

colocar semillas o plcdrll,x; en la cuadricula.

Figura 11. Sugerencias didacticas por eje (SEP, 2018a).

Ma. Necesito saber cuantos grupos de 10 les caben en las hojas.

En cada hoja habia un tablero, por lo que la pregunta final consistio en solicitar el nimero de hojas
completas que tenian usando los mismos objetos; y, con eso podian responder a la pregunta del
LTG-M1°: “;Cuantos grupos de 10 objetos formaron?” y los objetos sueltos los escribieron para
responder a la pregunta: “Si quedaron sueltas, ¢ Cuantas son?”

La Gltima consigna planteada en el LTG-M1° consistia en agrupar de cinco en cinco, sin
embargo, la profesora dio por terminada la clase con un cierre.

El cierre, desde el Libro para el Maestro se propone con el propdsito de promover la reflexion
en torno a lo que se busca con la leccién.

Es la parte sustantiva del trabajo de cada leccion; en él se debe promover la participacion de los
estudiantes para que compartan sus procedimientos, razonamientos, argumentos e incluso comenten sus
errores y los de sus compafieros. “En esta reflexion es recomendable hacer un alto y aprovechar la
oportunidad para comentar y consolidar lo aprendido, ver hasta donde se ha llegado y hacia donde
conviene dirigirse” (SEP, 2018a: 8).
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Este momento de la clase puede compararse con la fase de institucionalizacion, que en la TSD
se refiere a la necesidad de que el maestro prevea un espacio de la clase para organizar un
intercambio entre los alumnos sobre lo que hicieron, para que describan lo sucedido, comenten
conjuntamente con su maestro sobre lo que estd vinculado con el conocimiento objeto de
aprendizaje en ese momento del proceso de la ensefianza, para brindar a los eventos de la clase un
estado en cuanto a resultados de ensefianza (Brousseau, 2007).

En la leccion analizada, el momento de cierre se dio de la siguiente forma:

Ma: ¢ Qué aprendimos ahorita con esto que hicimos?

Ao: A contar

Ma: Contar, ¢otra cosa que aprendimos?

Ao0: Respetar

Ma: Respetar a los compafrieros, pero de contar que ¢hay una sola forma de contar?

Aos: No

Ao: Hay muchas

Ma.: Hay muchas. En un principio este equipo habia hecho otras pirdmides de 7 y tenia todos sus
montoncitos de 7. Si cambia... [la maestra no da ninguna explicacion sobre el “cambio”, ni tampoco la
solicita a los alumnos] vamos a dejarlo hasta aqui. Todos un aplauso (sic).

En el LTG-M1° la sugerencia era preguntar cudl les parecia mejor de las diferentes formas de
contar —de uno en uno o por agrupamientos—, a pesar de que la profesora detuvo su explicacion,
logré precisar que no hay una sola forma de contar, esta conclusion se relaciona con uno de los
objetivos de la clase “poner en accion estrategias de conteo” (SEP, 2018a:104). No obstante, la
pregunta “;cuél [forma de contar] les parece mejor? ”, sugerida en la leccion en el recuadro de
“cierre”’; de haberla planteado Diana, podria haber propiciado una discusion sobre las ventajas del
agrupamiento, pero no lo hizo. Es muy probable que la maestra —por sus esfuerzos en esta clase
para que los nifios orientaran su actividad hacia las anticipaciones de los autores de la leccion y
por lo que hizo la clase siguiente—, haya decidido en la marcha que para el cierre de la clase los
nifios no estaban en posibilidad de reconocer a los agrupamientos como un recurso para hacer un

conteo mas rapido, tanto como una conclusion esperada por ella como por los autores del libro.
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Sesion 2

A continuacion, presentamos el anélisis de la clase disefiada por Diana en la segunda observacion
del trabajo de campo. A pesar de que el acuerdo inicial, fue darle continuidad al trayecto 3 y por
tanto lo que correspondia, era trabajar con la leccion 2, Diana nos comentd que realiz6 una clase
disefiada por ella porque intentd subsanar las dificultades manifestadas por los alumnos el dia
anterior, para ello se ocupd de plantear actividades referentes al sentido de conservacion de
cantidad; para Diana en esta falta de sentido radicaba toda la dificultad manifestada por los nifios.

Dicha conservacion consiste, en que a pesar de que cambien las cantidades de los
agrupamientos, se alineen de 10, de 3, o de cualquier otra forma; se tiene una cantidad inicial
que sera la misma al final (Profa. Diana, comunicacion personal, 20.02.2019).

Diana tituld su clase como sentido de conservacion de la cantidad, término que se puede
asociar y que aparece en el Libro para el Maestro como como una cuestion a atender para realizar
conteos correctos conocida como invarianza de la cardinalidad, que consiste en “reconocer que
el nimero de elementos de un conjunto se mantiene sin importar el orden en el que se presentan
los mismos; es decir si los objetos se separan, o se cambian de lugar, la cardinalidad se mantiene”
(SEP, 2018a: 44).

El sentido de conservacion es un concepto retomado de la Teoria Psicogenética de Jean Piaget,
el cual se desarrolla en los nifios alrededor de los 7 y 8 afios; sefiala la transicion entre el periodo
preoperacional y operacional; marca el inicio del pensamiento l6gico y, es el principal criterio de
fundamentacion para las operaciones concretas (Ferrarini y Rancich, 1989). La conservacion
consiste en la capacidad de entender que la redistribucion de los elementos de una coleccion no
afecta su cardinalidad; la redistribucion de la materia no afecta la masa; y que lo mismo sucede

con las magnitudes de: longitud, superficie y volumen.
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Aunqgue los conceptos parecen tener algin punto de contacto, el sentido de conservacion, en
tanto objeto de ensefianza, ha sido punto de debate por la poca pertinencia de su introduccion en
el curriculum, debido a que es una capacidad que los nifios adquieren como parte de su desarrollo
psicoldgico, por tanto, no es necesario ensefiarlo. Piaget después de formular su teoria temia que
esta fuera objeto de malinterpretaciones y que se utilizara como aplicacion en las escuelas (Lerner,
1996). Es decir que la aparicion del sentido de conservacion dejara de entenderse como parte del
desarrollo psicolégico de los nifios y se forzara su aparicion antes de lo previsto “ensefiandose” en
las escuelas.

Cabe aclarar que, la Teoria Psicogenética de Jean Piaget responde a la pregunta ¢cémo se pasa
de un estado de menor conocimiento a un estado de mayor conocimiento?, mientras que la
didactica constructivista responde a ¢codmo lograr que los alumnos pasen de un estado de menor
conocimiento a un estado de mayor conocimiento, en relacion con cada uno de los contenidos que
se ensefian en la escuela? (Lerner, 1996).

En este sentido se puede apreciar que Diana conserva en sus creencias un debate
epistemoldgico que se ha mantenido entre varias generaciones escolares; ya ha sido documentado
que, en la préctica de cada maestro se encuentran sedimentadas innovaciones de diferentes épocas
(Rockwell y Mercado, 2003). Si bien Piaget se encontraba interesado en la construccion de
conocimiento, su teoria se refiere a la comprension del desarrollo cognitivo; en cambio la didactica
sitla al sujeto como alumno en una institucion escolar en la que su aprendizaje depende de las
condiciones de la ensefianza.

El dia de la observacion de la clase asistieron 17 alumnos —10 nifios y 7 niflas—, Diana

organizd cuatro equipos: tres equipos con cuatro estudiantes y un equipo formado por cinco. Inicié
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la clase recordando que el dia anterior habian trabajado con cubos, para formar torres de 10.
También precis6 que a muchos no les habia salido el conteo, por lo cual iban a repetir la actividad.

El material que utiliz6 en esta sesion fueron hojas blancas, una para cada estudiante, dobladas
previamente por Diana en una cuadricula que dejaba el rastro de 20 espacios, que los nifios debian
remarcar con lapices de colores para elaborar una tabla con 5 filas y 4 columnas. Los nifios tenian
que hacerse cargo de ‘trazar’ la tabla y tuvieron dificultades para remarcar los dobleces, ademas
tardaron seis minutos en hacerlo. La siguiente instruccion fue que copiaran los encabezados

escritos por su profesora en el pizarron'®,

Figura Conjuntos Sueltas Total

Figura 12. Ejemplo 1 de tabla que realizaron los nifios en sus hojas y Diana en el pizarrén (Elaboracién propia).

Una vez que los estudiantes terminaron, Diana solicito la presencia del integrante mas alto de
cada equipo, indicd que ellos serian los que ayudarian a contar los cubos de la caja para evitar
confusiones como las que habian sucedido el dia anterior. Con ello explicé que, como iban a contar

de uno en uno, debian dibujar un cubito en la tabla, que ella dibujo en el pizarrdn.

Figura Conjuntos Sueltas Total

] X 35 35

14 Un recurso que podria haber agilizado el trazo de la tabla y la escritura de los encabezados de cada columna son
las fotocopias, Diana como muchos maestros utilizd mucho tiempo del poco disponible para la ensefianza con
actividades como ésta o equivalentes. Algunos maestros dicen que con ellas se desarrollan capacidades motrices lo
gue no deja de ser cierto salvo que en no pocas ocasiones se convierten en distractores del objeto de ensefianza.

93




Figura 13. Ejemplo 2 de tabla que realizaron los nifios en sus hojas y Diana en el pizarron (Elaboracion propia).

El integrante elegido de cada equipo conto los cubos de uno en uno metiéndolos en la caja, la
profesora solicitd a los demas integrantes de los equipos que les ayudaran a contar. Una vez
obtenido el resultado del conteo, Diana explicdé como llenarian la primera fila de la tabla vy,
puntualizé que, como no habian realizado figuras con los cubos, escribirian una equis en la
columna conjuntos. Mientras que las columnas sueltas y total quedarian iguales, porque habian
contado de uno en uno, los nifios no daban muestra de haber comprendido para qué iba a servir
esto o hacia a donde apuntalaban las intenciones de su maestra, por lo que se limitaron a copiar en
su tabla lo expresado en el pizarrén.

Al parecer, Diana pretendia rehacer de manera ordenada las actividades de agrupamiento que
faltaron la clase anterior. Para organizar la siguiente parte de la clase pidio que solo cuatro nifios
contaran los objetos de la caja de sorpresas simultaneamente. En la clase anterior, cada nifio pudo
0 no contar bien, aventar los objetos, hacerlo precipitadamente, etcétera. y Diana no pudo hacer
mucho para evitarlo. Por esta razon, la profesora consider6 importante organizar una sesion
especial en donde el trabajo con los agrupamientos fuera méas dirigido con la pretension de que

resultara una actividad ‘mas fructifera’.

{Como extender?
¢ Pidales hacer agrupamientos de 3 en 3 o de 7
en 7 y pregunteles si contar asi es mais sencillo

0 no.

&

Figura 14. Sugerencias didacticas Libro para el Maestro y Leccion 1. Trayecto 3. Bloque 2 (SEP, 20183, b)
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Como puede apreciarse en la Figura 14, tanto el Libro para el Maestro como el libro para el
alumno plantean la sugerencia de realizar agrupamientos distintos al de 10, que son los que se
utilizan en el Sistema de Numeracion Decimal. Los agrupamientos de 10 se privilegian y etiquetan
en las lecciones posteriores, como la forma mas fécil de contar. No obstante, los otros
agrupamientos —de 3 en 3, de 5en 5y de 7 en 7— se plantean en esta leccion para que los nifios
los lleven a cabo, pero también para que “decidan” reemplazarlos por los agrupamientos de diez
en diez que a decir del libro es el ‘mejor’. En el libro para el alumno, se pregunta tambien, por las
cosas que quedaron sueltas porque no son suficientes para formar otro agrupamiento. Desde estas
consideraciones, Diana intenta recuperar, en esta clase, ambos elementos de la leccion anterior.

El conocimiento matematico en la leccidn anterior consistia en explorar distintas formas de
agrupamiento para concluir, en principio, que el méas facil de realizar y cuantificar es el que
subyace en el SND. En cambio, el objeto de ensefianza en esta sesion fue completar una tabla
con agrupamientos diversos, que resulté confusa para los estudiantes.

Para continuar la clase, Diana solicit6 al nifio mas pequefio del salén que tomara los cubos que
quisiera y armara una figura. El alumno armé una torre de 4, la profesora la dibuj6 enseguida en
la tabla del pizarron y pidié que todos los equipos armaran torres de 4 con sus cubos. Diana solicitd
que contaran cuéntas torres tenian por equipo, mismas que iban a anotar en la columna de
conjuntos, ademas explicd que, si les habian quedado sueltas, las anotarian en la columna de
sueltas. Uno de los equipos obtuvo 8 torres y les quedaron 3 piezas sueltas.

Por lo que la tabla qued6 de la siguiente forma:

Figura Conjuntos Sueltas Total

] X 35 35

15 Ese es el planteamiento de la leccién, al margen de que sea posible que los nifios logren convencerse con tan pocas
experiencias.
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(] 8 3 35

Figura 15. Ejemplo 3 de tabla que realizaron los nifios en sus hojas y Diana en el pizarron (Elaboracion propia).

Como se puede apreciar, los agrupamientos no cobran sentido en relacion con las sueltas, ya
que 8 y 3 s6lo forman el 35 si se multiplica 8x4 y luego se le suman las 3 sueltas; estas operaciones
estan fuera de las posibilidades cognitivas de los estudiantes de primer grado. Una alternativa tanto
para la clase de Diana como para la leccion 1 del libro, podria ser plantear la situacion en un
momento en que los nifios tuvieran mas dominio sobre diversos tipos de conteo —de 2 en 2, de 3
en 3, de 7 en 7...—, aunado a cierto conocimiento sobre el comportamiento de la sucesion
numérica oral, para que asi el conteo de diez en diez pudiera manifestarse como la mejor forma de
contar, tal como lo sugiere el libro para los nifios.

Otra manera de usar el llenado de esta tabla —correspondiente a la forma de agrupar y
considerar los elementos sueltos— en la que posiblemente Diana estuviera poniendo en juego de
manera desarticulada e incompleta son las propiedades del sistema posicional de base 4. En este
caso los agrupamientos estarian representados por las figuras en un registro grafico; los conjuntos
se representarian con 2 grupos de 16 (2%, 0 grupos de 4 (1%) y 3 elementos sueltos (0%). En la
columna del total se escribiria 203 (en base 4) que es el 35 del SND (Fuenlabrada y Saiz, 1981b)
pero este no podria leerse como ‘doscientos tres’ porque no esta en base decimal, este tendria que
leerse como “dos, cero, tres”. Desde luego que Diana no queria llegar a esto con los nifios, pero
hace una combinacion hibrida de los agrupamientos en otros sistemas de base y posicién y la

representacion decimal®®.

16 Hacer agrupamientos de 10 elementos y considerar los que quedan ‘sueltos’ si lleva a la representacion simbdlica
decimal de los nimeros en el SND.
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Durante el desarrollo de la clase surgi6 un conflicto relacionado con estos datos, debido a que

Diana tenia en el pizarrédn los resultados de todos; un equipo se confundio y en su tabla escribio lo

siguiente:
Figura Conjuntos Sueltas Total
] X 35 35
i 8 3 38
]

Figura 16. Ejemplo 4 de tabla que realizaron los nifios en sus hojas y Diana en el pizarron (Elaboracion propia).

Esta situacion contravino la pretensién de Diana que era que los nifios tuvieran a la mano como

respuesta el 35, ya que la coleccion no habia cambiado y por tanto los nifios tendrian que saber

que seguian siendo 35. Este hecho propicié en Diana la necesidad de dar una larga explicacion que

acabo siendo recurrente durante el resto de la sesion:

Nooakwn

10.
11.
12.
13.
14.
15.

16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.

Ma: A ver oigan, ayudenme. Ayudenme, chicos fijense bien. Este equipo tenia 35 y ahorita que las
contd asi me estan poniendo 38 [escribiendo las cantidades en el pizarron], ¢si sera cierto?

Aos: No

Ma: ¢ podra ser cierto esto?

Aos: No

Ma: ¢por qué no?, ;por qué no René?

Aa: Porque la acomodé asi.

¢si? Por ejemplo, si yo las acomodo asi, ¢cuantas tengo? [Toma 3 fichas de una mesa y hace
distintos acomodos]

Aos: Tres

Ma: Y si las acomodo ahora asi, ¢cuantas tengo?

Aos: Tres

Ma: Y si la acomodo asi ¢cuantas tengo?

Aos: Tres

Ma: Tres, aunque la acomode de diferente forma siempre voy a tener...

Aos: Tres

Ma: Tres. Y entonces si este equipo tenia 35 ¢cuantas tiene ahorita? [Sefialando lo que acababa de
escribir en el pizarron 38, para sefialar el error]

Aos: Treinta y ocho

Ma: ;si?

Aa: Treinta y cinco

Ma: ¢cuantas tienen Alan?

Ao: Nos faltaron 3, nos faltaron 4

Ma: No yo las tengo aqui, pero si tenias 35 este equipo, ¢cuéntas tiene ahorita?

Aos: Treinta y ocho
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23. Ma: jNo!

24. Ao: Treinta y cinco

25. Aa: Tiene treinta y cinco

26. Ma: A ver apoco si tienen 38 ¢apoco les regalaron cubitos?
27. Aos: No

28. Ma: ¢se encontraron cubitos?

29. Aos: No

30. Ma: ¢entonces cuantas deben de tener?

31. Aos: Treinta y cinco

32. Ma: Deben de tener la misma cantidad, ¢cuantas son?

33. Aos: Treinta y cinco

34. Ma: Treinta y cinco, pero cada quien tiene, ;tl cudntas tuviste?
35. Ao: Treinta y ocho y treinta y ocho

36. Ma: ;y tu?, ;este equipo?

37. Ao: Treinta y tres

38. Ma: 33y 33, ¢y este equipo?

39. Ao: Treinta 'y ocho y treinta y ocho

40. Ma: 38y 38, ¢y este equipo entonces?

41. Ao: Treintay cinco y treinta y cinco

Si bien Diana percibio el error del equipo en la linea 1 y detuvo la clase para hacer una
aclaracion, ella misma propicio que los nifios no comprendieran lo que les estaba explicando al
escribir dos totales distintos en el pizarron 35 y 38, aunado a la explicacion de la conservacion de
la cantidad con una coleccion de 3. La expectativa de Diana era que los nifios comprendieran que
el acomodo —torres de 4— no afecta la cantidad total de cubos; mientras que los nifios
interpretaron que debian leer lo escrito y sefialado por ella en la tabla, al margen de los
agrupamientos de 4, que estaban a la vista, pero los nifios no podian cuantificarlos como: cuatro,
ocho, doce, dieciséis, veinte, veinticuatro, veintiocho, treinta y dos, treinta y tres, treinta y cuatro
y treinta y cinco; sino como uno, dos, tres, cuatro, cinco,..., treinta y cinco; cuando Diana solicitd
que contaran.

De la linea 15 a la linea 23 del didlogo de clase, descrito con anterioridad, se manifiesta
claramente la intencion de Diana por hacer que los nifios respondieran treinta y cinco. Sin embargo,
es hasta la linea 31 que lo logra, después de haber explicado, reiteradamente, de la linea 26 a la 30

que no habia ninguna variable externa a los datos, que lo Gnico que estaba haciendo eran torres de
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diferente tamafio y forma con la misma cantidad de cubos, por lo tanto, se mantenia el 35 como
registro en la dltima columna. La aclaracion de Diana que refiere a: nadie les regald cubos, ni se
les perdieron, le ayudo a sostener su objetivo durante el resto de la clase, aunque, aun bajo el
supuesto que los nifios realmente estuvieran convencidos que el 35 no podia cambiar, dificilmente
comprendieron para qué servian los agrupamientos diferentes a 10 y la desventaja de aquellos con
éstos, en el proceso de cuantificacion y registro de una cantidad en el SND.

A continuacion, Diana solicitd a otra alumna, elegida por el nifio mas pequefio, que realizara
la figura que quisiera para que todos sus comparfieros hicieran otras iguales. La torre que la nifia
elaboré tenia 8 cubos; Diana solicito que la dibujaran en la tabla y nuevamente lo realizé ella en
el pizarron. Ademas, pidio que todos hicieran torres de 8 con sus mismos cubos y contaran cuantas
sueltas les iban a quedar. Siguiendo con el ejemplo mencionado, la tabla qued6 de la siguiente

forma:

Figura Conjuntos Sueltas Total

] X 35 35

8 3 35

[]
L]
=
I 4 3 35

Figura 17. Ejemplo 5 de tabla que realizaron los nifios en sus hojas y Diana en el pizarron (Elaboracion propia).

Una vez que los equipos formaban sus torres correctamente, la profesora autorizaba el llenado
de la tabla, mientras que enfatizaba que la cantidad total (35) no iba a cambiar. Como puede
apreciarse, sucedio lo mismo que con el agrupamiento anterior: si bien 4x8 son 32 y sumandole
las 3 sueltas, dan como resultado 35, no cobra sentido el agrupamiento, ya que los nifios ni siquiera

lo utilizaron para sumar de 8 en 8, porque siguieron contando de uno en uno.
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La dltima consigna consistié en elaborar las torres de 10 de la clase anterior. Diana indico
que la forma de la torre iba a ser libre pero que debia tener 10 cubitos. Los alumnos elaboraron sus
torres; sin embargo, no tener un modelo, les ocasioné mas trabajo para decidir la forma. Mientras
Diana ayudaba a otro equipo, se dieron cuenta que no tenian 38 cubos, sino que siempre habian
tenido 39. En el cierre de la clase, Diana enfatiz6 que el numero total siempre seria el mismo; si
un equipo habia tenido 35 cubos en un inicio, siempre tendria 35 independientemente de los
agrupamientos creados. Diana mantuvo el objetivo que previo para su clase sobre la conservacion
de la cantidad; lo que no significa que el propdsito de la leccién 1 —el conteo de diez en diez es
mas facil que cualquier otro— que no se alcanzo en la sesidn anterior, se haya logrado en ésta.

En el terreno de las explicaciones docentes necesarias para completar y dar sentido a lo que se
plantea en el libro de los nifios, cuando esto es insuficiente, Diana pudo aprovechar para decir que
3 grupos de diez y 5 elementos que sobran, porque no alcanzan para formar otro grupo, son los
que se registran para representar al treinta y cinco como 35 y por eso es el agrupamiento mas
importante y con el que deberian identificarse los alumnos para futuros conteos.

Una posible razén del por qué Diana decidi6 realizar una clase sobre este tema, es la poca
explicacion que se ofrece en el Libro para el Maestro sobre la importancia para la escritura
simbolica convencional de los nimeros que tienen: los agrupamientos de 10, la cantidad resultante
de éstos, la consideracion de los elementos que no alcanzan para hacer otro agrupamiento; asi
como, el valor posicional en la representacion simbdlica de los nimeros. Al margen del Libro para
el Maestro parece ser que Diana, al menos en la sesion que hemos analizado; tiene poca claridad
sobre la funcidn de los agrupamientos y su relacion con la escritura posicional de los nimeros en
el SND. Diana reiter¢ la finalidad de la clase, que intercalo por iniciativa propia, explicando a los

nifios una y otra vez que la cantidad inicial (35) era la misma que deberia resultar siempre,
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independientemente de la manera como agruparan los elementos, apelando a la conservacion de
cantidades.

Por su parte, los autores del LTG-M1°, también esperan que los nifios se den cuenta que
siempre sale 35, pero contando agrupamientos diferentes —de 3en 3, de 4 en4,de5en 5, de 10
en 10— a fin de que se percaten que hacerlo de diez en diez es la mejor manera y la mas econémica.
En medio de estas dos posiciones, estan los nifios, quienes, en el momento de la observacion, son
incapaces de contar colecciones por agrupamientos y su Unico recurso es el conteo uno a uno; y,
ademas no tienen ningun reparo en realizarlo frente a una coleccion de 35 elementos. Por lo que
para los nifios tanto el discurso de la maestra como las preguntas del libro no hicieron que cambiara
0 se cuestionara su estrategia de conteo uno a uno que utilizan desde el preescolar.

En la gestion de clase que se observa en Diana se entretejen como dice Mercado (2002), sus
saberes docentes como el sentido de conservacion; las preguntas planteadas en el LTG-M1° sobre
los agrupamientos y los elementos sueltos; el apartado “,Como extender?” del Libro para el
Maestro que persigue un objetivo diferente al que ella le da —que expresen de forma oral y escrita
nameros hasta 50 y que pongan en accién estrategias de conteo para contar colecciones no mayores
a 50— y lo que estaba sucediendo en su clase al momento de implementarla.

Sesion 3

Uno de los componentes del Nuevo Modelo Educativo establece la autonomia curricular como
parte del horario escolar. En este horario tenian presencia los clubes que de acuerdo con la SEP
(2018c) consisten en espacios que responden a los intereses, habilidades y necesidades de los
alumnos los cuales, siempre que sea posible, buscaran integrar a estudiantes de grados y grupos

distintos.
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Durante la observacion, la escuela tenia planeado llevar a cabo los clubes los jueves, situacion
que ocasionaba tener durante todo ese dia alguna actividad distinta —como robdtica o
computacion— a la clase de matemaéticas o cualquier otra asignatura en la que los grupos
estuvieran organizados por grados, por lo que la sesidn 3 se llevé a cabo el viernes, un dia posterior
a las dos primeras observaciones (martes y miércoles). A continuacion, presentamos el anélisis de
esta sesion 3 que llevd a cabo Diana con base en la leccion 2 del LTG-M1°,

El dia de la observacién asistieron 14 nifios de los 20 que conformaban al grupo, Diana
organizo tres equipos; dos con cinco estudiantes y uno con cuatro. La ausencia de los nifios los
viernes es habitual, de acuerdo con Diana, es una situacion que le impide avanzar a un ritmo estable
con sus estudiantes, ya que, siente que pierde préacticamente dos dias de trabajo a la semana;
ademas de los clubes de los jueves, ‘pierde’ los viernes por ausentismo de los nifios.

El objetivo de la leccion expuesto en el Libro para el Maestro consiste en “que los alumnos
desarrollen estrategias de conteo de colecciones dibujadas de hasta 50 elementos, reconociendo
diferentes agrupamientos” (SEP, 2018a: 105). A diferencia de las dos primeras sesiones
gestionadas por Diana, en las que se hizo uso de material concreto, en esta leccion la pretensién es
explicita respecto a colecciones dibujadas.

Diana solicitd a los nifios situarse en la pagina 88 del LTG-M1°; una vez en ella, sefial6 el
titulo y pidi6 que uno de los nifios leyera la instruccion ndmero 1, la lectura del nifio fue pausada,
razén por la cual les costd entender la indicacién del libro y tuvieron que hacer una segunda lectura.
Una vez que llegaron a la palabra ‘costurero’, la profesora pregunto si sabian lo que era, explicando
que es una cajita donde se guardan hilos, agujas y botones.

Algunos de los nifios respondieron que si tenian uno en casa, mientras que otros, aungue no

tenian, los habian visto en casa de sus tias o abuelas. La profesora repitié la indicacion leyéndola
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y también solicitd que observaran las cosas que habia en el costurero. Posteriormente les dijo que
contaran tnicamente los hilos como ellos quisieran o pudieran. También verific que la instruccion
quedara comprendida, preguntando a tres nifios qué era lo que tenian que hacer, los tres
respondieron: contar los hilos.

Ante esta primera consigna todos los nifios echaron mano del conteo uno en uno que era el
recurso que conocian para resolver la tarea planteada y que habian utilizado durante las dos clases
anteriores. No obstante, la intencion tanto del libro como de Diana era que los nifios realizaran el
conteo a través de distintos agrupamientos, de tres en tres, de ocho en ocho, etc., privilegiandose
el agrupamiento de diez en diez. Sin embargo, la leccidn favorece esto muy poco, ya que solamente
hay dos hileras de 10.

88
e 2 El costurero

EP Anota cuantos objetos de cada tipo hay en
el costurero

E®» Compara con un compaiiero cémo contaron los objetos
;Lo hicieron igual o de manera diferente? Usa un método
distinto y cuenta de nuevo cada grupo

¢De qué colores hay mas botones: azules o amarillos?

Figura 18. Leccidn 2. Trayecto 3. Bloque 2 (SEP, 2018b).
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Durante la actividad de conteo, la maestra se acerco a uno de los equipos para sugerirle que
hiciera montones de 10, como lo habian hecho la clase anterior con los cubos. Si bien, algunos lo
intentaron, resultd problematico para otros encerrar los montones. Diana pidié a los que iban
terminando, que se siguieran con los botones y las agujas, la mayoria de los nifios seguia contando

de uno en uno.

En esta leccion del libro ocurre algo similar a la leccion anterior; la situacion por si misma no
promueve que los nifios reconozcan, en general, a los agrupamientos como una manera de
cuantificar una coleccidn, ni a los agrupamientos de diez elementos en particular como la manera
mas facil de realizar el conteo; en ese sentido no es una situacion adidactica (Sadovsky, 2005). Por
esta razon Diana vio la necesidad primero de sugerir que los alumnos hagan agrupamientos de 10
elementos y posteriormente institucionalizar los montones de 10, sin dejar enfrentar a los nifios
con el problema de encontrar distintas estrategias de conteo, como sugiere la leccion cuando

sefiala: “usa un método distinto y cuenta de nuevo cada grupo” (SEP, 2018b: p. 88).

Es probable que Diana, por los resultados obtenidos con los nifios en la sesidn anterior, haya
decidido distanciarse de la conservacion de cantidades como objetivo de ensefianza y de los

distintos agrupamientos que realizaron y centrarse en esta tercera clase exclusivamente en los
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agrupamientos de 10, lo cual responde a la organizacion del SND vy al apartado “;Como guio el

proceso?” del Libro para el Maestro que sugiere utilizar sumas como 10+10+10+5.

2 Elcosturero [lp.88

Qué busco?
* Que desarrollen estrategias de conteo de co-
lecciones dibujadas de hasta 50 clementos, re-

conociendo diferentes agrupamientos

Que material necesito?
* Objetos concretos para modelar los del costu-

teto (opcional).

Como quio el proceso?

* Pidales que al contar los objetos en el costure-
ro, anoten |a cantidad en el espacio en blancoy
registren como s que lo hicieron para despucs

comunicarsclo a alguicn mis.

* Fomente ¢l uso y la comparacién de estrate-
gas de conteo, incluyendo diferentes agru-
pamientos, para identficar cuil y por qué les

resulta mds efectiva

La organizacién de los objetos aumenta en ni-
vel de complejidad y con ello las estrategias de
conteo deben irse ampliando. Es importante
expresar numéricamente la cantidad de obje-
tos en los subgrupos. Utilice sumas para esto
(por ejemplo 10 + 10 + 10 + 5). Este trabajo es
wtil para el desarrollo de un sentido numérico
flexible, pues se representa un mismo nimero

de diferentes maneras

Dibuje otros arreglos de objetos o puntos para
explorar las distintas maneras en que cucntan
dependiendo de la forma en c6mo estin colo-

cados los puntos

¢Qué errores comunes puedo encontrar?
* Que cucnten dos o mis veees algin objeto, o

que no lo cuenten.

Pautas para evaluar

¢Como apoyar?
¢ Muestre que pueden tachar o agrupar varios ob-
jetos después de contarlos y asf lievar un control
¢ Use material concreto para copiar los disenos y
manipular los objetos, reorganizarlos y contarlos

{Como extender?
* Pida contar objetos en su propio contexto, uti-
lizando diversas estrategias para hacetlo.

TRy o o
.

Figura 19. Sugerencias didacticas. Leccion 2. Trayecto 3. Bloque 2 (SEP, 2018a).

Posteriormente, tal como plantea la instruccion 2 del libro para el alumno, Diana solicit6 a los

nifios que compararan sus cantidades con un compafiero y si no las tenian iguales, podian revisar

contando de nuevo y ayudarse para tener el mismo resultado.

Mientras los nifios comparaban sus cantidades con el conteo de uno en uno, Diana se

concentraba en ayudar a algunos de ellos a encontrar la cantidad que les habia resultado en la serie

numérica que estaba pegada en el salon; o bien, a escribir el nidmero en los recuadros

correspondientes. Por ejemplo, en el siguiente fragmento interacta con uno de los nifios que se

levanto de su lugar hasta el escritorio de Diana para pedir ayuda sobre el total de hilos:

Ma: A ver ¢cuantos montoncitos te quedaron aqui?

Ao: Cuatro

Ma: [Al ver que el nifio tenia cuatro agrupamientos, borra el circulo que sélo tenia 5 hilos] Este ya no
es 10, ya no lo puedes hacer montoncito. ;Cudntos montoncitos tienes?

Ao: Dos

Ma: No, aqui es uno [sefialando el agrupamiento que le faltaba contar]
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Ao: Contar

Ma: Ya, ya los encerraste y esta bien, esta es una bolsa, otra bolsa y otra bolsa [remarcando los
agrupamientos que ya habia hecho el nifio] y estos ya no los puedes meter en una bolsa [refiriéndose a
los hilos sueltos] ¢cuantas bolsitas tienes?

Ao: Dos

Ma: A ver cuenta las bolsas

Ao: Las bolsas

Ma: Entonces, ¢cuantas bolsas son?

Ao: Tres

Ma: Tres [escribe el 3 en el libro del nifio] ¢y cuéntas sueltas? ¢cuéntas solitas te quedaron?, ¢cuéntas
son?

Ao: Cinco

Ma: Pongale acé [sefialando que debe escribirlo al lado del 3]

Ao: [El nifio escribe el 5 al lado del 3 para formar 35 y se va a su lugar]

Como puede apreciarse en el fragmento, Diana establecid el agrupamiento de 10 y los elementos
sueltos para formar cantidades con base en el SND y ayudd a su alumno a registrar la cantidad
solicitandole que escribiera el ‘3’ porque ese era el total de ‘bolsitas’ (de diez elementos) y luego
el ‘5’ a lado del tres, sin embargo la ayuda no estuvo mediada por ninguna posibilidad que le
permitiera al nifio relacionar el registro simbélico en el SND (35) del ‘treinta y cinco’ con los
agrupamientos y elementos sueltos que le resultaron en la coleccién de los hilos. Ademas, Diana
no retomo el nombre del nimero, ella no lo dijo y tampoco pidi6 al nifio que le dijera cual era el
total de hilos que tenia, por lo que el treinta y cinco termind por ser un tres que escribi6 Diana y
un ‘5’ que escribid el nifio al lado el ‘3’ por indicacion de su maestra sin que en ello hubiera algin
tipo de reflexion. Mas adelante en la puesta en comdn de los resultados, la profesora intentd dar
sentido a esas cantidades con explicaciones en el pizarron.

Para continuar la clase Diana pidié que todos los equipos le dijeran cuantos hilos tenian porque
ya los habia notado confundidos; todos los nifios a los que pregunt6 individualmente tenian 35 que
era la cantidad correcta. Sin embargo, explicd que para verificar cuantos hilos habia en realidad,
iban a encerrar con un color naranja 10 hilos, ademas, que lo harian todos juntos, posteriormente
pidié que con color morado encerraran otros 10 hilos y después 10 con color verde. Finalmente

dijo que los hilos que sobraban quedarian sin encerrar.
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Mientras los nifios buscaban sus colores y encerraban agrupamientos de 10, Diana dibujo los
35 elementos de la coleccion en el pizarrdn y encerraba a la par de los nifios, los agrupamientos de
10. En el siguiente fragmento puede verse la interaccion alrededor de ese resultado:

Ao: A mi me sobraron 5

Ma: Y me quedan aqui unos hilos

Ao: Queson5

Ma: ¢ Cudantos son? [sefialando las sueltas]

Ao: Treinta y cinco

Ao: Cinco

Ma: ¢/ Me alcanzara para hacer otro montoncito?

Aos: No

Ma: No, entonces verifiquen aqui [sefialando el recuadro donde escribieron la cantidad final] ¢cuéntos
montoncitos tuvimos?

Ao: Treinta y cinco

Ma: No, ¢cudntos montoncitos tuvimos? Ayudenme a contar [sefialando uno de los agrupamientos]
Aos: Diez

Ma: [Niega con su cabeza] Montones

Aos: Diez, veinte, treinta

Ma: Treinta, tengo tres montones [escribe el nimero 3] y me da treinta, pero tengo algunos solitos,
¢cuantos me guedaron solitos

Aa: Treinta y cinco

Ao: Cinco, treinta y cinco

Ma: Treinta y cinco [escribe el 5 en el pizarron]

En el fragmento se evidencia, como en las clases anteriores, la expectativa de la maestra sobre las
respuestas de sus alumnos; a pesar de gque estaban reconociendo que cada agrupamiento encerrado
tenia 10 elementos —algo que no sucedio en la leccién 1—, Diana esperaba que le respondieran
que tenian tres montones de 10, por ello insistia en que se referia a los montones y no al nUmero
de hilos que hay dentro de ellos. Sin embargo, los nifios continuaron echando mano del conteo de
diez en diez.

Aunque Diana insistié en decir que tenia tres montones mientras escribia el nimero en el
pizarron, los nifios no respondieron 3, mas bien decian una y otra vez el resultado final que era 35.
Esta es una dificultad conceptual frecuente en alumnos que estan aprendiendo las reglas del SND

(Fuenlabrada y Saiz, 1981a); comprender que el treinta puede ser representado o equivale a 3
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grupos de 10 es asignarle un valor relativo a una cifra y es muy dificil para los nifios pequefios
(Block y Alvarez, 1998).

Una vez que acordaron el resultado final, Diana solicitd a los nifios que se autocalificaran la
leccion: en caso de tener 35, que era el resultado correcto, iluminaran su recuadro de verde y si
tenian otra cantidad, debian corregirlo e iluminarlo de amarillo porque si bien hicieron el esfuerzo
para contar, no les habia salido el resultado correcto.

Para continuar la clase, Diana continu6 con los botones mas pequefios, que eran 37, solicitando
que tomaran nuevamente el color naranja y tacharan 10 botones, posteriormente solicitdé que
tacharan otros 10 con azul y 10 con verde. La profesora preguntd si les alcanzaba con otro color:

Ma: ;Me alcanzaréa para otro color?

Aos: No

Ma: ¢ Ya no me alcanza?

Ao: No, ya nada mas tenemos 6

Ma: Ya nada mas nos quedan

Ao: Seis

Ma: Seis

Ao: Cinco

Ma: No, porque ti habias dejado uno de aca

Ao: Cinco

Aa: Ocho

Ao: Si es cierto nos quedan seis

Ma: Nos quedan seis

Ao: Porque aqui sélo puse una linea, pero me falto el tache
Ma: A ver [Al percatarse de la diversidad de respuestas se acerca a una mesa para contar los botones]
Ao: A mi me sobraron seis

Aa: A mi me sobraron ocho

Ma: ¢De qué color pintamos los botones chicos?

Aos: Verde

Ma: Primero

Aos: Naranja

Ma: Naranja, luego

Aos: Azules

Ma: Luego

Aos: Verde

Ma: Verdes y nos sobraron 7 botones

Ao: Cinco, cinco

Ao: No, seis

Ma: Es que algunos los pusieron después, pero aqui nos debieron haber sobrado 7 botones
Ao: Ah si, ami si

Ao: Ay yo si me puse treinta y siete, pero después lo cambié a treinta y cinco
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Ma: Entonces si tengo 3 y... [no completa la frase] 30 y 7 ¢cuanto es?
Aos: Treinta y siete
Ma: Quien tiene 37 le pone verde, el que no le pone amarillo, pero le corrige el nimero

En este fragmento hubo un error de conteo por parte de varios nifios y también por parte de Diana,
quien, validd un resultado incorrecto para después corregirlo debido a la diversidad de respuestas
que dieron los nifios. Esta situacién la propicio la distribucion de los botones en la imagen del
libro, ya que, a diferencia de la de los hilos, que era visualmente mas facil de agrupar, los botones
representan un reto distinto ya que se presentan en filas y columnas de distintas cantidades. Esta
es la intencidn de los autores, asi se expresa en el Libro para el Maestro: “la organizacion de los
objetos aumenta en nivel de complejidad y con ello las estrategias de conteo pueden irse
ampliando” (SEP, 2018a: 105).

Para continuar la clase, los nifios contaron las agujas encerrando nuevamente 10 por indicacion
de Diana:

Ma: ¢Quién ya encerr6 10 agujas?

Aos: jYo!

Ma: ¢Nos alcanza para encerrar otras 10?

Aos: No

Ma: ;Cudantas agujas encerramos?

Aos: Diez

Ma: No, ;cuantos montones me quedaron?

Aos: Seis

Ma: Digo, no, no, no, montones no, ;cuantos montones me alcanz?

Aos: Diez

Ma: Diez

Ao: Diez y seis

Ma: Diez y como me sobraron seis ¢;cuanto fue?

Ao: Diez y seis

Ma: Diez y seis muy bien [escribiéndolo en el pizarron], cuenten si si son 16 corridas, cuenten si si son
16 chicos, qué tal si me equivoqué, ¢;si son 16?

Aos: Si

Ma: Quien si habia puesto 16 lo pone verde y el que no, amarillo, pero lo corrige

En este fragmento hubo otra confusion para Diana y para los nifios con respecto a los montones
que tenian y las agujas sueltas, si bien la expectativa de Diana era que respondieran gque tenian un

grupo de 10 y 6 sueltas, los alumnos se sostuvieron en decir el total de elementos que tiene el
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agrupamiento (diez) en lugar de responder un montén, ante la pregunta ¢para cuantos montones
me alcanz6?; Diana acept0 esa respuesta en lugar de la correcta, por cansancio o porque se percato
que los nifios no iban a responder como ella queria. Nuevamente aparecio la dificultad conceptual
sobre el valor posicional del “1” en el nimero 10, los nifios siguen viendo 10 elementos y no (1)
decena.

Para terminar la clase, faltaba contar los Gltimos botones, que eran 50; nuevamente encerraron
10 con naranja, 10 con morado, 10 con rojo y 10 azules tal como les indico la profesora.
Posteriormente, la mayoria coincidia en que el resultado era 49, por lo que entraron en una
discusion:

Ma: ¢ Nos alcanzaré para otro color?

Aos: No

Ma: No

Aos: Porgue ya sélo tenemos 9

Ma: ¢ Cuantos tenemos?

Ao: Cuarenta y nueve

Ma: ¢De cuantos colores tuvimos?

Ao: Amarillo y verdes y azules

Ma: Okey, entonces ahora le ponemos el nimero, ¢cuantos botones de esos hay?

Ao: Cuarenta y nueve

Ma: Cuarenta

Ao: No maestra, 1,2,3,4... [cuenta nuevamente los botones]

Ao: No maestra

Ma: [Al darse cuenta de que hay nifios que no tienen ese resultado se acerca nuevamente a contar los
botones] Pero yo creo que no son 49 ;eh?

Ao: ¢ Veinticinco?

Ao: Si son cuarenta y nueve, maestra

Aa: Pues a ver, estas equivocado

Ma: No son cuarenta y nueve

Aa: No son

Ma: No son cuarenta y nueve

Ao: ;Cuéantas son? Ya descubra el nimero

Ma: Entonces nadie va a tener el verde ahi, nadie va a tener verde ahi, ayidenme a contar, vamos con
el 1apiz. Vamos a ponerle un puntito a cada botoncito de esos, listos con el 1&piz, empezamos todos
juntos para no revolvernos, empezamos todos juntos, ¢listos? Empezamos: uno...

Aos: Dos

Ma: No, no, no, no. Si no nos vamos a revolver, lentito porque tenemos compafieros que no cuentan
tan rapido. Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis... [Los alumnos cuentan con su maestra hasta el 50, de
uno en uno. Sin embargo, algunos de ellos no logran hacer la correspondencia de la serie con el conteo,
ya que al hacer el conteo se saltan botones y la serie sigue, por lo que solo la recitan]
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Después de la discusién, Diana explicé que el resultado era 50 y todos debian iluminar de amarillo
porque a pesar de que se esforzaron en contar, el resultado no era 49.

Fregona y Orus (2011) plantean que el profesor tiene un entorno como subsistema que le es
antagonista en el sentido de la TSD y proponen estudiarlo tanto en la preparacion como en la
gestion de las clases.

En este sentido, Diana se enfrentd con un medio antagonista que le dio retroacciones: las
diversas respuestas de los nifios. Ahora bien, la profesora parecia estar al pendiente del conteo de
los nifios, sin embargo, cometid errores al validar la cantidad final de dos de las cuatro colecciones
en juego. Cometer estos errores es muy comun, y es bueno estar receptivo a las correcciones que
hacen los alumnos, afortunadamente gracias a estas intervenciones, Diana logré detectar los
errores y mediante una validacion con el conteo de uno en uno, llegaron al resultado correcto. Aun
asi, si la pretensién de Diana era que los nifios abandonaran el conteo de uno en uno para sustituirlo
por el de diez en diez aqui continu6 privilegiando al primero.

Siguiendo con la organizacion que propone el LTG-M1°, Diana pidi6 que todos los nifios se
acercaran a su escritorio y dio la siguiente indicacion:

Ma: Van a preguntarle a 5 compafieros como le hicieron para contar, si fue de uno en uno, si fue de
diez en diez ¢;como le hicieron para contar?

Posteriormente pidid las respuestas, a lo que la mayoria de los nifios contesto que habian contado
de uno en uno y algunos de diez en diez. Diana preguntd si habia otras maneras de contar, y los
nifios mencionaron de 2 en 2 y de 3 en 3, aunque ninguno realmente realizo ese conteo, Diana
concluy6 con base en las respuestas de los alumnos, que todos cuentan de forma distinta y que a
algunos les parece mas facil contar de uno en uno, pero no a todos, a algunos les parece mas facil

de diez en diez.
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Para terminar la clase Diana sigui6 la Gltima indicacion del libro diciendo que el dltimo reto
consistia en encerrar la coleccion que tuviera mayor cantidad de botones del tapete ilustrado en el
libro, después dijo que a la cuenta de tres le dijeran qué montdn tenia més. Todos los nifios
respondieron que el azul, aunque solo uno de ellos los conto realmente y a pesar de que el nifio
dijo en voz alta cuantos eran en cada monton, la profesora decidid considerar que era una respuesta
correcta de todos pidiéndoles que se dieran un aplauso.

Aunque en el discurso de los nifios y de Diana aparecen los agrupamientos de 2, 3 0 4
elementos, en la préctica, los nifios contaron de uno en uno en las tres clases observadas. Algunos
de ellos, 2 0 3 alumnos, lograron contar de diez en diez; sin embargo, no se enfrentaron realmente
a la tarea del conteo con los distintos agrupamientos, ya que Diana insert6 una clase que, si bien
permitio a los nifios la formacion de distintas torres con distinto nimero de elementos, nunca
contaron la coleccion total, tomandolos en cuenta (por ejemplo: cuatro, ocho, doce, dieciséis,...);
para Diana era evidente que los nifios no podian realizar este tipo de conteo, por lo que opt6 por la
conservacion de cantidades.

2.2.2 Clases de Mariana

Sesion 1

Marianal’ es una profesora de 32 afios con experiencia de 10 en servicio docente, de los cuales ha
trabajado 5 de ellos con primer grado de primaria. La escuela en la que desempefia su labor se
encuentra al sur de la Ciudad de México y tiene un horario de tiempo completo sin comedor de
7:50 a 14:40. Es Licenciada en Educacion Primaria por la Benemérita Escuela Nacional de
Maestros, considera que el libro anterior Desafios Matematicos contenia actividades sueltas, sin

ninguna conexion entre ellas, los ejemplos que manejaba eran demasiado sencillos y las

7 El nombre de la profesora fue modificado para proteger su identidad
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actividades eran muy complicadas, estaba muy desorganizado y no favorecia el aprendizaje de los
alumnos.

Una de las ventajas que percibe del LTG-M1° actual, es la reduccion importante de los
aprendizajes esperados; considera que esta muy bien ordenado, que permite llevar a los nifios paso
por paso y por niveles. No obstante, también percibe que, al tener una actividad por dia, los
conocimientos no se consolidan y con la reduccion de horas que se implementd en su escuela, no
alcanza a terminar las lecciones.

El grupo de Mariana tiene 12 nifios y 4 nifias. En la primera sesion, que analizamos a
continuacion, asistieron 15 estudiantes. Durante el desarrollo de toda la clase Mariana mantuvo la
organizacion del grupo en parejas, tal como se sugiere en el Libro para el Maestro; al ser 15
estudiantes, un equipo trabajé en triada. Mariana ya habia realizado las primeras tres lecciones del
trayecto 6 titulado Otra vez 50, por lo que trabajé con la leccion 4.

La profesora inicié la clase con una actividad que consistia en dar un pufio de cereal a cada
nifio, al parecer es una actividad realizada con frecuencia porque en la consigna hizo algunas
alusiones a actividades de conteo con el cereal, posteriormente solicitd que por parejas dijeran
cuantas bolitas de cereal tenian por separado (individualmente) y en total (por pareja).

En el Libro para el Maestro se describen algunas caracteristicas del trayecto y sugerencias
didacticas para gestionarlo que se relacionan con la consigna de Mariana al enunciar que tratarian
de buscar la manera de saber cuédnto cereal tienen entre los dos sin decirles directamente que las
tenian que sumar con el algoritmo convencional (SEP, 2018a:117):

No es el proposito que los alumnos trabajen con el algoritmo convencional para sumar o restar. Se
espera que resuelvan estos problemas con procedimientos propios, no convencionales (uso de material
concreto, tableros de 10, dibujos, el tablero del 1 al 50, conteo hacia adelante o atrés, sobreconteo,
descomposicién de nimeros, etc.).
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Con base en la informacién del Libro para el Maestro, Mariana enunci6 la consigna de la siguiente
manera, evitando usar la palabra ‘suma’, en cierta forma, ella sabe que esa palabra alude al uso del
algoritmo:

Ma: Lo que voy a hacer es darle un pufiito a cada quien (sic) en su sanita’8, pero ahora no las van a
contar, ni me van a decir cuénto falta para un nimero. Lo que van a hacer es entre los dos ver cuantas
tienen. Primer paso; cada quien (sic) cuenta su cereal; td cuentas tu cereal [sefiala a un nifio de una
pareja] y td tu cereal [sefiala al otro nifio que conforma la misma pareja]. Cada quien (sic) cuenta el
cereal que tiene, después sin revolverlo, van a tratar de buscar la manera de saber cuanto cereal tienen
entre los dos. No lo van a mezclar, no lo van a revolver, solamente van a tratar de ver cuénto tienen
entre todos.
En el Libro para el Maestro se especifica que el algoritmo convencional de la suma podria aparecer
en la puesta en comin como una manera mas de resolver el problema planteado, pero no como la
Unica o la mejor. Este planteamiento esta en sintonia con lo planteado en la propuesta curricular al
dejar que los nifios se enfrenten a situaciones problematicas donde pongan en uso sus propias
estrategias para resolver y parece que Mariana valora la importancia de que esto suceda. No
obstante, es clara la tension que causa a los maestros dejar que los nifios lleguen a cierto
conocimiento sin decirles de qué se trata 0 a cudl conocimiento refiere eso que se les esta
planteando.
Para continuar la clase Mariana repitio dos veces mas la consigna mientras repartia el material
e hizo algunas especificaciones:
Ma: Entonces primer paso; cuento mi cereal, mio, de cada uno. Cuando yo ya tenga mi nimero me lo
voy a aprender de memoria, después entre las dos personas de la mesa van a tratar de buscar la manera
de saber cuantos tienen en total. Voy a pasar, reparto, ya saben como en el orden y voy a volver a
regresar. No les tengo que preguntar, ustedes me van a decir: Yo tengo cinco, yo tengo siete y entre los
dos tenemos... Asi me van a decir; cuantos tienes td, cuantos tienes ti y entre los dos cudntos tienen.
Si es correcta su suma, se pueden comer los de cada una. Si no es correcta tienen que volverlo a hacer

y me paso a la siguiente mesa. Hasta el final vuelvo a regresar.

En esta segunda enunciacion de la consigna se puede apreciar nuevamente la intencion de Mariana

de evitar decirles como tienen que resolver el problema, sin embargo, al seguir explicando se le

18 Toalla de papel para manos predoblada.
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escapd decir si es correcta su suma... En la practica de Mariana se puede apreciar a nivel de
discurso, su pretension de responder a las sugerencias del libro; no obstante, también se aprecian
las tensiones entre éstas y lo que la maestra sabe que debian hacer sus alumnos: una suma.

Algunos estudiantes recurrieron al sobreconteo®® para resolver la situacion, mientras que otros
lo hacian empleando célculo mental. Mariana pregunt6 a cada una de las parejas sus resultados;
de las siete parejas, tres de ellas tuvieron un resultado correcto en la primera vuelta y cuatro
tuvieron que contar nuevamente de uno en uno, para encontrar el total de cereal que habian
recibido. Mientras Mariana pasaba a pedir resultados, interactud con una de las parejas a la que les
habia dado mas cereal que a otras —es probable que se deba a que eran los nifios que respondian
correctamente a las preguntas que formulaba—:

Ma: Si esta bien asi, ¢0 quito cereal?

Aa: [entrega a la maestra 7 anillos del cereal]

Ao: Yo los quiero

Ma: Ahorita te doy los de Natalia. Ustedes tienen que hacer una suma mas grande, ¢si te los doy o no?

Ao: Si

Ma: [entrega los 7 anillos de cereal que recibi6 de la alumna al alumno de la misma pareja] ¢cuantos

tienes? [sefiala a la nifia] ¢cuantos tienes? [sefiala al nifio] simenlos
El hecho de que esta pareja tuviera mas cereal represento un reto mayor para los nifios, ya que uno
de los integrantes tuvo que reducir la cantidad de cereal que tenia para poder contar. Ademas,
Mariana expresaba ya sin ningun reparo que se trataba de hacer una suma: ustedes tienen que hacer
una suma mas grande, ¢cuantos tienes? [sefiala a un nifio] sumenlos para averiguar el total de
cereal que tenian los dos nifios de la pareja.

A pesar de que Mariana insistié que solo iba a hacer una ronda, decidié realizar la actividad

dos veces; la mayoria de los errores de los nifios era por uno o dos anillos de cereal, a lo que ella

respondia: jcasi!; esto los motivaba a intentarlo de nuevo.

19 partir del cardinal de un conjunto y luego seguir el conteo considerando los elementos del otro conjunto. Por
ejemplo: para 5y 7 pueden partir del 5 y seguir contando, seis, siete, ocho, nueve, diez, once y doce.
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Para continuar la clase, la profesora plante6 otra actividad que consistia en estimar el resultado
de una sumay compararlo con lo que ella Ilamaba real, que es un calculo hecho con lapiz y papel.
Para ello solicitd que los nifios sacaran su cuaderno de matematicas y escribieran la fecha y su
nombre. Ya habian pasado veinticinco minutos de la sesion; y mientras los nifios escribian lo que
Mariana habia pedido, ella escribia en el pizarron en una tabla: Nombre-Célculo-Real. Explicé que
copiarian esas palabras y agregarian su nombre y el de su pareja, les dio 15 minutos para hacerlo

que fueron 10, porque los nifios fueron terminando rapido.

Nombre Calculo Real
Mariana

Randy
Figura 20. Ejemplo 1 de tabla que realizaron los nifios en sus hojas y Mariana en el pizarron (Elaboracion propia).

La consigna que plante6 Mariana posterior a la elaboracion de la tabla fue la siguiente:

Ma: Yo voy a dar una bolsa con 50 fichas, ¢cuéntas?

Aos?: 50 fichas

Ma: Son de diferente color, una persona, cada uno va a elegir qué color va a agarrar, no se tiene que
ocupar mucho tiempo decidiendo, son todas asi, son de varios colores. Por ejemplo, Ana agarra las
azules, Valentina las amarillas, sin pelearse sin enojarse. Cada persona, ustedes deciden quien empieza,
lanza los 4 dados; no los voy a aventar, no los voy a tirar, los voy a aventar bonito, que caigan bonito
[lanza los dados en su escritorio despacio para modelar cémo deberian de caer] ¢si?, no sé si se alcanzé
a ver, no los aventé, s6lo dejé que cayeran. Voy a sumar mis cuatro dados; seis mas cuatro, mas tres
mas cuatro. Yo los sumo seis, siete, ocho, nueve, diez, once, doce, trece, catorce, quince, dieciséis,
diecisiete. Son diecisiete, si yo elijo los azules, voy a agarrar diecisiete azules y me las quedo, nada
mas. Mi compafiero de mesa va a lanzar los dados, va a sumar los cuatro dados y agarra esa cantidad,
imaginense que a mi compafiero de mesa le salié quince y agarra sus quince fichitas. Después sin
contarlas una por una, sin contarlas, yo calculo mas o menos que diecisiete mas quince serian
veintiocho [lo escribe en la tabla del pizarrén] yo Mariana tengo diecisiete y quince, yo Mariana digo
que sin contar una por una, busquen la manera de no contar una por una, hacerlo lo mas mental posible.
Yo Mariana digo que entre los dos tenemos veintiocho, yo. Randy, si a mi me salié diecisiete y a ti
quince, ¢cuantas crees mas o menos que tengamos los dos?

Ao: Treinta

Ma: Treinta [vacia el dato en la tabla] jojo! No es de jah treinta!, no traten de pensar, [no traten] de
contar como lo hemos contado, traten de pensar, de verlo, de imaginarse cuanto creen que tienen entre
los dos. Después que tengan eso, me levantan la mano y les digo qué hacer; después de que yo Marisol
digo que entre los dos tenemos 28. Randy dice que entre los dos tenemos treinta, cuando tengan esto
me levantan la mano y yo les digo qué hacer.

20 Aos: Alumnos
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Mariana dio una larga y controvertida consigna, en su ejemplo para calcular el total de puntos de
una tirada de cuatro dados —seis, cuatro, tres y cuatro—, primero menciono la palabra suma que
parece ser no queria mencionar al inicio de la clase y dijo: voy a sumar [los puntos que salieron
en] mis cuatro dados; recurriendo al conteo uno a uno para averiguar el total de puntos que salieron
en los dados: yo los sumo seis, siete, ocho, nueve, diez, once, doce, trece, catorce, quince, dieciseis,
diecisiete. EI conteo uno en uno es una manera de conocer el total de puntos que salieron en los 4
dados, que los nifios utilizan —sobre todo en preescolar— cuando todavia no dominan las
relaciones aditivas de los primeros nimeros, que posibilita al calculo mental cuando estan
involucrados més de dos digitos; por ejemplo, para la suma mental de seis, cuatro, tres y cuatro:
seis mas cuatro diez; diez y tres son trece; trece y cuatro son diecisiete.

Mariana en la segunda parte de la situacion problematica, bloquea el conteo de uno en uno
como recurso para saber qué numero va en la columna célculo (bidigito mas bidigito). ¢Para
Mariana calcular es sinénimo de célculo aproximado o supone que el calculo mental puede no ser
real (“correcto”)?

En la explicacién de Mariana no esta claro si se trata de pensar o se trata de no pensar: No
es de jah treinta!, no traten de pensar, [no traten] de contar como lo hemos contado, traten de
pensar, de verlo, de imaginarse cuanto creen que tienen entre los dos.

Después de la consigna (repartio el material a los estudiantes) y la tabla del pizarrén quedé de

la siguiente manera:

Nombre Calculo Real
Mariana 28
Randy 30

Figura 21. Ejemplo 2 de tabla que realizaron los nifios en sus hojas y Mariana en el pizarrén (Elaboracion propia).

El disefio de la tabla resulto confuso para los nifios quienes lanzaron los dados y registraron el

resultado individual de su lanzamiento en el lugar correspondiente de la tabla. Es decir, en lugar
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de que cada nifio de la pareja registrara su estimacion del total de puntos obtenidos por la pareja,

registro que Mariana esperaba, registraron el total de puntos de cada uno de los lanzamientos. Por

ejemplo, Randy sac6 11 puntos en total y Axel 17 en su oportunidad de lanzar los dados, el registro

en la tabla de esa pareja quedo de la siguiente forma:

Nombre Calculo Real
Randy 11
Axel 17

Figura 22. Ejemplo 1 de tabla que realizaron los nifios en sus hojas y Mariana en el pizarrén (Elaboracién propia).

Conforme los nifios iban terminando de registrar sus resultados Mariana se percatd de que

estaban registrando solo el total de puntos que cada nifio de la pareja habia obtenido de los dados,

por lo que replanted la consigna:

Ma: Alto, brazos cruza...

Aos: dos

Ma: Creo que hubo un pequefio problema en algunos casos, jojo! Yo no dije: pongan aqui las que les
salieron [sefialando la tabla], no, yo dije: lanzo mis cuatro dados las agarro, Valentina es mi equipo,
lanza los cuatro dados, las agarra. Yo agarré diecisiete, por ejemplo, yo no le puse diecisiete, yo agarré
diecisiete y en el caso de Randy gue es mi ejemplo agarré quince, es un ejemplo. Randy no puso quince,
Jya vieron? Ya que tenemos mis diecisiete y sus quince yo voy a ver, a ver diecisiete mas quince
¢cuanto serd? Lo cuento, que no sea con las fichas, busco la manera de saber, ay pues creo, creo que
son entre los dos veintiocho, entre los dos veintiocho. Randy hizo sus cuentas; ay yo pienso que asi y
lo contd, Randy cree que entre los dos tenemos treinta, ¢si? No es lo que me salio, es lo que entre los
dos yo creo que tenemos y él cree que tenemos. Cuando tengan esto, me levantan la mano para dar el
siguiente material.
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A pesar de que Mariana percibid la confusién, habian transcurrido 52 minutos de la clase, los nifios
estaban agotados y respondian poco a las consignas tan largas, por lo que continuaron haciendo el
registro individual. Por otro lado, el exceso de material (50 fichas de dos diferentes colores y 4
dados por pareja) resultdé un distractor constante para los estudiantes quienes tiraban
constantemente las fichas y sacaban todas de la bolsa, lanzaban los dados y se les caian al suelo.
La clase empez0 a tornarse tensa para todos, ya que Mariana no lograba que los nifios respetaran
el registro que ella queria que hicieran y les decia frases como: jBorra eso! Yo no quiero eso
iBorralo! Incluso, a nifios que habian realizado correctamente el conteo no asi una estimacion del
resultado como se habia pedido; Mariana les pedia que lo volvieran a hacer porque tenian el
material regado. Lo que de suyo es desconcertante para los nifios. Mas aun, no obstante que la
consigna era hacer un célculo aproximado, a uno de los nifios le pidié que contara correctamente

expresando: tU eres muy inteligente para adivinar. No quiero que adivines.

4 Con 4 dados [p 108 * Cuide que calculen el rotal de fichas (paso 3)
antes de contarlas, busquen estrategias para

; sumar los dos nimeros v usen el material con-
¢Qué busco?

creto para verificar (paso 4).
* Quec resuclvan problemas que impliquen re- p P

2 Para la puesta en comin clija comentar di-
unir cantidades y verifiquen el resultado con P

ferentes procedimientos: dibujos, conteco o
material concreto

sobreconteo, descomposicion de nimeros,

Gud material necesito? cilculo mental, cte., vy reflexione junto con
é

. ellos cuiles son mis ehicientes
¢ Cuatro dados

* 50 fichas por cada parcja Passias pase evillar

¢Como guio el proceso?
* La primera suma que los alumnos deberin
resolver es el total de los cuatro nimeros de

los dados. Identfique quiénes adn cuentan
punto por punto y a los nifos que ya suman
los digitos del uno al seis mentalmente. En ;Como extender?
¢l caso de los primeros, motfvelos a sumar

* Efecnic el juego con cinco dados.
mentalmente. C

Figura 23. Sugerencias didacticas. Leccion 4. Trayecto 6. Bloque 2 (SEP, 2018a).
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Como puede apreciarse en la informacion que ofrece la Figura 23, el material que se necesitaba
para la gestion de esta leccion estaba acorde con lo que la profesora les repartio a sus estudiantes.
Finalmente, cuando Mariana se acercé a cada pareja para corregir sus resultados; se complicé ain
més la clase, ya que ademas del material que tenian, les repartio tableros de diez para que
comprobaran sus resultados. Este material no estaba previsto por los autores del libro para
utilizarse en esta leccion del trayecto, no obstante, a Mariana le parecio pertinente emplearlos.

Esta decision de la profesora pudo ser porque en la leccion 5 de este trayecto —que es la que
implementaria al dia siguiente— se sugiere el uso de los tableros de diez para comprobar sumas,

con la misma actividad de esta leccion.

Figura 24. Leccidn 4. Trayecto 6. Bloque 2 (SEP, 2018b).

Mientras que algunos nifios comprendian poco a poco lo que Mariana les pedia, habia otros

que les costaba mas trabajo, por lo que la profesora cada vez les hablaba méas fuerte. Una de las
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preguntas mas confusas para los nifios fue responder cuantos tableros de 10 tenian llenos, ya que
por ejemplo para el nimero 32, en lugar de decir que tenian 3 tableros de 10, los nifios decian que
tenian 30. Esta dificultad conceptual de saber que el 30 puede ser representado o equivale a 3
grupos de 10 se ve frecuentemente en los nifios que aprenden las reglas del SND (Fuenlabrada y
Saiz, 1981a) ya que la comprension de asignarle un valor relativo a una cifra—concebir a un grupo
de unidades como una nueva unidad— es mas dificil para los nifios pequefios de lo que se pensaba
(Steffe, 1980 en Block y Alvarez, 1998).

Otra de las indicaciones que les costo trabajo entender a los nifios fue que los tableros tenian

que llenarse y se podian revolver colores. Por ejemplo, en un equipo las nifias hicieron lo siguiente:

Figura 25. Ejemplo del llenado de tableros de 10 que realizaron alumnas de Mariana (Elaboracién propia)

Mariana insistia en que queria tableros llenos: jQuiero tableros llenos! jQuiero tableros
llenos! Sin embargo, a las nifias les costé mucho trabajo aceptar, en primer lugar, que los tableros
podian tener fichas de los dos colores y, en segundo lugar, que al llenar con fichas la mayor

cantidad posible de tableros, tendrian a la vista el resultado de la suma.

Figura 26. Ejemplo del llenado de tableros de 10 que se les pide a los nifios (Elaboracion propia).
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Los alumnos de Mariana manifestaron problemas con el uso del tablero de diez como los que
Walter (2018) reporta en su estudio realizado en Alemania, este autor encontrd que las ayudas de
estructuracién que estos tableros pueden dar a los nifios no siempre son compatibles con los
métodos individuales de sus representaciones; el exceso en la restriccion puede limitar el
individualismo de los métodos procesales de los nifios. Esto explica el que las nifias no vieran
necesario el llenar los tableros; sin embargo, Mariana estaba intentando atender a las sugerencias
de la leccion 5 del libro en donde se propone el llenado de los tableros para poder agrupar de diez
en diez y con ello resolver el problema de calculo aditivo.

Una vez que todos los equipos terminaron la actividad, Mariana plante6 el problema final de
la leccion a manera de cierre: vamos a resolver un pequefio problema para terminar la clase de
matematicas.

Ma: Araceli y Luis juntaron 35 fichas, si a Luis le sali¢ en los dados 20% ;Cuanto le sali6 a
Araceli? [Anotando las cifras en el pizarron]

Después solicito que le dijeran una respuesta, varios nifios levantaron la mano para dar el resultado.
Sin embargo, sélo repetian 25y 26, por lo que Mariana advirtié que no debian responder lo que su
amigo habia dicho. Entonces uno de los nifios dijo que eran 45, a lo que la profesora insistio que
pensaran en que Araceli y Luis habian jugado lo mismo que ellos.

Finalmente, uno de los nifios dijo 15, la profesora pidio que explicara y el nifio dijo que habia
sumado. Mariana no cuestiond esa manera de expresar lo que el nifio hizo: él dijo que sumo, pero
¢qué nimeros suma@? En sentido estricto se trata de una resta 35-20, pero los nifios tienden a
resolver este tipo de calculo por complemento aditivo, a veces por aproximaciones sucesivas: 20

mas 5 son 25, falta, entonces 20 mas 10 son 30, todavia falta, entonces 20 més 15, son 35. Por lo

21 L3 redaccion en el libro es confusa: le salié en los dados 20; el 20 no sale en los dados, deberia ser algo equivalente
a: le salieron en total 20 puntos al tirar sus dados.
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tanto, Araceli tenia 15 fichas. En otras ocasiones, si las cantidades involucradas lo permiten, usan
el conteo uno a uno a partir del 20 como es el caso en este problema hasta llegar al 35 y controlan
lo que agregaron, usan el sobreconteo después para encontrar el resultado (15).

En cambio, Mariana acept6 que la respuesta correcta era 15 y pidié que pusieran atencion
para que supieran por que:

Ma: ¢ Cudntas sueltas tengo? [sefialando al 20] y, ¢cuantas quiero? [sefialando al 35]
Aos: 35

Ma: jNo! ;Cuantas sueltas quiero? [Sefialando el 5]

A0s:35

Ma: iNo! Escuchen ¢Cudantas sueltas tengo? [Sefialando al 20]

Aos: cero

Ma: ¢ Cudntas quiero?

Ao0s: 5

Nuevamente aparecio el problema conceptual del valor posicional entre las sueltas que Mariana
solicitaba y el total que los nifios veian. Finalmente dijo que debian practicar mucho y que mas
tarde revisaria sus cuadernos.

Sin embargo, es necesario advertir que la ‘explicacién’ de Mariana sobre de donde sali6 el 15
es poco probable que haya sido la manera que utilizo el nifio que encontr6 el 15. En la explicacion
de Mariana subyace la resta 35 menos 20, mediada por el referente a como funciona el registro de

los niimeros en el Sistema de Numeracién de base 10.

35
20

En la manera dominante de explicar el algoritmo de la resta, los maestros solian decir para
resolver, por ejemplo, la resta (35-20): ;cuanto le falta al cero para llegar al 5?

Mariana en cambio, dice: ¢cuantas sueltas tengo? [sefialando al 20] y, ¢cuantas quiero?
[sefialando al 35]; “las [fichas] sueltas” que se tienen en 20 son cero y las que se quieren tener en

35 son 5, refieren a los agrupamientos de 10 y los elementos sueltos que no forman un
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agrupamiento, mismos que se registraran en su orden inicial; éstas son las unidades que quedaron
sueltas porque no alcanzaron para hacer un grupo de 10: una decena.

Finalmente cabe sefialar que ya no hubo tiempo para que Mariana organizara la puesta en
comun que se sugiere en el Libro para el Maestro en el que se especifica que el algoritmo
convencional de la suma podria aparecer como una manera mas de resolver el problema planteado,
pero no como la Unica o la mejor.

Sesidn 2

El segundo dia de observacién asistieron los 16 estudiantes del grupo y uno mas; un nifio nuevo,
situacion que resultd un reto para Mariana, quien tuvo que explicar con mas detenimiento, las
rutinas que los demés ya conocian. Ademas, incluyo actividades distintas para él, que le implicaron
una atencién extraordinaria durante toda la clase. La organizacion del grupo se conservo en parejas,
como en la sesidn anterior y como el Libro para el Maestro lo sugiere.

La actividad inicial consistio en el ejercicio del cereal del dia anterior —Mariana repartié un
pufio de cereal a cada nifio para que averiguaran cuéantos les habia dado individualmente, y
posteriormente, calcular cudl era el total de cereal de la pareja— con una variante, que consistio
en registrar tanto las cantidades de ambos estudiantes como la suma final. Es probable que los
inconvenientes de la clase anterior hayan sido la causa por la que Mariana agreg6 a la consigna
original un paso adicional, incluso en la entrevista anterior a esta sesion ella misma expresé lo que
sentia que le faltaba al libro:

Ma: es uno como docente que dice; es que, si no hay algo plasmado, no tienen esa continuidad. Yo
prefiero trabajar en el cuaderno, porque por ejemplo esta leccion del libro solo tiene una rayita para
que escriban. Pero ahi es la parte de observa como lo hicieron, a ver inténtalo td. A fin de cuentas, ellos
ya lo dieron en automatico, pero el problema que ellos tienen es la sistematizacion al escribirlo, porque
si viste en la actividad ellos solitos lo hicieron. En el cereal, por ejemplo, que es lo que promueve
mucho el programa calculo mental, ellos lo dan, pero ya al momento de escribirlo ya no. Son esas cosas
que también yo veo la necesidad de mejor escribanlo, porque a fin de cuentas en un examen se tiene
que escribir. Segun yo.
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Como puede apreciarse, Mariana concibe la escritura como una pieza fundamental para el
aprendizaje de sus estudiantes. Para ella entre decir y escribir lo que saben hay un paso que a los
nifios les cuesta dar y considera que esa es una razon importante para realizar actividades en la
libreta sobre las lecciones del libro. La explicacion de Mariana es una discusion trabajada por
autores como Cassany (1989) quien demostré que el cédigo escrito no es un simple sistema de
signos para transcribir el cddigo oral, sino que constituye un codigo completo e independiente, un
verdadero medio de comunicacion.

En el caso de la consigna enunciada por Mariana, la escritura de las cantidades parecia tener
la funcion de recordar las cantidades de su conteo en cada paso del proceso, asi lo expresa en la
consigna:

Ma: Vamos a hacer nada mas dos rondas; la primera ronda es normal [refiere a la actividad del dia
anterior donde le decian las cantidades sin escribirlas] pero la segunda ronda va a ser especial. En la
segunda ronda yo voy a dar una hoja y un plumén por mesa, por mesa. En la segunda ronda lo mismo;
paso, doy cereal, hasta que llegue aqui me regreso, nadie me esta: jyo maestra, yo! jya acabé maestra!,
nada. Equipo o persona que me esté hable y hable, persona que me esté hable y hable pues no voy a
pasar porque yo ya dije las reglas. Entrego cereal hasta aca, mientras estoy entregando aqui, los que ya
les di tienen que contar cuanto tiene cada uno, cuanto tiene Daniel, cuanto tiene Hugo, se lo aprenden
de memoria porque ayer me di cuenta que se les olvidaba el nimero y entre los dos busquen la forma
de saber cuénto tienen entre los dos. Yo paso a entregar, termino aqui de entregar y me voy de regreso.
Nada de: jmaestra ya acabé!, jmaestra! No; ni siquiera me levanten la mano, yo solita paso, llego aqui
y me tienen que decir: Daniel yo tengo 8, Hugo yo tengo 10, entre los dos tenemos 18, eso es lo que
me tienen que decir, el nimero que yo les entregue. Primera ronda; si tienen la razén se los pueden
comer, segunda ronda; si alguien se equivoca no voy a regresar, aunque me hable y aunque me diga,
tengo que terminar aqui y otra vez vuelvo a regresar. Segunda ronda, es casi lo mismo, voy a entregar
el cereal todo normal, pero ahora en la hoja me tienen que escribir como ustedes quieran, como ustedes
puedan, con puros nimeros, con palabras, con sumas, lo que ustedes gusten, me tienen que poner lo
gue me van a decir. Daniel tiene que poner sus 8, Hugo tiene que poner sus 10 y tienen que poner entre
los dos dan 18. Pueden hacerlo con letra, pueden hacerlo con nimeros, con sumas, con dibujos, como
ustedes quieran porque cuando lo tengan, van a pasar aqui y con los imanes lo pegan, pegan la hoja.
En la hoja tiene que estar el nombre de las personas que son y como ustedes gusten las cantidades que
tienen.

En esta larga consigna Mariana explicé lo que los nifios realizarian en las dos rondas, dando
especial atencion a la importancia de recordar sus cifras porque ayer me di cuenta de que se les

olvidaba el numero. Esta importancia que Mariana le confiere a no olvidar las cifras puede
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compararse con el momento de formulacion —en una situacion didactica— en el que la
importancia del registro, radica en impedir la desaparicion del modelo implicito de los estudiantes
(Brousseau, 2007); aunque, en este caso, recordar las cantidades del conteo no tiene mucha
influencia sobre los conocimientos y las convicciones de los alumnos, como lo es en la fase de
formulacion, pero si cumple con esta funcion en los saberes docentes de Mariana.

Respecto a la segunda ronda planteada por la maestra, parece que se dio cuenta del efecto que
tuvo su consigna de la clase anterior; en la que el registro de cantidades a traves de una tabla de
doble entrada no resulté como esperaba: los nifios veian los nombres de ellos y el de su pareja 'y
les costd mucho trabajo entender que la consigna referia al registro de la estimacion de la suma de
dos cantidades y no simplemente a la cantidad individual de cereal. Es probable que esa sea la
razén por la que Mariana modificd la consigna solicitando el registro que los nifios ya habian
realizado la clase pasada, pero dandoles libertad para elaborarlo me tienen que escribir como
ustedes quieran, como ustedes puedan, con puros nimeros, con palabras, con sumas, lo que
ustedes gusten, me tienen que poner lo que me van a decir.

Fuenlabrada (2017Db) refiere a efectos de la consigna sobre el aprendizaje de los nifios, entre
ellos esta el que alude al material; suele pasar que este resulte poco Util para atender la consigna
por lo que es dificil que los alumnos respondan coherentemente a ésta.

Después de la consigna enunciada por la profesora, los nifios realizaron la primera ronda sin
errores, al parecer tenian muy claro lo que debian hacer. Si bien la consigna fue muy larga y
combinaba instrucciones del juego con reglas de convivencia en el aula, parece que tuvo un efecto
positivo en los nifios, pues no tuvieron ningun problema en realizar la actividad. La mayoria de los

nifios realizo conteo de uno en uno y la profesora estuvo atenta solo de los resultados.
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En la segunda ronda Mariana explico de nuevo como debian realizar el registro; para los nifios

resulté mucho mas sencillo hacerlo en comparacion con el registro solicitado la clase anterior.

Randy 14
Ana 12
Total: 26

Figura 27. Ejemplo de registro de cantidades hecho por estudiantes de Mariana (Elaboracién propia)

El registro de todos los nifios se hizo con los cardinales de las dos colecciones y el resultado
final, por lo que todos comieron su cereal y pasaron a una actividad en la libreta de matematicas.
La actividad consistia en escribir una frase referente a los resultados de su registro del cereal, estos
se encontraban pegados en el pizarrén. Mariana dio el siguiente ejemplo: Alan tenia 10, més los
10 de Marco es igual a 20. Nuevamente se evidencia la intencion de Mariana de plasmar los
aprendizajes por medio de la escritura, para ella resultd insuficiente el registro de las cantidades
en esta clase y busco que los estudiantes escribieran la relacién entre esos nimeros de alguna
forma; a lo que se adiciona la disposicion de Mariana para atender las indicaciones sugeridas en el
libro, en el que se representa con un texto el procedimiento seguido por Lupita y Paco. Conforme
los nifios terminaron sus frases, Mariana reviso una por una y mientras calificaba a todos, los que
iban terminando podian tomar plastilina, juguetes, libros para colorear o cualquier otro material de
un estante que habia en el salon.

Cuando todos terminaron, la maestra solicité que sacaran el libro de matematicas para trabajar
la leccidn, entonces, ya habian transcurrido 55 minutos. Pidi6 a los nifios que buscaran la pagina
109 que ella anot6 en el pizarron y que leyeran lo que decia. Pasados 5 minutos en que los nifios
ya tenian abierto el libro en la pagina correspondiente y habian comenzado a leer, la profesora

inicid una lectura en voz alta: Lupita usa tableros de 10. Lupita y Paco jugaron a lanzar cuatro
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dados. Posteriormente solicitd que las nifias leyeran lo que decia Lupita y los nifios lo que decia
Paco.

Para continuar, Mariana pregunto a los estudiantes quién podia decir lo que hicieron Lupita y
Paco para sumar. Los nifios dijeron que contaron verdes y azules, la profesora dibujé los tableros
en el pizarron y enfatiz6 que Paco habia comenzado a contar en el tablero de Lupita. Mariana
dibujé fichas en un nuevo tablero sin llenar el anterior, cometiendo un “error” intencional, que los
nifios no notaron. Pretendia que los nifios se diran cuenta que el segundo tablero no estaba lleno y
que Paco en lugar de empezar en el siguiente tablero, deberia haber empezado a dibujar en el

tablero de Lupita.
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antas fichas juntaron en total?

Figura 28. Leccion 5. Trayecto 6. Bloque 2 (SEP, 2018b).
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Figura 29. Ejemplo de tableros de 10 llenados "erroneamente” realizados por Mariana en el pizarron (Elaboracion
propia).

Ningun nifio notaba errores, porque en la clase anterior, aunque llenaron tableros, todavia no
reconocian la funcion de esto. Por ello, Mariana tuvo que enfatizar que se habia equivocado en
algo y nadie le habia dicho nada, sefialando el espacio vacio del segundo tablero; dos de los nifios
finalmente le dijeron que debia iniciar desde el tablero de Lupita que ain tenia un espacio. Mariana
especificd que lo que se tiene que hacer, es llenar tableros de 10 y que siempre primero deben
llenarse por completo, para poder llenar otros.

Walter (2018) demostrd en su investigacion —empleando tableros de 10— que los nifios no
llenan por completo los tableros de forma natural. Cuando reciben la consigna de emplearlos para
sumar, los nifios acomodan las fichas segun sus preferencias y es hasta que les exigen el llenado

para poder usar otro tablero —ensefiandoles que asi debe ser—, que emplean tal procedimiento.
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La intencidn de los autores del LTG-M1° es que los nifios reconozcan los tableros de 10 como
una forma fécil de sumar, agrupando mentalmente las decenas y considerando el tablero
incompleto. Si bien, el agrupamiento favorece decir: diez, veinte, treinta y dos sueltas de otro
tablero incompleto son 32; Mariana, como en la clase anterior, tuvo dificultades para la gestion

del uso de los tableros.

S Lupita usa tableros de 10
[ p. 109

¢Que busco?
* Quec conozcan una cstrategia para sumar dos
cantidades basada en el uso de los tableros de 10

¢ Queé material necesito?
= Tableros de 10
= Dos dados
* Fichas para los alumnos. Se sugiere claborax
un jucgo de rableros de rtamano apropiado
para wabajarlos al frente en el pizarrén v fichas

grandes hechas con cartén.

{CoHmMo guio el proceso?

* Lea v comente junto con los alumnos el proce-
dimienro de Lupita para sumar

= Plantee omros cjemplos para que cllos los resuel-
van cn parcjas ¥ lnego se comenten en grupo

= El procedimienro para sumar propucsto su-
gicre cl uso dec rableros de 10. Si bicn en un
principio los alumnos requieren el marcerial, se

cspcra quc poco a poco pl'CSCi_lld;lIl de Cl,

Pautas para evaluar

Observe la manera en gue usan el tablero de 10. Pre
gunte e te parece el ocedimiento de Lupita?
iprefieres 2, scual?

Figura 30. Sugerencias didacticas de leccion 5. Trayecto 6. Blogue 2 (SEP, 2018a).
La maestra solicit6 a los nifios su libreta, para evitar la distraccion que generaron los materiales
en la clase anterior, imprimio y corto tableros para cada uno de los alumnos, les pidié que los
pegaran en la libreta y en lugar de darles fichas, solicité que las dibujaran. De esta manera el Gnico

material que tenian los nifios eran 4 dados por pareja y las fichas que iban a dibujar en los tableros
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que tenian pegados en su cuaderno; de esta manera, Mariana resolvio el problema que ocasiono el
exceso de material en la clase anterior.

Fuenlabrada (2017b) explica como, en ocasiones, el efecto del material como parte de la
consigna, se convierte en un distractor, porque resulta demasiado atractivo para los nifios; pero
también puede suceder, como en la clase de Mariana que el material no significé para los nifios un
apoyo a su razonamiento, por lo que les dio por hacer otras cosas y no lo solicitado en la consigna.
Mariana basandose en los resultados de la clase anterior decidi6 ofrecer un medio a sus estudiantes
que los centrara en la tarea. A continuacion, model6 a sus alumnos con un ejemplo en el pizarron,

cémo debian dibujar las fichas:

Ma: Les voy a dar por mesa otra vez los 4 dados. Van a lanzar sus 4 dados. A mi me salio [lanza los 4
dados] 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9,10 [cuenta de uno en uno los puntos de los dados, a partir del 3 que salié en
uno de ellos] A mi me salié 10. En mi cuaderno le pongo 10. Ana ¢los puedes lanzar, por favor? 6,7,
8,9, 10, 11, 12, 13 y 14 [la nifia lanza los dados y es la profesora quien cuenta por ella, de uno en uno
a partir del 5 que salié en uno de los dados]. Anoté mi nimero y anoté el de Ana, después los voy a
sumar. Voy a dibujar en mi tablero con diferente color, ;cuantos voy a dibujar?

Aos: Diez

Ma: [Asiente] Diez, ;me ayudan a contar? [comienza a dibujar puntos en los tableros del pizarron]
Aos: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez

Ma: Diez y después, ¢cuantos voy a dibujar?

Aos: Catorce

Ma: Catorce, ¢me ayudan a contar? [dibuja puntos en los tableros]

Aos: Uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve diez, once, doce, trece, catorce.

Ma: Eso es lo que ustedes van a hacer

Ao: Veinticuatro

Ma: jAh! Y ahorita si se dan cuenta que sin sumar uno por uno ya supe cuanto fue, ;cuanto fue?

Ao: Veinticuatro

Ma: 24 exactamente Alan, jfelicidades! ;por qué supiste que eran 24?

Ao: Porque vi los dos tableros llenos y vi cuatro en el otro y asi son veinticuatro

Ma: Dos tableros llenos y tengo 4 sueltas, 24. Eso es lo que van a hacer, solamente lo van a hacer dos
Veces.

En este fragmento Mariana se entusiasmo porque uno de los nifios respondid exactamente lo que
ella esperaba y que estaba acorde con lo que sefiala el LTG-M1°; seguramente, como les sucede a
muchos maestros, dio por hecho que todos sus alumnos habian comprendido lo que tenian que

hacer con base en que uno de los alumnos habia dado una respuesta correcta. Efectivamente con
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dos tableros llenos y cuatro en otro tablero fue facil para Alan visualizar el 24, pero el
procedimiento lo realizd la docente. Los problemas empezaron cuando los nifios tuvieron que
lanzar sus propios dados, pegar los tableros y dibujar las fichas.

La primera confusion fue que algunos nifios empezaron a pegar tableros sin haber lanzado los
dados. Mariana interrumpi6 para decirles que primero debian lanzar los dados, hacer la suma de
las dos cantidades y después imaginarse cuantos tableros tenian que pegar para poder dibujar
sus fichas. Esta instruccion fue muy confusa, los nifios no lograban entender como podian
imaginarse el nimero de tableros que tenian que pegar; ademas en sentido estricto, si primero
tenian que “hacer la suma de las dos cantidades”, ¢cual es el sentido de usar los tableros?
Finalmente, para resolver la confusion Mariana tuvo que pasar mesa por mesa a decirles pega
tres, pega cuatro; uno de los nifios tras esta instruccion preguntd: ¢entonces son cuarenta?
Mariana le respondi6 no lo sé, yo me imagino. La dificultad de los nifios era imaginarse cuantos
tableros debian pegar y tiene que ver con la estimacion de una cantidad final; los nifios al sumar
las cantidades de los ocho dados tenian que estimar el resultado; por ejemplo, si les salia 20 en una
tirada de los dados y 15 en la otra, la estimacion debia ser de 3 tableros de 10 y las sueltas que
conforman un tablero mas, o sea 4 en total y pegar los tableros que consideraran pertinentes.

Algunos de los nifios contaron los dados correctamente, otros en cambio tuvieron errores, por
ejemplo, una pareja descompuso el nimero de puntos que les habia salido en una sola tirada, en
vez de sumar las dos tiradas, no escribieron 16 que fue el resultado obtenido de un solo nifio, en
cambio escribieron una suma de 10+6. Es probable que los nifios hubieran realizado en otras
ocasiones descomposicion aditiva candnica y por esta razon realizaran este procedimiento.

Mariana se paseaba por las mesas verificando que estuvieran realizando correctamente la

actividad, recordando que debian pegar tableros y diferenciar por colores las fichas. Sin embargo,
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ante procedimientos distintos como el descrito en el parrafo anterior, hacia caso omiso pidiéndoles
que borraran sus respuestas porque era imposible que eso les hubiera salido; sin detenerse a
interrogar por qué lo habian puesto de esa manera. Para Mariana, lo dicho en la consigna sobre lo
que tenian que hacer estaba claro, pero estaba mal lo que los nifios estaban haciendo y por tanto
tenian que borrarlo; los nifios se limitaron a ejecutar la instruccion de borrar, aunque no sabian en
qué se habian equivocado, ni por qué.

Como en la clase anterior, nuevamente hubo conflicto con algunos nifios que se les dificultaba
decir cuantos tableros completos tenian, Mariana se enfrent6 a més dificultades de las que creia.
Si bien, la respuesta dada por Alan, al inicio de la clase, era exactamente la esperada por Mariana
y por el LTG-M1°, muchos nifios no entendieron qué era lo que tenian que hacer, ni por qué era
necesario llenar tableros, ni cuantos tenian que utilizar como tampoco, salvo Alan, supieron por
que dos tableros llenos y un tablero con cuatro fichas formaban el 24.

Para finalizar, Mariana decidi6 hacer la pregunta que sugiere el LTG-M1° en su seccién Un
paso mas la cual dice: “;Cémo calcularias el total sin usar los tableros de 10?”

Ma: Para terminar, para terminar ¢hay alguna manera, sin usar el tablero de 10 que yo pueda saber
cuantas decenas tengo? [Sefiala la suma del pizarron 10+14=]

Aa: Usando tableros de 10

Ma: Pero si yo no tengo tableros

Ao: Dedos

Aa: No hay

Ma: No, si yo no tengo tableros ;como puedo saber si en esta suma...? ;cuantos grupos de 10 hay?
Ao: Contando con tus dedos

Ma: Pero yo no tengo 14 dedos

Ao: Pero pon diez, diez y después cuentas los catorce y después guarda el nimero para saber qué

Ma: Puede ser

Ao: Catorce, quince, dieciséis, diecisiete, dieciocho, diecinueve, veinte, veintiuno, veintidos, veintitrés,
veinticuatro

Ma: Pero aqui la cosa es que no todos sabemos hacer eso

Aa: Con el tablero de diez

Ma: Pero si yo no puedo sacar mi tablero de 10, si yo voy feliz de la vida a la tienda y voy a gastar 10
pesos en una cosa y 14 en otra cosa y no tengo tablero de 10 y no me alcanzan mis dedos, ¢como le
hago?
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Como puede apreciarse, Mariana nuevamente encontré problemas para gestionar lo que propone
el LTGM-1°. Los nifios habian intentado utilizar, con muchas dificultades, durante una hora los
tableros de 10, también en la clase anterior, y por tanto estaban en el entendido que lo que queria
Su maestra era que usaran los tableros. Pero ahora su profesora estaba desestimando el uso de los
tableros, pero si yo no tengo tableros, esto evidentemente desconcert6 a los nifios y empezaron a
proponer estrategias usadas por ellos con anterioridad.

Ni los autores del libro, ni la profesora mostraron un medio alternativo que permitiera ver a
los nifios la posibilidad de otros procedimientos. Mas aln, uno de los nifios intent6 responder algo
distinto explicando que se puede hacer usando los dedos; sin embargo, Mariana invalidé también
esta estrategia, pues esperaba la respuesta que sugiere el Libro para el Maestro en la leccion
programada para el dia siguiente: la suma primero de decenas y luego de unidades.

Finalmente, uno de los nifios dijo que habia dos unos, respuesta que la profesora completé con
una explicacion amplia de la suma 10 +14 diciendo que eran dos unos, por lo tanto, eran dos
decenas y que hasta después de saber eso, podrian decir si la suma de las unidades les daria para
otro tablero. Fue en este momento de la clase que Mariana explicd la forma en la que podian
estimar el resultado de la suma para saber si necesitaban usar mas de dos tableros.

En sintesis, Mariana intenté modificar el medio de los estudiantes para facilitarselos con base
en la experiencia de la clase anterior con acciones como; el registro de las cantidades en lugar del
registro de las estimaciones, la reduccion de material didactico para evitar distracciones y la
explicacion en el pizarron sobre el llenado de los tableros. Sin embargo, las confusiones siguieron
presentes, los nifios no atinaban a saber cudl era ‘la suma’ que debian realizar, porque ellos
resolvieron el calculo aditivo solicitado con el conteo en diversas modalidades —conteo uno a uno

desde el primer elemento considerado, sobreconteo, etc. —, incluso en algunos casos sumaron
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mentalmente —calculo mental—. No obstante, esto no acabd por satisfacer las expectativas de su
maestra; es decir, sumar con los tableros quedd en el tintero. Los nifios no supieron bien a bien,
cudl era el uso “correcto” de los tableros, como era que analizando cuantos estaban llenos y cuantas
fichas habia en el tablero incompleto, en caso de existir, era posible conocer sin contar como decia
su maestra, el resultado de la suma. Mas aun, tampoco encontraron la relacién entre estimar el
resultado de la suma y con base en ello anticipar el nimero de tableros que debian usar para tener
a vista el resultado de la suma.

Desde este escenario encontramos que la leccion propuesta por el LTG-M1° no favorece que
los alumnos encuentren en los tableros de 10 una manera facil de sumar, no obstante que esa es la
prevencion de los autores. Si bien, emplear estos tableros es una de las tantas estrategias para
realizar una suma, no es para nada fécil, al menos no lo fue para los alumnos de Mariana y, ella
misma se dio cuenta que la clase no fluyé en apego a la propuesta del libro no obstante sus
esfuerzos porque asi sucediera.

A los alumnos se les dificultd la manipulacion de los materiales y esto propicié el malestar de
su maestra, que en algunos momentos se mostrd verdaderamente desesperada; para los nifios fue
dificil: tirar el dado sobre la mesa sin que se les cayera al suelo, tomar la cantidad de fichas que
les correspondia sin confundir con las del compafiero ni con las que restaban sobre la mesa; y con
ello resolver los célculos aditivos propuestos para lo que era necesario llenar con las fichas los
tableros y que éstas se mantuvieran arriba de aquellos.

Cabe destacar, sin embargo, que, frente a las dificultades de los nifios con el material sugerido
por el LTG-M1°, Mariana intenté ayudarlos facilitindoles el medio, dandoles fotocopias de
tableros para que los pegaran en su cuaderno y que dibujaran fichas en lugar de manipularlas. Aun

asi, para poder pegar una cantidad adecuada de tableros y dibujar las fichas que cada nifio de la
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pareja tenia, era necesario estimar el resultado de la suma —porque su maestra no queria que
usaran y pegaran tableros de mas—, que los nifios no pueden hacer y de hecho no comprenden
bien en qué consiste estimar el resultado de una suma, no se trata de contar, ni de adivinar,
jentonces qué es?

Sesion 3

En la tercera sesidn asistieron Unicamente 12 nifios del grupo, segin Mariana, es comdn que esto
suceda en la escuela, los viernes. Nuevamente la profesora respetd la organizacion del grupo en
parejas como lo sugiere el LTG-M1°. Para iniciar la clase dibujé 3 tableros de 10 casillas en el
pizarrén mientras decia a los nifios: vamos a practicar lo que estuvimos haciendo ayer; después
explico que harian dos equipos, uno de nifias y uno de nifios.

Para continuar, solicitd a un nifio que pasara al frente a lanzar un dado gigante, Mariana dibujo
la cara del dado que habia salido con los puntos obtenidos en el pizarron. Asi pasaron otros 3 nifios
con la misma consigna: lanzar el dado y decir los puntos obtenidos, mientras que Mariana dibujaba
el resultado del dado en el pizarrén. Una vez dibujados los puntos de los 4 turnos, pidi6 que a la

cuenta de tres dijeran, sin ayuda de ella, cuantos puntos en total habian salido.

Turno 1 Turno 2 Turno 3 Turno 4

Figura 31. Caras de los dados obtenidas por los estudiantes de Mariana (Elaboracién propia).

Los nifios contaron uno a uno los puntos, la mayoria dijo el resultado correcto (14), sin
embargo, un nifio insistia en que eran doce. Con base en esta Ultima intervencion Mariana averigué
contando los puntos dibujados en el pizarron, para resolver la controversia:

Ma: [Inicia el conteo desde la derecha con el dado que tenia 6 puntos] seis, siete, ocho, nueve, diez,
once, doce, trece, catorce. Catorce [escribe el resultado 14 por encima de los dados en el pizarron].
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En la sesidn anterior, la maestra gestiono en aula la leccion 4 del trayecto en curso; en el Libro
para el Maestro se sefiala como posibilidad que algunos nifios sigan resolviendo el célculo del total
de puntos, contando de uno en uno; pero se sugiere a los docentes que traten de desestimar esta
estrategia promoviendo el calculo mental de la suma de puntos:

La primera suma que los nifios deberan resolver es el total de los cuatro nimeros de los dados.
Identifique quiénes aln cuentan punto por punto y a los nifios que ya suman los digitos del uno al seis
mentalmente. En el caso de los primeros, motivelos a sumar mentalmente. (SEP, 2018a: 119)

Durante las clases anteriores, la mayoria de los nifios habian recurrido al conteo de uno en uno en
los puntos de los dados Y, en esta ocasion, Mariana intentd reforzar la suma mental de los puntos,
percibi6 la cantidad de puntos del primer sumando elegido convenientemente (el sumando de
mayor valor), sin que los nifios participaran de las razones de esta eleccion. Es decir, la profesora
misteriosamente eligié empezar por la cara que tiene 6 puntos en lugar de empezar por la que tenia
dos que es la que es la primera que sali6; ademéas no cont6 de uno en uno los puntos de esa cara
—percibid la cantidad— pero si lo hizo con el resto de los puntos por lo que la serie oral empezé
en un numero diferente al uno: seis [sefiala la cara con seis puntos], siete, ocho, nueve, diez, once,
doce, trece, catorce. Esto contraviene la propuesta del libro, donde esperarian que la profesora
calculara usando cada vez solo el total de puntos de cada dado y a través del calculo mental dijera,
por ejemplo: seis y cuatro son diez, mas dos son doce, méas dos son catorce. EI dominio del célculo
mental de la suma de los nUmeros menores a 10 es algo que se espera que los nifios de primero de
primaria consoliden para que, en su momento, puedan agilizar el calculo de la suma de bidigitos,
por lo que seria deseable que su profesora lo fomentara cuando interviene en plenaria con todo el

grupo. Mariana procedié andlogamente con el turno de las nifas, los cuatro resultados fueron:

Turno 1 Turno 2 Turno 3 Turno 4

Figura 32. Caras de los dados obtenidas por las estudiantes de Mariana (Elaboracién propia).
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Ma: Solo nifias, solo las nifias diganme cuénto es ahi. A la cuenta de 3; uno, dos y tres.

Aas: jOnce!

Ma: Once a ver; cinco, seis, siete, ocho, nueve, diez, once. [Escribe el signo de méas + junto al 14 y el
resultado de esta suma 14+11=]

Es probable que la maestra resolviera las sumas que plante6 en plenaria, practicamente contando
de uno en uno a pesar de las indicaciones del Libro para el Maestro, porque no considerd
importante sugerir el calculo mental de los primeros diez nUmeros como un importante insumo
para propiciar el céalculo mental de los nimeros mayores. La maestra en ninguna de sus
intervenciones, en las tres clases estudiadas, se detuvo a observar la manera en que los nifios hacian
esas primeras sumas. En cambio, siempre su interés estuvo en que los nifios aprendieran a usar
adecuadamente los tableros de 10 y por tanto que la suma de las dos cantidades finales fuera
correcta. Esta Gltima suma constituyd el objetivo de las tres sesiones gestionadas por Mariana, de
acuerdo con el Libro para el Maestro en los tres casos se plantea el reunir o sumar dos cantidades.

Para continuar la clase, Mariana tenia dibujado en el pizarrdn tres tableros de 10 y la suma
escrita con dos colores diferentes de la siguiente manera: 14+11 =

A continuacion, le solicité a una nifia que le dijera lo que seguia:

Ma: Solo la persona que yo le pregunte, solo a quien yo le pregunte. Valentina, ;qué hago primero?
Aa: Este, pones.

Ma: ;Qué pongo?

Aa: Este, las, las fichas

Ma: ¢ Las puedes poner por favor? [Estira la mano dandole el plumén a la nifia para que pase]
Aa: [Pasa al frente y destapa el plumén rojo para dibujar]

Ma: ¢ Qué color vas a poner primero?

Aa: Rojas

Ma: Dice Valentina que primero vamos a poner las rojas

Aa: [Empieza a dibujar las bolitas rojas]

Ma: Rodrigo, ¢cuéntas bolitas va a dibujar VValentina?

Ao: Once

Ma: jCasi! ;Alexis?

Ao: Veintiséis

Ma: No, bolitas va a dibujar Valentina

Ao: Diez

Ma: Hay que poner atencion

Ao: Diez

Ma: ;/Diez?

Ao: Ninguna
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Ma: ¢Diego?
Ao: Catorce
Ma: Catorce

De acuerdo con el fragmento, Valentina (la alumna que pasé al frente), tenia claro que el siguiente
paso era llenar los tableros con las fichas —o bolitas en el caso de los tableros dibujados—; sin
embargo, cuando Mariana pregunt6 a Rodrigo ¢cuéntas bolitas tenia que dibujar Valentina?, él
dijo que once. Esta respuesta es consecuencia de los equipos de nifios y nifias formados por
Mariana al inicio la sesion. Ya que anteriormente, las nifias habian obtenido once puntos y para
Rodrigo, resultaba I6gico que Valentina deberia dibujar 11 fichas que fueron las que habian
obtenido las nifias al tirar los dados.

Posteriormente, cuando Rodrigo dijo once Mariana respondio casi con ello, recurrid a una
expresion, que habia utilizado en las clases anteriores, para sefialar que el nimero que los nifios
habian encontrado como resultado de una suma, era muy proximo al resultado correcto. En
cambio, en esta clase, Mariana usé la palabra casi para aludir a la cercania espacial de los dos
numeros escritos en el pizarron (14 y 11), mientras que para los nifios la expresion casi los hizo
pensar en el 10 antecesor del 11, que como su sucesor 12 son los méas cercanos en valor a 11.

Finalmente, cuando uno de los nifios dijo catorce, Mariana preguntd la razén de esta respuesta:

Ma: Catorce, ¢por qué Diego?

Ao: Para sumarlo

Ma: Pero ¢por qué 14 y por qué no 10?

Ao: Porqgue el 10 no es igual de grande

Ma: Marisela, ¢por qué va a dibujar 14?

Aa: Porque si no, si fueran 10 no llegariamos al nimero que debe de ser, porque el 11 también vale

Ma: ;Por qué va a dibujar 14 y no otro nimero? Natalia ¢por qué va a dibujar 14 y no otro nimero?

Aa: Porque es el primer nimero y esta mas grande que el otro

Ma: Exacto, aqui son catorce es el primer nimero [sefiala al 14 de la suma del pizarrén] y lo esta

haciendo ¢con qué color?

Aos: Rojo

Ma: Con el mismo color, por eso esta dibujando los 14, los 14 son lo que sali6 en los dados de los

nifios, es el primer nimero.

Ao: Es quince

Ma: No, el de acé es 14
Aa: Y ademas estd mas grande
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Ma: No siempre, no siempre el primer nimero es el mas grandote. A veces es al reveés, pero la mayoria
de las veces si es el nUmero mas grande arriba, o antes.

Como puede apreciarse Mariana esperaba una respuesta que los nifios tardaron en darle, su
pregunta inicial los llevo a comparar al 14 con el 10, por lo que explicaban las diferencias entre
estos: porque el 10 no es igual de grande, si fueran 10, no llegariamos al numero que debe ser.
Finalmente, Natalia dijo que era el primer nimero y estaba mas grande que el otro; Mariana
completo la respuesta explicando que ademas estaban del mismo color —estaba escrito con color
rojo—.

Natalia insisti6 en que ademas el 14 estaba mas grande que el 11, probablemente esta expresion
se debia a la explicacion tradicional de como resolver el algoritmo de la resta, pero la respuesta de
Mariana fue no necesariamente el primer nimero es el mas grande en las sumas. En esta ocasion
coincidié el nimero mayor con la primera cifra, sin embargo, fue algo arbitrario, como intent6
explicar Mariana; no siempre, no siempre el primer numero es el mas grandote. A veces es al
revés, pero la mayoria de las veces si es el nimero méas grande arriba, o antes.

En seguida la profesora pregunté a Valentina, la nifia que estaba dibujando las fichas rojas en
el pizarrén, cuéantas bolitas le habia pedido que dibujara, ya que la nifia llend un tablero de 10 y
dibujo cinco mas en otro tablero. La cantidad que Mariana esperaba era catorce, entonces Valentina
se detuvo y contd una por una; lo que muestra que Valentina aln se encontraba lejos de identificar
un tablero Ileno como una decena, esto era valido para varios nifios, ninguno de los que estaban
atentos a la clase identifico al diez en un tablero lleno. Una vez que Valentina termind, Mariana
solicitd a un nifio que pasara a dibujar las restantes; el nifio expresé que debia dibujar once con el

plumon negro.

140



El nifio comenzd a dibujar las fichas negras en el segundo tablero que ya tenia 4 espacios

Ilenos, y como aun tenia 6 espacios vacios, quedaron de la siguiente manera:

Figura 33. Tableros de 10 llenados por los alumnos de Mariana en el pizarron (Elaboracién propia).

Al parecer, la clase anterior ayudd a que los nifios llenaran los tableros por completo antes de
utilizar otro; Mariana se concentré nuevamente en preguntar a sus alumnos: a) ¢por qué tenia que
dibujar 11? b) ¢ por qué con otro color? y c) ¢por qué el nifio que dibujo las fichas negras habia
empezado a dibujar en el segundo tablero? Especialmente Mariana le pregunto a uno de los nifios
que casi no participaba, esto le llevd 7 minutos de la clase ya que el nifio no daba la respuesta que
la maestra queria escuchar. Finalmente, al preguntarle a todo el grupo cudl era el resultado, todos
los nifios dijeron que eran veinticinco. Después preguntd:

Ma: Rodrigo, ¢cuantos grupos de 10 tengo? [silencio prolongado] o sea que tableros llenos de bolitas,
¢Cuantos?

Ao: Dos

Ma: Dos [Se dispone a escribirlo, sin embargo, hace una pausa] jAy! ¢Con qué color lo puedo poner?
Aos: jAzul! jAzul!

Aos: jRojo! jRojo!

Ma: No a ver alto, Natalia

Aa: Primero rojo y ya después el azul

Ma: ¢Por qué primero el rojo?

Aa: Porque es este, el nimero de diez, los tableros que tengo llenos

Ma: Quedamos que las fichas rojas, las fichas rojas valen 10 y que ¢cuéantas azules?

Ao: Cinco

Aos: jVeinticinco!

Aa: jVeinticinco!

Ao: jVeinticinco!
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En este fragmento se alude al conocimiento de las reglas del Sistema de Numeracion Decimal
sugerido en el Libro para el Maestro, trabajado por la profesora previamente. Este proviene del
juego El Cajero recuperado de la propuesta del LTG-M1° de 1993 con el que los nifios interacttan
con las reglas del SND —fichas rojas valen 10 y fichas azules valen 1—. Mariana se apoy6 en la
memoria didactica?? de sus estudiantes al preguntarles de qué color debia escribir cada nimero. La
nifia a la que le preguntd Mariana respondié haciendo uso de un conocimiento anterior, que
sobrepasa la anterioridad secuencial de la clase y que se refiere a una serie de problemas sobre un
tema que se ha manejado durante un periodo prolongado de tiempo (Brousseau y Centeno, 1991).

Mariana escribio el resultado de la suma (25) en el pizarrén con los colores correspondientes:
el 2 con rojo y el 5 con azul. Cabe destacar que Mariana usa el color como codigo, pero no tiene
ningun reparo en cambiar éste constantemente, por ejemplo: escribi6 en el pizarrén, al inicio de la
clase, el 14 con rojo y el 11 con negro en la sumal4+11 para que los nifios en los tableros de 10
dibujaran catorce fichas rojas y luego once fichas negras. Luego abruptamente dice: quedamos que
las fichas rojas, las fichas rojas valen 10; efectivamente, en el juego El Cajero la ficha roja
representa una decena; pero un momento antes, en los tableros, la ficha roja funcion6 como una
unidad. De la misma manera, en la representacion numérica escribe el 14 con rojo y en el resultado

de la suma (25) solo el 2’ lo anota con rojo.

22 Nocién empleada en la TSD para aludir a las referencias que el docente puede hacer al pasado de los alumnos
mediante la evocacién de conocimientos y apunta a fortalecer los procesos de despersonalizacion y
descontextualizacion de aquellos.
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La maestra, informo a los nifios que iban a practicarlo en su libreta dos veces y les pidi6 que
fueran pensando en una manera de saber el resultado de la suma de dos cantidades sin utilizar los
tableros de 10. Esta peticion se relaciona con lo enunciado en el Libro para el Maestro.

6 El total de ficha (O p. 110
¢Queé busco?
* Quec resuclvan problemas que impliquen cal-

cular ¢l rotal de reunir dos cantddades

¢Qué maternial necesito?
* Tableros de 10
* 50 fichas o picdritas, o bolitas de papel (opcional,

para quicnes los quicran usar)

¢Como guio el proceso?

* Aunquec sc sugicre ¢l uso de rableros de 10, si
hay quicnes pueden resolver los problemas de
otra manecra €30, POr SUpPuUCsto, esti permiti-
do. Por cjemplo, para sumar 24 + 14 sc suman
24+ 10 = 34 y lucgo 34 + 4 = 38. Owo procedi-
micnro cs sumando decenas y luego unidades
18+2330n 10+ 20+8+ 3 cstoda 30+ 11,41

* Si nadic proponc cstos cilculos, sugi€éralos argu-
menrando que un alumno de ooo grupo lo hizo
asi y pregunte: ;son correctos? :Sale lo mismo

usando mablcros de 10

Pautas para evaluar

Figura 34. Sugerencias didacticas. Leccion 6. Trayecto 6. Bloque 2 (SEP, 2018a).

Como puede apreciarse, en el apartado “,Cémo guio el proceso?” se pide al profesor que
sugiera hacer otros procedimientos para reunir dos cantidades que sean diferentes al uso de los
tableros de 10. Para continuar la clase, Mariana pidi6 a los nifios que sacaran su cuaderno rojo y
que escribieran la fecha y su nombre. Mientras los nifios escribian, Mariana les reparti6 tableros
de 10 como lo habia hecho la clase anterior para que los pegaran y cuatro dados por pareja.

En esta ocasion decidio conservar la cantidad de materiales de la clase anterior y modelar la

forma en la que iban a trabajar con la actividad del dado gigante, incluso dejé escrita en el pizarrén
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la suma junto con los tableros, indicando que con ese resultado podrian apoyarse para hacer bien
su trabajo. Una vez que repartio el material a todos los nifios, enuncio la consigna:

Ma: Viendo todos para aca. Primero, yo voy a lanzar el dado, los 4 juntos. Aca lo lanzamos 4 veces
porque no teniamos 4 dados, pero aqui si tengo los 4 daditos. Lanzo los 4, no los voy a aventar, no los
voy a tirar de la mesa, porgque no quiero que a cada rato estén rodando en el suelo, ayer casi se pierde
uno, entonces tengan mucho cuidado, los lanzo [lanza los dados en la mesa despacio y procurando que
caigan lo més juntos posible]. No tuve que aventarlos, no tuve que hacerles asi, nada méas los muevo
bien en mi manita, le hago asi para moverlos bien [mueve los 4 dados en su mano] y los dejo caer.
Junto mis puntos, lo que me cayo lo junto, lo cuento; 5 méas 5 diez mas 5 quince, no, diez méas 3 trece,
mas 1 catorce, me equivoqué. EI nimero, el primer nimero que saque, el primero se escribe, mas, mi
compafiero de mesa hace lo mismo, lanza dados y el nimero se escribe. Si necesitan ayuda, lo pueden
hacer entre los dos, pegan sus papelitos, sus tableros, para esta suma yo pegué tres tableros [sefala la
suma que estaba en el pizarron, traten de buscar la manera de saber cuantos tableros mas o menos van
a pegar. Repito no se vale pegarme 5, 6, 7, 8 tableros, no se vale pegar todos los tableros juntos, porque
no los voy a ocupar. Y yo recomiendo que cada nimero lo pongan de un color diferente. ;Dudas?

Como hemos visto a lo largo de las tres sesiones, Mariana tiende a dar consignas extensas, parece
ser que es un recurso estable en su préctica docente (Robert, 2007) el efecto de esta estabilidad en
los nifios se traduce —al menos, en las ocasiones observadas— en confusidn, ya que no
comprenden lo que deben hacer para responder acertadamente a su maestra. Una posible razén de
esto, sefialada desde el primer andlisis, es la dificultad de Mariana para gestionar el uso del material
y la tendencia a dar en la consigna demasiadas explicaciones a los nifios sobre como espera que lo
usen.

Ciertamente, frente al exceso de materiales, los nifios se distraen constantemente durante la
clase, esto obliga a Mariana a incorporar en la consigna estrategias de control de grupo quedandose
en segundo plano el propésito didactico.

En la consigna anterior, puede apreciarse como Mariana anticip6 a los nifios, una vez mas,
coémo debian tirar los dados para tratar de evitar que éstos terminaran en el piso en cada tirada.
Ademas, vuelve a solicitarles que anticipen cuantos tableros van a utilizar, para que solo peguen
los necesarios; ésta fue la principal dificultad que tuvieron en la sesion anterior, pero parece que

Mariana no la identifico, en la medida en que siguio esperando que los nifios lo hicieran, como si
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solo se tratara de no desperdiciar material. Es decir, la profesora, no se percata, y esto es lo mas
importante de la interesante situacion de calculo aproximado de la suma planteada, que subyace
en la anticipacion del material que se requiere para representar concretamente la suma solicitada.

La explicacion sobre la estimacion de tableros que deben pegarse, Mariana la hace con base
en el resultado de la suma, pero los nifios ni siquiera habian acabado de entender que los tableros
debian irse llenando. Cabe sefialar que, en la primera parte de la clase, cuando la maestra model6
coémo debia realizarse la actividad, ella misma omiti6 evidenciar esta estimacion. Ella puso tres
tableros, pero los nifios no supieron por qué tres y no cualquier otro numero de tableros, ni siquiera
repararon en la ‘importancia’ de hacerlo.

Particularmente en esta consigna, Mariana centr6 la actividad de los nifios en como debian
lanzar los dados. En esta sesién no hubo dados en el suelo, ni tampoco los aventaron con la
intencion de jugar; parece que los nifios atendieron a la recomendacion de su profesora quien
repitid constantemente la importancia de lanzarlos despacio, sin estar jugando, sin tirarlos al
suelo. Los nifios percibieron que esto era lo que se esperaba de ellos respecto a la manipulacién de
los dados, pero no fue asi con la estimacion del nimero de tableros que tenian que pegar, que
implica al desarrollo de una habilidad matemética, nuevamente hubo problemas.

Incluso en el conteo final de las fichas dibujadas en los tableros, habia nifios que seguian
contando de uno en uno. Mariana explicd constantemente a varias parejas que, para escribir el
resultado final de la suma, los mismos tableros les decian como hacerlo; lo que para los alumnos
fue dificil de comprender. Mariana se esforzo en explicar que los tableros llenos se escribian
primero —en la representacion simbdlica de los bidigitos primero se escriben las decenas— vy

después las sueltas del tablero incompleto.
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La consigna larga y las dificultades de los nifios para comprenderla implicaron que su maestra
les ayudara de manera constante durante toda la actividad. Sin embargo, como en las dos clases
anteriores, Mariana empez06 nuevamente a perder la calma frente a las dificultades de sus alumnos
para resolver las sumas con los tableros. Sus intervenciones frente a las acciones de los nifios eran
evaluativas méas que orientadoras, por ejemplo, decia molesta y desesperada: jBorralo!, jBorra
esto!, jYo no quiero esto!

De acuerdo con Robert (2007) es mas dificil para un maestro cambiar la gestion de la clase en
el momento que ésta ocurre, que durante su preparacion. Esto es lo que le sucedi6 a Mariana; clase
tras clase intent6 facilitar el medio de los nifios; modificando los materiales y modelando las
actividades. Fue evidente que estas decisiones las tomé durante su planeacién, sin embargo, al
momento de la clase esperaba que los nifios por si mismos se hicieran cargo de resolver la consigna
que les planteaba, en sus intentos por no decirles como resolverla y ante la imposibilidad de los
nifios para actuar como ella esperaba, facilmente se desesperaba, culpando a los nifios de falta de
atencion e invalidando sus respuestas sin explicacion alguna.

Después de una hora de realizar esta caotica actividad con los tableros, Mariana solicitd que
no guardaran el lapiz ni la goma, que le ayudaran ademas a repartir los libros, buscaran la pagina
110y leyeran lo que decia el libro; posteriormente dio la consigna:

Ma: Cada par de nifios hicieron lo mismo que hace rato ustedes hicieron. La nifia dice yo tengo 10
fichas, el nifio dice yo tengo 20. Total, hay un cuadrito de total; lo que van a hacer es lo mismo que
hicieron en el cuaderno, pero ahora sin dibujar las fichas. Lo que van a hacer es esto, hacer las sumas
en parejas, estos dos [sefiala al libro] aqui tienen su resultado, aqui tienen su resultado, el cuadrito es
el resultado de los nimeros que tienen arriba en un dialogo. Yo voy a dejar en la mesa una bolsa con
tableros y donitas [fichas en forma de aro]. Si ustedes como equipo de dos, como pareja, deciden no
ocuparlo esta bien, pero entre los 2 tienen que explicarme al ratito como hicieron para resolverlo; yo
recomiendo y el libro recomienda que usen sus tableros de 10, ¢si?, por eso estoy dando material. Si
ustedes como equipo dicen que no lo van a usar, el equipo que me diga que no va a usar el tablero nos
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va a pasar a explicar como le hicieron para resolverlo. Esto lo voy a dejar en su mesa, Si requieren mas
tableros me avisan.

En parejas, calculen el total de fichas. Usen tableros de 10
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5@ Layla y Victor juntaron 40 fichas. S jos tienen la misma

Figura 35. Leccidn 6. Trayecto 6. Bloque 2 (SEP, 2018b).

De acuerdo con la consigna de Mariana, los nifios debian, preferentemente, utilizar sus tableros
de 10, ella asumi6 la sugerencia del LTG-M1° al recomendar que los usaran. La advertencia a los
nifios de que tendrian que pasar a explicar como le habian hecho para sumar en caso de no emplear
los tableros impact6 en la decisién de los nifios, ya que cinco de las seis parejas decidieron
emplearlos. Nuevamente hubo dificultades con el uso de los materiales, al tener que poner las
donitas (fichas)sobre los tableros. Los nifios siguieron contando de uno en uno, a pesar de tener
los tableros llenos, en ello no visualizaban los agrupamientos de diez elementos como un insumo

importante para hacer el registro del resultado de la suma.
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La Unica pareja que no empleo los tableros se baso en el calculo mental de uno de los nifios,
quien termind en un minuto de calcular y escribir los resultados correctos. Mariana les dijo que le
explicaran como lo habian hecho y al nifio le costd mucho trabajo hacer explicito su calculo mental,
por lo tanto, él y su pareja tuvieron que regresar a su lugar para hacer uso de los tableros de 10.
Para terminar la clase, Mariana atendid al cierre propuesto en el LTG-M1° leyéndolo a los nifios;
Laylay Victor tienen 40 fichas entre los dos. Si los dos tienen la misma cantidad de fichas ¢ cuantas
fichas tiene cada uno?

Los nifios comenzaron a dar diferentes respuestas y Mariana las fue escribiendo en el pizarron,
incluso, aunque uno de los nifios dio la respuesta correcta (20), ella siguié tomando participaciones
y escribiendo los diferentes nimeros que le decian. Para hacer la comprobacion de la suma correcta

decidid utilizar un tablero de 100 de tela gigante que tenia donde podia pegar circulos, fue

pegéndolos de uno en uno y solicit6 a los nifios que le ayudaran a contar:

s
L)

©
L

L JK &
4142 45

51|52
61|62
2
81|82
9|92

Figura 36. Ejemplo de tablero de 100 empleado por Mariana en el pizarrén (Elaboracion propia).

DO O
48|49|50

55|56|57|58|59|60
65/66(67|68|69|70
75|76|77|78(79|80
85|86|87|88(89|90
95(96|97(98(99/100

]

Posteriormente, Mariana le pregunté a la nifia que tuvo la respuesta correcta, ¢por qué pensaba
que eran 207?, la nifia explico que era la mitad de 40, como si fuera la mitad de 4. Una vez que la

profesora valido esta respuesta, explicé con fichas rojas, que valen 10, que se podian imaginar los
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grupos de 10 tal como habia dicho Natalia y entonces sélo con 4 fichas, la mitad serian 2. Para
concluir dijo que eso era célculo mental, contarlo lo més répido posible sin tener que contarlas
todas.

Finalmente, escribio en el pizarron dos sumas, la primera fue 22+31=y pidié que le dijeran
cuéntos tableros completos Ilenarian con esa suma; uno de los nifios respondié 5 y Mariana paso
a la segunda suma que fue 27+35=, nuevamente pidio que le dijeran cuéntos tableros se llenarian
por completo. En esta ocasion realizd el conteo ella misma para comprobar que se llenaban 6 por
completo, pues la suma de las unidades aumentaba una decena.

De acuerdo con las sumas anteriores, los nifios entendieron con el ejemplo del cierre, que al
fijarse en las decenas era facil saber cuantos tableros Ilenos tendrian. No obstante, Mariana plante6
un contraejemplo para mostrar coémo es que el lugar de las decenas no determina por completo el
namero de tableros, es posible que las unidades formen una nueva decena y en el caso de esa suma
sean 6 tableros los que se utilicen.

En sintesis, Mariana intentd en esta tercera clase facilitar el uso de los tableros a los nifios
explicandoles finalmente como debia realizar la actividad, ademas intentd que los nifios dijeran
otras formas de resolver las sumas como lo es el cdlculo mental. Aunque en la leccion del libro no
fue muy flexible con respecto al empleo de otros métodos, en el cierre dejo participar a los nifios,
escuchando y atendiendo al célculo mental. Durante la clase hubo una tensién entre el uso de los
tableros que resulta dificil de manipular versus el calculo mental que resulta dificil de explicitar
para los nifios.

El mismo Libro para el Maestro propicia esta tension, ya que, por un lado, sugiere el empleo
de los tableros de 10 y, por otro lado, invita a realizar otro tipo de procedimientos; es probable que

el problema se encuentre en que los nifios deben explicar como le hicieron para resolver la suma
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sin el tablero. Por un lado, ni siquiera dominan el calculo mental, porque repetidamente resuelven
contando de uno en uno; por otro lado, frente a la amenaza de tener que pasar al frente a explicar,
a decir algo, es mejor opcion usar los tableros o al menos colocar las fichitas arriba de esos, aunque
esto no les signifique nada en la medida en que no ‘ven’ los grupos de diez y la relacién de estos
con el registro convencional de los nimeros en el SND.

Ademas, la actuacion de Mariana fue un poco rigida frente a un nifio que estaba resolviendo
bien con célculo mental, pero que, no pudo explicar como lo hizo, tuvo que hacer nuevamente el
calculo con los tableros. Esto resulta desconcertante para los nifios, cuando en otras ocasiones los
maestros esperan que los nifios muestren qué tanto dominan el calculo mental.

Para Mariana en realidad se trataba de la clase del tablero: yo les sugiero, y el libro también
que usen los tableros cuando un instante antes les habia dicho que los utilizaran si querian o no.
2.3 Sintesis
El andlisis del LTG-M1°, especificamente el eje Numero algebra y variacion, nos permitio
anticipar que las transposiciones de la noosfera tendrian un impacto significativo en la gestion de
las clases de las profesoras Diana y Mariana. No obstante, en las dificultades que las docentes
enfrentaron se evidenciaron otros problemas que se entretejen en la complejidad de las
transposiciones didacticas. Estas dificultades van més all4 de las decisiones tomadas por los
autores, son dificultades que vienen arrastrandose desde propuestas curriculares anteriores o tienen
que ver con las posibilidades cognitivas de los alumnos, problemas institucionales, politicos y
administrativos. Por ejemplo, la dificultad de los nifios para comprender el valor posicional, que
manifestaron los alumnos de ambos grupos y que ha sido reportada en otros estudios, la
atomizacion del saber; la insuficiencia del tiempo didactico previsto en las lecciones y el poco

tiempo dado por la Secretaria de Educacion Publica para la elaboracion de los LTG. Las
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dificultades sobre el LTG-M1° las analizamos en el siguiente capitulo a manera de cierre y
conclusiones generales.

En este Gltimo apartado de capitulo sintetizaremos y enunciaremos algunas conclusiones que
se relacionan especificamente con el enfoque pedagdgico planteado en la propuesta curricular, las
decisiones de los autores del eje NUmero, algebra y variacion y lo que las profesoras hicieron
alrededor de éste en su gestion en el aula.

El enfoque pedagogico de la propuesta curricular

En el primer apartado de este Capitulo nos hicimos algunas preguntas que pretendimos responder
con el anélisis de las clases de las profesoras, especificamente en lo que refiere a los dos enfoques
didacticos analizados y aparentemente opuestos que se asumen en la noosfera, particularmente en
la distancia entre el enfoque asumido en el Plan y Programas de Estudio y el de los autores del eje
NUmero, algebra y variacion en el LTG-M1°.

Sin embargo, como pudimos dar cuenta, estamos frente a un enfoque hibrido que se manifiesta
en los planteamientos de la propuesta curricular Aprendizajes Clave para la Educacion Integral;
es decir, no esta claro que se haya tomado una sola postura tedrica para la elaboracion del enfoque
pedagogico. Y aunque el referente tedrico dominante puede rastrearse en la TSD; cabe aclarar que
no se pretende ver en la propuesta una realizacién ‘pura’ de esta teoria, que por demas es imposible
e inesperable en el entendido que, las teorias son un buen referente para interpretar la realidad,
pero no son la realidad misma. Més bien, intentamos dar cuenta de la diversidad de posturas que
surgen de distintas interpretaciones susceptibles de ser asumidas por los autores del LTG-M1°,
pero ¢a qué se deben esta variedad de planteamientos dentro de una propuesta curricular?

El sistema didactico (profesor, estudiante y saber) se desenvuelve en un entorno complejo

denominado sociedad. A este entorno pertenecen los padres de familia, los académicos
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(matemaéticos), las instancias politicas, decisionales y ejecutivas. Entre la sociedad y el sistema
didactico se encuentra la noosfera, en la que se enfrentan los problemas que surgen del encuentro
de los objetos de ensefianza con la sociedad y sus exigencias, alli se desarrollan los conflictos, las
negociaciones y las soluciones (Chevallard, 1998).

Para hacernos una idea sobre la cantidad y la complejidad de instancias que participan en la
creacion de una reforma educativa, a continuacion, un fragmento de la Propuesta curricular
Aprendizajes Clave para la Educacion Integral que explica como se llevo a cabo la revision de
ésta:

En total, se capturaron mas de 81 800 registros y 298 200 comentarios, adicionales a los de los 28
documentos externos recibidos. El Programa Interdisciplinario sobre Politica y Practicas Educativas
(PIPE) del Centro de Investigacion y Docencia Econémicas (CIDE) recopild, ordend y sistematiz6 en
un informe todas estas aportaciones hechas por nifios y jovenes, docentes, padres de familia y tutores,
académicos y representantes de distintos sectores de la sociedad, asi como por las propias autoridades
educativas, sobre los documentos presentados por la SEP. De forma paralela, el CONAPASE llevé a
cabo una consulta en linea para capturar las opiniones de madres y padres de familia. Con el apoyo de
las autoridades educativas locales se obtuvieron mas de 28 000 respuestas que fueron sistematizadas
por el mismo Consejo. (SEP, 2017:14)

Aunque muchas veces hay cierta demagogia en fragmentos como el anterior, se puede ver la
intencidn de negociar y atender a la diversidad de demandas; a lo que se adiciona para el disefio
curricular y la elaboracién de los Libros de Texto Gratuito de nuestro pais, la opinion de instancias
extranjeras que inciden en lo que éstos deberian contener. Por ejemplo, la Organizacion para la
Cooperacioén y el Desarrollo Econémico (OCDE) como organismo internacional al que México
pertenece, plantea los estandares a los que todo pais con aspiraciones a tener una educacion de
calidad o excelencia debe contemplar. Estos estandares se refieren al perfil de conocimientos
habilidades y actitudes que cada ciudadano deberia alcanzar en determinada etapa de su vida.

Entre las sugerencias o exigencias de la sociedad y el curriculum que llega a las aulas, la
noosfera delimita los referentes curriculares (filosoficos, didacticos, metodolégicos, cognitivos,

entre otros) que van a orientar los procesos de ensefianza de las matematicas. En este sentido,
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coincidimos con Chevallard (1998) en hacer justicia a la complejidad de las posiciones
diferenciales de los diversos agentes en su intervencion en el seno de la noosfera donde las
competencias estan delimitadas con precision, los registros estan asignados, las responsabilidades
distribuidas y los poderes circunscritos.

Una de las principales dificultades reportada alrededor de los planteamientos de la propuesta
curricular es acerca de la resolucion de problemas. Si bien, parece apelar a la TSD cuando se
plantean como medio y como fin del aprendizaje de las matemaéticas, hay otros fragmentos donde
parecen ser un espacio de aplicacion de los conocimientos aprendidos previamente o una buena
practica que complementa a otras. Esta diversidad de planteamientos responde a una serie de
miradas alrededor de la resolucion de problemas que ha sido analizada por algunos autores. De
acuerdo con Sepulveda, Medina y Sepulveda (2009) la resolucion de problemas es la linea sobre
la que se han centrado el mayor nimero de esfuerzos, tanto por lo escrito sobre el tema como por
el desarrollo de proyectos de investigacion en los Gltimos 30 afios y, en consecuencia, la que mayor
impulso ha proporcionado a la educacion matematica. Quiz&s la razon sea que se nutre de los
aspectos esenciales del quehacer matematico: los problemas y las acciones tipicas del pensamiento
que intervienen en el proceso de solucion.

Fonseca y Alfaro (2010) plantean que, tradicionalmente, la resolucion de problemas ha sido
utilizada como actividad posterior al desarrollo de conceptos matematicos, donde la aplicacién
casi mecanica de los conceptos es el objetivo final. No obstante, en México desde la década de los
noventa, se ha propuesto a la resolucion de problemas como estrategia metodoldgica para la
ensefianza de la matematica y con ello pretender un aprendizaje significativo de ésta. Esta
perspectiva ha tenido, de acuerdo con estos autores, una evolucion importante: desde el anélisis de

estrategias heuristicas de solucién con Polya (1945), hasta el estudio de elementos cognitivos mas

153



complejos con Schoenfeld (1985), Brousseau (1986), Lesh (2000) y otros (en Fonseca y Alfaro,
2010).

Santos (2014) realiz6 una revision de estos enfoques y cdmo han incursionado en algunas
propuestas curriculares alrededor del mundo; en los afios ochenta, las etapas de resolucion de
problemas y los métodos heuristicos propuestos por Polya (1945, en Santos, 2014) dieron forma a
programas de investigacion iniciales en resolucion de problemas y aparecieron en planes de
estudios y escenarios didacticos; sin embargo, los resultados de la investigacion sefialaron que la
identificacion de estrategias para la resolucion de problemas y el proceso de modelar su uso no fue
suficiente para propiciar en los estudiantes la comprension de la matematica. Posteriormente, hacia
mediados de esa década, las ideas de Schoenfeld (1985, en Santos, 2014) sobre el analisis del
comportamiento de los estudiantes en la resolucién de problemas y la propuesta de un marco para
este analisis cobraron fuerza para documentar hasta qué punto los estudiantes tenian éxito en sus
intentos de resolucion de problemas y también para organizar y fomentar el desarrollo de
experiencias de resolucion de problemas en las aulas. Un avance de Schoenfeld en relacion con
Polya fue darle importancia al conocimiento previo de los estudiantes al involucrarse en
discusiones sobre resolucion de problemas; los estudiantes se convirtieron en el centro y se
valoraba su participacion como parte de una comunidad de aprendizaje.

De acuerdo con Santos (2014) el desarrollo de la investigacién en la resolucion de problemas
matematicos ha ido de la mano con el desarrollo y las discusiones en educacion matematica. Por
ejemplo, una perspectiva de cognicion situada enlaza el proceso de aprendizaje para las actividades
de resolucion de problemas dentro de contextos especificos en una comunidad de practica. Esta
perspectiva enfatiza las interacciones como una forma de dar sentido a los problemas matematicos.

En los Paises Bajos, el enfoque de solucion de problemas estd asociado con la teoria de la
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matematica realista de Freudenthal (1968) que presta especial atencién al proceso involucrado en
modelados de situaciones del mundo real. Otra perspectiva de naturaleza didactica es la de
Brousseau en Francia (reportada en los referentes tedricos de esta tesis), quien con base en la teoria
de desarrollo psicogenético de Piaget desde los afios setenta realiza investigacion sobre los
problemas y situaciones fundamentales a los que los nifios deberian enfrentarse para poder
construir conocimiento matematico.

Fonseca y Alfaro (2010) reportan otros dos enfoques que utilizan la resolucion de problemas
como el medio para adquirir los conocimientos matematicos; en Estados Unidos Lesh y su equipo
de investigacion (2000, en Fonseca y Alfaro, 2010) y el enfoque Open-Ended en Japdn (1997, en
Fonseca y Alfaro, 2010). Por un lado, el enfoque de Lesh consiste en la estructuracion cuidadosa
de experiencias, en las cuales, los estudiantes confronten la necesidad de construir modelos que
les permitan constantemente expresar, evaluar y refinar o revisar sus formas de pensar. Con base
en esta perspectiva han trabajado en el disefio, implementacion e investigacion de experiencias que
cumplan con las caracteristicas antes descritas. Estas experiencias son conocidas como actividades
provocadoras de modelos o Model-Eliciting Activities (MEAS) y han mostrado tener un gran
potencial en el aprendizaje de las matematicas. Por otro lado, el enfoque Open-Ended o de ‘final
abierto’ ha sido una de las principales metodologias utilizadas por los japoneses en sus aulas para
la ensefianza de las matematicas. Los problemas de ‘final abierto’ son formulados de tal manera
que multiples soluciones pueden ser generadas y evaluadas por los estudiantes como parte del
proceso de resolucion de problemas. Estos problemas se caracterizan por sus ricos contextos
sociales que permiten enlazar los contenidos matematicos con otras disciplinas y con la vida
cotidiana del estudiante. Los docentes japoneses se enfocan en la solucién de un solo problema de

‘final abierto’ de principio a fin de sus lecciones.

155



Es probable que esta diversidad de miradas alrededor de la resolucion de problemas haya
impactado de alguna manera a los actores de la noosfera, quienes, con diferentes trayectorias
formativas y experiencias académicas, hayan plasmado en la propuesta curricular diversos
enfoques y con distintos matices en los planteamientos finalmente publicados.

Las caracteristicas didacticas del nuevo libro

Una decisidén tomada por los autores del LTG-M1°, seguramente por el poco tiempo para entregar
la publicacién de los libros, fue distribuirse la autoria con base en cada uno de los tres ejes que
organizan a la propuesta curricular: Numero, algebra y variacion; Forma espacio y medida;
Anadlisis de datos, por lo que un subgrupo de autores asumio la responsabilidad de la elaboracion
de todas las lecciones de un mismo eje. Las implicaciones de esta decision no se abordaron
explicitamente como referente empirico de esta tesis, no obstante, sabemos, porque asi lo expresé
uno de los autores, que algunos ejes como el de Forma, espacio y medida, tienen como referente
la perspectiva tedrica de la TSD, pero no es asi con el eje de Numero, algebra y variacion. No
obstante, los diferentes posicionamientos tedricos de cada subgrupo de autores, cabe preguntarse
si los de un mismo Libro de Texto Gratuito deberian o no asumir el mismo enfoque pedagdgico
en la medida en que conjuntamente tienen que hacerse cargo de la elaboracion de un libro que en
altima instancia tiene como interlocutor un solo maestro. Al parecer, usualmente ocurren estas
diferencias dentro de un mismo libro al pasar de un tema a otro o en diferentes grados, asi lo
reportan Block y Alvarez (1998) quienes encontraron ciertas tendencias en comun referentes a los
materiales de alguna década en la que centraron su investigacion, afos sesenta a noventa, pero
también diferencias. Por ejemplo, en el LTG-M de sexto grado de la década de los setenta, en lugar
de centrarse en la formalizacion de los contenidos con base en la disciplina matematica, como era

la tendencia de la época, hay en cambio una seleccion muy variada de problemas de aplicacion.
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Pero ¢qué implica dentro de un mismo libro de texto tratar de acomodar diferentes enfoques
didacticos antagdnicos?, y mas aun ¢qué implica intentarlo hacer en una misma leccion? Si bien
es comun, no por ello lo consideramos éptimo.

Recordemos que las profesoras Diana y Mariana tenian, al inicio del ciclo escolar, una buena
percepcion del LTG-M1°, en principio porque acababan de enfrentarse con los libros de la RIEB
que no fueron pensados ni disefiados como LTG aunado a una propuesta curricular con muchas
deficiencias (Rojano y Solares, 2017); las profesoras percibian ademéas que la reduccién de
contenidos y la relacién del LTG con la organizacién de la propuesta curricular representaba un
avance favorable a su implementacion en aula.

Incluso las recomendaciones didacticas apegadas a la TSD y la correspondencia de éstas con
alguno de los ejes alentaron inicialmente la valoracion positiva de las docentes sobre el LTG-M1°.
Sin embargo, las profesoras empezaron a notar que implementar un trayecto elaborado con base
en ciertas recomendaciones didacticas fluian mejor que otros trayectos, en los que les costaba mas
trabajo hacer que los nifios comprendieran de qué se trataba y con ello fueran mas propositivas.
Ellas desconocen lo que sucede a nivel de la noosfera y entre sus opciones para que los nifios
pudieran contestar correctamente los cuestionamientos de las lecciones de los trayectos estudiados,
estuvieron intervenir constantemente durante la clase para orientar las respuestas de los alumnos
y con ello poder terminar la leccidn con cierto ‘éxito’; o bien, en atencién a su alta posicion
topogenética®®, culpar a los nifios por su falta de concentracion en la tarea emprendida; o,
finalmente, percibir que los nifios tenian dificultad para comprender los contenidos. Estas cosas

les sucedieron a las dos maestras, pero de ello hablaremos en el siguiente apartado.

23 \/olveremos a este asunto en el siguiente apartado cuando hablo de las practicas de las profesoras.
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Pasar de un trayecto a otro representa en si mismo un reto importante para las profesoras, ain
mas si de trayecto a trayecto los autores de éstos tienen diferentes posturas metodologicas para la
ensefianza; sin embargo, sobre esto no ahondaremos porque cada una de las maestras en esta
experiencia se movio en el mismo trayecto. Pero ¢qué sucede al interior de una misma leccion,
cuando se cambia de referente tedrico?

Las recomendaciones didacticas generales estimulan a los profesores a dirigir las clases de una
manera que no se sostiene al implementar los trayectos del eje Numero, algebra y variacion, ya
que la propuesta sugiere y las maestras asumen que los nifios enfrentan una situacion, problema o
actividad y pongan en juego sus conocimientos previos. Sin embargo, no con poco desconcierto
las docentes se dan cuenta que conforme avanza el tiempo de las clases no aparecen las estrategias
que el libro anticipa deben mostrar los nifios para resolver. Por ello, tienen que intervenir y pedir
que los nifios agrupen por ejemplo de diez en diez, en el caso de Diana, y que decidan que esa es
la forma mas facil de contar una coleccion y una vez establecido esto, lo repitan una y otra vez;
aunque para los nifios no quede muy claro por qué hay que hacer torres de diez elementos para
saber cuéntos elementos tiene una coleccion, si ellos contando de uno en uno pueden saberlo,
aunado a que no hay ninguna condicion didactica que les impide hacerlo. Por otro lado, en las
clases de Mariana se asoma la necesidad de emplear el tablero de 10 como una manera facil de
sumar, pero como vimos la gestion de los materiales es problematica y se convierte en un obstaculo
para hacer avanzar la clase.

Parece que la decision de incorporar dos enfoques es mas conflictiva de lo que pudieron prever
los autores del LTG-M1°, hay una distancia conceptual entre lo que se consideran problemas desde
el sentido numérico o situaciones problematicas (o problemas) desde la TSD. Si bien las

actividades para el desarrollo de sentido numerico se presentan en un inicio de la clase, éstas no
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pueden sostenerse en el transcurso de la sesion en apego a las expectativas de los autores. Hay una
distancia que se manifiesta en el orden de apariciéon de los problemas, aunque ambas posturas
plantean problemas de contexto intramatematico, la diferencia es que desde el sentido numérico
se apela a que los nifios desarrollen habilidades a partir de conocimientos que se ensefian en las
mismas lecciones para su posterior aplicacion y en la TSD se apela a que los conocimientos sean
la solucion dptima para la resolucion de la situacion enfrentada, es decir, que los nifios vean la
necesidad de utilizar el conocimiento que no tienen pero que irdn construyendo para dar resolucién
a la situacion plateada.

Otra dificultad para la gestion de los LTG-M1° fueron los materiales. El uso de materiales
concretos para representar la decena no es un asunto nuevo, estos han sido utilizados por afios con
la finalidad de facilitar a los nifios —casi siempre de primer grado por ser éste donde se ensefia el
contenido— su encuentro con el SND, la finalidad de estos materiales es siempre bien
intencionada; autores como Cid, Godino y Batanero (2003) o Moreno (2016) encuentran ventajas
en el empleo de materiales concretos como el dabaco, los blogues multibase, el dinero, etc.;
principalmente, los describen como atractivos y consideran que mediante la manipulacién de estos
se captard el interés y la atencién de los pequefios, motivando su encuentro con las matematicas.
Incluso han sido clasificados en proporcionales y no proporcionales; por un lado, los
proporcionales son materiales que expresan la decena 10 veces mayor que la unidad, la centena 10
veces mayor que la decena, etcétera; por otro lado, los materiales no proporcionales no mantienen
ninguna relacion de tamafio entre las distintas piezas que representan los niameros (Cid, Godino y
Batanero, 2003). Pese a que existen una variedad de materiales para representar la decena, en el
LTG-ML1° los tableros de 10 fueron tomados del sentido numérico; autores como Thompson y Van

de Walle (1984) tienen una serie de articulos de investigacion referente a las bondades de estos
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materiales para la construccién y desarrollo de sentido numérico. Empleando la clasificacion de
Cid, Godino y Batanero (2003) los tableros serian materiales proporcionales, ya que 10 tableros
Ilenos equivalen a una centena, asi se trabajan a lo largo del LTG-M1° por ejemplo, en el trayecto
namero 4 del tercer bloque, Ultimo del eje Numero, &lgebra y variacion del libro, se sigue
sugiriendo el empleo de tableros de 10 para realizar sumas con cantidades mayores a 60 elementos.
Por las experiencias observadas con las profesoras, respecto al uso de tableros de 10 con cantidades
menores a 50 elementos que resultaron tan problematicas, suponemos que mientras mas aumente
la cantidad de tableros y de fichas, la gestion en el aula seguira dificultdndose.

Entre el problema cognitivo de los nifios de reconocer el valor posicional o tener la posibilidad
de contar de diez en diez, pasando por el conteo de cuatro en cuatro o de ocho en ocho, para
corroborar que el de diez en diez es el mas facil; la dificultad de manipulacion de los materiales y
las dos posturas planteadas en el LTG-M1°, se encontraron las profesoras Diana y Mariana
intentando implementar una sesion ejemplar, frente a una observadora con camara de video en
mano. En el siguiente apartado enunciaremos discusiones alrededor de su gestion en el aula.

Las préacticas de las profesoras

Las profesoras Diana y Mariana, como ya hemos mencionado anteriormente, percibian en los
LTG-M1° una serie de mejoras sobre los Desafios Matematicos. Sin duda, como vimos en el
Capitulo 1 habia razones importantes para que esto sucediera. La propuesta Aprendizajes Clave
para la Educacion Integral logré su cometido con respecto a la reduccién de contenidos y la
correspondencia con los LTG-M1°. Pero ademas de esta ventaja percibida por las docentes, cabe
mencionar que ambas se apegaron fielmente a lo que estaban implementando, es decir, las
transposiciones que realizaron en las lecciones no se contrapusieron con lo planteado en los LTG-

M1°, mas bien intentaron de una y otra forma hacer lo que el libro decia. Asi como en el apartado
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anterior, en éste nos referiremos especificamente a las dificultades enfrentadas por las profesoras
con respecto a tener frente a ellas un enfoque hibrido. Respecto a sus saberes docentes y otras
decisiones tomadas por ellas con base en las exigencias institucionales hablaremos en el siguiente
Capitulo a manera de cierre y conclusiones sobre las transformaciones que hicieron a la propuesta.

Para recapitular las dificultades que enfrentd Diana, las enunciaremos una por una, analizando
todo lo que hizo para intentar que funcionaran las clases.

En la primera leccion aparece un problema con el conteo de los objetos de la caja de sorpresas,
ya que en esta se pretende que los nifios sustituyan el conteo de uno en uno para hacer distintos
agrupamientos y asi darse cuenta de que el mas facil es el agrupamiento de 10. En este sentido,
Diana inici6 las actividades solicitando a los nifios que contaran rapido una y otra vez, con ello
pretendia hacer que los nifios desestimaran el conteo de uno en uno que ya sabian hacer y lo
sustituyeran por uno mas econémico que les permitiera hacerlo con mayor velocidad. Esta es la
primera estrategia que Diana puso en marcha para hacer avanzar la clase y esta relacionada con la
tension entre el enfoque de la TSD y el del sentido numérico, ya que desde la TSD se esperaria
que la situacion de conteo permitiera a los nifios el encuentro con la ignorancia (Sensevy, 2011)
en el sentido de que al ver como insuficiente el conocimiento que tienen con el conteo uno a uno,
buscaran la manera de sustituirlo. En cambio, desde el sentido numérico se pretende que los nifios
tengan la habilidad de realizar calculos de més de una manera (Cekirdekci, Sengiil y Dogan, 2018)
en este caso la pretension es que los nifios cuenten de 3 en 3 (tres, seis, nueve, ...) o, de 7en7
(siete, catorce, veintiuno, veintiocho...), esta es una habilidad que los nifios de primero de primaria
no tienen desarrollada y es sumamente complicada para ellos, por lo tanto tienen pocas
posibilidades, sino es que ninguna, de comparar estas maneras de contar con la de diez en diez

como tampoco pueden reconocerla como mas facil y econdmica que las otras. Mientras la leccion
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seguia avanzando y los nifios no agrupaban, porque no le encontraban sentido, como tampoco
tenian necesidad de hacerlo, ya que dominaban el conteo de uno en uno; Diana tuvo que solicitarles
explicitamente que lo hicieran al sugerir la construccion de torres de 10 elementos.

Chevallard (1998) plantea dos conceptos para analizar la posicion del saber dentro del aula:
cronogenesis y topogénesis. Aqui retomamos el planteamiento de Sensevy (2011) quien utiliza el
concepto de cronogénesis para analizar fragmentos de clase en situaciones didacticas y plantea que
una posicién topogenética alta del profesor se da cuando este toma cada vez més la responsabilidad
did4ctica para hacer avanzar la clase. Desde la TSD, la situacion didactica debe favorecer que los
estudiantes busquen resolver la situacion problematica planteada ideando formas de hacerlo y con
ello se les sitla en condicién de construir conocimiento. En este caso, los nifios no encontraron
ninguna dificultad en seguir contando de uno en uno, la situacion que se les planteaba no les
producia ningun conflicto en la medida en que el recurso que tenian para resolverla lo podian usar
sin ninguna dificultad. Diana al ver que ningin equipo agrupaba, ella lo solicité tomando una
posicion topogenética alta para hacer avanzar la cronogénesis del saber. Finalmente, en esta sesion
hubo errores de conteo por parte de dos equipos de nifios del grupo de Diana, y, en lugar de reparar
sobre ese conteo incorrecto y pedir a los nifios que lo realizaran de nuevo, Diana privilegio al
conteo de diez en diez por encima del de uno en uno, explicando que ese error se debia a que
cuando contaban de uno en uno se cometian mas errores que haciéndolo de diez en diez.
Seguramente los nifios se quedaron con la impresion de que asi era, pero veamos lo que sucedio
en la siguiente clase.

Recordemos que Diana introdujo una clase adicional e intermedia entre las dos lecciones del
libro. La razdn de esta decision se debe a que Diana reconocio la imposibilidad de sus alumnos de

contar de 3 en 3 0 de 7 en 7, como lo sugiere el LTG-M1° por ello optd por otro conocimiento,
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gue, como bien vimos, no es un saber escolar sino parte del desarrollo cognitivo de los nifios: la
conservacion de cantidades. Ya enunciamos en el parrafo anterior que, si bien esta habilidad de
realizar conteos de méas de una manera es propia del desarrollo del sentido numérico, el conteo de
3en30de7en7noesunconocimiento posible para nifios de primer grado, por lo tanto, Diana
tomd la decision de ensefiar algo que desde su perspectiva era mas pertinente para los nifios de
primero y es que, al agrupar de distintas maneras los elementos de una coleccion, la cantidad final
es siempre la misma.

Finalmente, en la tercera sesion de clase de Diana, la del costurero, aparece una dificultad
relacionada con las ilustraciones del LTG-M1°, nuevamente se pretende que los nifios empleen
distintos agrupamientos, pero ahora con colecciones dibujadas y decidan que el mas facil de
utilizar es el de 10 elementos. Diana, en esta ocasion, omitio por completo el que los nifios
realizaran otros agrupamientos y nuevamente con una posicion topogenética alta instauro el
agrupamiento de 10 elementos para resolver toda la leccion. Sin embargo, la leccion favorece muy
poco este tipo de agrupamiento, ya que solo hay dos hileras con esta cantidad, en cambio se
favorecen otros agrupamientos; como el de 4 o de 3. Lamentablemente, los nifios no estan en
posibilidad de realizar el conteo de esa manera. Para el cierre a esta clase, el LTG-M1° sugiere que
la profesora pregunte a los nifios qué estrategias emplearon para contar. Como en esta ocasion
todos emplearon el conteo de diez en diez por sugerencia de Diana, aunque en realidad siempre
contaron de uno en uno, la profesora solicitd a los nifios que se preguntaran entre ellos como habian
contado y qué forma les parecia mas facil de contar. A pesar de que los nifios siempre contaron de
uno en uno, muchos de ellos dijeron que contar de diez en diez era la manera mas facil de hacerlo,
por lo que, el aprendizaje de las clases quedo institucionalizado, al menos desde el discurso de

Diana asumido por los nifios.
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Con respecto a Mariana, recordemos que antes de trabajar con las lecciones, la tendencia en
las tres clases observadas fue la realizacion de actividades; éstas funcionaban como una pre-clase
en donde Mariana intentaba facilitar el medio de los nifios para que asi cuando trabajaran con el
LTG-M1° tuvieran menos obstaculos para resolver. En la primera leccion, Mariana tuvo
dificultades para enunciar la consigna, ya que las sugerencias del Libro para el Maestro al inicio
del trayecto recuperan un planteamiento del sentido numérico (SEP, 2018% 117) “no es el
proposito que los alumnos trabajen con el algoritmo convencional para sumar o restar”. Sood y
Jitendra (2007) plantean que el sentido numérico se desarrolla gradualmente como resultado de la
exploracion de nimeros, ubicandolos en una variedad de contextos y relacionandolos de maneras
no limitadas por algoritmos tradicionales. Ante este planteamiento, Mariana interpreté que no
debia decir a los nifios que tenian que sumar, cuando en realidad lo que se esperaba era que no les
ensefiara el algoritmo convencional para realizar la suma y los dejara relacionar los nimeros de
todas las maneras posibles para poder reunir dos cantidades. Entre este enredo y la cantidad de
material que se repartio en esta leccion (50 fichas de dos diferentes colores, 4 dados y 6 tableros
de 10) que Mariana decidi6 incluir por parejas, la docente present6 la forma de sumar propuesta
en el libro, que es por medio de los tableros de 10. A los nifios se les dio la consigna de tirar los 4
dados por turnos; obteniendo dos resultados, con los cuales debian hacer una estimacion del total
de la suma de las dos cantidades obtenidas y registrarla, para después comprobar esa estimacion
empleando los tableros de 10. Como puede apreciarse, es una consigna complicada; los nifios ni
siquiera terminaron de comprender como se podia estimar el resultado de la suma de 8 dados, en
cambio el registro que realizaron fue el de la suma de sus turnos individuales, es decir de 4 dados.
Aqui, nuevamente se presenta una tension con el sentido numeérico, pues desde este se espera que

los alumnos hagan estimacion del resultado, que no siempre resuelvan haciendo uso de los
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algoritmos con célculo escrito, sino que también utilicen el calculo mental o la calculadora (Garcia,
2014). Si bien es cierto que es una habilidad importante en el desarrollo cognitivo de los nifios, fue
muy complicado que lograran hacer estimaciones y ésta fue una de las principales dificultades que
implicé un reto importante para las profesoras a lo largo de las tres clases.

No obstante, dia con dia Mariana se esforzaba en modificar las actividades en lo que ella
consideraba habia sido el problema de la clase anterior, Por ejemplo, al percatarse de la dificultad
de sus alumnos para registrar estimaciones de la suma con 8 dados, en la segunda clase les pidio
que el registro fuera de los resultados individuales, es decir de los turnos de cada nifio al tirar 4
dados para que después registraran la suma total. Ademas, en esta sesion no repartid fichas, pidio
que las dibujaran en los tableros que ella llevo impresos para todos los nifios. Para continuar esta
sesion, Mariana intentd dar una explicacion en el pizarrén de como los tableros llenos les decian a
los nifios la forma de escribir cantidades. En la suma que Mariana hizo en el pizarron tenia dos
tableros llenos y uno con solo 4 fichas, uno de los nifios respondi6 exactamente lo que Mariana y
el libro pretenden; que se formaba el nimero 24. Mariana, como muchos maestros, dio por hecho
que como un alumno habia comprendido, todos los deméas alumnos lo harian, lamentablemente al
dejar a los nifios hacer sus propias sumas nuevamente hubo dificultades. Esta vez los nifios debian
estimar el nimero de tableros que iban a utilizar para representar la suma de las cantidades que les
habian salido en los dados y pegarlos en sus libretas. Ya mencionamos que la estimacion represento
una dificultad grande y tener que estimar ahora, ademas, cuantos tableros debian utilizar lo fue aiin
maés. De entrada, porque pegaban tableros de mas o de menos sin hacer estimaciones y, ademas la
mayoria de los nifios no reconocia al tablero de 10 como una decena, siguieron contando de uno
en uno todo el tiempo; también se presento el problema, como en la clase anterior al llenar los

tableros, que no todos los nifios comprendieron que se debia llenar por completo uno para poder
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utilizar otro. Walter (2018), como ya hemos mencionado en el analisis de las clases, realiz6 una
investigacion sobre los tableros de 10 y concluy6é que son demasiado rigidos para apoyar el
razonamiento de los nifios alrededor de la decena. En este sentido, no represent6 un apoyo para la
escritura de las cantidades. Para finalizar esta clase, Mariana tuvo una Gltima dificultad respecto a
laresolucion de una suma, ya que en el LTG-M1° se plantea la pregunta SEP (2018b: 109) ““; Como
calcularias el total sin usar los tableros de 10?”. En el Libro para el Maestro se tiene previsto que
aparezca en los nifios una forma de sumar: primero las decenas y después las unidades, y que, Si
ésta no aparece, los profesores la sugieran, argumentando que un nifio de otro grupo dijo que lo
hizo asi (SEP, 2018a). Los nifios dieron dos respuestas: con los dedos y con sobreconteo; pero
Mariana, influenciada por el libro, no estaba conforme, les pedia buscar otra forma, finalmente un
nifio dijo que habia dos unos. Esta fue la oportunidad perfecta para que Mariana iniciara una
explicacion referente a la suma; primero de decenas y después de unidades. Sumar de distintas
maneras, como vimos anteriormente, también es un planteamiento propio del sentido numérico.
No estamos en contra de ello, al tiempo es una posibilidad para los nifios de hacer el célculo
solicitado; sin embargo, en la clase de Mariana, fue forzada la aparicion de esta forma de sumar
porque por pretensiones de los autores, tenia que surgir al final del trabajo con la leccién.

Para finalizar, en la tercera leccion gestionada por Mariana, se dejo ver una tension entre la
TSD y el sentido numérico; el tablero de 10 uno de los modelos principales que utiliza el libro para
la construccidn de este Gltimo es incompatible con el juego El Cajero —situacion disefiada con
base en la TSD como referente tedrico— y no solamente porque tengan diferentes referentes
teoricos, sino por el uso del color de las fichas y lo que éste representa. Al emplear los tableros de
10, se propone que los nifios usen diferentes colores de fichas para que cada nifio identifique con

éste las fichas que obtuvo al tirar un dado; entre los colores de fichas estan el azul y el rojo que en
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el Juego representan a las unidades y decenas respectivamente. Cuando los nifios, por ejemplo,
utilizan fichas rojas para llenar sus tableros y obtienen el resultado de una suma con tres tableros
Ilenos, les resulta confuso escribir 30 con color rojo (éste es el color de sus fichas) mientras que
cuando juegan con El Cajero tenian que escribir el 3 de color rojo y el cero de color azul.

Nuevamente Mariana hizo ajustes al medio de los alumnos con la intencidn de facilitarlo, esta
vez incorpord en las consignas sugerencias detalladas sobre como emplear los materiales; para no
tirar los dados, para no desperdiciar tableros pegando de maés, etcétera. Lamentablemente, entre
estas largas consignas, se perdia el propdésito didactico de la actividad, por lo que, si bien los nifios
utilizaron el material tal como su profesora lo solicitaba, no hicieron estimaciones, ni tampoco
contaron de diez en diez ayudandose del tablero.

Desgraciadamente, a lo largo de las tres sesiones observadas, Mariana perdi6 la calma
constantemente culpando a los nifios de no poner atencion sobre lo que ella explicaba, o bien, de
estar jugando con los materiales y distrayéndolos. Aunque esto fue consecuencia de las dificultades
que le ocasiond la gestion de las lecciones del libro y los problemas cognitivos de los nifios
alrededor del SND, Mariana no logré ver ni una, ni la otra.

Ante todas estas dificultades enfrentadas por las profesoras, consideramos que los
planteamientos de la propuesta curricular deberian afinarse, para que el mensaje a los autores de
LTG sobre la metodologia a utilizar quede mas clara. Consideramos que la decision de los autores
de utilizar un enfoque hibrido deberia revisarse, no porque condenemos per se el desarrollo del
sentido numerico en los nifios, sino porque cuestionamos su pertinencia al inicio del conocimiento
del SND, en la medida en que éste anticipa que los nifios en primer grado puedan contar por
agrupamientos diversos incluido el de diez en diez cuando no tienen posibilidades cognitivas para

hacerlo; lo que se constituye en un gran problema para la gestion de la clase cuando la pretension
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de autores y docentes, es que de los nifios surja de manera espontanea dicha manera de contar.
Finalmente, consideramos que alrededor de este andlisis hay otras problematicas que se asoman y
que permean las transposiciones de la noosfera, estas se analizaran en el siguiente capitulo para
comprender el peso de otros factores: como el poco tiempo para la elaboracién del libro y las
restricciones que enfrentan los autores, asi como la dificultad cognitiva de los nifios sobre el

aprendizaje del SND.
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CAPITULO I11. Conclusiones

El orden didactico, que no se pliega a nuestros deseos, viene a
recordarle —a la noosfera— que una ensefanza, antes de ser
buena, debe ser simplemente posible.

(Chevallard, 1998).

En este Gltimo Capitulo pretendemos traer a cuenta las preguntas principales de esta tesis, para
concluir sobre el alcance de las respuestas que pudimos dar a través de la investigacion, asi como
las limitaciones de ésta. También atender algunas cuestiones que quedaron pendientes en el
segundo Capitulo, relacionadas con factores que inciden en los dos momentos transpositivos
analizados y que no necesariamente se relacionan con la distancia entre el sentido numérico y la
TSD.

3.1 Discusiones sobre el LTG-M1°

Recordemos que la pregunta principal relacionada con el LTG-M1° fue: ;Qué transposiciones
didacticas hacen los autores responsables del Eje Numero, algebra y variacion del LTG-M1° a los
posicionamientos tedricos sugeridos en la propuesta curricular para organizar la ensefianza de la
matematica para los nifios de primer grado de primaria y con ello propiciar su aprendizaje? Ya en
el Capitulo 2 anticipamos algunas conclusiones respecto a esta pregunta; la propuesta curricular
no tiene un dnico enfoque tedrico en sus planteamientos, lo que da pie a que se realicen diversas
interpretaciones de lo que se espera por parte de los autores de los LTG-M1°. Sabemos que la
decision de no atender a la TSD fue consciente, porque asi lo expresé uno de los autores, es decir,
no hubo una interpretacion equivocada, sin embargo, también advertimos que las confusiones
emergidas debido a la combinacion de enfoques fueron bastantes y significativas. Cabe mencionar
que, en el camino de andlisis de estas transposiciones, nos enfrentamos con que los autores también
estan rodeados de diversas pautas, pretensiones y restricciones de otros actores a las que tienen

que responder, a continuacion, presentaremos algunas de ellas.
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Problemas institucionales

Para conocer las restricciones a las cuales se enfrentaron los autores del LTG-M1° entrevistamos
auno de los supervisores de contenidos de Ciencias Naturales, quien en la elaboracion de los LTG
coordind las lecciones finales escritas por los autores de esta asignatura. Ya mencionamos en el
Capitulo 2 que se intent6 una entrevista directa con los autores del eje NUmero, &lgebra y variacion,
lamentablemente no pudo concretarse, por lo que decidimos entrevistar al supervisor de contenidos
(en adelante supervisor) (Supervisor de contenidos, comunicacion personal, 09.09.2020), quien en
una de las presentaciones publicas nos sugirio tener presentes las pautas a las cuales los autores
tienen que adscribirse. A continuacion, sintetizaremos lo que nos parecié mas relevante reportar
de todo lo que él nos platico.

Cuando la SEP contraté al supervisor era agosto del 2017, de acuerdo con él, en ese momento
se iniciaron las construcciones de las lecciones de los LTG de las tres asignaturas con las que él
interactud: espafiol, matematicas y ciencias. Fueron siete meses de arduo trabajo, pues en marzo
del 2018 debian entregarse las lecciones finales para que la Comision Nacional de Libros de Texto
Gratuito (CONALITEG) tuviera tiempo de imprimirlos, encuadernarlos, empastarlos y
distribuirlos Por supuesto que esta fue una restriccion de tiempo importante, tomando en cuenta
que ademas se atraveso el sismo del 19 de septiembre en la Ciudad de México, este dejo dafios en
los edificios donde se encontraban trabajando los autores y, por ende, retraso el trabajo que se tenia
empezado y alter6 el ritmo de avance.

En siete meses y con un grupo de autores que provenia de diversas instituciones, parecia logica
la division de los ejes en el caso de matematicas, ya hablamos en el Capitulo 2 de las implicaciones
de dividir los ejes, no obstante, cabe mencionar que, frente a una restriccion de tiempo de esta

naturaleza, es entendible que la premura diera poco tiempo para pensar en aquellas. Yaen el primer
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Capitulo mencionamos algunas cuestiones alusivas al contexto del Nuevo Modelo Educativo. De
acuerdo con Fuentes (2018) las decisiones técnicas, organizativas y financieras que definirian la
operacion de la Reforma en todo el territorio nacional, se desenvolvieron en un escenario politico
sumamente complejo y conflictivo, debido a la resistencia por parte de los profesores con respecto
a la evaluacion. Es de esperarse que la resistencia a la evaluacion durante los cinco afios que habian
transcurrido del sexenio representara una prioridad para los tomadores de decisiones y se aplazara
la elaboracion de los LTG, no por ello lo consideramos éptimo. Era necesaria la reestructuracion
de los contenidos en la reforma, como pudimos advertir en el primer Capitulo de esta tesis, asi
como la elaboracion de nuevos LTG que estuvieran mas estructurados y coincidieran con el
curriculum, sin embargo, también era necesario que se invirtiera mayor tiempo en esto, que los
actores participantes en la elaboracién de la propuesta curricular pudieran definir un solo camino,
para facilitar el rumbo que seguirian los LTG y que los autores tuvieran la oportunidad de estudiar
y discutir con mayor profundidad el enfoque que debia utilizarse, por ser los LTG materiales de
apoyo al aprendizaje derivados de los planteamientos pedagdgicos descritos en el Plan y
Programas de Estudio.

Ademas del poco tiempo para la elaboracion de los LTG, cabe mencionar la restriccion de
hojas que se tiene para la impresion de estos. De acuerdo con el supervisor, los autores se limitan
al nimero de hojas que les permite la CONALITEG, aun asumiendo la pertinencia de esta
restriccion, ¢qué implicaciones tiene? Si una leccion pretende extenderse por la naturaleza del
contenido matematico, hay poca flexibilidad para que esto suceda, porque las impresiones se hacen
en volumen, y se imprimen determinado nimero de hojas carta en una mas grande tipo pliego.
Constantemente hay tensiones entre los supervisores de contenidos y los autores, quienes en la

toma de decisiones deben restringirse a lo que las exigencias técnicas les indican. Incluso hay otros
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actores que intervienen en la edicion de las decisiones autorales, por ejemplo, los disefiadores e
ilustradores, quienes modifican imagenes o figuras. Todo esto en un periodo de tiempo de siete
meses 0 menos, resulta bastante apresurado. Incluso el supervisor narra que después del sismo de
septiembre recuerda estar ajustando lecciones en la cena de navidad y afio nuevo ¢estos contextos
perjudicaron la elaboracion de los LTG?, consideramos que si.

Hasta ahora hemos hablado de las restricciones al momento de escribir los LTG vy las
limitaciones de publicarse tal como los autores los escriben, ya vimos que las pautas son rigidas,
pero ¢ qué sucedio antes de la escritura de los autores? Ya habia una propuesta curricular que debia
tomarse como referente, en ella se aludia a que el principal cambio era la reduccion de aprendizajes
esperados, basandose en los aprendizajes basicos e imprescindibles (Coll, 2013). Sin embargo, en
el caso de ciencias naturales, el supervisor explica que los contenidos les parecieron, tanto a los
supervisores de contenidos, como a los coordinadores de asignatura muy abiertos y sentian que
hacian falta algunos para que los profesores llevaran a sus alumnos al logro de los aprendizajes.
Por ello, decidieron aumentar la cantidad de contenidos para que, por medio de pasos mas simples,
se alcanzara el aprendizaje esperado.

Esta situacion encuentra su equivalente en el grupo de autores de matematicas y aunque no
fue una decision consensuada exdgena a los autores, ya que como vimos, en el caso de ciencias,
habia méas actores supervisando y proponiendo contenidos. En matematicas, la propuesta curricular
no plantea la division del aprendizaje esperado en pasos mas pequefios de: “Lee, escribe y ordena
numeros naturales hasta 100” ni tampoco de “Resuelve problemas de suma y resta con nimeros
naturales menores que 100”. Sin embargo, en el LTG-M1° se plantean lecciones en donde solo se
trabaja con un numero restringido de cantidades “Hasta el 157, “Hasta el 30”, o “Hasta el 50”

¢cudles son las implicaciones de esta division? Sadovsky (2019) sefiala que, definir lo que se tiene
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que estudiar en la escuela en un programa de estudios, implica que los contenidos queden
separados de los problemas que les dan origen, por lo que se pierde su razon de ser y que se separen
contenidos que en teoria tendrian que ir juntos. Las implicaciones de esta desincretizacion inciden
en el enfoque de resolucion de problemas, porque esos problemas intentan juntar los contenidos,
pero como estan separados en el programa y éste define para muchos autores la organizacion de
las lecciones, entonces se dejan de lado los problemas o se plantean otros de menor calidad que se
ajustan en una relacion muy “directa” con el aspecto particular del concepto que se esté trabajando.
Nos encontramos entonces frente a una dificultad que no es nueva y que ocasiona conflictos, como
lo vimos en las lecciones de Diana, por ejemplo, cuando sus alumnos no tenian reparo en contar
de uno en uno colecciones de 50 elementos, mientras que es muy probable que con una coleccién
de cerca de 100 objetos no estuvieran dispuestos a hacerlo y a lo mejor estarian mas dispuestos a
buscar otra manera de hacer el conteo. En este sentido, las propuestas curriculares siempre
representaran una dificultad para el enfoque de resolucion de problemas, pues los contenidos
quedan separados, ya sea porque asi se empatan mejor con la evaluacién, o con la organizacion en
bloques, trayectos o lecciones. Sin embargo, podria existir mayor flexibilidad para que los
problemas que propician la aparicion de los conocimientos no queden separados de la organizacion
de los contenidos curriculares, pero es un trabajo que lleva tiempo, que no se resuelve cambiando
de autores cada sexenio, o cambiando el enfoque “pedagdgico” por “humanista”, como sucede con
la actual administracion. Se requiere un didlogo consciente en la noosfera que no esté presionado
por el tiempo y que tampoco se apoye del sentido comdn, méas bien que se apuntale en la
experiencia de la investigacion en curriculum y didactica para que pueda ser objetiva y efectiva.

Tiempo didactico VS tiempo de aprendizaje
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En el apartado anterior hablamos de las restricciones del nimero de hojas que tienen los autores
para escribir las lecciones, pero no hablamos de otra restriccion que es importante reportar y que
Chevallard (1998) la plantea en términos de ficcion y es que el tiempo didéctico coincida con el
tiempo de aprendizaje de los nifios. Es una ficcion porque el tiempo disponible para la ensefianza
esta normado por tiempos institucionales y el tiempo de aprendizaje por procesos cognitivos
individuales y colectivos en el salén de clases. Entonces, en la noosfera se deciden los contenidos
que han de ajustarse a los tiempos para desarrollar un curriculo, que en el caso de México se ajustan
inicialmente a las horas lectivas (SEP, 2017), estas se refieren a las horas dedicadas al trabajo
educativo escolar, sinénimo de horas de clase, para la primaria son 900 horas anuales. El curriculo
asigna un cierto nimero de horas lectivas semanales a cada espacio curricular, de manera que cada
escuela pueda definir su organizacion especifica; en el caso de la asignatura de matematicas se
delimita a 200 horas anuales. A su vez, estas 200 horas se dividen en cinco horas semanales que
deberian ser dedicadas a la asignatura, de acuerdo con la SEP (2017) la duracion de cada clase
puede no ser de sesenta minutos, o sea que las escuelas son libres de decidir si se ve una sesion de
50 a 60 minutos diaria de matematicas o si en un solo dia se le dedican 120 minutos, etcétera. Lo
cierto es que los autores de los LTG en conjunto con los supervisores de contenidos y los directores
de asignatura tienen que ajustarse a esas 200 horas. En efecto, el LTG-M1° esté organizado en 153
lecciones, en algunas de ellas se solicita que se trabajen méas de 60 minutos, por lo que en esas 153
lecciones se repartieron los contenidos de los 3 ejes, como vimos en el primer Capitulo esto se
hizo en trayectos distintos dedicados a un solo eje de entre 4 y 12 lecciones cada uno, en promedio
hay 9 trayectos por bloque y 3 bloques.

Acomodar los contenidos en sesiones de 60 minutos también es un reto, sobre todo, cuando se

pretende el logro de aprendizajes tan complejos como los analizados en las clases de las profesoras
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que participaron en esta investigacion. Pretender, por ejemplo, que los nifios de primer grado
cuenten colecciones de diferentes maneras; de 3 en 3, de 7 en 7 y decidan que el conteo de diez en
diez es el més facil esta totalmente fuera de las posibilidades cognitivas de los nifios que recién
empiezan la escuela primaria. Los autores del LTG-M1° asumen que este aprendizaje debe quedar
comprendido para que, con base en éste, en las clases inmediatamente posteriores, (clases del
trayecto 6), utilicen el agrupamiento de diez en diez, para resolver sumas en el tablero; o sea que,
a pesar de que no han comprendido el conteo por agrupamientos, ni tampoco reconocido que,
dentro de estos, el conteo de diez en diez es el mas facil, ahora se espera que lo empleen en la suma
de cantidades. Nos encontramos entonces, frente a otra restriccion que se deriva de la organizacion
temporal de contenidos y ésta conlleva a la ficcidon: un contenido se estudia una vez y deberia
quedar aprendido por parte de los nifios y, no hay posibilidad de retorno; como si el aprendizaje
fuera lineal avanzando siempre hacia adelante y la dupla ensefianza-aprendizaje se diera en franca
correspondencia. Sadovsky (2019) plantea que la posibilidad de estudiar los saberes vinculados a
la problematica que les da origen implica una reconfiguracién del tiempo; un tiempo que va y
viene transformando saberes, en oposicion a uno que avanza acumulando saberes. Pero esto podria
tener posibilidades de realizarse en el aula, si en la noosfera se tomaran decisiones conscientes
susceptibles de ser comunicadas a autores de LTG, supervisores de contenidos y directores de
asignatura sobre la asuncion de que la adquisicién de conocimiento sucede en periodos de tiempo
mas largo a los previstos en la Propuesta Curricular del 2017; y que, el aprendizaje se realiza por
aproximaciones sucesivas al conocimiento y no de manera lineal.

Los aprendizajes esperados se redujeron en la propuesta curricular del 2017 en relacion a la
del 2011; pero la particion de rangos numéricos para el tratamiento didactico de los nimeros hasta

el 100, como vimos en el analisis de las clases, facilita su organizacion en los trayectos, sin
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embargo, no logra cuestionar a los nifios sobre la pertinencia o no de usar el conteo uno a uno, que
como pudimos ver en las clases de Diana y Mariana, aparecia recurrentemente en las maneras de
proceder de los nifios frente a las diversas tareas que enfrentaron en los trayectos estudiados. En
el apartado 3.2, en la recuperacion de las discusiones y conclusiones acerca de las précticas de las
profesoras ahondaremos en como la no consideracion del tiempo didactico se convirtié en un
obstaculo para las clases de las profesoras.
Problemas cognitivos de los nifios
Hasta aqui hemos visto restricciones de tipo institucional, pero ¢qué sucede con el aprendizaje de
los nifios? ya anunciamos en el apartado anterior, que este depende de procesos cognitivos
individuales y que el tiempo previsto en la propuesta del LTG-M1° dista significativamente del
tiempo de aprendizaje. En esta tesis, tal como lo delimitamos en el Capitulo 1, nos concentramos
en los temas de NUmero Natural, Sistema de Numeracion Decimal y sumas. Si bien anticipamos
dificultades conceptuales a las que se enfrentan los nifios cuando construyen conocimientos
alrededor de estos temas en el Capitulo 1, los sucesos que se generaron en el aula al respecto nos
permitieron mirar otras dificutades con mayor claridad, encontrando que juegan un rol
fundamental en el transcurso de una clase. En el apartado 3.2 enunciaremos y analizaremos los
momentos en que las profesoras se enfrentaron con las dificultades conceptuales de los nifios, pero
antes, vale la pena mencionar, que también result6 un reto para los autores, porque lo ha sido para
lainvestigacion en didactica. Lerner y Sadovsky (1994) reportaron lo complejo que ha sido generar
las condiciones didacticas para que los conocimientos alrededor del SND emerjan facilmente en
los nifios, pero ¢por qué es tan dificil para los nifios apropiarse de estos conocimientos?

Cabe recordar que el desarrollo de las caracteristicas de funcionamiento del SND se fueron

configurando a lo largo de 4500 afios de historia (Avalos y Solares, 2017), como lo vimos en el
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primer Capitulo, el SND es resultado de la articulacion de varios sistemas de numeracién usados
en la antigiiedad (Bartolomé y Fregona, 2003), por ello, es de esperarse que los conocimientos que
los nifios generan alrededor del SND no sean tan féciles de aprender. Por ejemplo, la asuncion de
que un 3 en la posicion de las unidades equivale a tres elementos, pero en la posicién de las decenas
equivale a 3 conjuntos de 10, que fue una de las dificultades de los alumnos de Diana y Mariana,
ha sido reportada por Bedoya y Orozco (1991) como un problema que tiene su origen en que la
decena constituye una unidad cuyo valor relativo a los objetos discretos y anélogos es diez, es
decir, diez elementos sueltos no constituyen por si solos una decena a no ser que en la mente de
las personas se configure como una unidad a partir de algunas relaciones y operaciones complejas;
una decena es una unidad de orden superior al de las unidades que la conforman. De acuerdo con
Cid, Godino y Batanero (2003) quienes estudiaron como surge la nocién de valor posicional en los
nifios, encontraron que ésta se va construyendo lentamente y que los nifios aprenden a escribir
nameros sin ser enteramente conscientes del valor que representa cada cifra, son las similitudes de
los sonidos las que permiten leer y escribir correctamente nimeros de dos cifras, mas que una
correcta interpretacion del namero en términos de decenas y unidades.

Pero ¢qué sucede con el empleo de material concreto para la representacion de la decena?
recordemos que el libro sugiere materializarlo por medio de los tableros de 10 o de agrupamientos
con fichas, Moreno (2016) report6 en su investigacion las etapas por las que pasan los nifios en la
construccién de la nocidn de decena haciendo uso de material concreto: en primer lugar, los nifios
modelizan con los grupos de 10, pero siguen contando de uno en uno las unidades que componen
las decenas, posteriormente, cuentan las modelizaciones de diez en diez y, finalmente, identifican
a los grupos de 10 como decenas y a las sueltas como unidades. Podriamos concluir hasta aqui,

que se trata de un proceso que se alcanza lentamente por medio del uso de material concreto, sin
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embargo, el empleo de diversos materiales para representar la decena ha sido criticado; Lerner y
Sadovsky (1994) plantean que en estos casos la posicion deja de ser relevante para entender de
que nimero se trata ya que, sea cual fuere el orden en que estén colocados los agrupamientos y las
sueltas, el total de elementos serd siempre el mismo, ademas explican que la nocion de
agrupamiento no es el origen de la comprension de la posicionalidad, los chicos descubren este
principio de manera totalmente independiente de las acciones de agrupar y reagrupar objetos, lo
elaboran a partir de su accion intelectual sobre las escrituras numericas que los rodean. Entonces,
ademas de tener presentes todos los problemas cognitivos con los que los nifios pueden enfrentarse
al momento de aprender el SND, también cabe preguntarse si el material con el que se sugiere
Ilevar a cabo las lecciones esté siendo realmente de ayuda o si seria mejor sustituirlo, pues como
vimos, no favorece la estructura cognitiva de los nifios sobre el valor posicional asi como el
agrupamiento; por ello, desde nuestro punto de vista conviene suprimirlo de las lecciones de
namero y fortalecer otros recursos que, de acuerdo con otras investigaciones, han tenido mejores
resultados, como lo son los tableros de 100 para la busqueda de regularidades y que los nifios se
pregunten luego a qué obedecen (Quaranta, Tarasow y Wolman, 2003).

O bien, valdria la pena revisar la propuesta sobre ensefianza del SND en los LTG de
Matematicas Primer Grado y Matematicas Segundo Grado editados por la SEP en 1993 y 1994
respectivamente en la que se asume que los nifios no van a comprender la posicionalidad con base
en los agrupamientos -como bien lo sefialan los estudios de Lerner y Sadovsky (1994)-, por lo que
la secuencia didactica enfrenta a los nifios primero a la estructura recurrente de los agrupamientos
y posteriormente a la representacion simbdlica de éstos; en la que no es relevante la posicion
porque recurren al codigo de color que identifica a cada tipo de agrupamiento. Sin embargo,

cuando se bloquea en la comunicacion entre los nifios el uso de color, como lo sefialan Fuenlabrada
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y Saiz (1981b), ellos llegan a sugerir la posicion como indicador del tipo de agrupamiento y toman
acuerdo sobre esto, salvo que deciden empezar la escritura de los nimeros de izquierda a derecha
(unidades-decenas-centenas) y no de derecha a izquierda como sucede en la representacion
numeérica convencional y lo sugiere el nombre de los nimeros. En la secuencia didéctica apoyan
su razonamiento en dos tipos de materiales uno que les permite tener a vista los agrupamientos y
otro en el que éstos son vistos como unidades de drdenes diferentes.

Exceso de texto en las lecciones

Ya hemos visto que los autores tuvieron una serie de limitaciones a las que se restringieron para
poder concluir la publicacion del LTG-M1°, mencionamos también que interactuaron hasta el final
con ilustradores y disefiadores.

No obstante, hubo otro inconveniente que enfrentaron las profesoras al trabajar con las
lecciones del libro; éste es la cantidad de texto y la dificultad de los nifios para poder leer las
lecciones y consecuentemente responder las preguntas que se les plantean. Es muy probable que
estas caracteristicas del libro también hayan tenido poca oportunidad de ser reflexionadas por los
autores por falta de tiempo. Sin embargo, es necesario hacer una revision de las lecciones y ajustar
la cantidad de texto utilizado ya que los nifios no pueden acceder a éste por falta de competencia
lectora y, en consecuencia, las profesoras tienen que hacer comentarios del tipo: busquen en el
tercer renglén una rayita, ahi van a poner el resultado que encontraron, lo que no deja de desviar
la atencion de los nifios y un problema mas para resolver por parte de las maestras.

En la revision del LTG-M1° se puede observar como la mayoria de las lecciones de nimero
tienen una serie de instrucciones, casi siempre del 1 al 4 que ocupan la mayor parte de la hoja, por
ejemplo, en el trayecto 8 titulado Hasta 30 la leccion nimero 8 contiene instrucciones como las

siguientes (SEP, 2018:70):
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e Cada uno coloca la misma cantidad de fichas en su caja

e Uno duerme y el otro agrega o quita fichas de su caja

e El despierto entrega tarjetas al dormilon con el nimero de fichas que agregoé o quito6
con el signo + o -.

e EIl dormil6n agrega o quita fichas a su caja, de acuerdo con las tarjetas que le dio su
compaiiero.

Si bien se explica cdmo llevar a cabo el juego, esta consigna podria darla la profesora, la
imagen que acompafa a la leccién tiene dos nifios jugando al dormilén, pero solo ilustra un
momento del juego, sin acompafar con algun dato. Otras lecciones, en cambio, tienen una imagen
de la que se pretende que los nifios extraigan informacién para responder preguntas o bien que
completen tiras de nimeros o tableros. Estas dos Ultimas resultan mas pertinentes de emplear, ya
que cumplen con la funcién no s6lo de ser atractivas para los destinatarios, sino que funcionan
como lo que Block y Fuenlabrada (1995,1996) han definido como imagen didactica, disefiadas
para que los nifios interactlen con ellas, obtengan la informacion que necesiten en funcion de lo
que las lecciones les plantean y, en caso de que lo consideren conveniente, les sirvan de apoyo a
sus razonamientos. De acuerdo con Fuenlabrada (2005) en una imagen didactica, los nifios y no
los maestros son quienes deben encontrar los datos que hacen falta para resolver los problemas. Si
bien sabemos que la decision de los autores no fue necesariamente emplear problemas como el
medio para adquirir conocimientos matematicos, sino como una aplicacion de lo aprendido a partir
de las actividades para el desarrollo del sentido numerico, tendria mas sentido utilizar imagenes
que fueran aprovechadas por los nifios para resolver, que aquellas que solo se emplearan para
ilustrar las lecciones sin ningun fin didactico.

Cierres de lecciones fragiles
Como mencionamos en los capitulos anteriores, en el Libro para el Maestro se sugiere un recorrido

metodoldgico para gestionar las clases que se asemeja mucho al construido por la TSD. En este se

alude a que el cierre de las clases (SEP, 2018: 34) “es la parte sustantiva del trabajo de cada
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leccion; en éste se debe promover la participacién de los estudiantes para que compartan sus
procedimientos, razonamientos, argumentos e incluso comenten errores propios y los de sus
compafieros”. Este momento de la clase se asemeja a la institucionalizacién de la TSD, aunque los
autores del eje Numero, algebra y variacion no se hayan posicionado desde este enfoque, parece
que un acuerdo tomado en el Libro para el Maestro es darle una importancia fundamental al cierre
de las lecciones, ya que en éste se consolidan algunos conocimientos alrededor del saber
matematico que se trabajan durante la sesion.

No obstante, al analizar la gestion de las clases y particularmente las preguntas propuestas en
todas las lecciones estudiadas del LTG-M1° para cerrar las sesiones, encontramos que éstas distan
mucho de lo sucedido en la clase. Por ejemplo, en la primera leccion del trayecto 3 bloque 2,
después de una clase que pedia mucho de los nifios y que evidentemente no se cumplio; en el cierre
se solicita que de las diferentes formas de contar que utilizaron digan cual les parece mejor y por
qué. Como los nifios manifestaron solo una forma de contar (de uno en uno), el cierre quedé a
modo de discurso de la profesora destacando algunos sucesos de la clase y Diana ni siquiera
planted la pregunta porque resultaba fuera de lugar; por lo que no hubo un cierre en el sentido
esperado por los autores de la propuesta. Después, en el mismo trayecto, pero en la leccion 2, que
se trataba de colecciones dibujadas, nuevamente aparece un cierre que pregunta a los alumnos:
“cQué estrategias usaron en el salén para contar?” Como los nifios usaron nuevamente solo el
conteo uno en uno, una vez mas, quedaron en la expectativa de los autores las otras maneras de
contar que no fueron empleadas por los alumnos; mas bien la profesora, con una posicion
topogenética alta, sugirid en el transcurso de toda la leccidn el conteo de diez en diez.

En el caso de la profesora Mariana quien gestiond el trayecto 6 del mismo bloque, recordemos

que, en la leccion 4 el juego se trataba de tirar 4 dados en parejas y sumar los dos turnos de los
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resultados de las 8 caras. La profesora no atendi¢ al cierre sugerido por el LTG-M1° que es la
pregunta: “¢Cémo calcularon el total de las fichas de cada ronda?”” Como pudimos advertir en el
Capitulo anterior, hubo muchas dificultades para gestionar el uso de los materiales por lo que los
nifios se distrajeron del objetivo de la clase; el cierre apunta que los nifios comenten sobre las
diferentes formas para sumar que podrian haber utilizado: calculo mental, sobreconteo, o
estimacion; pero tampoco estuvo en las posibilidades cognitivas de los nifios echar mano de dichas
estrategias; aunado a que la estimacion fue un recurso que los nifios utilizaron muy poco. No
obstante que, para los autores, ésta era la estrategia para utilizar en las tres clases de Mariana. En
la leccidn 5 del mismo trayecto, el cierre propuesto también es distante a lo que los nifios pudieron
lograr en la clase. La maestra les pregunta si ¢pueden saber mentalmente cuéntos tableros se
completan? y ¢como? pero los nifios estaban lejos de poder estimar el nimero de tableros que
emplearian para hacer las sumas. Finalmente, en la leccién 6, aunque se sugiere el empleo de los
tableros de 10 para realizar las sumas, con la consigna de que si los usan deben explicar como
sumaron; ante la imposibilidad de dar explicaciones los nifios trabajaron con el tablero, que ademas
estaba sobrevalorado por su maestra. En la clase cuando la docente pregunta a los nifios si pueden
calcular el total de puntos sin usar tableros, éstos no saben que contestar. Hubo una tensién en los
alumnos durante toda la clase sobre cémo sumar ‘de otra forma’ y qué era lo que realmente
esperaba su maestra cuando decia esto: ;a través del célculo mental?, ¢por sobreconteo?, o bien
¢calculando primero decenas y después unidades? o ¢ utilizando los tableros de 10? Al final si bien,
los nifios dieron respuestas mas 0 menos orientadas por la maestra, sobre como podrian haber
sumado sin usar los tableros de 10, de alguna manera la docente bloqued la posibilidad de explorar

otras formas de hacerlo.
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En este sentido, valdria la pena afiadir una seccion en las sugerencias didacticas de cada una
de las lecciones, donde las profesoras tengan acceso directo a lo que se espera que se discuta en
los cierres y también una explicacion detallada sobre como se espera que lo hagan. Es decir, si en
las sugerencias generales se alude a que se deberia “promover la participacion de los estudiantes
para que compartan sus procedimientos, razonamientos, argumentos e incluso comenten los
errores propios y de sus compafieros” (SEP, 2018a) los cierres podrian ir més alla de una simple
pregunta, que como vimos en las clases analizadas, las profesoras a veces ni siquiera alcanzan a
abordarlas. A la vez que, es un espacio que no propicia discusion entre los nifios ni ninguna
explicacion sobre el conocimiento que deberia quedar instaurado. Ademas, si es la parte sustantiva
de la clase, como se anuncia en el Libro para el Maestro, podrian tener un mejor sustento en las
preguntas de las lecciones para que los docentes tengan la posibilidad de una mayor y mejor
consolidacién.

El sentido numérico

En el Capitulo 2 ahondamos sobre la distancia entre el sentido numérico y la TSD y como esta
perjudicé de algin modo las clases de las profesoras Diana y Mariana. Pero ¢es el sentido numérico
una nocién atil?, ;tiene implicaciones positivas sobre el aprendizaje de los nifios?, ¢podria
abordarse de una forma distinta en el libro, para que su impacto fuera mas provechoso? A
continuacion, intentaremos responder a estas interrogantes, que surgieron en el analisis de los datos
empiricos reportados en el Capitulo anterior, cuando hicimos una recopilacion sobre las criticas
que el sentido numérico ha tenido en la investigacion. Se trata de una nocion polémica; asi como
es fuertemente criticada, también hay investigaciones que la valoran positivamente; incluso como

vimos, es la base de algunos planes de estudio de matematicas en otros paises del mundo.
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Recordemos ahora algunas definiciones expuestas en el segundo Capitulo acerca del sentido
numeérico: “intuicion sobre los numeros, habilidad para realizar calculos de mas de una manera,
capacidad para comprender patrones, calculos mentales flexibles, hacer inferencias I6gicas sobre
situaciones problematicas, conciencia y comprension de lo que son los nimeros en términos de
sus diversos usos e interpretaciones, relaciones entre los nimeros no limitadas por algoritmos
tradicionales” (Verschaffel, Greer y De Corte, 2007; Wagner y Davis, 2010; Pitta-Pantazi, 2014;
Can y Ozdemir, 2019; Sood y Jitendra, 2007; Kathotia, 2009; Kuhn y Holling, 2014; Cekirdekci,
Sengiil y Dogan, 2018), y quiza una definicién integral como la que publico el INEE en 2014:
“conjunto de conocimientos, intuiciones, habilidades acerca de los numeros, que permite
emplearlos con flexibilidad y creatividad, desarrollando estrategias numéricas propias” (Garcia,
2014). Tenemos entonces una serie de definiciones que vale la pena analizar, por ejemplo, la
habilidad para realizar calculos de mas de una maneray que estos no estén limitados por algoritmos
tradicionales es una apuesta interesante que vale la pena desarrollar en los nifios. O bien, también
resulta interesante desarrollar en los estudiantes las habilidades de célculo mental y la estimacion,
que de acuerdo con Monchén y Vazquez (1995) son habilidades que involucran procesos
cognitivos sustancialmente diferentes a los algoritmos de lapiz y papel. El algoritmo de lapiz y
papel trabaja separadamente con los digitos de los nimeros; en cambio el calculo mental es
holistico, ya que la persona mantiene la identidad de los numeros completos. El algoritmo para
una operacion es fijo y todas las personas lo aplican igual. EI calculo mental es variable; es decir,
un mismo célculo puede ser resuelto de muchas formas. Los algoritmos son generales y se aplican
igual a una operacion sin importar los nimeros. En cambio, el calculo mental es flexible, ya que

un mismo individuo puede usar diferentes estrategias para resolver diferentes calculos aritméticos.
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Por su parte, el céalculo estimativo se usa frecuentemente para resolver problemas aditivos o
multiplicativos cotidianos en los que una respuesta aproximada es suficiente.

Desarrollar estas habilidades en los nifios es importante para que su pensamiento sea flexible
respecto a los nimeros y no tengan una estructura rigida sobre coémo operar con ellos. No obstante,
las implicaciones positivas enunciadas al desarrollar el sentido numérico en los nifios, se tiene que,
como vimos en el Capitulo anterior, las actividades que se plantean en el LTG-M1° para que estas
habilidades se desarrollen en los nifios, no necesariamente pueden integrarse en una sola leccion
con el enfoque de resolucion de problemas y en consecuencia con las propuestas de gestion que se
sugieren en el Libro para el Maestro para implementar en el aula las lecciones.

Si bien en las lecciones del LTG-M1° hay actividades interesantes sobre calculos flexibles con
los nimeros, éstas se desfasan de lo que esperan las profesoras de acuerdo con el recorrido
metodoldgico de cada leccion; lo que por desconcertante es contraproducente en el hacer de las
docentes, quienes se empefian con diversos recursos porque las cosas resulten como los autores
anticipan que deben suceder; instalandose en la clase una sola manera de resolver el célculo, para
su aplicacion posterior en la resolucién de problemas, lo que significa un retroceso en los
planteamientos metodoldgicos para la ensefianza de un conocimiento, caracteristico de las
practicas docentes anteriores a la década de los noventa de siglo pasado. Por lo que consideramos
que apelar al enfoque de resolucion de problemas resultaria mas provechoso. Es decir, el desarrollo
per se del sentido numérico en los nifios si bien es importante para favorecer un pensamiento
flexible, este se circunscribe al conocimiento de los nimeros y sus relaciones; dejando sin
resolucion didactica que estos conocimientos (nimeros y sus relaciones) se constituyan en una
herramienta para resolver problemas en los que sea necesario que los nifios desarrollen, en primer

lugar, su capacidad para establecer la relacion entre los datos en funcion del contexto en el que
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éstos aparecen; y en segundo lugar, que tengan un recurso para resolver el calculo involucrado en
el problema que, en todo caso es subsidiario del desarrollo del sentido numérico (Fuenlabrada,
2009). Es decir, este altimo puede resolverse de diversas maneras; manipulacion mental de los
numeros -calculo mental-, o cualquier tipo de algoritmo incluido el convencional para a través de
una manipulacion simbdlica de los nimeros.

Sin embargo, las actividades para el desarrollo del sentido numérico, como vimos en el
Capitulo 2, se quedan cortas en la medida en que, de pregunta a pregunta en cada leccion, se
minimiza el tiempo necesario y cuestionamiento para que los nifios dejen de lado el conteo uno a
uno y éste ceda su lugar a estrategias de conteo por agrupamientos y con ello los nifios estén en
posibilidad de reconocer el conteo de diez en diez, como el més econémico y pertinente. Al
margen, desde luego de que este proceso sea suficiente para propender a la compresion
significativa del conocimiento matematico.

3.2 Discusiones sobre las transposiciones de las profesoras

La pregunta principal de investigacion sobre el nivel transpositivo de las profesoras fue ¢Qué
trasposiciones didacticas llevan a cabo dos maestras de primer grado cuando implementan en sus
grupos las resoluciones didacticas sugeridas tanto en el LTG-M1° como en el Libro para el
Maestro? ya en el Capitulo 2 anticipamos todas las dificultades que las profesoras enfrentaron
respecto a tener en sus manos un enfoque hibrido, a lo que se adicionan sus saberes docentes, los
problemas cognitivos de los nifios e incluso algunas restricciones de tiempo. A continuacion,
ahondaremos al respecto.

Tiempo para la ensefianza vs tiempo de aprendizaje

Tal como lo expresamos en el apartado anterior sobre el LTG-M1°, la ficcion de que el tiempo

disponible para la ensefianza coincida con el tiempo de aprendizaje (Chevallard, 1998) es un reto
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fundamentalmente para los autores de los libros, quienes deben tomar en cuenta los tiempos
disponibles para la ensefianza determinados por el Plan y Programas de Estudio; por lo que si los
autores del libro no los toman en cuenta, esto genera problemas diversos a los profesores en el
momento de pretender implementar con su grupo las sugerencias provenientes del libro y esto
evidentemente tiene consecuencias en el aprendizaje previsto para los estudiantes. Los autores del
Libro de Texto Gratuito no lograron controlar ese tiempo previsto oficialmente para la ensefianza
de la matematica en primer grado; a la vez, que las profesoras Diana y Mariana echaron mano de
diferentes estrategias porque, con claras intenciones, estaban empefiadas en que todos sus
estudiantes avanzaran conforme a la programacion oficial.

Desde la primera leccion, Diana tuvo claro que lo que se solicitaba en el LTG-M1° —Ilas
diferentes formas de contar— era algo imposible de lograr para sus alumnos, quienes solo podian
hacerlo de uno en uno y recitar la serie de diez en diez. Con base en que los nifios no mostraron
ningun indicio de poder contar por agrupamientos los objetos de la caja de sorpresas, Diana
apresuro la cronogénesis del saber instaurando las torres de 10 como la manera més réapida de
contar. Cabe aclarar, que no habia otra manera de hacer avanzar la clase, el agrupamiento no es
algo que surja en los nifios para contar cantidades menores a 50 elementos, se requiere que
enfrenten el conteo de cantidades mayores para que estén en la posibilidad de abandonar su
estrategia de conteo de uno en uno y con ello se animen a explorar otras formas de resolver el
conteo. Para la segunda leccion, Diana tenia absoluta claridad respecto a que los nifios no iban a
agrupar de 3 en 3, ni de 7 en 7 para responder la cantidad de elementos de una coleccion; pero si
podian hacer agrupamientos si algun compafriero lo solicitaba y con base en la conservacion de la
cantidad, podrian darse cuenta de que la cantidad de elementos de la coleccion no dependia de la

forma como estuvieran agrupados los elementos.
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El problema para Diana fue que los nifios no recurrieron a la conservacion de la cantidad para,
una vez hechos los agrupamientos, decir que siempre salia, por ejemplo 35 elementos. En su lugar
contaron nuevamente de uno en uno los elementos de cada agrupamiento pasando de uno a otro
de manera continua, para responder a la pregunta sobre la cantidad de elementos de la coleccion.
Diana después de observar las idas y vueltas de los nifios decidio en la tltima leccion, privilegiar
el conteo de diez en diez al solicitar explicitamente que con ese tipo de agrupamiento contaran las
colecciones dibujadas. Resultd interesante ver durante las tres sesiones de clase, como a pesar de
que los nifios no daban muestra de avanzar hacia al conocimiento que el LTG-M1° pretendia
manifestaran, Diana se empefi6 en que esto sucediera sugiriéndoles una y otra vez el conteo de
diez en diez, hasta que lo instauré como la manera en que ella esperaba que resolvieran el conteo,
bloqueando, en principio, el que los nifios insistian en utilizar: el conteo de uno en uno.

En el caso de Mariana, el tiempo previsto para la ensefianza también le resulté un obstaculo,
ella tenia clara una cosa; una leccion de 50 minutos no era suficiente para hacer que los
conocimientos esperados en el LTG-M1° se instauraran y quedaran comprendidos por la mayoria
de los nifios. Como vimos, a diferencia de Diana que tenia una posicion topogenética alta para
avanzar en la cronogénesis, Mariana avanzaba lentamente introduciendo actividades que ayudaran
a los nifios a comprender la leccién, sus clases duraron siempre mas de dos horas, no porque las
horas lectivas estuvieran previstas de esa forma, mas bien, ella alargaba las clases, —quiza por la
presencia de la observadora, ya que puede anticiparse que este ritmo es imposible de sostener
durante todo el ciclo escolar— porque consideraba necesario que los conocimientos pretendidos
en el LTG-M1° quedaran bien comprendidos; a la vez que anticipaba que esto no iba a ser posible

en los 50 min. previstos para cada leccion.
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Desde la primera clase enfrentd la excesiva cantidad de material sugerida en la leccion, dicho
exceso fue un distractor para que los nifios avanzaran a pesar de las dos horas de clase; Mariana
intentd subsanarlo en la segunda clase, donde redujo la cantidad de material. No obstante, surgié
otro problema: los nifios no pudieron estimar el nimero de tableros que deberian tomar para
resolver la suma planteada. Finalmente, el problema de la Gltima clase observada fue encontrar
otras formas de sumar diferentes al tablero de 10, Mariana dejo avanzar el tiempo de aprendizaje,
es decir, no intervino en decir a los nifios como resolver; aunque fue muy dificil para los nifios
comprenderlo, al final un alumno sugiri6 la suma primero de decenas y después de unidades. Al
ser la respuesta esperada, Mariana quedo satisfecha con lo que ese nifio habia avanzado en la clase,
pero seguramente no fue un logro de los otros alumnos, aunque si significé un cierre que de algun
modo salvo la intencidn de Mariana basada en las pretensiones del LTG-M1°.

Problemas cognitivos de los nifios
También nos referimos en el apartado anterior a que, en el aprendizaje del Sistema de Numeracion
Decimal para los nifios entre los 6 y 7 afios, subyacen dificultades cognitivas en la
conceptualizacion de algunos aspectos. Veamos primero, cémo sorte6 Diana las que sobre este
aprendizaje tuvieron sus alumnos.

Recordemos que en la primera leccion los nifios de Diana armaron torres de 10 elementos, que
su maestra les pidid, para que tomandolas en cuenta dijeran cuantos objetos eran; no obstante, al
pasar Diana a verificar los resultados en cada equipo y a que le contaran cémo lo habian
encontrado, se dio cuenta que, aunque las torres de 10 elementos estaban armadas, éstas no habian
Ilevado a los nifios al conteo de diez en diez, sino a ratificar su conteo de uno en uno. En el primer
equipo Diana les permitié hacer el conteo de uno en uno, pero al cambiar de equipo sugirio el

conteo de diez en diez, solo para verificar, no sin cierto asombro y preocupacion, que los nifios
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sabian recitar la serie de diez en diez, pero que no les servia para contar porque que no la ponian
en correspondencia uno a uno con cada torre y en consecuencia no consideraban los elementos
sueltos; es decir, si habia 52 objetos, los nifios recitaban la serie hasta el 60. Diana insistié en que
no siguieran con las decenas, sino que, a partir del 50 consideraran los elementos sueltos. Esto
sucedi6 con todos los equipos, no obstante, las aclaraciones de Diana, los nifios siempre se seguian
hasta la siguiente decena. Durante el resto de la clase, Diana pidio a los nifios que reconocieran los
elementos sueltos y los registraran, después de muchos intentos los nifios lograban decir que tenian
4 sueltas o que les sobraban 4. De la segunda clase de Diana hemos hablado en otros apartados,
aqui solo cabe resaltar que la conservacion de la cantidad no es un objeto de la ensefianza, sino
que compete al desarrollo (Ressia, 2003) y se consolida en los nifios entre los 7 y 8 afios, los
alumnos de Diana rondaban los 7. Sin embargo, al margen de esto, parece ser que la pretension
de Diana no era ensefiar la conservacion de cantidades sino que, sin considerar que sus alumnos
tuvieran o no consolidada la conservacion, quiso apelar a ella para que se dieran cuenta que, de las
diferentes maneras de agrupar los elementos de una coleccion, se tiene que: en primer lugar, el
total de elementos no cambia y en segundo lugar, de todos los distintos agrupamientos, el de 10 es
el que permite contar mas ‘facilmente’ que cualquiera de los otros; cabe mencionar que algunos
alumnos si creian que, al acomodar de otra forma las fichas se obtenian cantidades diferentes, para
éstos nifios todavia el discurso de su maestra disto mucho de sus posibilidades de aprendizaje.
Para finalizar, recordemos que en la Gltima sesion Diana se enfrento al valor relativo del 3 en las
decenas, cuando les preguntaba a los nifios la cantidad final de una coleccion dibujada, ella
esperaba que dijeran que tenian 3 montones de 10, pero los nifios siempre dijeron que tenian 35,

pese a la pregunta insistente de su profesora: ¢cuantos montoncitos tengo?, a Diana no le quedd
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mas que ceder ante la respuesta de los nifios que siempre fue treinta y cinco porque esa era la
cantidad total de la coleccion y ademas la registrada.

En el caso de Mariana, entre las dificultades que enfrenté hubo una similar a la de Diana.
Desde la primera leccién los nifios utilizaron los tableros de 10, Mariana les pedia que dijeran
cuéntos tableros tenian llenos, por ejemplo, para 32 fichas Mariana esperaba que los nifios
respondieran que tenian 3 tableros llenos, nuevamente el valor relativo de 3 en el lugar de las
decenas, pero los nifios siempre dijeron que eran treinta, a pesar de la insistencia de su profesora
en preguntar ¢cuéntos tableros? Otro conflicto que enfrenté Mariana, también en la primera clase,
fue cuestionar sobre cuéntas fichas sueltas (que no completaban un tablero de 10) tiene el nimero
35, ella esperaba que dijeran cinco, pero los nifios repitieron una y otra vez treinta y cinco, porque
ese era el nimero total de fichas, fue hasta que Mariana insistio en que el 5’ tenian que separarlo
en el 35, lo empezaron a hacer, pero no porque comprendieran el valor posicional de los nimeros,
sino por la insistencia de su profesora al sefialar Unicamente al nimero que estaba a la derecha, el
‘5’ en el 35, por ejemplo. Al ver los conflictos que se generaron en los dos grupos y habiendo éstos
trabajado con diferentes materiales, podemos especular que las dificultades cognitivas sobre el
valor relativo de los signos numéricos en la representacion del SND de los ndmeros, es un
componente del conocimiento que habria que seguir explorando desde lo didactico para solventar
dichas dificultades.

Los saberes docentes de las profesoras
Hasta ahora hemos hablado de todos los factores externos que de alguna manera influyeron en las
clases de las profesoras y de como echaron mano de una estrategia tras otra para hacer avanzar el

conocimiento en sus alumnos hacia lo esperado en cada leccion. No obstante, es importante
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mencionar que dentro de todo lo que hicieron para que sus clases funcionaran, también estuvieron
sus saberes docentes, a continuacion, ahondaremos al respecto.

En la primera clase de Diana, recordemos que omitié solicitar a los nifios el registro de las
cantidades de su caja de sorpresas, tal como lo solicitaba el LTG-M1°. Al preguntarle por qué
razén se habia saltado ese paso, su respuesta fue que los nifios no tenian completo su proceso de
lectoescritura, por lo que les seria imposible escribir. Esta justificacion es parte de lo que Diana ha
aprendido en su carrera como docente, para ella, los nifios de primer afio estdn consolidando su
proceso de lectoescritura y antes de que esto suceda es imposible que hagan registros. Sin embargo,
se ha demostrado que desde el preescolar los nifios pueden hacerlos para comunicar cantidades
con recursos graficos diversos en los que no necesariamente usan los numeros (Fuenlabrada,
2009), es probable que la poca experiencia de Diana con nifios pequefios, de primer grado, le haya
llevado a alimentar esta creencia.

Una dificultad de las dos primeras clases de Diana fue repartir diferentes cantidades de objetos
atodos los equipos, ya que, al momento de hacer la verificacion, todas las cantidades eran distintas.
Este registro en la puesta en comun fue confuso, por ejemplo, mientras Diana registraba 35 objetos
de un equipo, otro equipo decia que tenia 38, adicionado a que la maestra tenia en el pizarrén un
registro para anotar resultados que admitia anotar el de un solo equipo cuando habia cinco; explicar
lo que pasaba con resultados distintos y el registro de uno solo de ellos fue problematico tanto para
la maestra como para los nifios que no atinaban a saber de qué cantidad se estaba hablando.
Ademas, la situacion no era la puesta en comun del resultado de una situacion que se prestara a
respuestas diferentes y esto pudiera suscitar eventualmente la discusion entre los nifios; desde el
planteamiento de la situacion, al entregar a los equipos cantidades diferentes, los resultados iban a

ser distintos.

192



Es probable que para Diana entregar la misma cantidad de objetos a todos los equipos le
pareciera demasiado ‘sencillo’, pero desde la perspectiva de los nifios todos iban a enfrentar un
problema de conteo, tampoco advirtié que de esta manera el registro de un solo resultado era
factible si a partir del primero anotado, los nifios se hubieran pronunciado sobre si su resultado
coincidia o no con aquél. Y de esta manera si hubiese puesto una situacion de puesta en comun de
resultados y no solo la revision de resultados sin ningun anclaje en discusiones posibles con base
en diferencias detectadas.

Las confusiones de las docentes entre una situacion de cierre de clase que refiere a una revision
de resultados para deslindar correctos de incorrectos con la que, en la metodologia de ensefianza
propuesta, se denomina como: puesta en comun de resultados, se observa en las clases de Diana.

A los maestros en general, todavia les cuesta trabajo reconocer el valor para el aprendizaje
matematico de los nifios que supone este espacio de puesta en comun, por lo que persiste la
tradicional revision de resultados para terminar la clase. La puesta en comin de resultados,
sugerida en la propuesta, tiene como finalidad mostrar no solo que las maneras de obtener un
resultado conllevan a formas de resolver que pueden ser diferentes y que frente a resultados
diferentes que debieran ser iguales, es necesario empezar a encontrar explicaciones

La segunda clase de Diana fue dedicada a la conservacion de la cantidad; de acuerdo con
Ressia (2003), desde la década de los setenta la transposicion directa de la teoria de Piaget al aula
es un hecho recurrente, es probable que en la época en la que Diana fue formada, se ensefiara
indebidamente la conservacion de cantidades a los nifios y que posteriormente, ella en su carrera
normalista haya reforzado este saber y por ello lo haya evocado para organizar su clase.
Finalmente, en la tercera sesion recordemos que Diana cometid varios errores de conteo en las

colecciones dibujadas, si bien encontro¢ el resultado correcto al contar las colecciones nuevamente;
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esta situacion podria haberse evitado si hubiera hecho una revision previa més cuidadosa de las
actividades del libro; ya que una vez metida en el lio de resultados que no coincidian, contd las
colecciones de uno en uno frente a los nifios, cuando durante toda la leccion habia promovido el
conteo de diez en diez.

Respecto a Mariana, recordemos que durante las tres observaciones las clases fueron
excesivamente largas, ella sabia que algo andaba mal con el LTG-M1° pues habia notado que los
nifios no lograban en 50 minutos, responder ni tampoco proceder en apego a lo esperado en las
lecciones, incluso a veces (como hemos visto) sus posibilidades distan mucho de lo esperado. Ya
hemos explicado en el Capitulo 2 y en el apartado de discusiones sobre el libro por qué razon 50
minutos son insuficientes.

Al margen de esto, es importante sefialar, que dentro de los saberes de Mariana hay algo
interesante. Ella considera que los nifios deben escribir mucho més de lo que les pide el LTG-M1°,
a veces solo hay una linea que los nifios deben llenar y Mariana pensaba que eso no era suficiente
porque para que los nifios aprendieran algo durante la clase, tenian que saber escribirlo y por ello
hacia ejercicios adicionales en la libreta de los nifios, donde tuvieran que formar una frase con sus
resultados, llenar una tabla, registrar resultados de sumas y estimaciones, etc.

Actividades sofisticadas

En este apartado mencionaremos un tipo de transposiciones que las profesoras hicieron a las
lecciones y que denominamos: actividades sofisticadas. Porque, de acuerdo con lo que pudimos
observar, los nifios estuvieron lejos de comprenderlas, les costd mucho trabajo seguir lo que la
profesora planteaba y por tanto tuvieron poco sentido para ellos, sin embargo, las docentes se

empefiaron en prepararlas una clase antes y segun expresaron, ellas mismas las disefiaron; nos
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referimos a las tablas de doble entrada que ambas profesoras elaboraron, a continuacion,
ahondaremos en ello.

En el caso de Diana, recordemos que la segunda sesion la realizo con base en una tabla de
doble entrada, donde solicito a los nifios que registraran, inicialmente, en una columna titulada
figura, el dibujo de las torres que resultantes con la cantidad de fichas que tenian (torres de 4, de
8y de 10). Posteriormente, en la segunda columna bajo el rubro conjuntos, les pidio que registraran
la cantidad de torres que habian armado, en la columna siguiente etiquetada como sueltas debian
registrar las piezas que les hubieran sobrado al armar las torres y, finalmente, en la Gltima columna
debian registrar el total. Ya analizamos en el segundo Capitulo la dificultad de llenar esta tabla,
aqui conviene mencionar que para los nifios represento los siguientes retos: el trazado de la tabla;
tener la posibilidad de seguir a su maestra quien registraba los diferentes resultados de todos los
equipos y llenar correctamente los espacios de la tabla. La mayoria de los nifios cometié errores al
momento de llenar la tabla anotando resultados donde no correspondian; no obstante, esto no era
importante para Diana quien se esforzd durante toda la clase en que todos los equipos anotaran en
la Gltima columna, el mismo resultado ya que la clase se trataba de la conservacion de cantidades
y el total era el Unico que no cambiaba.

La justificacion de Diana sobre la elaboracion de esta tabla fue que los nifios en los siguientes
grados, especialmente en 5° y 6°, hacian tablas de doble entrada todo el tiempo y era mejor que se
fueran acostumbrando. Sin embargo, esta decision de iniciar a los nifios de primero en la
elaboracion de estas tablas se contradecia con la decision de la primera clase de no pedirles a los
nifios que registraran por el hecho de que no habian consolidado su proceso de lectoescritura, cabe
mencionar que, la elaboracion de esta tabla requeria de un esfuerzo mucho mas grande que el

registro de las cantidades de la primera clase.
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En el caso de Mariana, recordemos que la tabla de doble entrada se present6 en la primera
clase, cuando solicit6 a los nifios el registro de la estimacion de la suma de dos cantidades en la
segunda columna que tituld célculo y el registro de la suma correcta en la columna siguiente que
tituld real.

Si bien no hubo tantas columnas en la tabla como la de la clase de Diana, la dificultad estuvo
en que la maestra registré en la segunda fila, de la primera columna el nombre de dos nifios
integrantes de una pareja, ¢queé sucedio en esta clase? los nifios no comprendieron que tenian que
registrar la estimacion de la suma de las cantidades que hubiera obtenido cada nifio de la pareja;
en cambio, al ver los nombres creyeron que cada nifio deberia registrar la cantidad que les habia
salido al lanzar los dados. Ademas, recordemos que habia un exceso de material, al tirar uno de
los nifios los 4 dados, era logico que pensara que lo que debia hacer era registrar el nimero de
puntos que le habia salido en esa tirada, es decir, era dificil retener esa cantidad que pertenecia a
un turno, después retener la del turno de su compafiero y ademas estimar la suma de las dos
cantidades para posteriormente registrarla. Mariana se enfrentd a unas dificultades importantes
durante toda esta primera leccion, y, lamentablemente, perdia la paciencia y recordaba a los nifios
lo que tenian que hacer con consignas excesivamente largas y confusas, ademas se molestaba
constantemente con los nifios y les hablaba fuerte por no seguir las indicaciones que para ella eran
sumamente claras y precisas. Afortunadamente, Mariana analizaba lo que pasaba en cada clase, y
lo intentaba mejorar en la siguiente, la resolucién de estos conflictos al otro dia la hizo solicitando
el registro de la cantidad obtenida en la tirada de los 4 dados por turno, esta actividad le resulto
mas pertinente y para los nifios fue mucho mas facil de realizar.

¢ Y los nifios?
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En este apartado pretendemos traer a cuenta una figura que forma parte del sistema didactico y
que no podiamos dejar fuera del analisis, si bien no fue el foco de investigacion de esta tesis, resulta
pertinente preguntarse ¢qué aprendieron los nifios? en medio de toda esta complejidad que permea
la transposicion didactica ¢este proceso termina con los docentes o continda con los alumnos? a
continuacion, ahondaremos en los aprendizajes que adquirieron los nifios durante las clases, de
acuerdo con las observaciones realizadas.

Con respecto a los alumnos de Diana, recordemos que durante la primera clase pusieron en
juego un conocimiento que tenian: la serie numérica oral de diez en diez sin hacerla corresponder
con los agrupamientos que contaban. Recordemos también que la pretension de los autores era que
los nifios contaran de varias maneras —de 3 en 3, de 5 en 5y de 7 en 7— para concluir que la mas
facil era la de diez en diez , en cambio, la pretension de Diana era menos ambiciosa, ella pretendia
privilegiar el conteo de diez en diez porque era el que consideraba més fécil de ensefiar a los nifios
y ademas sabia que seria imposible contar de las otras formas. Sin embargo, como vimos, los nifios
no emplearon el conteo de 10, salvo un par de ellos que avanzaron en la cronogénesis, pero, para
el resto de la clase, el aprendizaje fue contar cuidadosamente para no equivocarse, incluso esa fue
una de las conclusiones de Diana en la clase, que deberian cometer menos errores al contar de diez
en diez.

En la segunda clase, al cabo de tanta insistencia por parte de la maestra sobre el hecho de que
al hacer las torres con diferente altura, la cantidad total no cambiaba porque no habian ni agregado
ni quitado elementos a la cantidad original, todos los nifios salvo dos (que abiertamente no tenian
la conservacion de cantidades) aceptaron que la cantidad final de la tabla debia ser siempre la

misma, pero no comprendieron qué tenian que ver las torres de diferente cantidad de piezas con el
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hecho de que, para contar una coleccion era mas facil hacerlo de diez en diez y sabiendo esto dejar
de contar de uno en uno.

Finalmente, en la tercera clase recordemos que se trataba de colecciones dibujadas y que Diana
siempre intent6 que los nifios contaran de diez en diez, al solicitarles encerrar diez objetos con un
color, diez con otro, etcétera. Sin embargo, al verificar el nimero de objetos de cada coleccion
hubo errores de conteo, tanto de Diana como de los nifios. Para resolver las diferencias en el conteo,
Diana junto con los nifios contaron de nuevo las colecciones, pero lo hicieron contando de uno en
uno. Ya hablamos en un apartado anterior que esto fue un retroceso y en efecto, el aprendizaje de
la clase para muchos nifios fue verificar el resultado contando de uno en uno para no equivocarse,
exactamente lo contrario a lo enunciado por Diana en la primera clase: con el conteo de 10 en 10
se equivocan menos. Otros alumnos ni siquiera pudieron seguir el conteo de uno en uno porque no
lograban hacerlo coordinadamente con sus comparieros y Diana lo hizo en voz alta para ellos, pero
no todos pronunciaban la serie y se perdieron en la correspondencia con los objetos representados.

En el caso de Mariana, recordemos que tuvo muchos conflictos para poder llevar a cabo la
primera clase, principalmente por el exceso de material. Aunque la pretension de los autores era
la resolucion de la suma de dos cantidades y la de Mariana era la estimacion de los resultados de
8 dados, los nifios habran entendido algo mucho méas simple: que su profesora se iba a molestar si
tiraban el material o jugaban con él. Para la segunda clase, recordemos que Mariana se empefié en
explicar a los nifios como funcionaban los tableros de 10 y la estimacion de los que debian usar
para representar la suma. Sin embargo, los nifios nuevamente vieron la molestia de su maestra
jQuiero tableros llenos! por lo que eso les habra quedado claro, era mejor llenar los tableros,
evitando asi que su profesora se molestara. Finalmente, la tercera clase fue sobre el calculo mental

con la suma de dos cantidades, como a los nifios no se les permitio hacerlo porque les era dificil
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explicar sus métodos, se les obligd de alguna manera, a emplear los tableros de 10. En esta ocasion,
el aprendizaje, especialmente para la pareja que resolvio sin usar los tableros, fue que al no poder
explicar como lo hicieron debian hacer el tardado proceso de llenar los tableros.

Como puede verse a lo largo de toda esta investigacion, nos quedan claras tres cosas; 1) los
autores del LTG-M1° no pudieron seguir las pretensiones, restricciones y pautas de la propuesta
metodoldgica, ni de la desincretizacion del saber, ya sea por falta de tiempo o falta de afinidad con
el enfoque pedagogico, que tampoco era muy claro; 2) Las profesoras tampoco pudieron seguir las
pautas, restricciones y pretensiones del LTG-M1° porque tenia un enfoque hibrido e incluso
antagonico, porque el tiempo previsto para la realizacion de la leccion no coincidia con el tiempo
de aprendizaje de los nifios para las cuestiones planteadas y, ademas, por las dificultades
cognitivas de los nifios, y finalmente, 3) los nifios tampoco pudieron seguir la pretension de sus
maestras, que estaba muy bien intencionada, sin embargo, por todos los motivos anteriores fue
poco lo que pudieron aprender. Cabe resaltar que no buscamos un culpable en toda esta
complejidad del proceso de transposicidn, pues como vimos, todos los actores que participan del
sistema didactico y de la transposicion de saberes tienen sus restricciones y acciones que benefician

0 perjudican el aprendizaje.
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