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SINTESIS
La observacién de la practica educativa avileia y el analisis de la literatura cientifico-pedagogica
consultada, evidencio insuficiencias teoricas y metodoldgicas que limitan un desarrollo efectivo del proceso
de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria. En tal
sentido, se planteo el problema cientifico: ;Cémo perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria? El objetivo de la investigacion es
construir una concepcidn tedrico-metodolégica para el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, que contribuya a la formacidn de conceptos y al
desarrollo de las habilidades de medir, estimar, convertir y calcular desde edades tempranas. Desde una
posicion materialista dialéctica se utilizaron métodos teoricos y empiricos, que facilitaron la comprension e
interpretacion de la dinamica del objeto de investigacion; sus contradicciones, relaciones, tendencias y
desarrollo; ademas, la estructura de la concepcion teérico-metodoldgica. Las técnicas investigativas y los
procedimientos estadistico-matematicos, viabilizaron el procesamiento de los datos. Para la evaluacion de
la pertinencia de la concepcidn y su efectividad, se utilizé el método criterio de expertos y se realizd un pre-

experimento pedagégico que constato el cumplimiento del objetivo investigativo.
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INTRODUCCION
La formacion integral de las nuevas generaciones en la contemporaneidad se caracteriza por el acelerado
desarrollo cientifico-técnico, la répida evolucién de los conocimientos y su necesaria aplicacion en un
contexto historico-social dinamico y cambiante. Ante estas realidades las politicas educativas mas
desarrolladoras se enfocan hacia la formacion de cualidades que les permitan a los educandos adquirir los
conocimientos necesarios para resolver los problemas que deberan enfrentar a lo largo de su vida para
participar de manera creativa en la construccion de la nueva sociedad.
En consonancia con estos retos, la politica educacional cubana se fundamenta en la necesidad de formar
individuos preparados para vivir en un mundo en constantes transformaciones y en correspondencia con
las exigencias que plantea el desarrollo econémico y social del pais. Esto evidencia la necesidad de lograr
un proceso de ensefianza-aprendizaje que estimule la formacion integral de la personalidad de los
educandos desde edades tempranas, donde ellos sean protagonistas, puedan intercambiar ideas y vivir
experiencias practicas que le permitan interactuar segun las particularidades del contexto en que se
desenvuelven.
Es por ello, que el fin del nivel educativo Primaria y que se adopta en el Tercer Perfeccionamiento del
Sistema Nacional de Educacion, precisa:
El logro del desarrollo y la formacién integral de la personalidad de cada educando desde los seis
hasta los doce afios, fomentando la apropiacién y sistematizacion de los contenidos del proceso
educativo, en correspondencia con los ideales patriéticos y humanistas de la sociedad socialista
cubana en su desarrollo prospero y sostenible, expresados en sus formas de sentir, pensar, actuar, de
acuerdo con sus particularidades e intereses individuales, aspiraciones y necesidades sociales, al
asumir en el estudio, tareas estudiantiles y de su organizacién un rol cada vez mas protagénico.

(ICCP, 2016, p. 78)



El curriculo de este nivel educativo responde a tal aspiracion y en particular, la asignatura Matematica, que
a través de sus contenidos tiene amplias potencialidades para contribuir al logro de este propdsito
formativo, sobre todo, el referido a las magnitudes, por el aporte que realiza al desarrollo del pensamiento
ldgico de los educandos y a la preparacion de estos para la solucion de los problemas de la vida practica.
En la actualidad en la asignatura Matematica en el nivel educativo Primaria, el estudio del contenido
magnitudes se inicia en el primer grado del primer ciclo. El tratamiento de este contenido desde el primer
ciclo exige que los educadores utilicen métodos y procedimientos didacticos efectivos para hacer que los
educandos aprendan a razonar, a operar correctamente y que posibilite la sistematizacion de este
contenido en el segundo ciclo.

El contenido magnitudes propicia la preparacion del educando para la vida porque permite establecer
relaciones con el célculo, la geometria, facilita la comprensién del medio y su transformacién creadora,
ademas crea condiciones previas que los educandos necesitaran en otras asignaturas y que ayudaran a
comprender cuantitativamente el medio que los rodea. El concepto magnitud es considerado uno de los
conceptos matematicos fundamentales (Pérez, 2010).

El tratamiento del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria tiene un caracter
preparatorio. De primero a tercer grado los contenidos no se abordan como una unidad tematica
independiente, sino que se vinculan a las unidades tematicas de las areas de la Matematica como:
numeracion, calculo y geometria. En cuarto grado las magnitudes se tratan como una unidad tematica
independiente. Su tratamiento esta dirigido a la asimilacién de conocimientos, a la formacién y desarrollo
de habilidades y a la formacion de orientaciones valorativas.

En estas primeras edades el propésito fundamental del proceso de ensefianza del contenido magnitudes,

es que los educandos se enfrenten a situaciones de aprendizaje que les provoquen el descubrimiento a



partir de la percepcion de las propiedades en los objetos, como condicion previa para realizar
posteriormente un estudio sistematico de las magnitudes y las medidas (Chamorro, 2005).

El éxito en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel
educativo Primaria, depende, en buena medida, de las concepciones metodologicas de los educadores
para abordar dicho contenido. En tal sentido, en los albores del siglo XXI se debe propiciar un aprendizaje
de calidad en un contexto social en constante cambio, marcado por una revolucion cientifico-técnica sin
precedentes en la historia. Para ello, se debe romper con el paradigma tradicional de la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias, lo que implica “... modificar la practica docente desde dos puntos de vista
complementarios: el papel del educador y las estrategias de ensefianza-aprendizaje” (Acevedo, 1996, p.1).
Siendo consecuentes con los puntos de vista anteriores, en la actualidad se exige un modelo pedagogico y
didactico en que el educando sea el principal protagonista de su aprendizaje y que el educador sea un guia
juicioso del proceso que debe ir creando las situaciones didacticas que propicien el aprendizaje desde esta
perspectiva. Dicho modelo exige, ademas, la preocupacion por los problemas sociales en relacién con lo
cientifico y lo tecnolégico, la formacion de actitudes, valores y normas de conducta que le permitan al
educando pensar y actuar en la sociedad en que vive (Acevedo, 1996).

Concebir un proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel
educativo Primaria, teniendo en cuenta tales exigencias, requiere del analisis critico de los postulados
metodol6gicos que sustentan la manera de ensefiar y aprender en estas primeras edades, sin obviar los
momentos del desarrollo de los educandos. La busqueda de nuevas visiones metodolégicas sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo
Primaria, ha representado una prioridad y un reto para la investigacion educativa (Valdivia et al, 2021).

Los estudios sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje de este contenido, han cobrado importancia a

escala internacional y entre ellos sobresalen los trabajos de investigadores como: Geissler y Starke (1978),
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Jungk (1979, 1979a y 1982), Zillmer (1981), Godino et al (2002), Chamorro (2005), Castro (2009), Castillo
(2012), Jiménez (2014), Pizarro (2015), Pizarro et al (2016), Caggiani et al (2015), Arteaga y Macias (2016)
y Cano (2017). Estos autores han analizado el proceso de ensefianza- aprendizaje del contenido
magnitudes en diferentes contextos educativos y han abogado por un proceso significativo para el
educando en funcion de elevar paulatinamente su nivel cultural, sustentado en diversas teorias
psicologicas.

Reconocen, ademas, la importancia de ser consecuentes con las teorias psicologicas que se utilizan en el
proceso de ensefianza-aprendizaje de este contenido, especificamente en las primeras edades, que
garantice un sélido desarrollo cognitivo en los educandos para enfrentarse a las complejidades del estudio
de las magnitudes en grados superiores.

De manera particular en Cuba, sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
nivel educativo Primaria, autores como: Ballester et al (1992 y 2001), Oropesa (2002), Ledesma (2005),
Lopez (2009), La O (2010), Pérez (2010), Fernandez (2011), Capote (2012), Gonzalez (2013), Martinez et
al (2015) y Martinez et al (2016, 2019), en sus investigaciones, han aportado diferentes modelos,
metodologias y estrategias para el desarrollo de habilidades, procedimientos de calculo con magnitudes,
alternativas para la aplicacién de los niveles de ayuda en la realizacién de algunas tareas, con énfasis en
situaciones de aprendizaje para el desarrollo de habilidades.

Sin embargo, en el Segundo Estudio Regional Comparativo y Evaluativo (SERCE) desarrollado por el
Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacién (LLECE) en el afio 2006, donde
Cuba obtuvo el porcentaje mas bajo de respuestas correctas en tercer grado, en el dominio de las
magnitudes y la medida, en los controles a clases de Matematica en el primer ciclo del nivel educativo

Primaria y en las comprobaciones de conocimientos aplicadas a los educandos también se han revelado



estas insuficiencias del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes, que limitan su
utilizacion en la solucién de problemas de la vida.

En el afo 2013 se efectud el Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) y aunque Cuba
no participd en este estudio, se evalud este contenido y se obtuvo un 28 % de respuestas correctas en
tercer grado, lo que evidencia que su aprendizaje es deficiente a nivel regional (Garcia y Suarez, 2013).
Esta situacion indica que el proceso de ensefianza-aprendizaje de este contenido, requiere de
perfeccionamiento desde los primeros grados del nivel educativo Primaria, en aras de satisfacer las
exigencias que fundamentan su introduccion en el curriculo de este nivel educativo.

Por ello, entre otras razones, la concepcion didactica y los procedimientos metodolégicos vigentes para el
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes, requieren de un analisis critico sobre su
efectividad en funcién de su perfeccionamiento.

El estudio bibliografico, el analisis documental realizado, y la experiencia profesional de la autora, que
durante 20 afios ha impartido la asignatura Matematica en el primer ciclo del nivel educativo Primaria,
permitieron identificar en el orden préactico las siguientes problematicas:

e Es limitada la integracion de los contenidos magnitudes desde la aritmética y la geometria, se
prioriza el calculo en los tipos de tareas que se seleccionan o disefan.

e Limitado aprovechamiento de las potencialidades de las acciones practicas (ludicas y
experimentales); pues estos tipos de tareas no se aprovechan suficientemente para el desarrollo
de habilidades como la estimacion y la medicidn.

¢ Insuficiente sistematicidad en el trabajo con ejercicios de calculo con cantidades de magnitudes, en

los que hay que realizar conversiones.



¢ Insuficientes acciones materiales en el proceso de formacion de los conceptos de las unidades de
magnitud, lo que limita el desarrollo de la percepcién y la formacion de representaciones mentales
de las magnitudes y de sus unidades de medida; prevalecen las acciones materializadas.
¢ No se aprovecha suficientemente en el tratamiento del contenido, el entorno del educando, sus
necesidades e intereses.
o Es limitada la aplicacion de las habilidades estimar, medir y convertir a la resolucidn de problemas
matematicos y de la vida practica por parte de los educandos.
¢ Los educandos cometen errores frecuentes al realizar calculos con cantidades de magnitud en los
que es necesario hacer conversiones.
El estudio realizado y las problematicas referidas anteriormente, permitieron identificar una causa
fundamental que incide en el adecuado desarrollo del proceso del ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria: Carencia de un procedimiento metodolégico que
posibilite la formacidén de conceptos y que contribuya especificamente al desarrollo de habilidades de
medir, estimar, convertir y calcular desde edades tempranas, lo que favorece el desarrollo del pensamiento
ldgico-reflexivo, habitos y solucién precisa de problemas que se presentan en la vida cotidiana de los
educandos de este ciclo.
Esta causa contradice el ideal formativo de este nivel, lo que impone su estudio y solucién desde la
investigacion cientifica. Lo anterior condujo al planteamiento del siguiente problema cientifico: §Cémo
contribuir al perfeccionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria?
En correspondencia con el problema cientifico, se determind como objeto de estudio el proceso de

ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria. El objetivo



de la investigacion consiste en: Construir una concepcion teorico- metodologica para el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, que
contribuya a la formacidn de conceptos y al desarrollo de las habilidades de medir, estimar, convertir y
calcular desde edades tempranas, cuestion que favorece el desarrollo del pensamiento l6gico-reflexivo,
habitos y solucion precisa de problemas que se presentan en la vida cotidiana de los educandos de este
ciclo.
Las preguntas cientificas que le dan logicidad y coherencia al proceso de investigacion son las siguientes:
1. ¢Qué fundamentos tedricos y metodoldgicos sustentan el proceso de ensefianza-aprendizaje del

contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria?

2. ;Cémo se ha comportado el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el

primer ciclo del nivel educativo Primaria en su devenir historico?

3. ¢Cual es el estado actual del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el

primer ciclo del nivel educativo Primaria?

4. ;Qué via de solucion utilizar para el perfeccionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje del

contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria?
5. ¢ Cbémo comprobar el nivel de pertinencia del disefio de la propuesta de la investigacion?
6. ¢Cdomo constatar el nivel de efectividad de la propuesta investigativa en la practica educativa?

Para dar cumplimiento al objetivo propuesto y organizar de manera logica el proceso investigativo a partir
de las preguntas cientificas enunciadas, se realizaron las siguientes tareas de investigacion:
1. Fundamentacion teérica y metodologica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido

magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.



2. Sistematizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo

del nivel educativo Primaria.

3. Diagnostico del estado del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer

ciclo del nivel educativo Primaria.

4. Construccion de una concepcidn tedrico-metodolégica para el proceso de ensefianza-aprendizaje del

contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.
9. Evaluacion de la pertinencia del disefio de la concepcion tedrico- metodoldgica.

6. Valoracion de la efectividad de la implementacion practica de la concepcion teorico- metodologica.
Para desarrollar el proceso investigativo se utilizo una metodologia general con un enfoque sistémico que
privilegia la dialéctica de lo cuantitativo y lo cualitativo, apoyada en variados métodos especificos para la
obtencién de cada uno de los resultados. EI método general utilizado fue el dialéctico materialista,
abordado desde el enfoque de sistema, en el que predomina la sistematizacion para la construccion del
aporte. Es un tipo de investigacion aplicada y transformadora de la préactica.

Para cumplir con las tareas de investigacion, se utilizaron métodos del nivel tedrico como: el hipotético-
deductivo en la elaboracion del problema, del objetivo general y en el disefio de la concepcion; el inductivo-
deductivo para la elaboracion de las relaciones, su caracterizacidn, y para la determinaciéon de los
indicadores para evaluar la concepcion; el analitico-sintético en la precision de los fundamentos tedricos
relacionados con el contenido magnitudes y en el sustento de la concepcion elaborada, en la realizacion
del diagndstico y para la elaboracién de las conclusiones de la investigacion.

El método historico — I16gico para la precision del problema cientifico, analizar la evolucion del contenido
magnitudes para los educandos del primer ciclo del nivel educativo Primaria y la validacién de la

concepcidn elaborada; la modelacion para modelar el proceso se ensefianza-aprendizaje del contenido



magnitudes; el sistémico estructural funcional para elaborar y estructurar la concepcion tedrico-
metodologica.

La triangulacion de fuentes para comparar los datos obtenidos por diversas vias en la constatacion inicial y
final y confrontar los resultados de estos dos momentos y el analisis documental en la revision de
documentos (Textos de Didactica de la Matematica, orientaciones metodoldgicas, libro de texto y cuaderno
de trabajo), la busqueda de orientaciones e indicaciones relacionadas con el tratamiento al contenido
magnitudes en el referido proceso y constatar la concepcion para el tratamiento a dicho contenido.

Los métodos y técnicas del nivel empirico empleados fueron: andlisis documental, la observacion,
entrevistas y una prueba pedagdgica; el criterio de expertos en la evaluacion de la calidad de la concepcion
propuesta y el método experimental (en su variante de pre-experimento) en la comprobacion de la
efectividad de la implementacion de la concepcion teorico-metodoldgica elaborada.

Dentro de los procedimientos matematicos se emple6: el procedimiento de analisis porcentual, las tablas
de frecuencias y los graficos de barras; mediante la utilizacion del software profesional SPSS 25.0.

La poblacién estd conformada por 70 educandos del primer ciclo y 10 educadores que laboran en este ciclo
en la escuela primaria “Seguidores de Camilo” del municipio Florencia, provincia Ciego de Avila.

La contribucion a la teoria se revela a través de ideas rectoras, que penetran toda la concepcion y
determinan las relaciones que se dan en el componente tedrico, entre exigencias y procederes para el
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria;
asi como las que se dan en el componente metodoldgico. El aporte de significacién practica esta centrado
en el sistema de talleres para la implementacion de la concepcion elaborada.

La novedad cientifica radica en que se introducen en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, procederes metodoldgicos, basados en la teoria

de la Formacién por Etapas de las Acciones Mentales, que posibilitan la formaciéon de conceptos y
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contribuyen especificamente al desarrollo de las habilidades de medir, estimar, convertir y calcular desde
edades tempranas, lo que favorece el desarrollo del pensamiento l6gico reflexivo, habitos y solucién
precisa de problemas que se presentan en la vida cotidiana de los educandos.

El informe de investigacion se organiz6 en tres capitulos. En el primero de ellos se abordan los
fundamentos tedricos y metodoldgicos que sustentan el proceso se ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria. En el segundo capitulo se presenta el
diagndstico del referido proceso y la concepcion tedrico-metodolégica. En el tercer capitulo se muestran los

resultados de la evaluacion de la pertinencia y efectividad préactica de la concepcidn tedrico-metodoldgica.
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CAPITULO 1
EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DEL CONTENIDO MAGNITUDES EN EL PRIMER
CICLO DEL NIVEL EDUCATIVO PRIMARIA
En este capitulo se presentan los fundamentos teéricos y metodologicos que sustentan el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria; asi como
la sistematizacion de dicho proceso en su devenir historico desde el afio 1965 hasta la actualidad.
1.1. Fundamentos tedricos y metodolégicos que sustentan el proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria
El contenido magnitudes es una de las areas de la Matematica que esta presente en los programas de
estudios de todos los paises del mundo y en todos los niveles educativos, en buena medida porque es un
contenido muy necesario y util para la vida (Valdivia et al, 2021). Precisamente por su utilidad y por las
dificultades que manifiestan los educandos en su aprendizaje, ha merecido una atencién priorizada.
A nivel internacional Godino (2004), Gonzalez (2009), Cantero (2010) y Caggiani et al (2015), han
abordado el tratamiento a las magnitudes para el nivel educativo Primaria, y coinciden en reconocer que el
estudio de este contenido ofrece oportunidad de aprender y aplicar otros contenidos matematicos, permite
establecer conexiones entre diversas areas de la Matematica, entre la Matematica y otras asignaturas y
favorece la transformacion creadora del medio.
En la Didactica de la Matematica el tratamiento al contenido magnitudes, ha sido abordado por Geissler y
Starke (1978), Jungk (1979, 1982), Zillmer (1981), Ballester et al (1992, 2000) y Alvarez et al (2014). Estos
autores reconocen que las magnitudes contribuyen a la profundizacién, fijacion y perfeccionamiento de los
conocimientos aritmeéticos y geométricos, de ahi que aportan la metodologia para su tratamiento desde los
primeros grados vinculadas a estas areas y declaran los puntos metodologicos esenciales para el

desarrollo de las habilidades medir, estimar, convertir y calcular.
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Desde el punto de vista filosofico magnitud es la caracterizacion cuantitativa de las propiedades de los
objetos y fenémenos de la realidad objetiva, asi como de las relaciones entre ellos. EI Gran Diccionario de
la Lengua Espafiola plantea que magnitud proviene del latin magnitudo y significa tamafio o grandeza de
una cosa, aspecto de una cosa que puede expresarse de forma cuantitativa y propiedad fisica o
matematica que puede ser medida (Rico, 2000).

Geissler y Starke (1978) denominan magnitud a una clase, a la cual pertenecen, exactamente, los
elementos, que, aplicando un procedimiento de medicion correspondiente, arrojan igual resultado. Godino
et al (2002) consideran las magnitudes como los atributos o rasgos que varian de manera cuantitativa y
continua (longitud, peso, densidad, etc.), o también de manera discreta (niUmero de personas) y las
cantidades son los valores de dichas variables.

Martinez et al. (2015) sefialan que las magnitudes son clases formadas por elementos que poseen
propiedades, para las cuales existen procedimientos determinados de medicion, o lo que es lo mismo, que
pueden ser comparados cuantitativamente. Las magnitudes expresan propiedades que se pueden
cuantificar (medir), comparar. De ahi que los conceptos de magnitud y medida estén estrechamente
relacionados. Medir es comparar frente a una referencia patrén, a la que se llama unidad de medida, con el
empleo de instrumentos de medicion y a todo aquello que puede ser medido se le llama magnitud.

Existen dos tipos diferentes de magnitudes, las fundamentales: que son aquellas que se determinan
directamente con un proceso de medida y las derivadas que son las que se determinan a partir de otras
fundamentales. Dentro de las magnitudes fundamentales se encuentran: la longitud, la masa, el tiempo, la
temperatura, la intensidad de corriente y la intensidad luminosa. Integran el grupo de magnitudes
derivadas: la superficie, el volumen, la densidad, la velocidad y la presion.

En el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo

Primaria, se da tratamiento a las magnitudes fundamentales, entre estas estan: la longitud, masa y tiempo.
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Para ello, se plantean exigencias respecto a la linea directriz magnitudes, las que se pueden sintetizar de
la siguiente manera: lograr una vision clara de los representantes para cada una de las unidades en las
diferentes cualidades de magnitudes y dominar el término y simbolo correspondiente; dominar la relacién
que se establece entre cada una de las unidades en las respectivas cualidades y desarrollar habilidades en
la medicidn, estimacion, conversion, calculo con cantidades y su aplicacion a la solucion de problemas con
cantidades de magnitudes (Valdivia, et al, 2021).

Desde las primeras edades, en el marco familiar y social, los educandos se relacionan con expresiones
que estan asociadas a las magnitudes y que en los primeros momentos no tienen mucha significacion para
ellos, pero en la medida que estas van siendo asimiladas, son incorporadas a su vocabulario y utilizadas
frecuentemente, aunque no siempre tengan dominio de su significado. Es por ello, que la influencia familiar
es fundamental para que el educando vaya asimilando de forma practica algunos de esos conocimientos y
hasta puede llegar a operar con ellos de manera consciente, por ejemplo: identificar monedas de diferentes
valores, comparar y determinar qué objeto es mas pesado o0 mas largo, etc.

El programa de la asignatura Matematica establece que al terminar el primer ciclo del nivel educativo
Primaria los educandos deben aplicar el conocimiento de las relaciones fundamentales entre las unidades,
las conversiones y el calculo con cantidades, y en la solucién de ejercicios con texto (Ledn et al, 1991).

El contenido magnitudes de primero a tercer grado, no constituye una unidad tematica independiente, sino
que se relaciona con diferentes materias aritméticas y geométricas. En primer grado se tratan los
contenidos siguientes: introduccién y empleo de la unidad centimetro (1 ¢cm), introduccién y empleo del
metro (1m) y la relacién un metro igual a cien centimetros (1m = 100cm), introduccién y empleo de las
unidades un peso ($1) y la relacion cien centavos (100 c) igual a un peso y tratamiento de las monedas 1,

2,5y 20 centavos.
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En las orientaciones metodoldgicas se precisa que, en el trabajo con los contenidos referentes a las
magnitudes, el educador debe apoyarse con adecuados medios de ensefianza, garantizando el tiempo
necesario para su correcta utilizacion.

El centimetro se introduce a partir de la comparacion de segmentos, por lo que es importante y necesario
realizar estimaciones de longitud con el objetivo de lograr que los educandos se formen representaciones
adecuadas de la longitud de un centimetro y después comparar con la medicion real. EI metro se introduce
partiendo del centimetro y la medicidon de segmentos, para ello, el educador debe mostrar la regla del
pizarrdn o un sustituto que tenga un metro. Los educandos deben realizar estimados de magnitudes con la
unidad 1my luego comprobarlas con la medicién real.

Para la introduccion del tratamiento de las monedas de 1 ¢, 2 ¢, y 5 ¢ se sugiere invitar a los educandos a
jugar a la bodeguita o a realizar otra actividad que motive la introduccién de esta materia. Para ello, el
educador puede traer preparados algunos articulos con sus precios escritos en tarjetas. Les informa que
van a comprar con monedas que ya ellos conocen. Muestra las monedas y les indica su valor.

Se insiste en que los educandos comprendan las equivalencias: 1 moneda de 2 ¢ equivale a dos monedas
de 1 ¢; una moneda de 5 ¢ equivale a cinco monedas de 1 ¢. Esto puede hacerse de forma practica
utilizando las monedas. El educador puede mostrar las tarjetas con los precios y explicar que ¢ es el signo
para centavo y que se escribe siempre a continuacion de las cifras (5 ¢,3 ¢, ...).

En segundo grado se tratan los contenidos siguientes: introduccién de las unidades de longitud: un
decimetro (1dm), un milimetro (1mm) y las relaciones 1m = 10dm, 1dm = 10cm, 1cm = 10mm, introduccion
de la unidad monetaria tres pesos ($3), introduccién de las unidades: un litro (11) y un kilogramo (1kg),
introduccion de las unidades de tiempo: una hora (1h), un minuto (1min), un dia (1d) y la relacién dia y
hora- minuto e introduccion de las unidades de tiempo: 1 semana, 1 mes, 1 afio y las relaciones entre

semana - dia y afio - mes.
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En las orientaciones metodologicas se enfatiza que el contenido magnitudes en este grado se amplia y las
actividades estan encaminadas a conocer nuevas unidades, sus relaciones y a calcular con ellas; ademas,
de que los educandos adquieran una clara nocion de los representantes de las unidades de magnitud, por
lo que es necesario que se realicen muchas actividades practicas de estimacion, comparacion y
manipulacién de objetos que posibiliten la formacién de representaciones mentales y el desarrollo de las
correspondientes habilidades en la lectura del reloj, asi como el uso de la regla como instrumento de
trazado y medicion.

Como los educandos en este grado no resuelven ecuaciones con cantidades de magnitudes en la solucion
de problemas, se recomienda que las resuelvan sin las unidades, pero en la respuesta si deben indicar la
unidad de medida con la que estan trabajando.

En tercer grado se tratan los contenidos siguientes: conversion en pesos y centavos, introduccién del
kilometro (1 km), las relaciones kildmetro- metro, metro- milimetro, introduccién de cantidades con dos
unidades de medidas, introduccion de la escritura con coma al indicar cantidades con pesos y centavos,
introduccion de las unidades de masa: gramo (1 g) y una tonelada (1 t) y las relaciones entre ellas,
reafirmacion de la lectura del reloj en el sistema 12 horas y la introduccidn de la lectura del reloj en el
sistema de 24 horas, introduccién de la unidad de tiempo un segundo (1 s) y la relacién 1min = 60 s y se
realizan conversaciones con las unidades ya conocidas.

En las orientaciones metodoldgicas se hace referencia a que se continuara propiciando que los educandos
tengan una idea clara de los representantes de las diferentes unidades estudiadas y se utilizaran nuevos
recursos como graficas o esquemas que contribuyan al desarrollo de habilidades en conversiones
sencillas.

Se sugiere que para abordar las relaciones kilometro-metro, se puede partir de una actividad en la que los

educandos seleccionen la unidad de longitud mas adecuada para medir determinados objetos, por la
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importancia que tiene la formacién de representaciones mentales de estas unidades. Posteriormente se
puede introducir la nueva relacion, que se aplica en la realizacion de ejercicios de conversion.

Respecto a las habilidades desarrolladas en el calculo oral, se indica que deben utilizarse también en el
trabajo con magnitudes. En este grado se profundiza en el conocimiento de las unidades de longitud y
dinero y se introducen las unidades de masa gramo, kilogramo y tonelada y relaciones entre ellas, ademas,
los educandos deben adquirir una idea de los representantes para las nuevas unidades y aplicar estos en
la solucidn de ejercicios con cantidades.

En cuarto grado se tratan los contenidos siguientes: sistematizacion de todas las unidades ya conocidas y
las relaciones entre ellas, ejercitacion de mediciones y estimaciones, introduccion de las unidades
decigramos (1 dg), centigramos (1 cg) y miligramos (1 mg), asi como sus relaciones y se repasan las
unidades monetarias. Estos contenidos estan distribuidos en una unidad tematica especifica al inicio del
segundo periodo escolar, y cuenta con 14h/c.

En las orientaciones metodologicas se especifican los diferentes instrumentos que se deben utilizar para
realizar las mediciones en dependencia de la magnitud correspondiente (la regla, la cinta métrica, la
balanza, el reloj, el crondmetro, etc.) en funcién de que los educandos se apropien de la idea de que los
valores que se obtienen por mediciones nunca son exactos sino sélo aproximaciones de la verdadera
medida.

Para lograr un acercamiento a los fundamentos tedricos que sustentan un proceder metodoldgico a seguir
en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo
Primaria, se debe partir, de que la introduccién de unidades de magnitud se puede realizar en la
ensefianza de la Matematica de los grados inferiores, utilizando dos vias fundamentales: la primera sobre
la base del proceso de abstraccion y la segunda, mediante la toma de conciencia de relaciones entre

unidades ya conocidas para magnitudes de la misma cualidad (Geissler y Starke, 1978).
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Estos autores sefialan que la primera via se aplica, principalmente, cuando los educandos deben aprender
la primera unidad para magnitudes de una cualidad determinada y la segunda via se utiliza en la
introduccion de las restantes unidades de cada una de las magnitudes. Esta segunda via no solo es mas
racional, también es necesaria cuando en algunos casos no puede realizarse una formacion de clases
sobre una base intuitiva.
Autores como Chamorro (2005), Pizarro (2015); Pizarro, Gorgorié y Albarracin (2016); y Caggiani et al
(2015), plantean que la primera via (sobre la base del proceso de abstraccidn) solo se utiliza cuando los
educandos deben conocer la primera unidad de cada magnitud. Sin embargo, la percepcién juega un papel
muy importante en la formacion de conceptos en esta edad, cuando los educandos todavia no tienen
suficientes experiencias (vivencias) sobre las diferentes magnitudes y necesitan desarrollar suficientes
acciones materiales y materializadas como punto de partida, para identificar las caracteristicas esenciales
comunes que determinan el concepto que se esta elaborando.
Chamorro (2005) apunta, que en el tratamiento de las magnitudes:
No se trabajan suficientemente los problemas de decantacion y aislamiento, ni tampoco los criterios de
equivalencia y conservacion que permitan al educando discernir cuando dos cantidades de magnitud
son equivalentes. Se recurre demasiado pronto a la comparacion desde los resultados obtenidos a
partir de una medicion. (p.321)
Recurrir demasiado pronto a la comparacion a partir de la medicién y a la conversion, provoca errores
tipicos (Chamorro, 2005). Uno de ellos es el uso erréneo de los sentidos cuando el educando no se ha
enfrentado a la identificacion personal de las caracteristicas fisicas que definen la magnitud y no tiene una
representacidn mental de la magnitud y de sus unidades de medida, tal es el caso cuando se le pide

comparar la masa de dos objetos y solo utiliza la vista.
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Otro error que puede provocar esta practica metodoldgica es la confusion entre distintas magnitudes al no
identificar los atributos que definen a cada una. Este hecho en el caso del tiempo es muy frecuente y
delicado, al necesitar siempre la ayuda de alguna caracteristica observable para su comparacion. Cuando
el educando tiene dificultades para establecer comparaciones en una magnitud, puede intentar resolverlas
usando informaciones que se deducen de la lectura de indices perceptivos provenientes de otra magnitud,
aunque éstas no sean determinantes. Por ejemplo, un educando comete este error cuando la comparacion
de superficies se hace a partir del perimetro, que es en realidad una longitud (Chamorro, 2005).

Otra practica rutinaria que supone una fuente de obstaculos, es el uso casi exclusivo de objetos idealizados
como objetos materiales que debe manipular el educando cuando se elaboran conceptos de magnitudes
sobre la base del proceso de abstraccion. Los objetos idealizados son objetos previamente decantados,
elegidos al efecto en los que la percepcion sensorial apunta de una manera transparente a la magnitud.
Casi siempre se trabaja la longitud con objetos longitudinales o directamente con sus dibujos en los que la
longitud significativa queda obviamente marcada, de la misma manera se trabaja mas con dibujos de
balanzas y objetos que con los objetos y balanzas reales. Por eso se puede afirmar que en el nivel
educativo Primaria casi siempre se presenta de manera ostensiva la medida (Valdivia et al, 2022).

En el primer ciclo del nivel educativo Primaria en general, no es recomendable abordar el desarrollo total
del proceso de elaboracién de conceptos matematicos, debido a que no se concluye con el estudio de
ninguno de ellos, este continta en el segundo ciclo e incluso en el nivel educativo secundaria, sin embargo,
esto no debe impedir que los educandos puedan llegar a asimilar la esencia de los conceptos, que exige el
programa de cada grado y que operen con ellos al aplicarlos a nuevas situaciones.

La elaboracion de conceptos de las magnitudes y sus unidades, en el primer ciclo del nivel educativo
Primaria, mediante la via: sobre la base de un proceso de abstraccion o via inductiva, segin Martinez

(2015) presupone la consideracion de los siguientes pasos metodoldgicos: trabajo con el material inicial,
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busqueda de las caracteristicas esenciales comunes y no esenciales casuales, determinacion del
contenido del concepto y ordenamiento del concepto en el sistema de conocimientos.

Segun Martinez et al (2015), mediante la via: sobre la base de la relacion entre unidades ya conocidas de
la misma cualidad, se deben seguir los siguientes pasos metodologicos: motivacion (se revela la necesidad
del conocimiento de una nueva unidad mayor o0 menor, a la dada o conocida), presentacién de la unidad y
el simbolo, anélisis de las relaciones con la unidad o las unidades conocidas, analisis de los representantes
de la nueva unidad, fijacion y aplicacion en ejercicios variados. Como se observa, ninguna de estas vias
concibe un tratamiento didactico diferenciado para los educandos del primer ciclo del nivel educativo
Primaria, en el que se sistematicen acciones que contemplen dicho tratamiento en su conexién con la vida.
Para los propdsitos investigativos, se asumira la definicion que sobre concepto aporta Jungk (1979), al
plantear que: un concepto es "el reflejo mental de una clase de cosas, procesos, relaciones de la realidad
objetiva o de la conciencia (o el reflejo de una clase de clases) sobre la base de las caracteristicas
invariantes" (p.45). En correspondencia con los elementos teéricos esbozados por este autor la formacion y
elaboracién de conceptos debe transcurrir por tres fases: la fase preparatoria, caracterizada por
consideraciones y ejercicios preparatorios, los que pueden comenzar, en ocasiones, mucho antes de la
introduccion del concepto. En esta fase mediante ejercicios, los educandos se familiarizan con fendomenos
y formas de trabajo, para luego poder relacionar con el concepto las ideas adquiridas sobre el contenido.
En el primer ciclo del nivel educativo Primaria se prepara de manera propedéutica a los educandos, para
enfrentarse con profundidad a los conceptos que se estudian en los grados posteriores. No obstante,
puede tratarse esta fase dentro de un sistema de clases del propio grado o en el ciclo, todo lo cual permite,
que los educandos conozcan parcialmente el concepto mucho antes de abordarlo en clases, pues ya lo
han utilizado en el lenguaje comun o se ha trabajado conscientemente de manera implicita en la

preparacion del mismo.
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La fase de formacion del concepto, consiste en la formacion del concepto propiamente dicho, es decir,
comprende desde la creacion del nivel de partida, la motivacion y la orientacion hacia el objetivo y pasa por
la determinacion de las caracteristicas comunes y no comunes, esenciales (suficientes y necesarias) hasta
llegar a la definicidn o a la descripcion o caracterizacion del concepto, que es lo que se realiza de primero a
quinto grados. De acuerdo con el objetivo, el contenido y el nivel de los educandos, en esta fase, puede
estructurarse el proceso mediante las vias inductiva o deductiva.

La fase de asimilacién del concepto o fijacién del concepto, abarca las ejercitaciones, profundizaciones,
sistematizaciones y aplicaciones del concepto. Esta fase debe asegurar que el educando asimile el
contenido del concepto a través de actividades mentales y practicas que se realicen mediante ejercicios
con este fin.

Aunque, es importante tener en cuenta que en el primer ciclo en general, no se puede considerar el
desarrollo total de este proceso al margen de las simplificaciones didacticas que se realizan de acuerdo
con las particularidades de los educandos de estas edades. La ampliacion paulatina de los conceptos en lo
relativo a su contenido y extension es parte integrante de este proceso que conduce al educando a obtener
una imagen cada vez mas real de los objetos, procesos y relaciones a los que se enfrenta.

Para entender, explicar y concebir el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes para el
primer ciclo del nivel educativo Primaria, es fundamental acudir a la Teoria de la Formacion por Etapas de
las Acciones Mentales, desarrollada por el psicdlogo ruso Galperin (1965,1982) y aplicada a la Didactica
por Talizina (1988, 2000), porque constituye el basamento imprescindible a tener en cuenta cuando se
trata del proceso de elaboraciéon de conceptos; al ofrecer los elementos esenciales que garantizan un

gradual proceso de interiorizacion mediante el cual el educando llega a apropiarse de los conceptos.
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En los trabajos de Vigotski (1956,1960) que sirvieron de base a Galperin (1965,1982), se destaca que la
adquisicion de los conceptos constituye el resultado del proceso de apropiacion de la experiencia historico-
social que se realiza a través de la actividad del educando y de la comunicacion que establece con los
demas y en la que es imprescindible el elemento motivacional. Para Galperin (1965,1982) en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, la formacién de las acciones mentales transitan por etapas y dichas etapas son:
Etapa motivacional: Esta es una etapa de gran importancia, a través de ella se pueden obtener muchos
logros como aptitudes, intereses, propicia el interés ocupacional y cierta disposicion para el contenido a
conocer. El educando no entra en ningun tipo de accion, aqui se prepara al mismo para asimilar los
conocimientos. En esta etapa las tareas deben crear una disposiciéon favorable hacia el objeto. Los
métodos a emplear deben ser problémicos, vinculados a tareas del entorno. Los medios a emplear pueden
ser videos, demostraciones, experimentos, etc.,

Etapa de la base orientadora de la accion (BOA): Es el conocimiento de la accion y de las condiciones en
que debe realizarla, es donde se le da al educando el sistema necesario de conocimientos sobre el objeto
de estudio, las condiciones necesarias a tener en cuenta, los modelos de las acciones a ejecutar y el orden
en que deben ser ejecutadas dichas acciones. En esta etapa no hay ejecuciéon de la accion, solo el
conocimiento de la accién, por lo que es el momento previo a la ejecucién de la misma. Se muestra al
educando el material que tiene que asimilar y se profundiza en aquella accién que da solucién al problema.
Etapa de formacion de la accién en forma externa (material o materializada). A partir de esta etapa se inicia
la ejecucion de la accion en el plano material o materializado, donde el educando realiza la accién y el
educador tiene la posibilidad de controlar su ejecucién, de influir en el curso de su formacién y en la
correccidn o ajuste del aprendizaje que se va logrando. Los educandos deben resolver problemas
apoyados en esquemas, operar con objetos reales, con sus modelos y pueden utilizar tarjetas de estudio,

que constituyen en el proceso de ensefianza una variante de la accién en su forma materializada y que
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liberan al educando de la obligacion de memorizar prematuramente todos los pasos de la ejecucion de la
accion.

Etapa de formacidn de la accion en el plano verbal externo: A partir de este momento, en que ya el
educando domina el esquema de la accidn y ha adquirido a su vez los conocimientos necesarios, existen
las condiciones para pasar a la etapa de formacion en el plano del lenguaje, donde los elementos de la
accién deben estar representados en forma verbal (oral o escrita) por el mismo. Existe una codificacion en
forma de concepto de la accidon material. Los métodos son grupales, por pareja, de discusion, para la
solucién creativa de problemas y problémicos; y la utilizacion de los medios se reduce gradualmente.

Etapa de formacién de la accion verbal externa para si: Las acciones en forma de lenguaje externo para si
se caracterizan por el hablar en voz baja acerca de la ejecucion de la accion, el lenguaje deja de ser medio
de comunicacion para constituir un medio del pensamiento y el educando solo reproduce para si las
condiciones mas esenciales de la accion (objeto de la accion, pasos que sigue para ejecutar la accion y las
posibilidades de control). Los educandos solo utilizan el lenguaje externo para comentar algunos
componentes esenciales de la accion y para responder las preguntas que realiza el educador.

Etapa de formacién de la accién en forma interna: En esta etapa ya el educando resuelve los ejercicios sin
necesitar niveles de ayuda, sin utilizar objetos materiales y de manera mas creativa; por lo que predominan
los métodos de trabajo independiente. El lenguaje externo como mediador, se transforma, poco a poco en
lenguaje interno y la accion se realiza en el plano mental. La accién en forma de lenguaje interno no es
observable, porque se desarrolla en el plano mental, como expresion de su asimilacién. En este momento
concluye la interiorizacion y el resultado es una accion mental reducida, automatizada y generalizada.

Las etapas antes analizadas, representan una vision didactica de la trasformacion progresiva de la accion,
que ocurre por la combinacién de cambios cualitativos, graduales y sistematicos en la ejecucion de las

acciones, que se dan en una sucesion logica (orientacidn, ejecucidén y control) y que conducen a la
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formacion de las acciones mentales. Galperin (1965,1982) denomind etapas a los estadios, fases o
momentos por los que transitan esos cambios cualitativos, desde el plano material de la accion hasta su
plano mental.

La modelacion creada Galperin (1965,1982) , pensando en un educador, en un facilitador que debe guiar el
curso de la interiorizacion, tiene mas bien un caracter de paradigma y no constituye un simple recetario, al
contrario debe tomarse mas de su espiritu, de lo que inspira, que de la aparente rigidez de unas etapas
que solo pretende ilustrar como el educador debe conducir el proceso de interiorizacion de las acciones
mentales, sin llegar a constituir una imagen topografica de todo lo que ocurre en la mente del que aprende.
Entre los aportes de esta teoria se encuentra el establecimiento de un conjunto de caracteristicas de la
accién que deben tenerse en cuenta en su formacion y que constituyen indicadores de la calidad de la
accion formada. Entre esos indicadores se encuentran: la forma en que se realiza la accion (externa, verbal
o mental), el caracter de generalizacién, caracteristica fundamental de cualquier accion, privilegia el
componente de orientacidn de la actividad, la concientizacion por el educando del proceso de reduccidn
para trasladar a otras situaciones, y la solidez o grado de permanencia de la accién en el tiempo, entre
otros.

La comprension de conceptos y definiciones matematicas es fundamental para el entendimiento de
relaciones matematicas, ellos constituyen una condicion previa importante para la capacidad de aplicar lo
aprendido de forma segura y creadora, favorece el adiestramiento logico verbal, posibilita la transmisidn de
importantes nociones ideoldgicas y de la teoria del conocimiento, asi como de cualidades positivas de la
personalidad (Jungk, 1979). En la metodologia de la elaboracién de los conceptos de magnitudes, se debe
conceder la prioridad a las acciones en forma material, que se deben realizar con objetos reales cuyas
caracteristicas no esenciales tienen que variar, para que los educandos lleguen entonces a discernir las

caracteristicas esenciales comunes que determinan el concepto (Galperin, 1965,1982).
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Chamorro (2005) considera que los educandos primarios deben superar estadios en el proceso de
elaboracion o construccion de una magnitud: percepcion de una magnitud como una propiedad de los
objetos, o de una coleccion de objetos, aislandola de otros atributos que éstos puedan presentar (no
esenciales y no comunes); conservacion de la magnitud ante determinadas transformaciones; ordenacion
respecto a la magnitud y correspondencia de numeros a cantidades de magnitud.

El transito de los educandos por estos estadios depende de la maduracion evolutiva y de las experiencias
vividas. Por tanto, hay que proporcionar al educando un medio lo suficientemente amplio donde pueda
experimentar, probar y verificar, como punto de partida para el reconocimiento de las caracteristicas
esenciales comunes que determinan cada una de las magnitudes (Chamorro, 2005).

El analisis de los criterios de autores como Galperin (1965,1982) y Piaget (1978) sobre el proceso de
elaboracion de los conceptos de las magnitudes y sus unidades, revela puntos de contacto entre el
Enfoque Histérico Cultural y el Constructivismo, al explicar cdmo ocurren los procesos cognoscitivos en
estas primeras edades. Ambas posiciones teéricas, como expresa Chamorro (2005), coinciden en que el
aprendizaje se apoya en el desarrollo de las acciones por el individuo.

Ledesma (2005), Martinez L. et al (2015) y Pérez et al (2019) coinciden en que las habilidades que se
deben desarrollar en el tratamiento de las magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria son:
calcular con datos de magnitud, medir, estimar y convertir. El desarrollo de estas habilidades parte del
conocimiento que tengan los educandos sobre los conceptos (reflejo mental) de cada una de las unidades
de magnitud estudiadas y de las relaciones que entre ellas se establecen.

Estas habilidades incluyen determinadas operaciones que posibilitan su ejecucidn, en esta investigacion se
asumen las planteadas por Fernandez (2011). Esta autora plantea que para que estas habilidades puedan
desarrollarse es necesario que el educando haya adquirido adecuados patrones sobre las unidades

fundamentales de magnitudes que le permitan realizar comparaciones.
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Medir: es el proceso que esta definido por un conjunto de actos experimentales que tienen por objeto
determinar el valor de una cantidad de magnitud fisica con ayuda de medios técnicos adecuados. En el
primer ciclo del nivel educativo Primaria el desarrollo de esta habilidad se realiza fundamentalmente con las
longitudes y las amplitudes de &ngulos, en las restantes magnitudes casi se pasa por alto los ejercicios
para medir. Esta es una de las causas por la que los educandos presentan dificultades con este tipo de
magnitudes, pues el trabajo practico que exige la medicidn es una experiencia insustituible y necesaria
para las restantes magnitudes.

La medicion como comparacién de un representante de una magnitud con un representante de una
magnitud unidad, se realiza regularmente con ayuda de un instrumento de medicion. En el primer ciclo del
nivel educativo Primaria los educandos deben conocer y utilizar los instrumentos de medicién siguientes:
cinta métrica, metro plegable, regla graduada y compas para la magnitud longitud; balanza de mesa,
romana, balanza de inclinacion y balanza digital para la magnitud masa y el reloj de manecillas, el reloj
digital y el crondémetro para la magnitud tiempo.

La regla es el instrumento de medicidn mas importante y para su manejo hay que desarrollar habilidades,
los educandos deben aprender a medir y trazar segmentos. Los demas instrumentos de medicion para
longitudes los conoceran para utilizarlos en ofras asignaturas y los ejercicios de medicion
fundamentalmente se realizaran con longitudes (Valdivia et al, 2022).

Chamorro (2005) explica que la nocién de la medida transita por etapas de evolucion en esta edad escolar.
Primero se manifiesta la comparacion perceptiva directa, donde el educando no recurre a ninguna medida
comun ni desplazamiento, sino que compara de forma perceptiva, visual, tactil, etc. Al final de esta etapa, si
la percepcion directa no le da informacion suficiente, utiliza ya intermediarios compuestos por ciertas partes
de su cuerpo (manos o pies, en el caso de la longitud) aunque simplemente como un apoyo a la

percepcion.
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Después surge el desplazamiento de objetos, cuando ya el educando necesita precisar mas en las
comparaciones, por lo que traslada uno de los objetos para aproximarlo lo suficiente, y asi poder extraer
informaciones perceptivas suficientes. Si la aproximacion no es posible, se ayuda de un intermediario para
la comparacion, el educando ya utiliza algun intermediario independiente de su propio cuerpo.

Por ultimo, aparece la operatividad de la propiedad transitiva: comparaciones indirectas, donde ya el
educando puede construir razonamientos como: “si a es igual a b” y *b es igual a ¢”, entonces “a es igual a
c’. Esta etapa esta ligada a la conservacion de las cantidades, ya que éstas se desplazan y sin su
conservacion no tiene sentido el razonamiento. En un primer momento este intermediario es mas grande
que los objetos que se van a comparar, para pasar después a servirse de un patron mas pequefio,
convenciéndose de que la precision sera mayor.

Estimar: es el proceso mediante el cual se compara mentalmente un objeto dado con otro cuya unidad de
medida desconocemos y sin disponer de un instrumento de medicion para hacerlo. Para la estimacion es
imprescindible la representacion mental de la magnitud y que la pueda asociar a un término y un simbolo
adecuado (Ledesma, 2005).

Ledesma (2005) considera que para la estimacion de magnitudes los educandos deben interiorizar las
siguientes operaciones: identificar objetos del medio a los que les pueda estimar una magnitud
determinada, mostrar objetos y seleccionar la unidad en la cual estimarian segun la magnitud escogida,
estimar indicandoles la unidad de magnitud a utilizar, estimar a partir de escoger la unidad de magnitud
mas adecuada y medir para comparar los resultados con la estimacion realizada.

En la realizacion de estimaciones los educandos pueden seguir las siguientes indicaciones algoritmicas:
comparar mentalmente cuantas veces esa unidad cabe en el objeto, expresar y escribir el resultado de la
estimacion, medir utilizando el instrumento mas adecuado, escribir el resultado de la medicién y comparar

los resultados de la estimacion con los de la medicion (Ledesma, 2005).
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Si un segmento (distancia) dado se compara mentalmente con un segmento (distancia) de cuya longitud se
tiene una idea lo mas exacta posible, en este caso se trata de la estimacion de la longitud del segmento. El
desarrollo de capacidades para la estimacion supone que los educandos hayan asimilado, en relacién con
los ejercicios de medicion, las longitudes de segmentos (distancias) adecuados y ademas pueden
imaginarselos. Por eso cada educando debe conocer los representantes de longitudes de segmentos.

Para los ejercicios de estimacion de longitudes de segmentos se pueden utilizar las oportunidades que
brindan los paseos con el grupo en el trabajo extraescolar. La estimacion debe ir acompafiada siempre de
la medicion para que los educandos no asimilen longitudes (distancias) erroneas. Es necesario puntualizar,
que, al trabajar con las estimaciones desde los primeros grados en forma progresiva, debe realizarse a
partir de situaciones concretas vinculadas al calculo y las magnitudes. Debe propiciarse, ademas, un
ambiente de trabajo grupal donde se intercambien y comparen experiencias y estrategias de trabajo.
Convertir: es el proceso mediante el cual se transforma una cantidad de magnitud determinada, en otra de
la misma cualidad. Las magnitudes pueden indicarse mediante diferentes datos. Por ejemplo: 4m, 40 dm,
400 cm, son diferentes formas de indicar la misma magnitud. Si se sustituye la notacién de una magnitud
por otra notacidn, entonces se ha hecho una conversion del dato de la magnitud.

Para desarrollar habilidades en la conversién de datos de magnitudes se puede tomar como base la
sucesion de pasos anteriores. En el tratamiento de las relaciones entre las unidades de magnitud de igual
cualidad se produce una estrecha relacién con la elaboracion de la sucesién de los numeros naturales y
con la comprension del sistema de numeracién decimal; ya que las relaciones entre las unidades de
magnitud también tienen como base una estructura decimal.

Los educandos deben estar conscientes de este hecho debido a que sirve de base para la formacion de
habilidades en la conversién de magnitudes, que es la habilidad es la que méas se ejercita en el primer ciclo

del nivel educativo Primaria, porque es la que menos recursos necesita para formarse y desarrollarse.
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Se pueden utilizar dos variantes: aplicando relaciones entre las distintas unidades de magnitud. Esta
variante se basa en la siguiente relacion: cada unidad es (diez, cien, mil): veces mayor que la inmediata
inferior; veces menor que la inmediata superior. Este es el fundamento matematico de la “escalera” que se
utiliza como recurso para la realizacion de las conversiones en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.
A veces las conversiones se hacen de una forma mecanica sin que los educandos hayan interiorizado
correctamente estas relaciones y la puedan aplicar racionalmente, o sea, dicen que al “subir la escalera
dividen”, mientras que al *bajarla se multiplica”; sin reflexionar sobre la relacion existente entre las unidades
de una misma magnitud, y que se concretan en el niumero de conversion.

Esta opcion se puede combinar con la aplicacion de relaciones entre el Sistema Internacional de Medidas y
el Sistema de Posicion Decimal, aqui es basico conocer los significados de los prefijos que se utilizan:

k: abreviatura de kilo que significa mil; h: abreviatura de hecto que significa cien; da: abreviatura de deca
que significa diez; d: abreviatura de deci que significa décima parte; c: abreviatura de centi que significa
centésima parte y m: abreviatura de mili que significa milésima parte. Ejemplo: 5 kg = 5 mil gramos.

Para ello, es conveniente que se trabaje en el aula con las dos variantes (siempre que los educandos estén
preparados para aplicarlas) y que cada uno escoja la que mejor comprenda o domine.

Calcular: es el proceso mediante el cual se realizan calculos, computos o investigaciones de determinadas
cantidades de magnitudes mediante operaciones matematicas; para ello el educando debe identificar el
tipo de calculo a realizar, seleccionar las reglas de célculo necesarias, efectuar los calculos y comprobar
los resultados del mismo.

El calculo con magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria sirve para la aplicacion y el
desarrollo de habilidades de calculo, asi como, para la preparacidn para la solucion de problemas, ya que

los educandos conocen el calculo oral con magnitudes para luego aplicarlo en los procedimientos escritos.
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El célculo con magnitudes de la cualidad tiempo se realiza de la misma forma que con los otros datos de
magnitud.

Para que los educandos dominen las relaciones entre las diferentes unidades de magnitud, se les debe
mostrar o ilustrar una cantidad suficiente de representantes para que se formen una imagen mental
adecuada de ellas y les asocien el término y el simbolo correspondiente. Después se debe estructurar la
fijacion con un numero suficiente y variado de ejercicios en que se desarrollen las habilidades de medicion,
estimacion, conversion y célculo con cantidades de magnitud.

Solo a través del desarrollo integrado de todas estas habilidades, se logra eficiencia en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes. El educador debe tener en cuenta que muchas veces
los educandos tienden a operar sin reflexionar en lo que se busca y no observan bien la unidad de medida
que acompafa al numero de medida. Lo que en parte se puede erradicar ejercitando el analisis previo de
los datos de magnitud con que debe trabajar y el educando debe conocer que el dato de magnitud se
compone del numero o cantidad de medida y la unidad de magnitud.

Otro postulado tedrico importante para el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes, es
el relacionado con el empleo de actividades ludicas, al respecto Gonzélez (2013) expresa que es muy
favorable potenciar el uso de actividades ludicas, derivadas de situaciones o problematicas que conduzcan
al educando a estimar, medir y convertir. Por su parte, Jiménez (2014) plantea que dejar a un lado la
contextualizaciéon de las magnitudes no propicia el aprendizaje desarrollador de esos contenidos. Se
coincide con esta posicion, pues ella puede contribuir al desarrollo integral de los educandos.

En sintonia con el planteamiento anterior, Martinez et al (2015), refiere la necesidad de trabajar los
contenidos de magnitudes desde situaciones de la vida y modos de obrar que faciliten su comprensién, de
ahi, la necesidad de ensefiarlas a partir de tareas que exijan estimar, medir, convertir y calcular para

obtener las propiedades de objetos o fenémenos reales.
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De acuerdo con Pizarro (2015) y Cantero (2010), las magnitudes como parte de la Matematica constituyen
un conocimiento social, la escuela delega parte de la ensefianza de estos contenidos a la sociedad, con la
conviccion de que los educandos terminan aprendiendo ciertos temas en su entorno familiar o social.

Por lo que se infiere que la influencia que tiene el contexto extraescolar y escolar en el desarrollo de los
contenidos de magnitudes es significativo, de ahi la necesidad de ensefiar el contenido magnitudes con
aspectos concretos. Si se quiere desarrollar las habilidades de estimacion, hay que enfrentar al educando
con la realizacion de suficientes estimaciones de las propiedades de objetos reales. También Arnaiz et al
(2014) destacan la importancia de la integracion de los contenidos matematicos desde posiciones flexibles
y Diaz (2016) plantea como pautas para el proceso de ensefianza-aprendizaje de los contenidos de
magnitudes: el caracter intuitivo, analitico-sintético, racional e interdisciplinario de su contenido.

Pérez et al (2019) insisten en la utilizacion de actividades ludicas y experimentos matematicos sencillos
para favorecer el aprendizaje de las magnitudes. Estos autores consideran estas actividades como un tipo
de tarea a utilizar en las clases de Matematica para la elaboraciéon de conjeturas y su comprobacién o
refutacion a partir del anélisis de situaciones o problematicas de la vida cotidiana.

Los referentes tedricos expuestos hasta aqui, corroboran la necesidad de potenciar el vinculo de las
magnitudes con la vida practica porque repercute en la formacién integral de los educandos y en el
desarrollo de su pensamiento ldgico. También se constatd la diversidad de criterios, no siempre
coincidentes, respecto a la manera en que se deben tratar los conceptos y el desarrollo de habilidades en
el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo
Primaria.

1.2. Sistematizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo

del nivel educativo Primaria.
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Para el cumplimiento de la tarea cientifica correspondiente a la sistematizacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, se tuvo en cuenta los
fundamentos de la sistematizacion de la practica educativa como metodologia de la investigacion. Ramos y
Pla (2015) reconocen que “la sistematizacion va méas alla de la recuperacion historica y el ordenamiento de
informacién: apunta a constituirse en una profunda interpretacion critica del proceso vivido, desde donde
busca lanzar perspectivas para lograr cambios cualitativos en la realidad estudiada” (p.30).

Ramos et al (2017) reconocen tres tipos de sistematizacion: retrospectiva, que se realiza cuando la
experiencia ha sido culminada, sus resultados buscan mejorar futuras intervenciones similares; correctiva,
que se realiza durante la ejecucion de la experiencia, sus resultados buscan rectificar las acciones en
curso; y prospectiva, que se realiza desde el inicio mismo de la experiencia. Existen otros tantos tipos, solo
se resaltan estos por ser los comunes entre los autores consultados.

En tal sentido, el tipo de sistematizacion utilizada en la investigacion es la retrospectiva, porque la
evolucion se periodizd en etapas, para valorar los principales cambios y orientaciones del proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

Ramos y Pla (2015) y Ramos et al (2017) sefialan que el eje central de la sistematizacion es el presente: la
mirada retrospectiva y el esfuerzo de sistematizacion se hacen desde hoy: a partir de los problemas, los
interrogantes, los desafios y cuestionamientos, las necesidades y contradicciones que se tienen en el
momento actual y con una vision prospectiva. Ellos constituyen el punto de partida de la sistematizacion y
son prioritariamente los aspectos que deben ser clarificados por ella.

El eje es el elemento que permite precisar el enfoque de la sistematizacién, indica desde qué aspecto se va
a realizar la reconstruccion y la interpretacion critica de la experiencia, es una hipdtesis cualitativa de la
investigacion, es un punto comun de referencia alrededor del cual giran las pautas de la reconstruccion

histdrica, del ordenamiento de la informacion, del anélisis critico y de la elaboracion de conclusiones. El eje
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es el hilo conductor que cruza la experiencia y se refiere a sus aspectos centrales, que integra
componentes metodoldgicos y politicos, que se relacionan con las apuestas y los objetivos estratégicos de
la organizacion.

A partir de los postulados teoricos anteriores, en la investigacion se utilizd como eje de sistematizacion la
evolucion historica de la concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria, y para ello, se determinaron tres parametros que guiaron la
sistematizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del
nivel educativo Primaria. Ellos son: principales referentes teoricos para el proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, procederes
metodoldgicos para el tratamiento del contenido magnitudes en el primer ciclo y resultados del aprendizaje.
El anélisis de la evolucién del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes se extiende
desde 1965 hasta la actualidad (2022), por las siguientes razones: en el afio 1965 se desarrolla el Primer
Seminario de Unidad del Sistema de Educacion en Cuba, en 1989 se realiza el perfeccionamiento del
proceso de ensefianza- aprendizaje de la Matematica en la Educacién Primaria y en el afio 2004, se pone
en préactica los lineamientos de esta asignatura.

Para conducir el proceso de sistematizacion y en aras de lograr un analisis mas exhaustivo del proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, fue
necesario descomponer los tres parametros anteriores en los siguientes indicadores: caracteristicas de los
programas de estudio, desarrollo de habilidades alcanzadas por los educandos en el aprendizaje del
contenido magnitudes y la preparacion de los educadores para el tratamiento didactico de este contenido.
1ra etapa. Desde 1965 hasta 1989. Primera gran transformacién de la ensefianza de la Matematica en

Cuba.
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En el afio 1965 se publica una coleccion de materiales titulados “Cursos de Superacién de Maestros
Primarios en Ejercicio”, similares a los anteriores, diferenciandose fundamentalmente por la mayor
profundidad al abordar los temas. En el caso de la Matematica, la destacada pedagoga cubana Gloria Ruiz
de Ugarrio inicié la orientacion para la aplicacion de los programas y la metodologia de la Matematica
Moderna (alemana) en las escuelas experimentales seleccionadas. De esta manera se aprecia el inicio de
una nueva etapa en la ensefianza de la Matematica en Cuba.

Condicionado por el estudio realizado en las aulas experimentales y la preparacion ofrecida a los
educadores en ejercicio se generalizaron en el pais los planes y la metodologia elaborada por especialistas
alemanes. A partir de este momento se le concedié mayor importancia al contenido magnitudes en la
solucion de problemas en el nivel educativo Primaria, aunque continuaba predominando el empleo de la
aritmética.

Se introducen los contenidos adaptados de la Republica Democratica Alemana, donde aparecen nuevos
programas Yy orientaciones metodoldgicas que norman el aprendizaje de la Matematica e incluian los
contenidos referentes al tratamiento de las magnitudes y el desarrollo de sus habilidades, por parte del
Ministerio de Educacion se elaboraron planes de clases para las escuelas multigradas. En el afio 1974 se
concretan una serie de acciones dirigidas a implementar el primer perfeccionamiento del Sistema Nacional
de Educacion que se inicia el afio 1975, el cual tuvo entre sus objetivos una formacion integral y
multifacética de los educandos del nivel educativo Primaria y promover la calidad de la ensefianza.

A partir del afio 1979 y hasta 1981 se publica por partes el texto Conferencias sobre metodologia de la
ensefianza de la Matematica de Jungk (1979). En este libro se plantea una concepcién que asume el
tratamiento del contenido magnitudes desde el primer grado, a un nivel elemental. Esta concepcion limitaba

la integracién del contenido magnitudes con las demas &reas de la Matematica y el desarrollo de
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habilidades dentro y fuera de la clase, a partir de una carente sistematizacion de los elementos del
conocimiento que favoreciera el aprendizaje de este contenido.

Los procederes utilizados por los educadores para el tratamiento metodolégico del contenido magnitudes
se limitaban a los orientados desde el Ministerio de Educacion a través de los tabloides elaborados por
este organismo, lo que incidia en planes de clases rigidos, reduciendo la capacidad creativa del educador.
El proceso de ensefianza-aprendizaje estaba impregnado de métodos tradicionales y reproductivos lo que
condujo a un aprendizaje con escasa significacion para el educando, que limitaba la construccion de
conocimientos y el desarrollo de estrategias para aplicar los conocimientos y habilidades, lo que se
evidencio en las comprobaciones de conocimientos que revelaron que no se capacitaban a los educandos
para la aplicacién de las habilidades en la resolucién de problemas matematicos y de la vida préactica
(Labarrere, 1987). Todo ello genero la necesidad de realizar nuevas transformaciones en esta ensefianza.
2da etapa. Desde 1989 hasta 2004. Perfeccionamiento de la ensefianza de la asignatura Matematica en el
nivel educativo Primaria.

En 1989 se realiza el perfeccionamiento del proceso de ensefianza- aprendizaje de la Matemética en la
Educacion Primaria, a partir de la investigacion ramal del Ministerio de Educacion de 1981 a 1985, que
valida la aplicacion en la practica educativa de los programas; como resultado de estos estudios se llevan a
cabo cambios en la concepcidn, basicamente en los grados de tercero a sexto. En esta nueva concepcion,
se asimila una teoria que sistematiza toda la ensefianza de la Matematica en el primer ciclo del nivel
educativo Primaria, que es la base de la teoria de la didactica de la Matematica en el segundo ciclo.

En el programa de la asignatura Matematica ya aparecen en esta etapa bien definidos los objetivos
generales y especificos, ya que no se encontraba de forma organizada el contenido a impartir y los
educadores los desarrollaban sin un trabajo metodologico encaminado al desarrollo de las habilidades,

cuestion que limitaba su sistematizacién en funcion del desarrollo integral de los educandos para activar la
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apropiacion de conocimientos y habilidades en estrecha armonia con la formacion de motivaciones,
sentimientos, valores e ideales, el contenido con mayor incidencia era el de las magnitudes y no
posibilitaba el desarrollo de la transformacion creadora del medio por parte de los educandos.

De 1989 a 1991, comienza la remodelacion de los nuevos planes de estudio y se elaboran nuevos libros de
texto en todos los grados que forman parte de la investigacion ramal, dirigida por la subcomision de
Matematica, en la que jugaron un papel esencial un nutrido grupo de educadores de experiencia. Los
textos que se introducen superan a los anteriores por su estética y cercania a las caracteristicas e
intereses de la edad de los educandos y de las tradiciones sociales y culturales.

El perfeccionamiento de la asignatura Matematica propicia un sistema coherente de fundamentos tedricos
de mayor actualidad que la anterior, se logra una adecuada articulacion entre los contenidos matematicos
en cada grado, nivel y subsistema de ensefianza, lo que posibilitd la introduccion de una nueva
clasificacion de los niveles de dificultad en el tratamiento del contenido magnitudes y se establecié una
estructuracion metodologica para los diferentes tipos de clase, de acuerdo con las formas de fijacidn del
contenido.

En la referida estructuracion metodoldgica se trata el célculo estrechamente vinculado con las operaciones
con numeros fraccionarios y a las unidades de magnitud en ejercicios de aplicacién con textos y
problemas, se enriquece el proceder didactico para la fijacion de los contenidos de magnitudes, se retoman
de las concepciones didacticas aspectos tradicionales para el tratamiento de la numeracion y se actualiza
el curriculo con la introduccién de contenidos que tienen fundamentos en la teoria combinatoria.

De 1991 al 2004, se produce una adecuacion o modificacién de los programas que se pusieron en vigor en
1988. La decision de eliminar contenidos y declarar como opcionales otros, que constituyen condiciones
previas de conceptos y procedimientos, afecto el sistema de conocimientos y el desarrollo de habilidades

desde edades tempranas para contribuir a la formacion paulatina de un pensamiento logico de los
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educandos. En 1997 se establece el Programa Director de la Matematica (MINED, 1997); cuya finalidad
era unificar el trabajo en esta asignatura, para elevar la calidad de la formacién matematica de los
educandos.

En el afio 1998 se desarrolla el Primer Estudio Internacional Comparativo del Laboratorio Latinoamericano
de Evaluacion de la Calidad (PERCE) el cual forma parte del Laboratorio de Evaluacién de la Calidad de la
Educacion (LLECE); en su primer informe al valorar los resultados de los once paises participantes en la
comprobacion realizada en los grados tercero y cuarto del nivel educativo Primaria, se reconocen los
resultados de Cuba en el célculo aritmético y resolucion de problemas, no asi en el contenido magnitudes.
Aparecen los resultados del proyecto TEDI (Técnicas de Estimulacion del Desarrollo Intelectual) del
Instituto Central de Ciencias Pedagogicas, que le dedicd un espacio a promover el desarrollo del
pensamiento de los educandos desde la ensefianza de la Matematica, este trabajo se sustenta a partir de
la concepcion del aprendizaje desarrollador de Silvestre y Zilberstein (2002).

En este periodo se asume la obra de Ballester et al (2001) como referente metodolégico en el nivel
educativo Primario, en la que se reconoce que de primero a cuarto grado se realiza un trabajo
propedéutico, familiarizando al educando con diferentes magnitudes y con el redondeo, en esta obra se
ofrece al educador un proceder metodolégico para el trabajo con el contenido magnitudes, como caso
particular el de la estimacion y medicién, a partir de su tratamiento como linea directriz, que enfatiza el
calculo y estimacion, estableciéndose una fuerte relacion con los valores aproximados en cada nivel
educativo.

Los elementos aportados en dicha obra se agrupan en dos direcciones. Primero, se desarrolla una
panoramica del proceso se ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes por niveles educativos,

precisando aquellos contenidos fundamentales que se analizan en cada uno y finalmente se despliegan
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diferentes aspectos metodoldgicos: tratamiento de la estimacién y la medicién, areas de figuras
geométricas y volumenes de cuerpos, superficies equivalentes y formulas para el area de figuras planas.

A pesar de la riqueza didactica que posee la presentacion de estos elementos, quedan aspectos
insuficientemente desarrollados, tales como: el tratamiento de la conversion, el alcance de los sistemas de
unidades, la articulacion del contenido magnitudes con las diferentes areas matematicas y con la vida
cotidiana, aspectos importantes para la sistematizacion de este contenido desde el primer ciclo para
tratarse posteriormente con mayor nivel de profundizacién en el segundo ciclo.

A pesar de ser una etapa en que en la practica educativa se asumen decisiones que afectan la coherencia
y la sistematizacion didactica alcanzada en las etapas anteriores, se presentan diversas flexibilizaciones
para la Didactica de la Matematica en el nivel educativo Primaria, como resultado de todas las
investigaciones que se realizan en ella; no obstante, en el tratamiento de las magnitudes en el primer ciclo,
no se asumen de manera intencional las actividades ludicas y experimentales, no se precisa
suficientemente un proceder metodolégico que garantice la sistematizacion de este contenido en el primer
ciclo en funcién de su profundizacién en el segundo ciclo.

3ra etapa. Desde 2004 hasta la actualidad. Tratamiento del contenido magnitudes a partir de los niveles de
desempefio cognitivo.

En el curso 2004-2005 se implementa la RM 106/ 04 como una necesidad para lograr la cultura general
integral a la que se aspira, a partir de una sélida base de conocimientos en los educandos desde las
primeras edades y a lo largo de su transito por el Sistema Nacional de Educacién, que posibilite su
asimilacion, ampliacion y profundizacion, posibilitando el desarrollo de habilidades con magnitudes.

En este curso escolar se efectuaron ajustes curriculares en el nivel educativo Primaria para que el pais se
ajustara al marco curricular comun de los 16 paises latinoamericanos que participarian en el Segundo

Estudio Regional Comparativo y Explicativo, efectuado en tercero y sexto grados y donde Cuba obtuvo por
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amplio margen el primer lugar, no existiendo modificaciones en el tratamiento del contenido magnitudes en
ningun grado del primer ciclo del nivel educativo Primaria (Bronzina et al, 2009). Para los referidos ajustes
no se elaboraron nuevas orientaciones metodoldgicas al educador sobre cémo proceder en cada caso.

En el 2005 se publica el folleto Para ti maestro, del Grupo de Evaluacion de la Calidad de la Educacion
para el SERCE, que hace referencia a los niveles de desempefio cognitivo presentes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la asignatura Matematica, a continuacion, se ofrece la esencia de cada uno de
ellos:

| nivel: Reconocimiento de objetos y elementos. Implica la identificacion de hechos, conceptos, relaciones y
propiedades matematicas expresadas de manera directa y explicita el enunciado.

[l nivel: Solucion de problemas simples. Exige el uso de informacién matematica, que esta explicita en el
enunciado, referida a una sola variable y al establecimiento de relaciones directas para llegar a la solucién.
[l nivel: Solucién de problemas complejos. Requiere la reorganizacién de la informacién matematica
presentada en el enunciado y la estructuracion de una propuesta de solucidn a partir de relaciones no
explicitas, en la que se involucran mas de una variable.

En el afio 2005 se desarrolla en Cuba la Maestria en Ciencias de la Educacion de Amplio Acceso, con
menciones en cada nivel educativo, que dio la posibilidad a todos los educadores del nivel educativo
Primaria de elevar su preparacion general. No obstante, en la revision bibliografica realizada en la
investigacion, se comprobd que el tema menos investigado fue el proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes, las propuestas metodoldgicas se concentraron sobre todo en el segundo ciclo de
este nivel.

En el afio 2006 se realiza el Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE). En tercer

grado se evalud el uso de instrumentos de medida, magnitudes lineales, longitud y peso, sistemas
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monetarios, eleccion y comparacion de unidades, estimacion de medidas, medidas convencionales y no
convencionales.

La prueba contempld 15 items de los cuales sdlo cuatro tuvieron valores inferiores a la media. Los
conocimientos y habilidades evaluadas eran comunes a la region y fueron evaluados mediante preguntas
de reconocimiento de las unidades de medidas de longitud o de reconocimiento del instrumento para medir
un atributo, la mayor dificultad estuvo dada por la necesidad de coordinar distintas informaciones. Cuba
obtuvo un 70% de respuestas correctas en este dominio, en tercer grado.

En esta etapa se refuerza el trabajo en el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de la introduccién de
las nuevas tecnologias. Las escuelas son dotadas de nuevos equipamientos y un sistema de influencias
diferente con relacion a etapas anteriores. Se introduce la television educativa, el empleo de videos y de
otros recursos propios de la computacion; medios de ensefianza que han ido penetrando la ensefianza de
la Matematica en el mundo, en particular las relacionadas con el contenido magnitudes, a pesar de ello, el
aprovechamiento de las tecnologias fue insuficiente para la concepcién de los programas de Matematica
en Cuba en funcién del desarrollo del pensamiento l6gico de los educandos.

Lo corroborara, el mantenimiento invariable de la concepcion del proceso se ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes con respecto a las etapas anteriores, especificamente para el primer ciclo, a pesar
de ser uno de los contenidos con mayores dificultades en el referido estudio.

En el afio 2011 se realiza una propuesta de procedimientos metodoldgicos y tareas de aprendizaje para la
asignatura Matematica, especificamente para tratar: el sistema de posicién decimal en el primer ciclo del
nivel educativo Primaria, la adicion con sobrepaso en tercer grado y las figuras incluidas en cuarto grado,
pero no se aborda el contenido magnitudes (Rico et al, 2011).

En el afio 2012 se emite un documento por el Ministerio de Educacion para el fortalecimiento del proceso

de ensefianza-aprendizaje de la Matematica en el nivel educativo Primaria donde se proponen
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adecuaciones a los programas en el cuarto grado, en el que se hacen precisiones metodologicas de la
asignatura, se declaran lineamientos de trabajo, los que expresan transformaciones en el enfoque
metodol6gico general para la direccidn del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se declaran nueve
lineamientos para que la clase de Matematica cumpla con las exigencias requeridas y que fomente el
interés por su estudio.

A pesar de que en el referido documento se ofrecen determinadas recomendaciones metodolégicas para el
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes, no se precisa cdmo concebir acciones en
forma verbal, ni se explica como proceder para lograr que el lenguaje externo se convierta en el portador
de la accién durante la solucion de ejercicios formales.

A partir del curso 2014-2015 entra en vigor la Resolucién Ministerial 238 del 2014 (MINED, 2014), que
establece el Reglamento para la aplicacion del sistema de evaluacién escolar, donde se enfatiza que en la
asignatura Matematica, en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, se realizan evaluaciones
sistematicas y para la evaluacion final, en segundo y cuarto grado, se aplica una prueba, donde se evalua
resolver problemas con dos operaciones de calculo y con cantidades de magnitud. El referido Reglamento,
adolece de una proyeccidn diagnostica de la evaluacion que tribute tanto al proceso como al resultado.
Desde el afio 2014 se capacita a los educadores y se aplica en instituciones educativas seleccionadas el
Tercer Perfeccionamiento del Sistema Nacional de Educacion (Navarro et al, 2021), donde se pone en el
centro al educando y las intenciones de lograr un proceso formativo integrador que desarrolle al méximo
sus potencialidades, que atienda y respete la diversidad, sobre la base de los conocimientos de la ciencia y
la tecnologia, de la cultura contemporanea, en cuyo nucleo esencial deben estar la formacion de valores
identitarios y humanos, para que se integre a la sociedad donde vive y contribuya a su perfeccionamiento.
En el primer ciclo de este nivel educativo los cambios principales son los siguientes: se amplia y

perfecciona el Fin de la Escuela Primaria, en la busqueda de mayor integralidad, flexibilizacion de las
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acciones y actividades que la institucion realiza con los educandos, los educadores, la familia y la
comunidad; en el plan de estudio aparece por primera vez el perfil del egresado, que precisa los objetivos a
lograr en el nivel educativo y por asignaturas; se amplia el sistema de objetivos, se explicitan cada uno de
los diferentes componentes de la educacion y se logra desde la formulacion de los objetivos una mayor
sistematizacion de los contenidos, evitando las rupturas existentes en los programas actuales.

En el primer grado se modifican las acciones para lograr mayor articulacién con la Educacion de la Primera
Infancia, se amplian las posibilidades de tiempo para la realizacion de las actividades complementarias,
con mayor espacio en los horarios para las diversas acciones que la institucion puede realizar hacia lo
interno, con los educandos, la familia y la comunidad, se perfeccionan algunos conceptos para lograr un
proceso de inclusion favorable para nuestros educandos.

Se determina el funcionamiento de la escuela en tres ciclos: primer ciclo (primer y segundo grados),
segundo ciclo (tercer y cuarto grados) y tercer ciclo (quinto y sexto grados) grados, lo que permite una
mejor atencion pedagogica al considerar los tres momentos del desarrollo por el que transitan los
educandos primarios, se actualiza la caracterizacion psicopedagdgica del educando atendiendo a los
momentos del desarrollo, se amplian las posibilidades para la utilizacion de las nuevas tecnologias desde
las diversas asignaturas, contando con materiales audiovisuales para desarrollar y ampliar los contenidos
de la educacion.

En este Tercer Perfeccionamiento del Sistema Nacional de Educacion, los principales cambios realizados
en la asignatura Matematica estan dados por: la integracion de los componentes formativos de manera
explicita e implicita, desde los objetivos y contenidos, fundamentalmente, a partir de la resolucion y
formulacion de problemas, los contenidos se organizan en lineas directrices y transitan por diferentes
niveles de precedencia: se inician, se definen, se sistematizan, se aplican y se amplian, el eje central de la

concepcion lo constituye la formulacion y resolucién de problemas y se orientan las situaciones de
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aprendizaje hacia el uso de softwares para generalizar relaciones matematicas. No obstante, el Tercer
Perfeccionamiento del Sistema Nacional de Educacion estd en etapa experimental y no se observan
modificaciones en cuanto a la concepcion operante del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes.

En el afo 2019 se realiza el Cuarto Estudio Regional Comparativo y Explicativo, donde se evalud el
contenido magnitudes, en lo referente al conocimiento de distintas magnitudes (longitud, superficie,
capacidad, masa, dinero y tiempo), de distintas unidades de medidas convencionales y no convencionales,
la capacidad de realizar conversiones y de utilizarlas segun el contexto, asi como el conocimiento de
distintos instrumentos de medicion y su uso adecuado segun la magnitud a medir.

A nivel de procesos cognitivos, la prueba de Matematica contemplo las habilidades: reconocimiento de
objetos y situaciones, resolucion de problemas simples, resolucion de problemas complejos y
modelamiento matematico. En Cuba, los educandos de tercer grado alcanzaron un promedio de 751
puntos, puntaje que es estadisticamente mas alto que el promedio regional (698), sin embargo, el estudio
dio cuenta de que tres de cada cuatro educandos cubanos estan por sobre el nivel | de mas bajo
desempefio.

En sentido general, la sistematizacién realizada, a partir de las diferentes fuentes bibliograficas
consultadas, reveld que el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo
del nivel educativo Primaria, no ha presentado cambios significativos en su concepcién actuante, solo
sugerencias metodolégicas para determinado grado especifico sin que se evidencie un proceso
ascendente que garantice la sistematizacion de este contenido y un adecuado proceder para el desarrollo
de habilidades en los grados de este ciclo, en tal sentido, todavia subsisten algunos vacios teoricos y

metodol6gicos que reclaman el camino de la ciencia, como por ejemplo:
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A pesar de los resultados positivos obtenidos por Cuba en el Segundo Estudio Regional Comparativo y
Explicativo (SERCE) efectuado en tercero y sexto grados en el afio 2006, los educandos del primer ciclo
del nivel educativo Primaria presentaron dificultades en el dominio del contenido magnitudes, que se
reflejan en la carencia de representaciones mentales del concepto de las unidades de medida; en el
insuficiente desarrollo de las habilidades: estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes; y en
las limitaciones para aplicar estos contenidos en la solucion de problemas del entorno que les rodea.

En las etapas analizadas (1965-hasta la actualidad) no se encontraron en la concepcion operante del
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo
Primaria, en su devenir histérico, procederes metodoldgicos para lograr la interiorizacion de las acciones
mentales que constituyen la formacién de conceptos de las unidades de medida y el desarrollo de las
habilidades del trabajo con las magnitudes; asi como la manera de aplicarlos en la solucion de problemas
del entorno.

Conclusiones del capitulo

El analisis de la literatura cientifica demuestra la tendencia a concebir el proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes sin tener en cuenta procederes metodoldgicos para la interiorizacion
de las acciones mentales que constituyen la formacion de conceptos y el desarrollo de las habilidades del
trabajo con las magnitudes; tampoco se evidencia como lograr el aseguramiento de las condiciones
previas; la creacion de la base orientadora de la accién; el desarrollo de la accién en forma material o
materializada; el desarrollo de la accién en forma verbal; el control del proceso y de los resultados del
aprendizaje; y la aplicacion de conceptos y habilidades en la solucidn de problemas de la vida practica.

La sistematizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del

nivel educativo Primaria corrobord como resultado esencial la tendencia antes mencionada.
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CAPITULO 2
CONCEPCION TEORICO-METODOLOGICA DEL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE DEL
CONTENIDO MAGNITUDES EN EL PRIMER CICLO DEL NIVEL EDUCATIVO PRIMARIA

En el capitulo se refieren las principales regularidades evidenciadas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria. El estudio tedrico
realizado permiti6 la construccion de una concepcidn tedrico-metodologica para dicho proceso. La
concepcion que se propone abarca dos componentes, uno teorico y otro metodoldgico, y tiene como
caracteristica esencial la preparacion de los educadores para enfrentar con éxito el proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria. Estos elementos, en
estrecha relacion, constituyen la logica interna de dicha concepcion.

2.1. Diagndstico del estado actual del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el

primer ciclo del nivel educativo Primaria

Por la necesidad que existe de que los educandos del primer ciclo del nivel educativo Primaria culminen el
ciclo con mayor dominio de los contenidos matematicos, y en especial del contenido magnitudes, como
base para el aprendizaje de otros contenidos en grados posteriores, se impone la necesidad de
diagnosticar el estado del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo
del nivel educativo Primaria, como una condicion previa fundamenta para la proyeccién de acciones en
funcion del perfeccionamiento de dicho proceso.

En el diagndstico se trabajé con una poblacién conformada por los 70 educandos del primer ciclo del nivel
educativo Primaria (15 de primer grado, 15 de segundo grado, 20 de tercer grado y 20 de cuarto grado) y
por los 10 educadores que imparten clases, en este ciclo, en la Escuela Primaria “Seguidores de Camilo”
del municipio Florencia, provincia de Ciego de Avila. Para caracterizar el estado actual del proceso de

ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria se
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analizaron documentos normativos y metodologicos y sistemas de clases, se observaron clases, se aplico
una entrevista a educadores y una prueba pedagogica a educandos de cuarto grado.

El anélisis de documentos abarcd los textos de Didéactica de la Matematica del nivel educativo Primaria,
orientaciones metodoldgicas de la asignatura Matematica en los grados del primer ciclo y los libros de texto
y cuadernos de trabajo de la asignatura Matematica en los grados del primer ciclo. El analisis de
documentos se realiz6 a partir de indicadores establecidos en la investigacion (Ver anexo 1).

Entre los textos de Didactica de la Matematica del nivel educativo Primaria, que se analizaron se
encuentran los de Geissler y Starke (1978), Ballester et al (2001), Ledesma (2005), Albarran et al (2006);
Martinez, L. et al (2015) y Diaz (2016). Para valorar la concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje
del contenido magnitudes, que se revela en los textos de Didactica de la Matematica, se analiz6 el
proceder metodoldgico que se sugieren sobre dos problemas metodoldgicos esenciales: la introduccion de
conceptos y el desarrollo de habilidades en el trabajo con las magnitudes.

En el caso de la introduccion de conceptos de unidades de magnitudes, los textos de Didéactica de la
Matematica del nivel educativo Primaria reconocen la existencia de dos vias para introducir estos
conceptos: sobre una base intuitiva y sobre la base de las relaciones con unidades conocidas, pero en la
ejemplificacion del proceder metodoldgico que sugieren, se aprecian las siguientes carencias:

No se insiste en el aseguramiento de las condiciones previas como primer momento del proceso de
elaboracion de conceptos, ni se explica como proceder para determinar esas condiciones; no se incluye en
la base orientadora de la accion, la totalidad de condiciones que tienen que considerar los educandos en la
realizacion de la accion; no se ejemplifica como se puede proceder para lograr una base de orientacion
completa; no se insiste en la necesidad de la realizacion de suficientes acciones con objetos materiales o
sus modelos, que propicien las acciones perceptivas y de comparacién que permiten identificar las

caracteristicas esenciales comunes que determinan el contenido del concepto.

45



No se resalta la necesidad de las acciones en forma verbal, ni se ejemplifica como proceder para lograr
que el lenguaje externo se convierta en el portador de la accién durante la solucién de ejercicios formales,
tampoco se insiste en la importancia de la aplicacion del concepto en la solucion de problemas de la vida
practica, ni se explica como se debe proceder para lograrlo a mediano y largo plazo, no se explica como se
debe proceder para conjugar las diferentes formas de control del proceso y de los resultados.

En el caso del desarrollo de las habilidades en el trabajo con las magnitudes, los textos de Didactica de la
Matematica, concuerdan en que dichas habilidades son: estimar, medir, convertir y calcular con datos de
magnitudes. En estos textos se explica qué es medir, estimar, convertir y calcular con datos de
magnitudes, se analizan particularidades de cada una de estas habilidades y de las sucesiones de pasos
con caracter algoritmico que deben seguir los educandos.

No obstante, no se revela el proceder metodoldgico para el desarrollo de estas habilidades en cada grado,
segun los pasos del proceso general del desarrollo de las habilidades matematicas: aseguramiento de las
condiciones previas, orientacion completa sobre los pasos de la accion a realizar y su orden, el desarrollo
de la accién en forma material 0 materializada (primer resumen de algunos pasos parciales), el desarrollo
de la accion en forma verbal (resumen total de los pasos), la aplicacién de la habilidad en la solucion de
problemas, y el control del proceso y de los resultados de la formacion de la accion mental.

De manera general, se aprecia que los textos de Didactica de la Matematica del nivel educativo Primaria,
publicados en Cuba en los Ultimos 15 afios, analizan cuestiones didacticas relacionadas con el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes, pero sin llegar a presentar una concepcion teorico-
metodoldgica integradora de dicho proceso que incluya el proceder metodoldgico que se debe seguir para
introducir los conceptos y para el desarrollo de las habilidades.

Para valorar la concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer

ciclo, que se evidencia en las orientaciones metodoldgicas de la asignatura Matematica de cada grado del
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primer ciclo del nivel educativo Primaria, se analizé el proceder metodoldgico que estas sugieren para el
tratamiento de los dos problemas metodoldgicos anteriormente mencionados.

En las ejemplificaciones del proceder metodoldgico que se sugieren en las orientaciones metodoldgicas de
la asignatura Matematica en los grados del primer ciclo, para la introduccion de conceptos de unidades de
medida, se aprecian las carencias siguientes: no se realizan consideraciones sobre el aseguramiento de
las condiciones previas necesarias para la elaboracion del concepto de la nueva unidad de medida y no se
ejemplifica como proceder para determinar dichas condiciones previas; no se realizan consideraciones
sobre la necesidad de la creacion de la base orientadora de la accion en la elaboracion de un concepto, ni
se ejemplifica cobmo proceder para lograrla; no se insiste en la necesidad de la realizacién de suficientes
acciones en forma material 0 materializada, que sirvan de base a las acciones perceptivas, que permite
identificar las caracteristicas esenciales del concepto; no se resalta la necesidad de las acciones en forma
verbal; ni se ejemplifica como proceder para lograr que el lenguaje externo se convierta en el portador de la
accién durante la solucion de ejercicios formales.

No se insiste en la importancia de la aplicacion del concepto en la solucién de problemas de la vida
practica; no se insiste en la necesidad de conjugar diferentes formas de control del proceso y de los
resultados, y aunque se declara la necesidad de la integracidn del contenido magnitudes con otras areas
de la Matematica, no se sugiere como proceder para lograr esta integracion.

En el caso del desarrollo de las habilidades en el trabajo con las magnitudes, las orientaciones
metodoldgicas de la asignatura Matematica en los grados del primer ciclo, reconocen como habilidades a
desarrollar: estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes. No obstante, no se sugiere un
proceder metodoldgico general para lograr el desarrollo de estas habilidades, ni se ejemplifica como se
debe dirigir dicho proceso en cada grado segun los pasos anteriormente mencionados. También se aprecia

una tendencia a sugerir la realizacién de acciones de medicion, de estimacidn, conversion y calculo, de
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manera inmediata a la introduccion del concepto de una unidad de magnitud, como si la formacién de estas
habilidades fuera una cuestion tan sencilla para los educandos de estas edades.

La valoracion de la ejercitacion que aparece en los libros de texto y cuadernos de trabajo de Matematica
del primer ciclo del nivel educativo Primaria para la fijacion y aplicacion del contenido magnitudes, revel6
las carencias siguientes: no todos los sistemas de ejercicios para la fijacién y aplicacion del contenido
magnitudes estan gradados de acuerdo a los niveles de desempefio cognitivo; predominan los ejercicios
formales, en detrimento de los ejercicios con caracter problémico relacionados con la vida practica; no se
incluyen suficientes actividades experimentales y ludicas; y no se incluyen ejercicios integradores que
exijan a los educandos estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes tomados de la vida
practica.

La valoracién de la concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes, que se
refleja en los sistemas de clases de Matematica disefiados por los educadores del primer ciclo, segun los
indicadores establecidos (Ver anexo 2), demandé el analisis de 16 sistemas de clases de unidades de
ensefianza de los cuatro grados del primer ciclo, donde se tratan contenidos del area magnitudes,
desglosados de la siguiente manera: cuatro de primer grado, cinco de segundo grado, cuatro de tercer
grado y tres de cuarto grado. En el analisis del proceder metodoldgico que se revela en los sistemas de
clases, donde se introducen conceptos, se apreciaron las siguientes insuficiencias:

Cuando se propone la utilizacion de la segunda via de elaboracion de conceptos, como tendencia no se
disefian suficientes acciones materiales, lo que limita las acciones perceptivas, que sirven de base para la
identificacion de las caracteristicas esenciales del concepto y para la formacion de su representacion
mental; no en todos los sistemas de clases se proponen actividades dirigidas al aseguramiento de las
condiciones previas para la introduccién del concepto, la concepcion de la base orientadora de la accién

que se refleja en los sistemas de clases se reduce a la orientacion hacia el objetivo de la clase.
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Se propone la realizacion de insuficientes acciones materiales y materializadas con objetos reales o sus
modelos, lo que no propicia las acciones perceptivas que llevan a la identificacién de las caracteristicas
esenciales del concepto; no se especifican las acciones en forma verbal que deben realizar los educandos
para que el lenguaje se convierta en portador de la accion; durante la solucién de ejercicios para la fijacion
de las caracteristicas esenciales del concepto, ni se declaran explicitamente las formas de control del
proceso de identificacion de las caracteristicas esenciales del concepto.

En el proceder metodoldgico que se evidencia en los sistemas de clases en que se pretende desarrollar las
habilidades en el trabajo con las magnitudes, se apreciaron las siguientes insuficiencias: no en todos los
sistemas de clases se proponen ejercicios y actividades destinadas al aseguramiento de las condiciones
previas; la orientacion sobre los pasos de la accion a realizar y su orden, como tendencia es incompleta y
se reduce a la orientacidn hacia el objetivo de la clase; se desarrollan insuficientes acciones materializadas
mediante la solucion de ejercicios formales, lo que repercute de manera negativa en la fijacion de los pasos
que conforman la estructura interna de las habilidades.

En los sistemas de clases el disefio de la ejercitacion no siempre tiene en cuenta los niveles de desempefio
cognitivo, ni se incluyen suficientes ejercicios para la integracién del contenido magnitudes con el de otras
areas de la Matematica; no siempre se declaran las acciones en forma de lenguaje externo, durante la
solucién de ejercicios formales que pretenden la fijacién de los pasos a seguir para estimar, medir,
convertir y calcular con datos de magnitudes; y no se especifican siempre los ejercicios que se utilizaran
para la aplicacion de la habilidad lograda en la solucién de problemas de la vida practica. Tampoco se
declaran siempre las formas de control de la aplicacion de los pasos parciales, que conforman la estructura

interna de la habilidad, ni de los resultados del resumen gradual de dichos pasos.
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Para valorar la concepcion teorico-metodologica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes que se evidencia en las clases de Matematica impartidas por los educadores del primer ciclo
del nivel educativo Primaria, se observaron 22 clases a partir de indicadores establecidos (Ver anexo 3).

Se observaron ocho clases donde se introducen conceptos de unidades de medidas y en el analisis del
proceder metodologico que se siguid, se apreciaron las siguientes insuficiencias: aunque en todas las
clases se recordo el contenido estudiado en clases anteriores, en seis de ellas no se realizaron actividades
para el aseguramiento de las condiciones previas y la creacion de la base orientadora de la accién se
centrd en la orientacion hacia el objetivo de la clase, obviando otras condiciones que deben incluirse. En
las clases observadas no se realizaron suficientes acciones materiales, lo que limitd el desarrollo de
acciones perceptivas y de comparaciéon y en seis de las clases no se realizaron suficientes acciones
verbales para que el lenguaje se convirtiera en portador de la accién mental.

En las clases observadas no se plantearon suficientes ejercicios de aplicacidn del concepto en la solucién
de problemas de la vida practica, dirigidos a la fijacién de las caracteristicas esenciales del concepto y a la
formacion de su representacion mental y en la totalidad de las clases las formas de control que se utilizaron
se orientaron mas hacia los resultados, que hacia el curso del proceso de identificacion de las
caracteristicas esenciales comunes que determinan el concepto.

Se observaron 14 clases orientadas al desarrollo de las habilidades en el trabajo con las magnitudes
estudiadas. En el andlisis del proceder metodoldgico que se siguié en estas clases se apreciaron las
siguientes insuficiencias:

En 12 de las clases el aseguramiento de las condiciones previas no se orientd hacia el dominio de los
pasos que conforman la estructura interna de la habilidad. En la totalidad de las clases observadas, la
creacién de la base orientadora de la accidn no incluyé la orientaciéon completa de los pasos de la accién a

realizar y su orden y en 10 de las clases no se desarrollaron suficientes acciones materializadas, lo que
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incidi6 en la fijacién de los pasos parciales y en la realizacién del primer resumen de algunos de esos
pasos.

En las clases observadas la concepcion de la ejercitacion no tuvo en cuenta los niveles de desempefio
cognitivo, ni se logro suficientemente la integracion del contenido magnitudes con los contenidos de las
otras areas de la Matematica. En 11 de las clases observadas no se realizaron suficientes acciones en
forma verbal durante la solucion de ejercicios formales para la fijaciéon de los pasos parciales. No se
realizaron suficientes ejercicios para la aplicacion de la habilidad en la solucion de problemas de la vida
practica y el control se orientd mas hacia los resultados que hacia el curso del proceso de aplicacion de los
pasos parciales.

Para conocer la opinion de los educadores sobre la concepcion actual del proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, se aplicé una
entrevista a los 10 educadores del ciclo (Ver anexo 4). Las opiniones expresadas por los educadores, en
las que mas concuerdan, son las siguientes:

Los textos de Didactica de la Matematica del nivel educativo Primaria no incluyen suficientes
ejemplificaciones del proceder metodolégico que se debe seguir para la introduccion de los conceptos de
unidades de medida y no llegan a revelar el proceder metodologico para el desarrollo de las habilidades;
estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes.

Las orientaciones metodolégicas de la asignatura Matematica en los grados del primer ciclo ofrecen
sugerencias para la introduccion de los conceptos de unidades de medida y sobre el desarrollo de las
habilidades; pero no ofrecen suficientes sugerencias de como proceder para lograrlo en cada grado del
primer ciclo, ni sobre cdmo desarrollar el control al curso del proceso de aplicacion de los pasos parciales

que conforman la estructura interna de cada una de las habilidades del trabajo con las magnitudes.
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Los libros de texto y cuadernos de trabajo de Matematica de los grados del primer ciclo contienen ejercicios
para la fijacién del contenido magnitudes, pero estos no estan gradados de acuerdo al nivel de desempefio
cognitivo que exigen y no contienen suficientes ilustraciones y problemas para la aplicacion de las
habilidades en la solucion de problemas de la vida préactica.

Para comprobar los conocimientos adquiridos y las habilidades desarrolladas por los educandos del primer
ciclo en el trabajo con las magnitudes, se aplicd una prueba pedagdgica a los 20 educandos de cuarto
grado, que contiene seis items (Ver anexo 5). Se aplicd la prueba pedagdgica en cuarto grado porque es
en el grado en que se sistematizan los contenidos del area de magnitudes, que se trataron en el primer
ciclo y porque es el grado en que los educandos pueden demostrar el nivel de desarrollo alcanzado en las
habilidades para estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes.

De la aplicacion de esta prueba pedagogica se derivaron las siguientes inferencias. En el item uno el 35 %
de los educandos no logré reconocer que la unidad de medida adecuada para medir el largo de la caja de
fésforo es el centimetro y el distractor mas seleccionado por los educandos fue el b), lo que refleja que el
error cognitivo radica en la incorrecta formacion de las representaciones mentales de las unidades de
longitud. En el item dos el 60 % de los educandos no logré estimar correctamente su peso y el distractor
mas seleccionado por los educandos fue el b), lo que evidencia que el error cognitivo esta dado por tener
en cuenta solo el numero de medida y no las unidades adecuadas para los representantes dados.

En el item tres el 35 % de los educandos no logrd convertir 3 decimetros en centimetros, multiplicando por
10 y el distractor con mayor seleccion fue el c), lo que revela que el error cognitivo radica en la tendencia
de los educandos a operar con los datos sin meditar en la relacion existente entre las unidades (3 dm es
igual a 30 cm, no a 300 m). En el item cuatro el 45 % de los educandos no logr6 seleccionar correctamente
las alternativas a) y b) como las propuestas posibles para Ana, sumando el precio de cada producto y

comparandolo con $ 80.00, que era la cantidad de dinero que ella tenia.
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En el item cinco el 50 % de los educandos no logré determinar cuantos sobres se pueden colocar en la
balanza para que el peso sea igual a 120 dg. En este item que tenia mas de tres soluciones, el error
cognitivo estd dado por la incorrecta comprension del problema, tanto de sus condiciones (datos), como de
sus exigencias (pregunta). En el item seis el 65 % de los educandos presenté dificultades para resolver el
problema y solamente dos lograron resolver el problema. El error cognitivo en este caso esta dado por el
insuficiente dominio de las relaciones entre las unidades de tiempo (afio-mes-semana-dia) y por la
tendencia a querer realizar un solo paso de calculo.

Con la aplicacién de los instrumentos disefiados para el diagnéstico y la triangulacion metodoldgica
realizada, se identificaron las regularidades que se expresan, sintéticamente, en términos de fortalezas y
debilidades.

Entre las fortalezas se encuentran: La existencia de una concepcién actual del proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, las experiencias
acumuladas por los educadores durante los afios de trabajo en este ciclo y nivel educativo, la disposicion
de los educadores del centro para perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes y la motivacion y disposicion de los educandos del centro para aprender el contenido de
magnitudes que se estudia en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

Entre las debilidades se encuentran: Los educandos del primer ciclo del nivel educativo Primaria
manifiestan carencias respecto a las representaciones mentales del concepto de las unidades de medida;
insuficiente desarrollo de las habilidades para medir, estimar, convertir y calcular con datos de
magnitudes que se estudian en estos grados; limitaciones para aplicar el contenido magnitudes en la
solucion de problemas de la vida practica y que emergen del entorno econémico y social que les rodea; y
los libros de texto y cuadernos de trabajo no contienen suficientes ilustraciones y actividades

experimentales para favorecer la formacion de representaciones mentales de los conceptos de las
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unidades; ni suficientes ejercicios de aplicacion de las habilidades en la solucién de problemas de la vida
practica.

Los educadores del primer ciclo sienten la carencia de sugerencias sobre cémo conducir el proceso de
interiorizacion de las acciones mentales en que se constituyen los conceptos de las unidades de medida y
el desarrollo de las habilidades de los educandos para estimar, medir, convertir y calcular con datos de
magnitudes y la actual concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria, no revela un proceder metodoldgico, una légica didactica, para
lograr la formacién de conceptos y el desarrollo de las habilidades del trabajo con las magnitudes.

La concepcion operante del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer
ciclo del nivel educativo Primaria tiene carencias porque no potencia suficientemente el desarrollo de la
capacidad creadora de los educandos al resolver problemas de la vida practica, mediante la integracién
del contenido magnitudes con otras areas de la Matematica y con la vida; no revela el proceder
metodoldgico para conducir el proceso de interiorizacion de las acciones mentales en que se constituyen
la formacion de conceptos y el desarrollo de las habilidades en el trabajo con las magnitudes; y no
garantiza una evaluacion diagnostica, que tenga en cuenta, tanto el curso del proceso, como el resultado
final.

Estos resultados de la caracterizacion del estado del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, justifican la necesidad de una nueva
concepcion tedrico-metodoldgica que revele ideas rectoras, exigencias metodoldgicas y procederes
metodoldgicos que se deben seguir en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes.
2.2. Fundamentos tedricos de la concepcion tedrico-metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje

del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria
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Las ciencias pedagogicas han alcanzado un nivel de desarrollo, sobre todo en las dos primeras décadas
del siglo XXI, que ha permitido llevar el proceso educativo hacia planos cualitativamente superiores a partir
de los resultados de la investigacion educativa y del accionar protagonico de los educadores. Los
resultados alcanzados por el sistema educativo cubano no han frenado los esfuerzos dirigidos al
perfeccionamiento continuo del proceso de ensefianza-aprendizaje, mediante las acciones del trabajo
metodoldgico, la superacion y la investigacion educativa, dirigidas a la busqueda de nuevas metodologias,
concepciones Yy estrategias para lograr la formacién integral de los educandos.

En particular, las concepciones realizan un aporte significativo al desarrollo del proceso de ensefianza-
aprendizaje porque ofrecen una nueva interpretacion del objeto de estudio para su perfeccionamiento. Las
concepciones, como resultado cientifico de la investigacion educativa, tienen caracteristicas que las
distinguen de los restantes tipos de resultados. Rosental y Ludin (1973) expresan que las concepciones
son sistemas de ideas, conceptos y representaciones del mundo circundante, son resultantes del
pensamiento creador, organizan la experiencia humana y son forma de construccion de la realidad objetiva.
Autores como Montoya (2005), Pla et al (2012) y Valle (2012) coinciden en que una concepcion permite
comprender y explicar un conjunto de fenémenos, contribuye a conocer aristas reales de todo un sistema
cognoscitivo y valorar los procesos historicamente determinados, ademas de ampliar los conocimientos ya
descubiertos y ofrecer, a la vez, nuevos elementos sobre esa realidad. Pla et al (2012) y Valle (2012)
reconocen que las concepciones, como resultado cientifico de la investigacion educativa, permiten asumir
un objeto desde determinado enfoque y explicar en el plano tedrico y metodoldgico, de forma coherente, la
manera en que debe manifestarse un proceso en la practica para obtener resultados positivos.

Segun Valle (2012) la concepcion esta ligada a los conceptos esenciales o categorias, pero, ademas de
contenerlos, en ella se explicitan los principios que la sustentan, el punto de vista que se asume para la

elaboracion de las categorias 0 marco conceptual, asi como una caracterizaciéon de aquellos aspectos
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trascendentes que sufren cambios. Valle (2012) esclarece la compresion del término concepciéon como
resultado cientifico mediante la precisién de los elementos estructurales que debe incluir y la propuesta de
un modelo que revela la ldgica a seguir en su elaboracion (Valle, 2012).

Nufiez et al (2016) reconocen tres rasgos esenciales que distinguen las concepciones tedrico-
metodolégicas como resultado cientifico: toda concepcion es una construccion basicamente tedrica, que
sustancia una vision epistemoldgica del conocimiento de la realidad estudiada, incluye un componente
normativo, de naturaleza metodolégica, que implica una estructuracion explicativa de la realidad y una
determinada organizacion de acciones para transformarla, sobre la base del enfoque teérico de la realidad
y tiene un componente praxiolégico como proyeccion para la transformacién de la realidad, la concepcién
no es solo un ejercicio tedrico, sino que también se traduce en orientacion para la actividad practica.

Por ello, Valle (2012) sefiala que las concepciones no solo se deben asumir en el campo hipotético,
tedrico, sino que deben dar ciertos visos de certidumbre factual para realizar una contribucion a la
transformacion de la realidad. Tan es asi, que el surgimiento de toda concepcién esta determinado por la
necesidad de resolver problemas concretos, diagnosticados en la realidad, lo que genera la necesidad de
contar con un sistema de ideas, conceptos y representaciones que permitan conocer cientificamente esa
realidad y que se refleja en el componente tedrico; y un conjunto de métodos, procedimientos y técnicas
para resolver los problemas diagnosticados, y que se reflejan en el componente metodolégico (Martinez,
2009).

La concepcion teérico-metodoldgica que se propone en esta investigacion constituye un conjunto de ideas,
exigencias metodoldgicas y procederes metodologicos y didacticos, que revelan el proceder que se debe
sequir en el disefio, desarrollo y control del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes,
que tiene su base en la Teoria de la Formaciéon por Etapas de las Acciones Mentales y que pretende lograr

el perfeccionamiento del estado de dicho proceso, en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.
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Moreno (2014) explica que la elaboracién de las concepciones tedricas, presupone “...habernos formado
una idea total, completa, abarcadora, integral del proceso docente-educativo, significa representarnos, en
un modelo ideal, cdbmo deberia ser el proceso que se quiere transformar, para satisfacer ciertos objetivos”
(p.43).

En la construccion de la concepcion tedrico-metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, se tuvo en cuenta el proceder que
sugiere Valle (2012) y a partir de su analisis, se decidié desarrollar las siguientes acciones: sistematizar los
fundamentos tedricos que sustentan la nueva concepcion; caracterizar el estado actual del objeto de
estudio para identificar fortalezas y debilidades; caracterizar puntos de vista teéricos y metodologicos de la
concepcion operante que deben cambiarse; revelar las ideas que sostienen la nueva concepcion (ideas
rectoras, exigencias metodologicas y procederes metodoldgicos y didacticos) e implementar la concepcion
elaborada en la practica pedagdgica para valorar su pertinencia.

La concepcion tedrico-metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria, que se propone, tiene caracteristicas que la distinguen: es
resultante de un proceso de investigacion cientifica, que exigié una intervencion en la practica pedagogica.
Responde a un objetivo de la teoria y de la practica pedagdgica referido a perfeccionar el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes; tiene su fundamento en la dialéctica materialista
marxista y en los resultados cientificos de la Psicologia, la Sociologia, la Pedagogia y la Didactica de la
Matematica; declara ideas rectoras y exigencias metodolégicas que conforman su marco teérico y contiene
procederes metodoldgicos y didacticos para su implementacion en la practica pedagdgica.

La concepcidn tedrico-metodoldgica se fundamenta en la dialéctica materialista marxista porque reconoce,
desde la solucién del problema cardinal de la Filosofia, que lo primario es el ser, lo material y que lo

secundario es el pensar, lo ideal (Marx y Engels, 1974). Lo primario entendido no como causa primera, sino
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como realidad que existe de por si, de manera incondicionada y que, por ende, condiciona la existencia de
las ideas, del pensamiento; tal y como ocurre con las magnitudes de los objetos que existen de por si, de
forma incondicionada y que, a su vez, condicionan la formacion de la imagen de las propiedades de los
objetos.

La tesis marxista: “...lo ideal no es mas que lo material traducido y transpuesto a la cabeza del hombre”
(Marx, 1973, p.11), que expresa la relacién gnoseoldgica entre la imagen ideal y el objeto material exterior
a esa imagen, es fundamental para entender que el conocimiento se desarrolla en la actividad practica del
sujeto con los objetos, en su relacidn sensorial con los mismos, mediante acciones materiales externas que
llegan a interiorizarse como acciones mentales; que no hay una separacion arbitraria entre lo ideal y lo
material; y que es en la actividad, mediante el desarrollo de las acciones el sujeto con los objetos
materiales y en la comunicacion con los demas, donde se produce la asimilacién del contenido.

También se asumen las posiciones de la Sociologia marxista que considera que la educacién es un
fendmeno social que tiene entre sus funciones la preparacion de los educandos para la vida, es decir, para
interactuar de manera activa e independiente con el medio para transformarlo y al mismo tiempo, para
transformarse a si mismo. En esta interaccion del educando con el mundo material que le rodea y en la
comunicacion con sus semejantes, se produce el proceso de socializacion e individualizacion.

Como fundamento psicolégico se asume el Enfoque Histérico-Cultural de Vigotski (1956,1960) y sus
seguidores, porque reconoce la conciencia como un reflejo subjetivo de la realidad objetiva; considera que
la internalizacién es un proceso reconstructivo que se inicia externamente, en el plano interpsicolégico y
como resultado de cambios cualitativos, graduales y sistematicos, termina siendo interno, y propio del
plano intrapsicoldgico; y reconoce que entre lo social y lo individual se da una interaccion dialéctica que no
constituye un acto de trasmision cultural unidireccional y mecanico, el educando es un ente activo en el

proceso de ensefianza-aprendizaje (Talizina, 2000; Talizina et al, 2017).
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Se asume el enfoque Histérico-Cultural porque supone la mediacién como la interaccion dialéctica entre el
educando (sujeto) y el contenido (objeto), en la que se produce una mutua transformacion mediada por los
instrumentos socioculturales, ya sea por la influencia del contexto socio histérico (educadores,
compafieros, familiares) o por la influencia de los instrumentos (herramientas y signos). Las herramientas
son las experiencias y conocimientos previos del educando que le permiten interpretar y transformar los
nuevos estimulos informativos que le llegan en la accién cognoscitiva, y los simbolos, son los signos, como
el lenguaje, que utiliza para apropiarse de dichos estimulos, para interiorizar la accidn cognoscitiva.

Como fundamento pedagégico se asumen los postulados de la Pedagogia como ciencia (Alvarez, 1992 y
1998; Pla et al, 2012; Garcia et al, 2017), porque reconoce la unidad entre la comunicacién y la actividad
educativa como dos procesos muy vinculados con el desarrollo de la personalidad del educando. También
reconocen la unidad del caréacter consciente, activo e independiente de los educandos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, lo que exige la relacion entre su conduccion pedagogica y trabajo consciente de
los educandos para la comprension y transformacion del mundo que les rodea.

Los fundamentos didacticos de la concepcion que se propone, se encuentran en la Didactica integradora,
desarrolladora y contextualizada sistematizada por pedagogos cubanos (Alvarez, 1998; Silvestre y
Zilberstein, 2002; Castellanos et al, 2005; Pla et al, 2012; Rico, 2008; Rico et al, 2011; Torres, 2018) y en la
Teoria de la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales, desarrollada por Galperin (1965,1982).

Se asumen los postulados de la Didactica integradora, desarrolladora y contextualizada porque considera
el vinculo de lo instructivo y lo educativo para el logro de la formacion integral de los educandos; percibe la
zona de desarrollo préximo como espacio interactivo donde se produce el aprendizaje; considera el
diagnostico del educando, como punto de partida para conocer su nivel de desarrollo real y desarrollar sus

potencialidades; y porque insiste en la necesaria relacién del contenido con la vida.
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Se asume la Teoria de la Formacién por Etapas de las Acciones Mentales, desarrollada por Galperin
(1965,1982), en la segunda mitad de siglo XX, porque como concepcion psicoldgica sobre la direccion del
aprendizaje, deviene en teoria de la ensefianza, al revelar cobmo se debe concebir el proceso de
ensefanza-aprendizaje para lograr la interiorizacion de acciones mentales. Se asume esta teoria porque
explica como se debe concebir el proceso de ensefianza-aprendizaje, a partir de un modelo externo, para
lograr la interiorizacion por los educandos de las acciones mentales relacionadas con el contenido
magnitudes.

Esta teoria considera que el educador, como agente cultural y mediador entre el contenido de ensefianza-
aprendizaje y el proceso de apropiacion de los educandos, debe crear un modelo externo de la formacién
de la accién mental, que proyecta y anticipa el curso posible del proceso de interiorizacion. Ese modelo
externo incluye el sistema de ayudas y apoyos necesarios (andamiajes) para ir pasando gradualmente el
control de la ejecucion de la accion a los educandos, de manera tal que la posicion inicial directiva del
educador se transforma en la de un guia empatico que concede el rol protagénico a los educandos.

La Teoria de la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales cuya efectividad en la direccidon del
proceso de ensefianza-aprendizaje en el nivel preescolar y primario se ha comprobado en investigaciones
realizadas (Talizina y Nikolaeva, 1962; Shajovskaia, 1967; Lopez, 1969; Semeniuk, 1970; Tudge, 1993;
Solovieva, 2014, 2017 y 2019); representa una vision didactica de la trasformacion de la accién, que ocurre
por la combinacidn de cambios cualitativos, graduales y sistematicos en la ejecucién de las acciones, que
se dan en una sucesién logica (orientacion, ejecucion y control) y conducen a la formacion de la accién
mental.

Galperin (1965,1982) denominé etapas a los estadios, fases o momentos por los que transitan esos
cambios cualitativos, desde el plano material de la accién hasta su plano mental. Farifias (1999) aclara que

el modelo creado por Galperin (1965,1982) , pensando en un educador, en un facilitador que debe guiar el
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curso de la interiorizacion, tiene mas bien un caracter de paradigma y no constituye un simple recetario, al
contrario debe tomarse mas de su espiritu, de lo que inspira, que de la aparente rigidez de unas etapas
que solo pretende ilustrar como el educador debe conducir, estimular el proceso de interiorizacion de las
acciones mentales, sin llegar a constituir una imagen topografica de todo lo que ocurre en la mente del que
aprende.
Esta teoria es una alternativa valida para modelar la interiorizacion y exteriorizacion de las acciones
mentales en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes, ya que dado el caracter
propedéutico que tiene el aprendizaje de este contenido en el primer ciclo y por las caracteristicas
psicologicas de los educandos, es necesario que el proceso de asimilacion de los contenidos parta de una
motivacion, del aseguramiento de unas condiciones previas (nivel de desarrollo real) y de la creacién de
una base orientadora de la accion, que sirva de guia para el desarrollo de acciones materiales, que dan
curso a las acciones verbales (lenguaje externo y externo para si), como preludio de la forma mental de la
accion.
La concepcion teorico-metodolégica que se propone trata de revelar cdmo se debe conducir la
interiorizacion del contenido magnitudes por los educandos y coémo potenciar la exteriorizacién de dichos
contenidos, mediante su aplicacion consciente en la solucion de problemas de la vida préactica.
2.3. Concepcion tedrico-metodolégica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en
el primer ciclo del nivel educativo Primaria
La nueva concepcion teorico-metodolégica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria reune los rasgos fundamentales de las
concepciones ya que constituye una construccion teorica, incluye un componente normativo de naturaleza
metodoldgica y tiene un valor praxiolégico como proyeccion de la trasformacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje.
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La concepcion tedrico-metodologica constituye un sistema de ideas, conceptos y representaciones sobre el
proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria. Es un
sistema porque interrelaciona logicamente componentes que tienen una estructura y cumplen ciertas
funciones con el fin de alcanzar determinados objetivos.

Las propiedades que distinguen a la concepcion teorico-metodologica como sistema son: totalidad,
integracion, jerarquizacion, centralizacion y logicidad. La totalidad refleja que la concepcion tedrico-
metodolégica no es una suma de componentes, sino un conjunto de componentes y elementos
interrelacionados entre si, que forman parte de un todo integro y que permiten obtener una cualidad nueva
y superior en la conduccidn del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes.

La jerarquizacion se manifiesta en el ordenamiento de los componentes y elementos segun su nivel de
relevancia dentro del sistema, segun la influencia que tienen sobre otros; lo que determina un orden l6gico
y las relaciones de subordinacién y coordinacion que se dan entre componentes y elementos.

La centralizacién se concreta en la existencia de un componente tedrico, en el que se dan las relaciones
principales y que tiene un papel rector respecto al componente metodolégico. La logicidad garantiza la
organizacion de su estructura en relaciones logicas que resultan de asumir las implicaciones didacticas de
la Teoria de la Formacién por Etapas de las Acciones Mentales de Galperin (1965,1982).

La presentacion de la nueva concepcion teorico-metodologica sigue la ldgica de su proceso de
construccion: sistematizar los fundamentos teoricos que la sustentan; caracterizar el estado actual del
objeto de estudio en términos de fortalezas y debilidades; analizar las ideas que sostienen la nueva
concepcion (ideas rectoras, exigencias y procederes) y que se revelan en los componentes tedrico y
metodoldgico; caracterizacion de puntos de vista de la concepcion operante que deben cambiarse e

implementar la concepcion elaborada en la practica pedagdgica para valorar su pertinencia.
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Para determinar los fundamentos teéricos de la nueva concepcion tedrico-metodologica del proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, se
consultaron y analizaron criticamente los aportes de Vigotski (1956,1960), Galperin (1965,1982), Geissler y
Starke (1978), Jungk (1979, 1979a, 1982), Zillmer (1981), Talizina (1988 y 2000), Ballester et al (1992,
2001), Pérez (2010), Pla et al, 2012, Alvarez et al (2014), Pérez (2017), Garcia et al (2017) y Pérez et al
(2019) sobre las maneras de conducir ese proceso de ensefianza-aprendizaje.

Como fundamentos de la nueva concepcion tedrico-metodoldgica se asumen el Enfoque Historico-Cultural
de Vigotski (1956,1960) y sus seguidores, asi como la Teoria de la Formacién por Etapas de las Acciones
Mentales, desarrollada por Galperin (1965,1982) y sus colaboradores, que como concepcion psicolégica
sobre la direccion del aprendizaje, deviene en teoria de la ensefianza, al explicar como se debe conducir el
proceso de ensefianza-aprendizaje para lograr la interiorizacion de acciones mentales. También se
asumen los postulados de la Pedagogia como ciencia (Alvarez, 1992 y 1998; Pla et al, 2012; Garcia et al,
2017) y la Didactica integradora, desarrolladora y contextualizada de los autores cubanos (Alvarez, 1999;
Silvestre y Zilberstein, 2002; Castellanos et al, 2005; Pla et al, 2012; Rico, 2008; Rico et al, 2011; Torres,
2018).

La caracterizacion del estado actual del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria evidencié fortalezas y debilidades. Como fortalezas se reconoce la
existencia de una concepcion operante del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes
en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, la experiencia acumulada por los educadores durante los
afios de trabajo en este ciclo y nivel educativo, la disposicién de los educadores para perfeccionar el
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes y disposicidn de los educandos para

aprender el contenido de magnitudes que se estudia en este ciclo y nivel educativo.
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Como debilidades se reconoce la carencia de representaciones mentales del concepto de las unidades de
medidas que manifiestan los educandos; el insuficiente desarrollo de las habilidades para medir, estimar,
convertir y calcular con datos de magnitudes; las limitaciones para aplicar el contenido magnitudes en la
solucién de problemas de la vida practica; y que los libros de texto y cuadernos de trabajo no contienen
suficientes ilustraciones y actividades experimentales, ni suficientes ejercicios para la aplicaciéon de las
habilidades del trabajo con las magnitudes en la solucion de problemas de la vida practica.

También constituyen debilidades la carencia de sugerencias a los educadores sobre como conducir el
proceso de interiorizacion de las acciones mentales relacionadas con la formacion de conceptos y con el
desarrollo de las habilidades para estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes; y las
limitaciones de la actual concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria, que no revela un proceder metodoldgico, una logica didactica,
para lograr la formacion de conceptos y el desarrollo de las habilidades del trabajo con las magnitudes.

La concepcion tedrico-metodoldgica que se propone tiene como objetivo perfeccionar el proceso de
ensefanza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria y para
lograr este proposito, se asume un nuevo punto de vista sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo.

El nuevo punto de vista reconoce la necesidad de una concepcion teorico-metodolégica, elaborada
especificamente, para superar las debilidades identificadas en la caracterizacion del estado actual del
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo
Primaria, a partir de la compresién y utilizacion de nuevas posiciones teoricas que se expresan en la
interrelacion de las categorias ideas rectoras y exigencias metodologicas y que se concretan en
procederes metodoldgicos para conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje de este contenido, desde la

ldgica didactica de la Teoria de la Formaciéon por Etapas de las Acciones Mentales de Galperin
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(1965,1982). Las categorias ideas rectoras, exigencias metodolégicas, procederes metodoldgicos y
procederes didacticos son imprescindibles para poder explicar y comprender el nuevo punto de vista.

La compresion del significado y de las implicaciones de la categoria ideas rectoras parte de reconocer que
una idea es una imagen o representacion del objeto que queda en la mente y que algo se considera rector
cuando ejerce una funcién regente, dirigente, sobre lo demas. Una idea es rectora cuando tiene jerarquia
sobre ofras ideas que pueda tener una persona o un grupo de personas. En el caso del proceso de
ensefanza-aprendizaje de las magnitudes, las ideas rectoras expresan posiciones y postulados, generales
y esenciales, que se asumen sobre el disefio, conduccidn y evaluacion de dicho proceso.

En la concepcion tedrico-metodologica que se propone, las exigencias metodoldgicas se subordinan a las
ideas rectoras y representan una expresion mas didactica y detallada de lo que se debe hacer en la
conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje. Expresan requerimientos a cumplir para garantizar la
concrecidn de las ideas rectoras y por tanto del nuevo punto de vista que se asume; establecen lo que se
precisa para perfeccionar el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo
del nivel educativo Primaria; y tan es asi, que se expresan como condiciones necesarias.

La categoria proceder metodoldgico se puede caracterizar como una manera sistematica y ordenada de
ejecutar acciones por una o varias personas para lograr objetivos propuestos mediante la utilizacion
consciente y sistematica de unos métodos, procedimientos y medios. Un proceder metodoldgico para los
educadores incluye sugerencias sobre la manera de conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En la concepcion teérico-metodoldgica que se propone el proceder metodoldgico es la manera ordenada y
sistematica de conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes por los
educadores del primer ciclo del nivel educativo Primaria, que se fundamenta en la Teoria de la Formacion
por Etapas de las Acciones Mentales de Galperin (1965,1982) y se basa en el vinculo de las magnitudes

con la vida, en la utilizacién de objetos concretos e instrumentos de medicion y en la integracion de las
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magnitudes con otras areas de la Matematica para propiciar la asimilacion activa por los educandos de los
conceptos de objetos, relaciones y procedimientos propios del contenido magnitudes.

La categoria procederes didacticos asume una manera ordenada de ejecutar las acciones de aprendizaje
por los educandos para lograr una asimilacién activa, reflexiva y regulada de los conceptos de objetos,
relaciones y procedimientos del contenido magnitudes; asi como su aplicacion en la solucidn de problemas
de la vida practica. El proceder didactico rebasa la estructura interna de una habilidad, es mas que eso,
porque constituye un modo de actuacidn generalizado que tiene una significacion metacognitiva.

Las ideas rectoras, exigencias metodoldgicas, procederes metodoldgicos y didacticos, se presentan como
elementos de los componentes de la concepcion tedrico-metodoldgica. El componente tedrico incluye ideas
rectoras y exigencias metodologicas; mientras que el componente metodolégico incluye el proceder
metodol6gico a seguir por los educadores y los procederes didacticos a seguir por los educandos. En la

Figura 1 se puede apreciar la representacion grafica de la concepcion.
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CONC?PCléN TEORICO-METODOLOGICA DEL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE DEL CONTENIDO MAGNITUDES
EN EL PRIMER CICLO DEL NIVEL EDUCATIVO PRIMARIA

\d

OBJETIVO GENERAL
Perfeccionar el proceso de ensehanza-
aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria.

\4

r COMPONENTES 1

TEOGRICO == | METODOLOGICO

\4 \4

Ideas rectoras Procederes
Exigencias metodologicos
metodologicas Procederes didacticos

T

Preparacion de los educadores para conducir el proceso
de ensenhanza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria

Figura 1. Representacion grafica de la concepcidn tedrico-metodoldgica.
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En el proceso de construccion de la nueva concepcién teorico-metodolégica fue necesario introducir
nuevas categorias (ideas rectoras, exigencias metodologicas, procederes metodologicos y didacticos) y
también fue necesario, retomar otras que ya se utilizaban en la concepcion operante para
redimensionarlas.

Tal es el caso de categoria concepto, que ya se utilizaba en la concepcion operante y que en la nueva
concepcidn incluye tanto los conceptos de objetos como de relaciones y de operaciones. En los conceptos
de objetos se incluyen los conceptos de las unidades de medida de cada magnitud (1 cm, 1kg, 1 h) y en los
conceptos de relaciones se incluyen las relaciones entre las unidades de una misma magnitud que sirven
de base para realizar las conversiones. En los conceptos de operaciones se incluyen las acciones: estimar,
medir, convertir y calcular con datos de magnitudes; pero como a cada una de estas operaciones le
corresponde un procedimiento de solucién que deben interiorizar los educandos como una habilidad; en la
nueva concepcion a los conceptos de este tipo también se le denominan conceptos de procedimientos.
Componente tedrico de la concepcién.

El primer componente de la concepcidn tedrico-metodolégica es el tedrico que incluye las ideas rectoras y
las exigencias metodoldgicas. Entre las ideas rectoras y las exigencias metodoldgicas se dan relaciones de
subordinacion, condicionadas por el caracter rector de las ideas rectoras. En la concepcion tedrico-
metodoldgica se asumen tres ideas rectoras: el vinculo de las magnitudes con la vida, la utilizacion de
objetos concretos e instrumentos de medicién y la integraciéon de las magnitudes con otras areas de la
Matematica.

Para determinar las ideas rectoras se consideraron los fundamentos teéricos del proceso de ensefianza-
aprendizaje de las magnitudes, el fin del nivel educativo Primaria, los resultados del diagndstico del estado
actual del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo y la experiencia

acumulada por la autora durante mas de 25 afios de labor como educadora del primer ciclo.
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Las ideas rectoras surgen del analisis de las implicaciones didacticas de los postulados teoricos de la
Filosofia y la Psicologia marxista y de la valoracion de las posibilidades de su aplicacion en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo, mediante la légica didactica de la
Teoria de la Formacién por Etapas de las Acciones Mentales (Galperin, 1965 y 1982; Talizina, 1988 y
2000).

Entre las tres ideas rectoras se dan relaciones funcionales de coordinacién, ya que cada idea rectora
expresa un nexo especifico, estable y necesario para la asimilacién activa del contenido magnitudes por los
educandos, pero que no es suficiente. Solo de la consideracion consciente y estable de las tres ideas
rectoras, como un todo integro, es que pueden surgir las nuevas cualidades que presupone el nuevo punto
de vista que se asume en la concepcion tedrico-metodologica.

La consideracion de las tres ideas rectoras como elementos del componente tedrico, tiene una significacion
didactica esencial porque el vinculo de las magnitudes con la vida, la utilizacién de objetos concretos e
instrumentos de medicion y la integracion de las magnitudes con otras areas de la Matematica, constituyen
nexos estables que indican una logica didactica para la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje
de las magnitudes por los educadores.

Cuando se propicia la realizacién de acciones materiales y perceptivas con objetos concretos y con
instrumentos de medicidn, que sirven de base para el posterior desarrollo de las acciones en forma verbal y
para la formacidn de acciones mentales, al mismo tiempo se potencia el vinculo de las magnitudes con la
vida. Pero cuando la nueva accion mental formada se exterioriza mediante su aplicacién en la solucion de
problemas de la vida practica que casi siempre exigen la integracion de contenidos de otras areas de la
Matematica, también se esta revelando el vinculo de las magnitudes con la vida.

La consideracion del vinculo de las magnitudes con la vida como primera idea rectora de la concepcion

tedrico-metodoldgica, parte de una realidad universalmente aceptada: en la conduccién del proceso de
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ensefianza-aprendizaje de las magnitudes en en el primer ciclo es imprescindible aprovechar los vinculos
naturales que tienen las magnitudes con la vida, tanto para la formacion de conceptos como para su
aplicaciéon en la solucién de problemas de la vida practica (Geissler y Starke, 1978; Godino, 2004;
Ledesma, 2005; Chamorro, 2005; Martinez, L. et al, 2015; Caggiani et al, 2015; Diaz, 2016).

En la vida practica se encuentran los mejores referentes y exponentes del contenido magnitudes, ya que
constantemente los educandos tienen que utilizar las magnitudes en sus interacciones con los demas
durante la realizacién de actividades como el juego y el estudio. Para lograr que los educandos del primer
ciclo asimilen de manera gradual y progresiva el contenido magnitudes es imprescindible que entren en
contacto con los objetos de la realidad cotidiana, ya que la observacion de las propiedades y la
manipulacién de los objetos es la fuente de las acciones perceptivas que condicionan la formacién de las
acciones mentales.

La utilizacion de instrumentos de medicion en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes permite a los educandos realizar la comparacion de las propiedades de los objetos, tales como
longitudes, masa, capacidad y tiempo, entre otras. Por su parte, la realizacion de experimentos sencillos
permite a los educandos ver, manipular y comprobar de forma practica sus conjeturas sobre contenidos
estudiados. Otros recursos tecnoldgicos como los medios audiovisuales y las aplicaciones informaticas
también se deben aprovechar en funcién de la observacion y comparacién de propiedades de objetos que
no se pueden transportar al aula, como puede ser un representante de una tonelada.

Las magnitudes y sus unidades de medida, como expresion de las propiedades fisicas de los objetos,
procesos y fendmenos, mediante variables cuantitativas y continuas, constituyen un reflejo mental de las
propiedades que tiene un objeto 0 una clase de objetos. Mediante las magnitudes se pueden determinar
esas cualidades fisicas, mediante la comparacién de las propiedades de los objetos, procesos y

fendmenos con uno de los representantes de dichas magnitudes.
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El largo y el ancho, la altura y la profundidad, asi como la distancia entre objetos, son cualidades
unidimensionales de los objetos y de sus relaciones con otros objetos, que se pueden medir con la
magnitud longitud; al igual que la masa y el volumen expresan dimensiones de objetos concretos que
existen en la realidad objetiva y que se pueden medir con las unidades de estas magnitudes.

Los procedimientos para medir, estimar, convertir y calcular con datos de magnitudes exigen la utilizacion
de conocimientos y habilidades de otras areas de la Matematica como la numeracién, el calculo y la
geometria. La cuantificacién de esas propiedades con las magnitudes solo es posible con la utilizacion de
los conocimientos y habilidades adquiridas sobre la numeracién y con la aplicacién de las operaciones de
calculo, que también son necesarios para realizar conversiones y calculos con datos de magnitudes.

La medicion y la estimacion de magnitudes unidimensionales, bidimensionales y tridimensionales de
objetos, procesos y fendmenos de la realidad objetiva en el micro entorno del educando, casi siempre se
realiza mediante la utilizacion de figuras y cuerpos geométricos y en la fijacion de conocimientos y
habilidades geométricas es casi imprescindible la utilizacion del contenido magnitudes.

En los ejercicios con texto matematico y en los problemas matematicos, frecuentemente aparecen datos de
magnitudes que expresan propiedades de objetos, procesos y fendmenos con los que se debe operar para
lograr la solucién correcta. Cuando se plantean problemas con datos de magnitudes se ejercitan la
comprension del texto de los problemas y la busqueda de la idea de solucion por los educandos. Pero
también se puede vincular el contenido magnitudes con los contenidos de otras asignaturas como la
Lengua Espafiola, EI Mundo en que Vivimos, Educacién Laboral y Educacion Plastica, para revelar la
utilidad de las magnitudes en la comprension del mundo.

La solucion de un problema de la vida practica siempre exige la aplicacion de conocimientos y habilidades
adquiridos en diferentes areas del conocimiento. Pretender desligar la ensefianza y el aprendizaje del

contenido magnitudes de la vida es ir contra la légica de la actividad practica y transformadora de la
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especie humana, que se concreta en su interrelacion con el mundo material que le rodea y con sus
semejantes, para satisfacer sus necesidades materiales y espirituales. EI hombre no puede prescindir de
las magnitudes, porque toda forma de actividad humana presupone el desarrollo de acciones materiales y
de acciones mentales con los objetos, procesos y fendomenos que le rodean y la cuantificacion de sus
propiedades.

La evolucion gradual de la nocion de la magnitud y la medida, en los educandos del primer ciclo del nivel
educativo Primaria, esta indisolublemente ligada al mundo de los objetos de la realidad objetiva y sus
propiedades. La vida préactica y el entorno econémico y social donde se desarrolla el educando son la
principal fuente para la ensefianza y el aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel
educativo Primaria, el desarrollo de las acciones materiales y perceptivas con los objetos reales o sus
modelos y la aplicacion del contenido magnitudes en la solucién de problemas de la vida practica.

Pensar de manera diferente seria negar que el conocimiento se desarrolla en la actividad practica del
sujeto con los objetos, en su relacion sensorial con los objetos, mediante acciones materiales externas que
llegan a interiorizarse como acciones mentales internas; que no hay una separacién arbitraria entre la
psiquis y la vida real del hombre, entre lo ideal y lo material y que es en la actividad, mediante el desarrollo
de las diferentes formas de la accién y en la comunicacién con los demas, donde se puede producir la
interiorizacion, es decir, la asimilacion del contenido magnitudes.

La concrecidn de estas tres ideas rectoras presupone: aprovechar el vinculo de las magnitudes con la vida
para la apropiacion activa de conocimientos, habilidades y valores; concebir el proceso de formacion de los
conceptos de objetos, relaciones y procedimientos desde la légica de la Teoria de la Formacion por Etapas
de las Acciones Mentales (Galperin,1965 y 1982); potenciar la integracion de las habilidades del trabajo

con las magnitudes en la solucién de problemas de la vida practica; propiciar la integracion del contenido
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magnitudes con otras areas de la Matematica; y orientar la evaluacion del aprendizaje hacia el curso del
propio proceso de aprendizaje y hacia el resultado final de dicho proceso.
Estas ideas rectoras, por su generalidad y esencialidad, condicionaron la determinacion de exigencias
metodoldgicas. Teniendo en cuenta la légica de la Teoria de la Formacion por Etapas de las Acciones
Mentales (Galperin, 1965 y 1982; Talizina, 1988 y 2000); las ideas rectoras asumidas y las caracteristicas
psicopedagogicas de los educandos del primer ciclo, se determinaron exigencias metodologicas para la
conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en este ciclo.
Las exigencias metodologicas mantienen relaciones de subordinacion con las ideas rectoras ya que se
subordinan a estas; pero constituyen una expresion mas didactica y detallada de lo que se debe hacer en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Entre las exigencias metodologicas, como elemento del componente
tedrico, se dan relaciones de coordinacion que garantizan su unidad y coherencia como un todo. Estas
relaciones de coordinacion garantizan su interrelacion y complementacion, para expresar demandas
metodoldgicas que son necesarias en la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Las exigencias metodoldgicas determinadas en la concepcion teodrico-metodoldgica, son las siguientes:

1. Que en el proceso de ensefianza-aprendizaje el vinculo del contenido magnitudes con la vida

propicie la apropiacion activa, reflexiva y regulada de los conocimientos, el desarrollo de habilidades

y la formacién de motivaciones, sentimientos y valores.

Esta exigencia metodolégica presupone una educacion matematica de calidad que proporcione a los
educandos las herramientas que les permitan el desarrollo integral de su personalidad, lo que lleva
implicito el desarrollo de la independencia cognoscitiva y la apropiacién activa, reflexiva y regulada del
contenido de ensefianza. De tal manera se contribuye a la formacion de un pensamiento reflexivo y

creativo que permita al educando operar con la esencia, establecer los nexos y relaciones y aplicar el
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contenido a la practica social; y que conlleve la valoracion personal y social de lo que se estudia, asi como
al desarrollo de estrategias reguladoras de los modos de pensar y actuar.

Desde esta perspectiva, debe lograrse la vinculacion de la teoria con la préactica y el enfoque de
habilidades para la vida, sobre la base de la realizacion de actividades précticas, experimentales y ludicas,
que contribuyan a solucionar problemas del contexto sociocultural en que se desarrollan los educandos,
con la aplicacion de los conocimientos y habilidades desarrolladas en el trabajo con las magnitudes.

En este sentido, son fundamentales las relaciones afectivas que el educando establezca con los
conocimientos en estrecho vinculo con la vida y con los diferentes contextos sociales en que interactua, a
partir de sus vivencias, necesidades y motivaciones. Ello garantiza la asimilacion de contenidos que son
significativos para el educando, porque relaciona los conocimientos que ya posee con los nuevos
conocimientos y porque aprecia la utilidad de lo aprendido para la vida, lo que se convierte en fuente de
motivacion hacia el estudio y hacia la escuela. El verdadero desarrollo de las habilidades tiene lugar si los
educandos llegan a tener conciencia de estas adquisiciones, las que le permitiran realizar valoraciones y
emitir juicios criticos acerca de lo que aprenden.

Desde esta perspectiva, debe lograrse que los educandos del primer ciclo del nivel educativo Primaria, se
apropien de conceptos de objetos, relaciones y procedimientos relacionados con las magnitudes para
comprender y transformar la realidad, lo que implica: interpretar datos de magnitudes expresados de
diferentes maneras; establecer relaciones entre unidades de magnitud; aplicar los conceptos de unidades
de medida, analizar regularidades; argumentar; justificar; y comunicar procedimientos y resultados.

Para que el proceso de ensefianza aprendizaje desarrolle las potencialidades de los educandos, debe
considerar que los conocimientos, las habilidades, los habitos y los valores, son parte de la cultura general
integral, que también se nutre de la formacion laboral y la formacion ideoldgica, como cimientos de la

formacion del modo de actuar y de transformar la realidad que requiere la sociedad cubana.
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En estas primeras edades el propdsito fundamental del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes es que los educandos se enfrenten a situaciones de aprendizaje que les provoquen el
descubrimiento de las magnitudes, a partir de la percepcion de las propiedades en los objetos reales, como
condicién previa para realizar posteriormente su estudio sistematico. Por ello se deben realizar inducciones
reflexivas a los educandos para la busqueda de aquellas propiedades que no son tan evidentes, para
lograr sencillas generalizaciones y para que no responda siempre de manera irreflexiva y reproductiva.
2. Que en la elaboraciéon de conceptos de objetos, relaciones y procedimientos del trabajo con las
magnitudes se logre el aseguramiento de las condiciones previas, la motivacion y la creacion de una
base orientadora, el desarrollo de suficientes acciones materiales y verbales; asi como su aplicacion

en la solucién de problemas de la vida practica.

Esta exigencia metodoldgica parte de reconocer que los conceptos de las unidades de medida, de las
relaciones entre unidades de una misma magnitud y de los procedimientos para medir, estimar, convertir y
calcular con datos de magnitudes, constituyen acciones mentales que los educandos deben interiorizar,
que deben asimilar desde su posicion activa y reflexiva en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Para lograr la asimilacién de un concepto de objeto, de relacion o de un procedimiento, se debe partir del
aseguramiento de las condiciones previas necesarias y que representan el nivel de desarrollo real
alcanzado por cada educando. En las condiciones previas se incluyen los conocimientos, habilidades y
habitos que los educandos deben poseer y que le sirven de base para la asimilacién del nuevo contenido.
Lo primero que se debe garantizar para iniciar el proceso de interiorizacién de una nueva accion mental, es
el dominio de esos conocimientos y habilidades que se necesitan para la asimilacion del nuevo contenido.
La motivacion esta muy relacionada con el aseguramiento de las condiciones previas, cumple la funcion de

inducir a los educandos hacia la asimilacion consciente y activa de conocimientos y habilidades. La
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motivacion presupone evidenciar a los educandos la necesidad de asimilar nuevos conceptos, relaciones y
procedimientos y puede concebirse a partir de evidenciar la necesidad, racionalidad o facilidad de un nuevo
procedimiento para resolver un ejercicio formal o un problema determinado.

La base orientadora de la accion abarca la totalidad de condiciones que los educandos deben considerar,
para la realizacion exitosa de la accion. Representa para ellos como un modelo externo de la manera en
que deben proceder para asimilar la nueva accion mental. La base orientadora debe incluir los siguientes
elementos: el objetivo de la accion; el objeto de la accién y sus propiedades; la sucesion de pasos a seguir
en la ejecucion de la accidn; y las posibilidades de control del resultado de la accion.

La realizacion de suficientes acciones materiales y después materializadas, es una condiciéon necesaria
para desarrollar las acciones perceptivas que permiten identificar las caracteristicas esenciales comunes
que distinguen los conceptos de objetos, relaciones o procedimientos. El desarrollo de las acciones
materiales presupone la manipulacion, observacion y comparacion de las propiedades de los objetos
reales, lo que facilitara la abstraccién de las magnitudes y de sus unidades de medida.

El trabajo con suficientes y variados objetos reales o sus modelos, permite superar la ostensiéon que
consiste en elaborar un concepto con el Unico apoyo de una representacion particular y prototipica de dicho
concepto, dejando a los educandos la responsabilidad de establecer las relaciones del concepto elaborado,
con los otros objetos de la realidad, lo que conduce a errores en la identificacion del concepto y obstaculiza
la formacién de representaciones mentales de las unidades de magnitud.

Las acciones verbales, incluyen tanto las acciones en forma de lenguaje externo como las acciones en
forma de lenguaje externo para si. Durante el desarrollo de las acciones en forma de lenguaje externo, el
lenguaje se convierte en el portador del transcurso de la accion, ya que los educandos van renunciando
gradualmente a la utilizacién de objetos reales porque ya han asimilado la base orientadora, sobre todo la

sucesion de pasos que deben seguir en la ejecucion de la accién. En esta etapa lo educandos expresan
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mediante el lenguaje oral los pasos que van ejecutando y los resultados parciales que obtienen;
corresponde al educador estimular los comentarios en voz alta mediante la realizacion de preguntas.

Las acciones en forma de lenguaje externo para si se caracterizan por el hablar en voz baja acerca de la
ejecucion de la accion, el lenguaje deja de ser medio de comunicacion para constituir un medio del
pensamiento y el educando solo reproduce para si las condiciones mas esenciales de la accién (objeto de
la accién, pasos que sigue para ejecutar la accion y las posibilidades de control). Los educandos solo
utilizan el lenguaje externo para comentar algunos componentes esenciales de la accidn y para responder
las preguntas que les realiza el educador para evaluar el curso del proceso de interiorizacion de la accion.
La accion en forma de lenguaje interno representa el punto culminante en la formacién de la accion mental;
en esta etapa el lenguaje externo como mediador, se transforma, poco a poco en lenguaje interno y la
accion se realiza en el plano mental. La accidn en forma de lenguaje interno transcurre fuera de los limites
de la observacidn, porque se desarrolla en el plano mental, como expresion de su asimilacién. En este
momento concluye la interiorizacién y el resultado es una accion mental reducida, automatizada y
generalizada.

La fijacién de la accion mental se produce a lo largo de todo el proceso de su formacion, mediante la
solucién de ejercicios variados que favorecen la gradual reduccion y fusiéon de los pasos, hasta su
interiorizacién como un modo de actuacion; mientras que la aplicacion de la accion mental en la solucion
de problemas se produce una vez que se ha interiorizado la accién mental, como expresiéon de la
exteriorizacion de la accién.

La transicion de la formacion de la accion mental por esos estadios no se debe ver rigidamente, no siempre
es posible percibir externamente el estadio por el que transita un educando, ni se puede lograr siempre ese

transito en una sola clase, ya que generalmente se logra en sistema de clases. Tampoco es
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didacticamente correcto tratar de separar en fases y etapa el proceso de formacioén de una accion mental
porque es un todo integro, que solo se puede dividir de esa manera para su analisis y estudio.
3. Que en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes se estimule el trabajo

integrado con las habilidades dentro y fuera de la clase.

Esta exigencia metodologica establece que en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, se propicie el despliegue de méas de una de las
habilidades del trabajo con las magnitudes, en la solucion de ejercicios formales y ejercicios con texto.

En el primer ciclo del nivel educativo Primaria, la formacién de conceptos de objetos, relaciones y
procedimientos relacionados con el contenido magnitudes se desarrolla de forma progresiva, mediante el
aumento gradual del nivel de generalidad y complejidad de las acciones mentales que pueden llegar a
realizar los educandos en cada grado de acuerdo con su nivel de desarrollo psicoldgico.

En particular, la formacién del concepto de los procedimientos transcurre a lo largo de los cuatro grados del
ciclo, mediante el aumento gradual del nivel de completitud, generalidad y complejidad de la accion mental
que deben asimilar los educandos. Es desacertado pensar que se pueden apropiar del concepto de las
magnitudes longitud, masa, tiempo y dinero, o que pueden desarrollar plenamente las habilidades para
estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes, en un determinado grado. Es por eso que los
procedimientos para estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes se tratan en todos los
grados, pero con diferentes niveles de complejidad y generalidad en cada grado.

En el primer ciclo del nivel educativo Primaria los educandos deben asimilar los procedimientos para
estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes. El proceso de asimilacién y la aplicacion de

cada una de estas operaciones y de su correspondiente procedimiento de solucidn, exige que los
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educandos tengan una representacion mental de las unidades de medida y que conozcan las relaciones

que entre ellas existen.

Estos procedimientos, que deben llegar a constituir habilidades matematicas especificas, se introducen de

manera progresiva desde el primer grado y en estrecha vinculacion con otras areas de la Matematica como

la numeracion, el calculo y la geometria. Una vez asimilados estos procedimientos no solo se aplican en la
asignatura Matematica, sino también en otras asignaturas como: El Mundo en que Vivimos, Educacion

Laboral, y Educacion Fisica. El enfoque interdisciplinario del desarrollo y aplicacién de las habilidades le

permite a los educandos comprender mejor las relaciones cuantitativas y cualitativas del mundo que les

rodea y los prepara para resolver los multiples problemas que se presentan en la vida cotidiana.

En la mayoria de los casos que se dan en la vida practica, la solucion de un problema de la vida cotidiana

exige el despliegue o aplicacidn integrada de més de una habilidad. Por ejemplo, la construccion de un

determinado objeto con papel y carton, en la clase de Educacion Laboral, requiere la realizacién de la

estimacion de las cantidades de cada material que se necesitan, exige la realizacion de mediciones y

conversiones; asi como el calculo con unidades de longitud. Por ello es tan importante la estimulacién del

trabajo integrado con las habilidades especificas del contenido magnitudes dentro y fuera de la clase.

4. Que la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes tenga una
proyeccion diagnostica que permita a educandos y educadores, tanto la valoracion del curso del
proceso de formacion de las acciones mentales, como el resultado final de dicho proceso.

Esta exigencia metodoldgica fundamenta que la evaluaciéon del proceso de ensefianza-aprendizaje del

contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria debe orientarse hacia la valoracion por

parte del educador y por los educandos de los logros y errores que se presenten en el proceso de

formacion de los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos que deben interiorizar los educandos.
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La evaluacion debe conjugar las variantes de heteroevaluacion, coevaluacion y autoevaluacion y debe
proyectarse en estrecho vinculo con un diagnéstico integral de cada educando y del contexto en que se
desarrolla para determinar logros alcanzados y los que puede alcanzar cada educando.

Al entrenar a los educandos en la autoevaluacion del proceso de asimilacién de la accion mental, mediante
la utilizacion de la base orientadora de la accion, se apropia de una manera de actuar y se logra mayor
nivel de conciencia del educando sobre sus logros y desaciertos en la asimilacién del nuevo contenido. No
por gusto, la base orientadora de la accion incluye las posibilidades de control de los resultados de la
formacion de la accion mental para que cada educando pueda ir autoevaluando sus resultados.

Cuando se implican a los educandos en el control valorativo de los resultados de sus acciones de
aprendizaje, mediante momentos de reflexion que estimulan el autocontrol valorativo, se entrenan en la
identificacion de sus errores, aprenden a corregirlos y los llegan a considerar como fuente de sus nuevos
aprendizajes. De esta manera se contribuye al desempefio activo, reflexivo y regulado de los educandos en
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La proyeccion diagndstica de la evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes
permite al educador conocer el nivel de desarrollo real alcanzado por cada uno de los educandos y brindar
de manera oportuna los niveles de ayuda que cada uno necesite para alcanzar el nivel deseado. No se
trata tanto de encasillar los resultados del aprendizaje de los educandos en valores frios de una escala
cuantitativa, sino de lograr una concepcion y una interpretacién mas cualitativa, integral y desarrolladora de
la evaluacién que no solo resalte los contenidos por asimilar, sino también las potencialidades para asimilar
otros contenidos.

La evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes debe permitirle al educador
valorar el alcance gradual y diferenciado por los educandos de los estadios del proceso de asimilacién de

las magnitudes: la percepcidn de una magnitud como una propiedad de los objetos, la conservacion de la

80



magnitud ante determinadas transformaciones, su utilizaciéon en las comparaciones de los objetos segun
determinadas propiedades, y la correspondencia de numeros a cantidades de magnitudes.

Las ideas rectoras y exigencias metodoldgicas expuestas anteriormente son condiciones imprescindibles a
tener en cuenta por los educadores en la direccion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, para propiciar la asimilacién activa por los
educandos de los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos propios del contenido magnitudes.
Componente metodoldgico de la concepcion.

La concepcion teérico-metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria también tiene un componente metodologico de naturaleza
metodoldgica y praxiologica, que trata de explicar una realidad practica y como se debe proceder para
transformarla. Este componente metodoldgico se subordina al componente tedrico, que es el de mayor
nivel de jerarquia dentro del sistema que constituye la concepcion teérico-metodoldgica.

El componente metodoldgico incluye dos elementos: el proceder metodologico de los educadores y el
proceder didactico de los educandos. Entre estos dos elementos se dan relaciones de subordinacion ya
que el proceder didactico de los educandos se subordina al proceder metodoldgico de los educadores.

A partir de las ideas rectoras y de las exigencias metodoldgicas, asumidas en el componente tedrico, se
determin6 el proceder metodologico general que deben seguir los educadores en la conduccion del
proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria; asi
como el proceder didactico de los educandos para asimilar los conceptos de objetos, relaciones y
procedimientos del contenido magnitudes en este ciclo y nivel educativo.

El proceder metodoldgico constituye una descripcion del posible modo de actuacion de los educadores
para conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes y para concretar en la practica las

ideas rectoras y las exigencias metodoldgicas declaradas en el componente tedrico de la concepcion
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tedrico-metodoldgica. El proceder metodoldgico que se propone, incluye la realizacion de las siguientes
acciones por los educadores del primer ciclo del nivel educativo Primaria:

e Garantizar el aseguramiento de las condiciones previas para la elaboracién de un concepto de objeto,
de relacion o de un procedimiento del trabajo con las magnitudes.

e Motivar a los educandos para la asimilacién del contenido magnitudes, al demostrar la necesidad,
utilidad o racionalidad de su asimilacion para la solucién de problemas de la vida practica.

e Garantizar la creacion de la base de orientacion completa para la elaboracién del concepto de un
objeto, relacion o procedimiento de trabajo con el contenido magnitudes.

e Realizar suficientes acciones materiales y materializadas, con objetos reales y con instrumentos de
medicion, para propiciar las acciones perceptivas en la elaboracion del concepto de un objeto, relacién
o0 procedimiento de trabajo con las magnitudes.

e Proyectar el desarrollo de las acciones en forma de lenguaje externo y externo para si, mediante la
utilizacion del lenguaje para comentar solo algunos aspectos como: objeto de la accion, los pasos de
su ejecucion y las posibilidades de control.

e Proyectar el desarrollo de acciones en forma de lenguaje interno en la solucién de ejercicios formales
sobre el contenido magnitudes, donde solo se comenten algunos pasos parciales y los resultados
finales.

e Orientar ejercicios para la aplicaciéon del contenido magnitudes en la solucién de problemas del
entorno social de los educandos, que exijan el trabajo integrado con las habilidades: estimar, medir,
convertir y calcular con datos de magnitudes.

¢ Orientar ejercicios que propicien el vinculo del contenido magnitudes con el contenido de otras areas

de la Matematica.
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e Propiciar una evaluacion diagndstica que garantice la valoracion de sus logros por los educandos y la
valoracion por el educador de los resultados alcanzado por estos.

El componente metodolégico también incluye el proceder didactico de los educandos para asimilar los
conceptos de objetos, relaciones y procedimientos del contenido magnitudes. Lo didactico se identifica
esencialmente con dos tipos de actividad humana: ensefiar y aprender, trata lo relativo a la ensefianza y el
aprendizaje, algo es didactico cuando es adecuado para ensefiar o para aprender.
En la concepcidn tedrico-metodologica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en
el primer ciclo del nivel educativo Primaria que se propone, el proceder didactico describe un modo de
actuacion generalizado de los educandos para participar de manera activa, reflexiva y regulada en la
asimilacién de un concepto de objeto, de una relacion o de un procedimiento del trabajo con las
magnitudes y en la a aplicacion de estos conceptos en la solucion de problemas de la vida practica.
En este caso, el proceder didactico no se reduce a la estructura interna de las habilidades del trabajo con
las magnitudes, es algo mas general que describe didacticamente lo que lo educandos deben hacer en el
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes y por ello tiene un valor metacognitivo. El
educando del primer ciclo del nivel educativo Primaria se apropia gradualmente del proceder didactico, sin
tener necesidad de utilizar ese término que resulta bastante abstracto para un educando de estas edades.
El proceder didactico de los educandos para asimilar los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos
del contenido magnitudes, incluye las acciones siguientes:

e Resolver ejercicios para el aseguramiento de las condiciones previas necesarias para la formacion de

la nueva accion mental.
e Reconocer la necesidad, utilidad o racionalidad de la asimilacién de la nueva accion mental para la

solucién de problemas cotidianos de la vida practica.
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e Participar de manera activa, reflexiva y regulada en la elaboracion conjunta de la base de orientacion
completa de la accion mental que deben interiorizar.
e FEjecutar acciones en forma material y materializada mediante el trabajo con objetos reales o sus
modelos y con los instrumentos de medicion.
o Utilizar el lenguaje externo y externo para si, para comentar aspectos esenciales como: pasos de la
ejecucion de la accion y sus posibilidades de control.
o Utilizar el lenguaje interno en la solucién de ejercicios formales para comentar algunos pasos parciales
y el resultado final de la solucion del ejercicio formal o con texto.
¢ Resolver ejercicios que exigen el vinculo del contenido magnitudes con el contenido de otras areas de
la Matematica, como la numeracion, el calculo y la geometria.
o Resolver ejercicios que exigen la aplicacion del contenido magnitudes en la solucion de problemas de
la vida practica, tomados del entorno en que se desarrollan los educandos.
o Autoevaluar sus logros y dificultades en el proceso de formacién de la accién mental y evaluar los
resultados de los restantes educandos del grupo.
Entre el proceder metodoldgico de los educadores y el proceder didactico de los educandos se dan
relaciones de subordinacion, ya que el proceder didactico esta subordinado al proceder metodoldgico. El
proceder metodologico que siguen los educadores, condiciona la manera en que los educandos ejecutan
las acciones de aprendizaje. Negarlo seria desconocer que es el educador quien crea el modelo externo de
la interiorizacién, es quien anticipa y proyecta el curso posible del proceso de asimilacion del contenido por
parte de los educandos, sin llegar a negar el caracter personoldgico que tiene este proceso.

Caracterizacion de los puntos de vista de la concepcion operante que deben cambiarse.
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En la caracterizacion del estado del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria, se reconoce como una fortaleza la existencia de una concepcién
operante o actual del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en este ciclo y nivel
educativo. Esta concepcion operante se basa en determinados puntos de vista que deben cambiarse o
redimensionarse, a la luz de los de los nuevos puntos de vista que se asume en la concepcion teorico-
metodolégica que se propone. Esos puntos de vista que deben cambiarse se identificaron como
debilidades de la concepcidn operante en el diagndstico realizado en esta investigacion

Una de las debilidades mas significativa de la concepcion operante es que no potencia suficientemente el
desarrollo de la capacidad creadora de los educandos, mediante el vinculo de las magnitudes con la vida
y la integracion del contenido magnitudes con otras areas de la Matematica. Aunque la concepcion
operante se ofrecen orientaciones sobre el trabajo con los objetos materiales y con instrumentos para la
formacion de conceptos, no se insiste en la importancia y necesidad del vinculo de las magnitudes con la
vida como una directriz del proceso de interiorizacion de los conceptos de objeto, relaciones y
procedimientos del trabajo con las magnitudes y de su posterior exteriorizacion en la solucién de
problemas de la vida practica.

Otra de las debilidades de la concepcién operante es que no llega a revelar un proceder metodoldgico
generalizado e integrador para conducir el proceso de asimilacién de las acciones mentales (formacién
de conceptos y el desarrollo de las habilidades) que precise la logica didactica que debe seguir el curso
de la interiorizacion y exteriorizacion de esas acciones mentales. Las orientaciones y recomendaciones
sobre la conduccion de la formacién de conceptos y del desarrollo de las habilidades del trabajo con las
magnitudes, aparecen dispersas en diversas fuentes y no se integran en un proceder metodolégico

integrador.
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Otra de las debilidades de la concepcion operante es que no garantiza una evaluacién diagnédstica, que
tenga en cuenta, tanto el curso del proceso de formacion de las acciones mentales, como el resultado
final de este proceso. La evaluacion de los resultados del aprendizaje del contenido magnitudes esta muy
orientada hacia el resultado final y hacia la identificacion de los errores; tampoco la concepcion actual de
la evaluacién potencia la conjugacion de la heteroevaluacion con la cohevaluacion y autoevaluacion.

La concepcion tedrico-metodoldgica que se propone, tiene en cuenta que la formacion de conceptos de
objetos, relaciones y procedimientos relacionados con el contenido magnitudes, se desarrolla de forma
progresiva, mediante el aumento gradual del nivel de abstraccidn y generalizaciéon que pueden llegar a
realizar los educandos de cada grado, de acuerdo con sus caracteristicas psicopedagogicas.

Por ello se considera que, en el primer momento educativo del primer ciclo, que incluye los grados primero
y segundo, se debe dar mayor peso a las acciones materiales con objetos reales y a las actividades
experimentales y ludicas, que propician el desarrollo de acciones perceptivas de los educandos para poder
abstraer las caracteristicas esenciales y comunes que determinan el contenido del concepto.

En el primer momento educativo, en la elaboracién de los conceptos de objetos, relaciones y
procedimientos del trabajo con magnitudes, se debe utilizar la via sobre base del proceso de abstraccion
porque los educandos de estas edades necesitan una base intuitiva amplia y suficiente, ya que no tienen
suficientemente desarrollada la capacidad de abstraccion de las caracteristicas esenciales comunes de los
conceptos. Mientras mas abstracto es un concepto, mayor importancia cobra la realizaciéon de suficientes
acciones en forma material y materializada par la abstraccién de sus caracteristicas.

Del mismo modo, al tratar los procedimientos para medir, estimar, convertir y calcular con datos de
magnitudes, en estos dos primeros grados, se debe propiciar la realizacion de acciones materiales y
experimentales en el entorno del aula y de la escuela, que permitan a los educandos observar y palpar las

propiedades de objetos que van a medir, estimar, comparar o calcular. En estas edades la percepcion
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juega un papel muy importante en la abstraccion de las caracteristicas esenciales y comunes de los
conceptos, porque los educandos tienen pocas vivencias sobre las magnitudes.

La concepcidn tedrico-metodologica también considera que en primer y segundo grados no se debe
recurrir demasiado pronto a la comparacion de los resultados obtenidos a partir de una medicion, sin
trabajar con suficientemente problemas de decantacién y con los criterios de equivalencia y conservacién
que permitan al educando discernir cuando dos cantidades de magnitud son equivalentes mediante la
comparacion.

En el segundo momento educativo, que incluye los grados tercero y cuarto, aunque también se deben
desarrollar suficientes acciones materiales con objetos reales y actividades experimentales, ya se puede
utilizar la via sobre la base de la relacion entre unidades ya conocidas de una misma cualidad, en la
elaboracion de los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos. Esto es posible y racional porque los
educandos de tercer y cuarto grados ya conocen unidades de medida de determinadas magnitudes desde
grados anteriores y porque tienen mayor nivel de desarrollo de su capacidad de abstraccion. En particular,
los educandos de cuarto grado, por su edad, ya tienen mayor madurez psicolégica y estan en condiciones
de realizar abstracciones y generalizaciones méas complejas.

La jerarquizacion del vinculo de las magnitudes con la vida, la utilizacion de objetos concretos e
instrumentos de medicion y la integracidn de las magnitudes con otras areas de la Matematica, asi como la
consideracion de exigencias metodoldgicas, procederes metodologicos y procederes didacticos,
constituyen el sustento tedrico y metodoldgico del nuevo punto de vista que se asume en la concepcidn
tedrico-metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes en el primer ciclo del nivel

educativo Primaria.
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Conclusiones del capitulo

El diagndstico evidencio que la actual concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria tiene carencias porque no potencia el vinculo de
las magnitudes con la vida y la integracion del contenido magnitudes con otras areas de la Matematica; no
revela un proceder metodologico para conducir el proceso de asimilacion activa de los conceptos de
objetos, relaciones y procedimientos del contenido magnitudes; y no garantiza una proyeccion diagndstica
de la evaluacién que se oriente tanto hacia el curso del proceso como hacia el resultado. La nueva
concepcion que se propone se fundamenta en la Teoria de la Formacion por Etapas de las Acciones
Mentales de Galperin (1965,1982) y la misma incluye: ideas rectoras, exigencias metodoldgicas, y
procederes metodoldgicos y didacticos, revelan una manera logica de conducir la asimilacion de estos

contenidos.
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CAPITULO 3
EVALUACION DE LA CONCEPCION TEORICO-METODOLOGICA DEL PROCESO DE ENSENANZA-
APRENDIZAJE DEL CONTENIDO MAGNITUDES EN EL PRIMER CICLO DEL NIVEL EDUCATIVO
PRIMARIA
En este capitulo se analizan los resultados de la corroboracion de la pertinencia del disefio de la
concepcidn tedrico-metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria, mediante criterio de expertos; se presenta la definicion y
operacionalizacion de la variable dependiente; y se exponen los resultados de la evaluacién de la
efectividad de la concepcidn tedrico-metodologica propuesta, mediante el desarrollo de un pre-experimento
pedagogico.
3.1.Corroboracién de la pertinencia del disefio de la concepcion tedrico-metodolégica propuesta,

mediante el criterio de expertos.

Para corroborar la pertinencia del disefio de la concepcion teodrico-metodoldgica que se propone, se
sometio al criterio de los expertos. Experto es un individuo, grupo de personas u organizaciones capaces
de ofrecer con un maximo de competencia, valoraciones conclusivas sobre un determinado problema,
hacer prondsticos reales y objetivos sobre efecto, aplicabilidad, viabilidad, y relevancia que pueda tener en
la practica la solucidn que se propone y brindar recomendaciones de cdmo perfeccionarla (Crespo, 2007).

En la aplicacion de este método se siguid la metodologia de comparacion por pares, donde se le da a cada
experto una tabla de contingencia en la que estan ubicado los aspectos a evaluar, cada celda de la tabla
guarda relacion con los aspectos comparados y en ella se marca la opcion que a juicio del experto mejor se

refleja el resultado de la evaluacién.
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Para aplicar el método se realizaron las acciones siguientes: envio del cuestionario de autoevaluacion del
coeficiente de competencia de los posibles expertos; seleccién de los expertos por su coeficiente de
competencia; elaboracion de la guia para la evaluacion de los indicadores por los expertos; recopilacion de
los criterios de los expertos; y procesamiento estadistico de la informacion y anélisis de los resultados.

Se envid el cuestionario de autoevaluacion del coeficiente de competencia (Anexo 6) a 40 profesionales
preseleccionados como posibles expertos por su experiencia en el tema, categoria docente, titulacion
académica y grado cientifico. Una vez que los posibles expertos completaron este cuestionario, se realiz6
el anélisis de su nivel de competencia a través del Coeficiente de Competencia K (Anexo7).

A partir de los resultados del Coeficiente de Competencia K (Anexo 8) se seleccionaron 30 profesionales
como expertos. De estos 30 expertos, 23 son de la provincia de Ciego de Avila y siete de otras provincias
del pais; 14 son profesores y cuadros de la Universidad de Ciego de Avila con experiencia en la formacion
de Licenciados en Educacion Primaria y 16 son educadores y directivos del nivel educativo Primaria. De los
30 expertos 16 son doctores en Ciencias Pedagogicas y 12 son master (Ver Anexo 9).

Para recopilar informacioén sobre la pertinencia del disefio de la concepcion tedrico-metodoldgica y de los
indicadores propuestos para evaluar la variable dependiente, se envié una guia de evaluacién a los
expertos (Anexo 10). La guia le exigio la evaluacién de cinco indicadores, mediante la escala ordinal
establecida: (5) muy adecuada, (4) bastante adecuada, (3) adecuada, (2) poco adecuada y (1) inadecuada.
Una vez recibida las respuestas de los expertos, se creé una matriz de datos en Excel con los resultados
de las valoraciones realizadas. En las columnas se ubicaron las 15 variables (indicadores a evaluar) y en
las filas los datos obtenidos del criterio de los 30 expertos sobre cada uno de los indicadores a evaluar.
Luego, los 450 datos de la matriz creada en Excel se importaron hacia el editor de datos SPSS 25.0.,
software profesional que se soportd la realizacion del analisis de los datos, que se centr6 en la utilizacidn

de estadisticos descriptivos (frecuencias).
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Para valorar el nivel de consenso de los expertos, se utilizo el coeficiente de concordancia W de Kendall
que es una prueba no paramétrica, para varias muestras relacionadas, que permite establecer si la
concordancia entre mas de dos conjuntos de rangos es estadisticamente significativa. La prueba se realiz6
con un nivel se significancia de 0,05, que implica un intervalo de confianza del 95 %. Para la toma de la
decisién estadistica sobre la significatividad de la concordancia del criterio de los expertos se partié de la
formulacion de una hipotesis nula (Ho) y otra hipétesis alternativa (H1):

Ho: No hay concordancia entre los criterios de los expertos.

H1: Si hay concordancia entre los criterios de los expertos.

Se establecié un nivel de significancia de a = 0,05, lo que quiere decir que la confianza en la realizacion de
la prueba es de: 1 - a = 0,95 y se consideré la regla de decisidon que establece que: si la significacion
asintética es menor que a, entonces se rechaza la hipdtesis nula (Ho) y se acepta la existencia de
concordancia entre los criterios de los expertos y que: si la significacion asintética es mayor que a,
entonces no se rechaza la hipétesis nula (Ho) y por tanto, se acepta la inexistencia de concordancia entre
los criterios de los expertos.

Como el coeficiente de concordancia W de Kendall, arrojé una significacion asintética de 0,02 <a., entonces
se rechaza la hipdtesis nula (Ho) y se puede afirmar que si hay concordancia entre los criterios de los
expertos. De esta manera se comprobd que el consenso entre los expertos, al evaluar la pertinencia del
disefio de la concepcidn tedrico-metodologica propuesta, es estadisticamente significativa.

Del analisis de los datos obtenidos del criterio de expertos, se derivaron los resultados que se sintetizan a
continuacion:

La concepcion teérico-metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el

primer ciclo del nivel educativo Primaria, fue catalogada de muy adecuada, bastante adecuada y adecuada
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por la totalidad de los expertos; atendiendo a indicadores como coherencia de su estructura, pertinencia de
la fundamentacion tedrica, precision de su objetivo general, aporte tedrico y metodoldgico de las ideas
rectoras y de las exigencias metodoldgicas, pertinencia de los procederes metodoldgicos y didacticos,
enfoque sistémico y novedad de la concepcion, aplicabilidad en la practica pedagdgica, aporte a la solucion
del problema cientifico y contribucién a la preparacion teérica y metodologica de los educadores. No
obstante, cinco expertos recomendaron proponer otros instrumentos para evaluar el nivel de aprendizaje
alcanzado por los educandos en cada nivel de desempefio cognitivo.

La operacionalizacién de la variable dependiente fue valorada de muy adecuada, bastante adecuada y
adecuada por todos los expertos consultados, aunque cuatro expertos sefialaron que determinados
indicadores debian orientarse mas hacia la valoracion del nivel de aprendizaje alcanzado por los
educandos y que otros debian perfeccionarse para que fueran mas medibles.

En resumen, la valoracion positiva de los expertos de la pertinencia del disefio de concepcidn tedrico-
metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel
educativo Primaria y de los indicadores determinados para evaluar la variable dependiente, corrobord su
pertinencia, su novedad y su factibilidad de aplicacion en la practica pedagoégica. A partir de los
sefialamientos realizados por los expertos se perfecciond el disefio de la concepcion teérico-metodoldgica,
para la evaluacion de su efectividad practica mediante un pre-experimento pedagogico.

3.2. Definicion y operacionalizacion de la variable dependiente.

Como condicién imprescindible para la realizacion del pre-experimento pedagégico se determind como
variable dependiente: el dominio por los educadores del proceder metodoldgico a seguir en el proceso de

ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.
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La variable dependiente se conceptualiza como: nivel de apropiacion tedrica y practica de la manera
ordenada, légica y sistematica de conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes
en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, que se fundamenta en la Teoria de la Formacion por Etapas
de las Acciones Mentales (Galperin, 1965 y 1982) y que se basa en el vinculo de las magnitudes con la
vida, en el trabajo con objetos concretos e instrumentos de medicion, y en la integracion de las magnitudes
con otras areas de la Matematica; para propiciar la asimilacion activa, reflexiva y regulada por los
educandos de los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos propios del contenido magnitudes.
Al determinar los indicadores para evaluar el dominio por los educadores del proceder metodoldgico a
sequir en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes, se considerd al proceder
metodoldgico como una descripcion metodoldgica del modo de actuacion de los educadores para disefiar,
ejecutar y evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes y para concretar en la practica
las ideas rectoras y las exigencias metodologicas declaradas en la concepcion tedrico-metodoldgica que se
propone.
La variable dependiente: dominio por los educadores del proceder metodoldgico a seguir en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, se
operacionalizd en indicadores orientados hacia los resultados de la conduccion del proceso de ensefianza-
aprendizaje por los educadores y hacia los resultados del aprendizaje del contenido magnitudes por los
educandos. Los indicadores para la evaluacion de la variable dependiente son los siguientes:

e Logro del aseguramiento de condiciones previas, de la motivacion y de la creacion de una base de

orientacién completa en la formaciéon de conceptos de objetos, relaciones y procedimientos

relacionados con las magnitudes.
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Realizacion de suficientes acciones materiales con objetos reales y con instrumentos de medicién,
que propician el desarrollo de las acciones perceptivas en la formacion de conceptos de objetos,

relaciones y procedimientos de trabajo con las magnitudes.

Desarrollo de suficientes acciones en forma de lenguaje externo y externo para si, para la fijacién de
las caracteristicas esenciales de los conceptos y de los pasos parciales de los procedimientos del

trabajo con las magnitudes.

Integracion de las habilidades del trabajo con las magnitudes y de las magnitudes con otras areas de
la Matematica, en la solucion de ejercicios de fijacion de conceptos de objetos, relaciones y

procedimientos del trabajo con las magnitudes.

Aplicacion de los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos del trabajo con las magnitudes

en la solucién de problemas de la vida tomados del entorno socioecondmico de los educandos.

Evaluacion por el educador y por los educandos de los logros y dificultades en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las magnitudes, mediante una evaluacién orientada hacia el curso del

proceso Yy hacia los resultados.

Solucion de ejercicios formales de identificacion del concepto de las unidades de medida y de

comparacion, ordenamiento y conversion de datos de magnitudes.

Aplicacion de las habilidades estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes en la

solucién de ejercicios que exigen la integracion de este contenido con otras areas de la Matematica.

Aplicacién de los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos del trabajo con las magnitudes

en la solucién de problemas de la vida, tomados del entorno econdémico y social de los educandos.
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Estos indicadores resultantes de la operacionalizacién de la variable dependiente constituyeron referentes
para la determinacion de los items a incluir en los instrumentos a utilizar en el pre-experimento, en funcion
de medir la variable dependiente, durante la constatacion inicial y final. Lo que no implica la existencia de
una correspondencia biunivoca entre los items de los instrumentos y dichos indicadores, ya que los
indicadores relacionados con los resultados del aprendizaje de los educandos y los indicadores
relacionados con los resultados de la conduccidn del proceso de ensefianza-aprendizaje por los
educadores; se miden con los items de instrumentos diferentes.
3.3. Evaluacion de la efectividad de la concepcion tedrico-metodologica mediante un pre-experimento
pedagogico.
Para la evaluacion de la efectividad de la concepcion en la practica, se realizd un pre-experimento
pedagdgico con un disefio de pre-prueba y pos-prueba con un solo grupo, en el que se controlé como
variable dependiente: el dominio por los educadores del proceder metodoldgico a seguir para contribuir al
perfeccionamiento del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del
nivel educativo Primaria. La medicion de la variable dependiente, antes y después de la introduccion de la
concepcion teodrico-metodoldgica, se realizé teniendo en cuenta los indicadores determinados.
Se trabajo con una poblacion compuesta por 10 educadores de la Escuela Primaria “Seguidores de
Camilo” del municipio Florencia, de ellos nueve son Licenciados en Educacion (cinco de ellos Master en
Ciencias Pedagdgicas) y uno se encuentra cursando sus estudios de Licenciatura en Educacion Primaria.
La poblacién también incluyé los 70 educandos del primer ciclo del propio centro.
El criterio de seleccion partié de las potencialidades del centro que ha mantenido buenos resultados
academicos, estabilidad en el claustro de educadores, asi como un trabajo sostenido en la preparacion y
autopreparacion de los mismos. Sus educadores se caracterizan por ser estudiosos e investigadores de

prestigio en la localidad, lo que le ha permitido obtener la condicién de Mejor Centro en cuanto a la
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superacion y varios de sus miembros han sido reconocidos como investigadores de avanzada y noveles.
Estas condiciones del centro propiciaron la comprension y colaboracién de todos los implicados en la
constatacion de la efectividad de la concepcion tedrico-metodoldgica.

Para la medicién de los primeros seis indicadores, relacionados con la conduccion del proceso de
ensefianza-aprendizaje por los educadores, se utilizaron tres instrumentos: un cuestionario de
autoevaluacion (Anexo 12), una guia para el analisis de los sistemas de clases (Anexo 13) y una guia de
observacion a clases (Anexo 14). Para la medicién de los indicadores 7, 8 y 9, relacionados con los
resultados del aprendizaje de los educandos, se utilizaron dos pruebas pedagogicas (Anexos 16 y 19).

Los instrumentos se aplicaron antes y después de la introduccion de la concepcidn teérico-metodologica y
los datos captados se procesaron mediante la utilizacion de la estadistica descriptiva y su analisis de
soportd en software profesional SPSS 25.0. Los instrumentos utilizados para la evaluacion de estos
indicadores fueron sometidos a la consideracion critica de los investigadores del proyecto de investigacion
del Departamento de Educacion Infantil de la Universidad de Ciego de Avila, antes de su aplicacion.

El pre-experimento se desarrollé teniendo en cuenta los pasos siguientes: operacionalizacion de la variable
dependiente, constatacion inicial, introduccion de la variable independiente y constatacion final. Se
selecciond el pre-experimento, por las posibilidades que ofrece para evaluar el comportamiento de la
variable dependiente, ya que permite comparar los resultados antes y después de la implementacion de la
concepcion teodrico-metodologica que se propone.

3.3.1. Procedimiento para la evaluaciéon de los indicadores relacionados con los resultados de la

conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Con los datos obtenidos con la aplicacién de los tres instrumentos a los 10 educadores que forman parte

de la poblacion de la investigacion, se midieron los seis primeros indicadores relacionados con los

96



resultados de la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje por los educadores, mediante una
escala ordinal de tres categorias: Alto (3), Medio (2) y Bajo (1). Para medir cada uno de estos indicadores,
se utilizo el procedimiento aplicado y validado en la investigacion de Gonzalez (2018).

Gonzalez (2018) sefiala que al evaluar cada indicador con uno de los tres instrumentos se obtienen 10
datos, generados por el nimero de casos (educadores) que conforman la poblacién de la investigacion.
Como cada uno de los 10 educadores puede evaluar cada indicador mediante la escala ordinal (3, 2, 1) se
pueden determinar los valores extremos posibles a obtener con la suma de los valores asignados por cada
educador al indicador, es decir, un minimo igual a 10 y un maximo igual a 30, y entonces se pueden
establecer intervalos equivalentes a la escala utilizada: de 10 a 16 equivale al valor 1 (bajo), de 17 a 23
equivale al valor 2 (medio) y de 24 a 30 equivale al valor 3 (alto).

Para la evaluacion de un indicador teniendo en cuenta los datos obtenidos de los 10 educadores en los tres
instrumentos (cuestionario, guia de observacion de clases y guia de revision de sistemas de clases), se
sigue un procedimiento analogo. Como en cada uno de los instrumentos se evalu¢ el indicador mediante la
escala ordinal (3, 2, 1) por los 10 educadores, se obtienen 30 datos. Entonces se pueden determinar los
valores extremos posibles a obtener, es decir, un minimo igual a 30 y un méximo igual a 90, y se pueden
establecer los intervalos siguientes: de 30 a 50 equivale al valor 1 (bajo), de 51 a 70 equivale al valor 2
(medio) y de 71 a 90 equivale al valor 3 (alto).

Para la evaluacion de los seis indicadores por un educador, se tiene en cuenta la cantidad de indicadores
(6) que se miden con tres instrumentos distintos, mediante la escala ordinal (3, 2, 1); con lo que se
obtienen 18 datos. Entonces se pueden determinar los valores extremos que se pueden asignar a dichos
datos (minimo 18 y maximo 54) y de esta manera, se generan los intervalos siguientes: 18 a 29 que

equivale al valor 1 (bajo), 30 a 41 que equivale al valor 2 (medio) y 42 a 54 que equivale al valor 3 (alto).
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3.3.2. Constatacion inicial de la variable dependiente (Pre-test).

En la constatacion inicial, para evaluar los seis primeros indicadores relacionados con los resultados de la
conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje, se utilizaron tres instrumentos: el cuestionario de
autoevaluacion (Anexo 12), la guia de andlisis de sistemas de clases (Anexo 13), y la guia de observacion
a clases (Anexo 14). La constatacion inicial se desarrollé en la etapa de septiembre a diciembre de 2017.

El analisis de los datos obtenidos en la constatacion inicial reveld los resultados siguientes:

Los seis indicadores relacionados con los resultados de la conduccion del proceso de ensefianza-
aprendizaje, fueron evaluados en las categorias de medio (2) y bajo (1). Ninguno de los indicadores
alcanz6 la categoria de alto (3). Como se puede apreciar en el Gréfico 2 y en el anexo 15, el 83,3% de los

indicadores de la variable dependiente se evaluaron en la categoria bajo (1) y el 16,6% en la categoria

medio (2).
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Grafico 2. Evaluacién de los indicadores relacionados con la conduccion del proceso de ensefianza-

aprendizaje (Pre-test).
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En la evaluacion de cinco de los seis indicadores, relacionados con los resultados de la conduccion del
proceso de ensefianza-aprendizaje por los educadores, més del 80% de los educadores no rebasa la
categoria de bajo (1). En la evaluacidn general de los indicadores relacionados con los resultados de la
conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje (Anexo 15), el 70% de los educadores alcanzé la
categoria de bajo (1) y el 30% la categoria de medio (2). Ningun educador logré alcanzar la categoria de
alto (3) en la evaluacion general de los indicadores relacionados con los resultados de la conduccién del
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes.

En la constatacién inicial para la medicidn de los ultimos tres indicadores, relacionados con los resultados
del aprendizaje del contenido magnitudes, se aplico una prueba pedagogica a los educandos de cuarto
grado, con el objetivo de comprobar los conocimientos adquiridos y las habilidades desarrolladas en el
trabajo con las magnitudes que se tratan en el primer ciclo del nivel educativo Primaria (Anexo 16).

En el indicador 7 (solucién de ejercicios formales de identificacién de conceptos y de comparacion,
ordenamiento y conversion de datos de magnitudes) el 75% de los educandos fue evaluado en el nivel bajo
y el 25% en el nivel medio, porque no lograron identificar la opciéon de respuesta incorrecta, lo que
evidencia las insuficiencias en la formacion de la representacién mental de los conceptos de las unidades
de medida que permite resolver ejercicios de identificacion, comparacion y conversién de datos.

En el indicador 8 (aplicacion de las habilidades para estimar, medir, convertir y calcular con datos de
magnitudes en la solucion de ejercicios que exigen la integracion del contenido magnitudes con otras areas
de la Matematica) el 80% de los educandos fue evaluado en el nivel bajo y el 20% en el nivel medio,
porque presentaron dificultades para establecer relaciones entre las unidades de la magnitud masa y para
aplicar contenidos del area del calculo con nimeros naturales, en la solucion del ejercicio planteado.

En el indicador 9 (aplicacion de los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos del trabajo con las

magnitudes en la solucion de problemas de la vida préactica) el 75% de los educandos fue evaluado en el
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nivel bajo y el 25% en el nivel medio, porque presentaron dificultades para resolver un problema de la vida
practica, tomado de su entorno econémico y social, donde debian realizar el razonamiento correspondiente
para hallar la via de solucién y después, realizar célculos con diferentes datos de la magnitud dinero.

Los resultados obtenidos en la constatacion inicial revelaron que los educadores del primer ciclo de la
Escuela Primaria “Seguidores de Camilo” del municipio Florencia, tienen insuficiente dominio de la manera
ordenada, didactica, logica y sistematica de conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, para lograr la asimilacion activa de los
educandos de los conceptos de objeto, relaciones y procedimientos del trabajo con las magnitudes, asi
como su aplicacion en la solucion de problemas de la vida practica.

También se revelé que los educandos del primer ciclo de la Escuela Primaria “Seguidores de Camilo” del
municipio Florencia, tienen dificultades para resolver ejercicios de identificacion, comparacion y conversion
de datos de magnitudes por la incorrecta formacion de representaciones mentales de los conceptos de las
unidades de medida; también tienen dificultades para establecer relaciones entre las unidades de medida
de las diferentes magnitudes y para aplicar los conocimientos y habilidades del trabajo con las magnitudes
en la solucién de problemas de la vida practica.

3.3.3. Implementacion de la concepcion teodrico-metodologica del proceso de ensefianza-aprendizaje del

contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

La implementacién en la practica pedagdgica de la concepcidn teérico-metodoldgica del proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, se
desarrollé en dos etapas logicas y relacionadas entre si: la preparacion previa de los educadores para la

aplicacion de la concepcidn tedrico-metodologica, que se realiz6 de enero a julio de 2018 y la
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instrumentacion de la concepcion tedrico-metodoldgica en la practica pedagdgica, que se realizd en el
curso 2018-2019.

En la primera etapa se realizd la preparacién previa de los educadores para la aplicacion de la concepcion
tedrico-metodoldgica, porque la implementacion de la nueva concepcion teorico-metodoldgica en la
practica pedagdgica, dependen en buena medida de una premisa esencial: el dominio por los educadores
de las ideas rectoras, de las exigencias metodoldgicas y del proceder metodoldgico a seguir para lograr la
asimilacion activa, reflexiva y regulada por los educandos del primer ciclo de los conceptos de objetos,
relaciones y procedimientos del contenido magnitudes.

La preparacion previa de los educadores del primer ciclo de la Escuela Primaria “Seguidores de Camilo”,
del municipio Florencia, para la implementacion de la concepcion teérico-metodoldgica se concreto en la
realizacion de un sistema de talleres. Se escogi6 el taller como via para la preparacion previa de los
educadores porque el taller se disefia a partir de las necesidades formativas de grupos de educadores;
aborda un problema metodoldgico en su connotacion tedrica y practica; en el mismo pueden participar
educadores de diferentes grados a partir de una autopreparacién previa individual, y en su dinamica,
todos los participantes cumplen determinadas tareas, lo que garantiza su posicion activa y reflexiva.

El taller es la actividad de preparacion que se realiza con los educadores, en la que de manera cooperada
se elaboran estrategias, alternativas didacticas, se discuten propuestas para el tratamiento de los
contenidos, se analizan los posibles métodos a utilizar y se arriban a conclusiones generalizadas. El taller
es un espacio de reflexion donde se construye colectivamente el conocimiento desde una metodologia
participativa y las decisiones se toman mediante mecanismos de consenso. En el taller se concreta la
integracion de la teoria y la practica, cuando el educador aprende haciendo, desafiando los problemas que

enfrenta en el aula.
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En esta investigacion los talleres tienen una concepcion sistémica y como componentes de un todo,
mantienen relaciones de coordinacion entre ellos. Los talleres se complementan, ya que el contenido que
se trata en cada taller sirve de base para tratar los nuevos contenidos a abordar en los talleres sucesivos.
El sistema de talleres incluye seis talleres y tiene como objetivo general: perfeccionar la preparacion teorica
y metodoldgica de los educadores para lograr la asimilacion activa, reflexiva y regulada por los educandos
del primer ciclo, de los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos del trabajo con las magnitudes; y
su aplicacion en la solucién de problemas de la vida practica.

El desarrollo de cada taller transitd por tres etapas: disefio, ejecucion y evaluacion. En la etapa de disefio
se deben prever cuatro fases: orientacién previa, autopreparacion de los participantes, ejecucion y
evaluacion de los resultados. La orientacion previa a los participantes es el punto de partida para el
desarrollo de un taller y se debe soportar en una guia metodoldgica de orientacién, que declare: tema,
objetivos, tareas y fuentes de informacion. La orientacion previa para cada taller se debe brindar al terminar
el desarrollo del taller que lo antecede, de modo que haya tiempo para la autopreparacion individual o
grupal de los participantes para el desarrollo del siguiente taller.

La autopreparacién de los participantes es la fase que antecede a la ejecucion del taller e incluye el analisis
de informacion teorica necesaria para comprender las problematicas o situaciones practicas que se
plantean en las tareas y la propuesta de solucion a dichas problematicas y situaciones. La autopreparacion
de los educadores para el desarrollo de los talleres se realizd de manera individual o colectiva.

La ejecucion de cada taller transita por tres momentos: introduccion; donde aclaran dudas surgidas en la
autopreparacion individual y colectiva, se precisa el objetivo y se explican las medidas organizativas;
reflexion y debate, donde se exponen y debaten las soluciones propuestas a los problematicas planteadas;
y conclusiones, donde se destacan los nuevos conocimientos adquiridos, se valora si las soluciones

propuestas a las problematicas son viables y se evalua el logro de los objetivos propuestos. La evaluacion
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de los resultados de los talleres se realiza en la fase final del desarrollo de cada taller mediante la
valoracién que deben realizar los educadores, como principales beneficiarios de la preparacion que
reciben.

Antes de la ejecucion del sistema de talleres, fue necesario desarrollar determinadas acciones previas,
como la presentacion y analisis el informe diagnéstico con los resultados de la constatacion inicial al
colectivo de primer ciclo del centro. En la reunion del colectivo de primer ciclo del mes de diciembre de
2017, la investigadora explico los resultados de la constatacion inicial, insistiendo en que no se trataba de
evaluar o cuestionar a los educadores, sino de la necesidad de apropiarse de un nuevo punto de vista, de
un nuevo proceder metodoldgico para la conduccidén del proceso de ensefianza-aprendizaje de las
magnitudes, que superara las carencias del proceder metodol6gico que se estaba aplicando.

Se explico también la necesidad de desarrollar acciones de preparacion de los educadores y se acordd,
con los educadores del primer ciclo, la realizacion de los talleres el segundo sabado laborable de cada mes
en el horario de la mafiana, a partir del mes de enero y hasta el mes de julio de 2018.

En los talleres de preparacion de los educadores se trataron los temas siguientes:

Taller 1. Ideas rectoras sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer
ciclo del nivel educativo Primaria.

Taller 2. La formacion de conceptos de objetos, relaciones y procedimientos, desde la légica de la Teoria
de la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales.

Taller 3. La integracion de las habilidades del trabajo con las magnitudes.

Taller 4. La integracion del contenido magnitudes con otras areas de la Matematica.

Taller 5. La evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo

del nivel educativo Primaria.
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Taller 6. Las exigencias metodoldgicas y el proceder metodoldgico para conducir el proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes.

También se explico a los educadores que los talleres serian facilitados por la investigadora y el jefe del
primer ciclo del centro y que como parte de la orientacion previa para el desarrollo de cada taller recibirian,
con antelacién, una guia metodolégica que especifica objetivos, contenidos, bibliografia a consultar y las
tareas docentes que debian resolver en cada taller.

Sistema de talleres de preparacion de los educadores para la instrumentacion de la concepcion teérico-
metodoldgica en la practica pedagogica.

Taller No. 1.

Tema: Ideas rectoras sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer
ciclo del nivel educativo Primaria.

Objetivo: Analizar criticamente el significado y las implicaciones didacticas de las ideas rectoras asumidas
en la concepcion tedrico-metodoldgica para la conduccidén del proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

En el primer taller se comento el tema y el objetivo del taller; se aclararon las dudas presentadas por los
educadores en la revision de las fuentes de informacion sugeridas y en la aplicacion de esos conocimientos
en la solucién de las tareas planteadas en la guia metodoldgica de orientacion del taller (Anexo 17).
Después se desarrollé el debate y la reflexion sobre el significado y las implicaciones didacticas de las tres
ideas rectoras de la concepcidn teorico-metodolégica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo: el vinculo de las magnitudes con la vida, la utilizacion de objetos concretos e
instrumentos de medicion, y la integracién de las magnitudes con ofras areas de la Matematica. La

exposicion del significado y las implicaciones didacticas de cada idea rectora para el proceso de
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ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes, la realizaron los integrantes de uno de los equipos
creados y posteriormente se desarroll6 el debate y las reflexiones grupales.

En la parte final del taller se utilizaron técnicas participativas para arribar a conclusiones sobre la
importancia, el significado y las implicaciones de estas ideas rectoras por los educadores como directrices
que penetran el proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes en el primer ciclo. También se
realizo la evaluacion del logro de los objetivos propuestos en el taller y la evaluacién individual de los
participantes; asi como la orientacion del segundo taller la guia metodoldgica de orientacién (Anexo 17).
Taller No 2.

Tema: La formacion de conceptos de objetos, relaciones y procedimientos, desde la logica de la Teoria de
la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales de Galperin (1965,1982).

Objetivo: Explicar el proceder metodoldgico que se debe seguir para la formacion de conceptos de objetos,
relaciones y procedimientos del contenido magnitudes, mediante la aplicacién de la Teoria de la Formacion
por Etapas de las Acciones Mentales de Galperin (1965,1982).

En este segundo taller se valoré una cuestion didactica muy importante para la comprension e
implementacion practica de las exigencias metodoldgicas y del proceder metodoldgico que se propone.
Esa cuestion didactica tan esencial es la aplicacion de la Teoria de la Formacién por Etapas de las
Acciones Mentales de Galperin (1965,1982) en la formacion de conceptos de objetos, relaciones y
procedimientos relacionados con el contenido magnitudes.

En un primer momento se destacé la importancia del tema a tratar en el taller y se precisé su objetivo. Se
aclararon las dudas presentadas por los educadores en la revision de las fuentes bibliograficas sugeridas y
en la solucion de las tareas planteadas en la guia metodoldgica de orientacion del taller. En un segundo
momento se realizaron las exposiciones de las soluciones a las tareas planteadas a los educadores y se

produjo el debate y la reflexion grupal.
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En un tercer momento se utilizaron técnicas de consenso grupal para arribar a conclusiones sobre la
importancia y las implicaciones de la consideracion de la Teoria de la Formacion por Etapas de las
Acciones Mentales de Galperin (1965,1982) como fundamento didactico del proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes y se realizo la evaluacion del logro de los objetivos propuestos y de
los participantes.

Se insisti6 en que la Teoria de la Formacién por Etapas de las Acciones Mentales de Galperin (1965,1982)
es una concepcion psicologica de la direccion del aprendizaje que deviene en teoria de la ensefianza, al
representar una vision didactica de la trasformacidén progresiva de la accidn, por la combinaciéon de
cambios cualitativos, graduales y sistematicos en la ejecucion de las acciones, que se dan en una sucesion
ldgica (orientacion, ejecucion y control) y que conducen a su interiorizacién. Por ultimo, se brindé la
orientacion para el tercer taller mediante la guia metodoldgica de orientacion disefiada (Anexo 17).

Taller No 3.

Tema: La integracion de las habilidades del trabajo con las magnitudes.

Objetivo: Analizar el proceder metodoldgico que se debe seguir para lograr la integracion de los
procedimientos para estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitud en la solucidn de ejercicios
integradores y problemas del entorno socioeconémico de los educandos.

Para el desarrollo del taller, primeramente, se comentd el tema y su objetivo, se aclararon las dudas
presentadas por los educadores en la revision de las fuentes bibliograficas y en la solucién de las tareas
planteadas en la guia metodolégica de orientacién; y se explicaron las medidas organizativas para el
desarrollo del taller. Después se desarrolld el debate y la reflexién a partir de la exposicidn por equipos de
la solucion de las tareas planteadas en la guia metodoldgica de orientacion del taller. Al terminar el debate
y la reflexiéon grupal, se precisd que estos procedimientos pueden y deben llegar a constituirse en

habilidades a lo largo del ciclo, lo que ocurre de manera gradual y progresiva.
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Por ultimo, se realiz6 la valoracion del logro de los objetivos propuestos y se evalué de manera individual a
cada participante; y se orient6 el cuarto taller mediante la guia metodolégica de orientacion (Anexo 17).
Taller No 4.

Tema: La integracion del contenido magnitudes con otras areas de la Matematica.

Objetivo: Disefiar ejercicios formales integradores y problemas del entorno de los educandos cuya solucion
demanden la integracion del contenido magnitudes con el contenido de otras areas de la Matematica.

En este cuarto taller se considerd6 como muy importante que los educadores se entrenaran en la
elaboracion de ejercicios integradores y problemas del entorno de los educandos, que exigieran la
integracion de los procedimientos estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes, con los
contenidos de otras areas de la Matematica como la numeracion, el calculo y la geometria.

En el primer momento se destacd la importancia del tema a tratar y se orientaron sus objetivos. Se
aclararon las dudas presentadas en la revisién de las fuentes de informacién sugeridas y en la solucién de
las tareas planteadas para el taller.

En el segundo momento se realizd la presentacion por grados de los ejercicios integradores y problemas
del entorno de los educandos, que demandan la integracion del contenido magnitudes con el contenido de
otras areas de la Matematica. Al terminar la exposicion de los equipos de cada grado se desarrollo el
debate y se realizaron las reflexiones grupales sobre los ejercicios elaborados. Al finalizar el debate se
precis6 que se deben aprovechar los vinculos de las magnitudes con otras areas de la Matematica en
funcion de la asimilacion activa, reflexiva y regulada de conocimientos y el desarrollo de las habilidades.

En el tercer momento se arribd a conclusiones sobre la manera de potenciar la integracion del contenido
magnitudes con otras areas de la Matematica y se comentaron las caracteristicas que deben tener los

ejercicios integradores y problemas para propiciar esta integracion. Se valor6 el grado de cumplimiento de
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los objetivos propuestos en el taller, se evalud los resultados individuales de los educadores y se oriento el
quinto taller mediante la guia metodoldgica de orientacion (Anexo 17).

Taller No 5.

Tema: La evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo
del nivel educativo Primaria.

Objetivo: Explicar la importancia, las funciones, las formas y exigencias didacticas de la evaluacion
diagndstica de los resultados del aprendizaje del contenido magnitudes por los educandos del primer ciclo
del nivel educativo Primaria.

En este quinto taller se insisti6 en la necesidad de cambiar la manera de evaluar los resultados de la
ensefianza y del aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, ya
que no solo se debe prestar atencion a los resultados finales, sino que también se debe ir evaluando el
curso del proceso de interiorizacion de las acciones mentales.

En el desarrollo del taller, primeramente, se comento6 el tema y se orientaron los objetivos propuestos, se
aclararon las dudas que surgieron en la revision bibliografica realizada por los educadores y en la solucion
de las tareas planteadas en la guia metodolégica de orientacidn del taller y se explicaron las medidas
organizativas para la realizacion de las exposiciones por equipos y de las reflexiones grupales.

Después se desarrollo la exposicidn por los equipos de la solucion de las tareas y se realizaron las
reflexiones grupales sobre las exposiciones realizadas. En el debate de las ideas se destaco que en la
evaluacién del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes se deben valorar por el
educador y por los educandos sus logros y sus dificultades en la asimilacion de estos contenidos.

Se precis6 que la proyeccion diagnostica de la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes permite al educador conocer el nivel de desarrollo real alcanzado por cada

educando y brindar de manera oportuna los niveles de ayuda que necesiten para alcanzar el nivel

108



deseado. No se trata tanto de encasillar los resultados del aprendizaje de los educandos en los valores de
una escala cualitativa, sino de lograr una evaluacion mas integradora y desarrolladora que destaque tanto
las dificultades como las potencialidades para asimilar los contenidos.

Por ultimo, se arribé a conclusiones generales sobre la importancia, las funciones, formas y exigencias de
la evaluacion del desarrollo de los educandos. Se evalu6 el logro de los objetivos, se evaluaron los
participantes y se oriento el Ultimo taller mediante la guia metodolégica de orientacién (Anexo 17).

Taller No 6.

Tema: Las exigencias metodologicas y el proceder metodoldgico para conducir el proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes.

Objetivo: Analizar las exigencias metodolégicas que se deben tener en cuenta y el proceder metodolégico
que se debe seguir para conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria.

Este ultimo taller fue integrador porque la valoracién de las exigencias metodoldgicas y de los procederes
metodoldgicos y didacticos permiti6 descomponer analiticamente lo que se debe hacer en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes para lograr la asimilacion activa, reflexiva y regulada de
los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos que se tratan en los grados del primer ciclo.

En un primer momento se destacd la importancia del tema a tratar y se orientaron los objetivos. Se
aclararon las dudas presentadas por los educadores en la revisién de las fuentes de informacidn sugeridas
y en la solucion de las tareas problémicas planteadas. En un segundo momento se realizaron las
exposiciones de los equipos sobre la valoracién de la utilidad y la aplicabilidad de las exigencias
metodoldgicas y de los procederes metodologicos y didacticos. Posteriormente, se generd el debate a

partir de la reflexion grupal de las ideas expresadas en las exposiciones.
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La facilitadora precis6 que las exigencias metodolégicas y los procederes metodolégicos y didacticos
representan la concrecion del nuevo punto de vista que se asume en la concepcion teorico-metodologica
del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo
Primaria y que potencia la aplicacion de la légica didactica de la Teoria de la Formacion por Etapas de las
Acciones Mentales de Galperin (1965,1982) para la formacién de conceptos de objetos, relaciones y
procedimientos del contenido magnitudes.

En el tercer momento se colegiaron las conclusiones a que se arribaron, se valoré el cumplimiento de los
objetivos propuestos y se evaluaron los resultados individuales de los participantes. Por ultimo, se explicd
que los contenidos metodoldgicos analizados en los talleres se retomarian en otras actividades
metodoldgicas a desarrollar en el colectivo de ciclo y en la preparacion de asignaturas por grados.

Aunque los talleres desarrollados fueron bien acogidos por los educadores porque propiciaron el
intercambio de experiencias, la reflexion y el debate; se produjeron afectaciones que aunque no limitaron el
cumplimiento de los objetivos propuestos, si entorpecieron la ejecucion de lo planificado en algunos
talleres. Entre esas afectaciones se encuentran las ausencias de algunos educadores a los talleres por
diferentes razones, la insuficiente disponibilidad de tiempo para su autopreparacién y las limitaciones
tecnoldgicas para acceder a las fuentes de informacién.

La implementacion por los educadores de la concepcion tedrico-metodologica en la practica pedagogica se
desarroll6 en el curso 2018-2019. Durante todo el curso, en las sesiones de preparacion de asignaturas por
grados y en las reuniones del colectivo de ciclo, se valoraron los avances y dificultades presentadas por los
educadores y se desarrollaron actividades metodoldgicas sistematicas para corregir las dificultades que se
fueron presentando en la instrumentacion practica de la concepcion tedrico-metodoldgica del proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

3.3.4. Constatacion final de la variable dependiente (Post-test).
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Después de la implementacidn de la concepcion teérico-metodolégica, se desarrolld la constatacion final de
septiembre a diciembre de 2019. Para evaluar los seis primeros indicadores, relacionados con los
resultados de la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje, se utilizaron los mismos instrumentos
empleados en la constatacion inicial: el cuestionario de autoevaluacion de educadores (Anexo 12), la guia
para el andlisis de los sistemas de clases (Anexo 13) y la guia de observacién a clases (Anexo 14). El
procesamiento y analisis de los datos revelo los siguientes resultados:

Los seis indicadores relacionados con los resultados de la conduccion del proceso de ensefianza-
aprendizaje por los educadores, se evaluaron en las categorias de alto (3) y medio (2). Ninguno de los
indicadores alcanzd la categoria de bajo (1). En el Gréafico 3 y en el anexo 18, se puede apreciar que el
83,3% de estos seis indicadores se evaluaron en la categoria alto (3) y el 16,6% en la categoria medio (2).
De estos resultados se infiere que la implementacién en la practica pedagdgica de la concepcion tedrico-
metodoldgica propuesta, influyé positivamente en el dominio por los educadores del proceder metodolégico

a seguir en la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje.
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Grafico 3. Evaluacion de los indicadores relacionados con la conduccién del proceso de ensefianza-
aprendizaje (Post-test).
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En la evaluacion de cinco de los seis indicadores relacionados con los resultados de la conduccion del
proceso de ensefianza-aprendizaje por los educadores, la totalidad de los educadores alcanz6 la categoria
de alto (3). En el anexo 18 se puede apreciar que en la evaluacion general de los indicadores relacionados
con los resultados de la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje, el 40% de los educadores
alcanz6 la categoria de alto (3), el 60% la categoria de medio (2) y ningun educador alcanz6 la categoria
de bajo (1) en la evaluacién general de estos indicadores.

En la constatacién final para la medicion de los ultimos tres indicadores relacionados con los resultados del
aprendizaje del contenido magnitudes por los educandos, se aplicd una prueba pedagdgica a los
educandos de cuarto grado, con el objetivo de comprobar los conocimientos adquiridos y las habilidades
desarrolladas en el trabajo con las magnitudes que se estudian en el primer ciclo del nivel educativo
Primaria (Anexo 19).

Los resultados alcanzados por los educandos de cuarto grado en la prueba pedagogica fueron los
siguientes: en el indicador 7 (solucion de ejercicios formales de identificacién de conceptos y de
comparacion, ordenamiento y conversion de datos de magnitudes) el 75% de los educandos fue evaluado
en el nivel alto y el 25% en el nivel medio, lo que evidencia una mejoria notable en la identificacion de la
unidad mas adecuada para realizar una determinada medicion, a partir de la representacion mental de los
conceptos de las unidades de medida que tienen los educandos.

En el indicador 8 (aplicacion de las habilidades para estimar, medir, convertir y calcular con datos de
magnitudes en la solucion de ejercicios que exigen la integracion del contenido magnitudes con otras areas
de la Matematica) el 85% de los educandos fue evaluado en el nivel alto y el 15% en el nivel medio, lo que
evidencia que hubo una mejora notable de la habilidad para calcular con datos de la magnitud tiempo.

En el indicador 9 (aplicacion de los conceptos de objetos, relaciones y procedimientos del trabajo con las

magnitudes en la solucion de problemas de la vida préctica) el 70% de los educandos fue evaluado en el
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nivel alto y el 30% en el nivel medio; lo que revela una mayor preparacion de los mismos para establecer
relaciones entre las unidades de medida de una magnitud y realizar calculos con datos de magnitudes.

Al comparar los resultados obtenidos en el Pre-test y en el Post-test se evidencia una transformacion
positiva del dominio por los educadores del proceder metodoldgico a seguir en el proceso de ensefianza-
aprendizaje del contenido magnitudes y una mejora notable de los resultados del aprendizaje de los
educandos del contenido magnitudes, lo que se evidencio en la comparacion de los resultados alcanzados
en las pruebas pedagogicas aplicadas, antes y después de la implementacion de la concepcion tedrico-
metodoldgica.

La transformacion del dominio por los educadores del proceder metodologico a seguir en el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, con la
implementacion de la concepcidn tedrico-metodologica, se refleja en el Grafico 4, donde se aprecia que en
el Pre-test, cinco de los seis indicadores fueron evaluados de bajo (1) y uno de medio (2); mientas que en

el Post-test, cuatro de los seis indicadores se evaluaron de alto (3) y dos de medio (2).

COMPARACION DE LA EVALUACION DE
INDICADORES EN EL PRE-TEST Y POST-TEST
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Gréfico 4. Comparacién de los indicadores relacionados con la conduccion del proceso de ensefianza-

aprendizaje (Pre-test y Post-test).
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De igual manera, la comparacion de los resultados alcanzados por los educandos en las pruebas
pedagdgicas aplicadas en el Pre-test y Post-test refleja una mejora notable en la solucion de ejercicios de
identificacion, comparacion y conversion de datos de magnitudes, en el establecimiento de relaciones entre
las unidades de medida de las diferentes magnitudes; y en la aplicacion de los conocimientos y habilidades
del contenido magnitudes en la solucidn de problemas de la vida préactica.

Conclusiones del capitulo

Mediante la realizacion del pre-experimento pedagdgico se comprobd que la nueva concepcion tedrico-
metodol6gica, que se propone, supera las carencias de la concepcion operante, porque reconoce la
importancia y necesidad del vinculo de las magnitudes con la vida, de la utilizacion de objetos concretos e
instrumentos de medicion y de la integracion de las magnitudes con otras areas de la Matematica; porque
revela un proceder metodoldgico para conducir el proceso de interiorizacion de los conceptos de objetos,
relaciones y procedimientos, desde la légica didactica de la formacidn por etapas de las acciones mentales;
y porque concibe una proyeccion diagndstica para la evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje
que permite la valoracion del proceso y de los resultados de la asimilacion del nuevo contenido.

La implementacidn de la nueva concepcion tedrico-metodoldgica en la préctica pedagdgica, también influyé
en la mejora notable de los resultados del aprendizaje de los educandos, que demostraron mayor
preparacion para la solucién de ejercicios de identificacion, comparaciéon y conversion de datos de
magnitudes, para el establecimiento de relaciones entre las unidades de medida de las diferentes

magnitudes y para la aplicacion del contenido magnitudes en la solucién de problemas de la vida practica.
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CONCLUSIONES
El analisis de los fundamentos tedricos revelo la importancia de seguir un proceder metodolégico
para la conduccion de la asimilacion de los conceptos de objeto, relaciones y procedimientos del
trabajo con las magnitudes, que considere el aseguramiento de las condiciones previas; la
creaciéon de la base orientadora de la accién; el desarrollo de la accién en forma material o
materializada; el desarrollo de la accién en forma verbal; el control del proceso y de los resultados

del aprendizaje y la aplicacion de los conceptos en la solucion de problemas de la vida préactica.

La sistematizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer
ciclo del nivel educativo Primaria, evidencid que a pesar de los esfuerzos realizados para
perfeccionar este proceso y de la evolucidn progresiva de las concepciones operantes en cada
etapa historica, no se aprecian transformaciones significativas en la conduccion de la
interiorizacién de los conceptos de objeto, relaciones y procedimientos del trabajo con las
magnitudes; ni la precision de ideas rectoras, exigencias metodologicas y procederes

metodol6gicos para lograr tales propdsitos.

El diagnostico del estado del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria demostré que la concepcion operante no potencia
plenamente el desarrollo de la capacidad creadora de los educandos, mediante el vinculo de las
magnitudes con la vida y la integracion del contenido magnitudes con otras areas de la
Matematica; tampoco llega a revelar un proceder metodolégico para conducir el proceso de
asimilacion de las acciones mentales que constituye la formacion de conceptos y el desarrollo de
las habilidades y no garantiza una evaluacion diagndstica, que tenga en cuenta tanto el curso del

proceso como su resultado final.

115



La concepcion tedrico-metodologica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria que se propone en esta investigacion
incluye ideas rectoras, exigencias metodologicas y procederes metodoldgicos y didacticos para
revelar la logica didactica que se debe seguir en la conduccidn del proceso de asimilacion de los

conceptos de objeto, relaciones y procedimientos del trabajo con las magnitudes.

La valoracidén positiva de los expertos de la pertinencia del disefio de la concepcion tedrico-
metodol6gica y de los indicadores para evaluar el dominio por los educadores del proceder
metodologico a seguir en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes,
corroboro su acertado disefio y la factibilidad de su aplicacién en la practica pedagégica, como
una alternativa viable para lograr la asimilacion de los conceptos de objeto, relaciones y

procedimientos del trabajo con las magnitudes.

La realizacion del pre-experimento demostrd la efectividad de la concepcion tedrico-metodologica
del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel
educativo Primaria, ya que evidencié una transformacion positiva del dominio de los educadores
del proceder metodolégico a seguir en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes y una mejora notable del rendimiento de los educandos en la solucion de problemas
de la vida practica donde deben aplicar los conceptos de objeto, relaciones y procedimientos del

trabajo con las magnitudes.
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RECOMENDACIONES
Validar la pertinencia de la concepcion teorico-metodologica en otros contextos, mediante su
implementacion en otros centros del nivel educativo Primaria del municipio Florencia, durante el curso

2022-2023.
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ANEXOS
Anexo 1. Guia para el analisis de documentos
Objetivo: Valorar la concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes que se
presenta en los documentos normativos y metodoldgicos de la ensefianza de la Matematica en el primer
ciclo del nivel educativo Primaria.
Documentos a analizar: Documento 1: Textos de Didactica de la Matematica del nivel educativo Primaria.
Objetivo: Valorar la concepcion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria, que se revela en los textos de Didactica de la Matematica del nivel
educativo Primaria.
Se valorara el proceder metodologico que se revela para:
e La introduccion de conceptos de unidades de magnitudes: Implica analizar como se concibe: el
aseguramiento de las condiciones previas, la creacion de la base orientadora de la accion, el desarrollo
de la accion en forma material o materializada, y en forma verbal, la aplicacion del concepto en la

solucién de problemas de la vida practica, y las formas de control del proceso y de los resultados.

e El desarrollo de las habilidades en el trabajo con magnitudes: Implica analizar como se concibe: el
aseguramiento de las condiciones previas, la orientacidn completa sobre los pasos de la accion a
realizar y su orden, el desarrollo de la accién en forma material 0 materializada, el desarrollo de la
accion en forma verbal (resumen total de los pasos), la aplicacion de la habilidad en la solucién de
problemas de la vida préactica, y las formas de control del proceso y de los resultados del aprendizaje

del contenido.

Documento 2: Orientaciones metodoldgicas para la asignatura Matematica en los grados del primer ciclo

del nivel educativo Primaria.



Objetivo: Valorar la concepcién del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes que se
sugiere en las orientaciones metodologicas de la asignatura Matematica en los grados del primer ciclo del
nivel educativo Primaria.

Se valorara el proceder metodoldgico que se sugieren para: La introduccion de conceptos de unidades de
magnitudes: Implica analizar que se recomienda sobre: la utilizacion de las vias de introduccion de
conceptos de unidades de medida, el aseguramiento de las condiciones previas, la creacion de la base
orientadora de la accion, el desarrollo de acciones en forma material 0 materializada, y en forma verbal, la
aplicacion del concepto en la solucién de problemas de la vida practica, y las formas de control del proceso
y de los resultados del aprendizaje.

El desarrollo de las habilidades del trabajo con magnitudes (medir, estimar, convertir y calcular): Implica
analizar que se recomienda sobre: el aseguramiento de las condiciones previas, la orientacidn de los pasos
de la accion a realizar y su orden, el desarrollo de la accion en forma material 0 materializada, el desarrollo
de la accion en forma verbal (resumen total de los pasos), la aplicacién de la habilidad en la solucion de
problemas de la vida préctica, y las formas de control del proceso y de los resultados.

Documento 3: Libros de texto de Matematica y cuadernos de trabajo de Matematica del primer ciclo del
nivel educativo Primaria.

Objetivo: Valorar la ejercitacion que aparece en los libros de texto y cuadernos de trabajo de Matematica
de los grados del primer ciclo del nivel educativo Primaria, para la fijacién y aplicaciéon del contenido
magnitudes.

Aspectos a tener en cuenta en la valoracion: gradacion de la ejercitacion de acuerdo con los niveles de
desempefio cognitivo, inclusion de actividades experimentales y ludicas, disponibilidad de ejercicios que
garanticen el vinculo del contenido magnitudes con otras areas de la Matematica y la inclusion de ejercicios

integradores  para el desarrollo de las habilidades del trabajo con  magnitudes.



Anexo 2. Guia para el analisis de los sistemas de clases
Objetivo: Valorar la concepcién del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes que se
refleja en los sistemas de clases de Matematica disefiados por los educadores del primer ciclo del nivel

educativo Primaria.

Aspectos a tener en cuenta en la valoracion:

Se valorara el proceder metodolégico que siguen los educadores para: La introduccidn de conceptos de
unidades de magnitudes: Implica analizar las propuestas de los educadores sobre: las vias de introduccidn
de conceptos de unidades de medida, el aseguramiento de las condiciones previas, la creacion de la base
orientadora de la accion, el desarrollo de la accion en forma material 0 materializada, el desarrollo de la
accién en forma verbal, la aplicacion del concepto en la solucién de problemas de la vida practica, y las

formas de control del proceso y de los resultados del aprendizaje del contenido magnitudes.

El desarrollo de las habilidades del trabajo con magnitudes (medir, estimar, convertir y calcular): Implica
analizar las propuestas de los educadores sobre: el aseguramiento de las condiciones previas, la
orientacién completa sobre los pasos de la accion a realizar y su orden, el desarrollo de la accién en forma
material 0 materializada (primer resumen de algunos pasos parciales), el desarrollo de la accion en forma
verbal (resumen total de los pasos), la aplicacion de la habilidad en la solucién de problemas de la vida

practica, y las formas de control del proceso y de los resultados del aprendizaje del contenido magnitudes.



Anexo 3. Guia de observacion a clases

Objetivo: Valorar la concepcién del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes que se

evidencia en las clases de Matematica del primer ciclo del nivel educativo Primaria.

No Aspectos para valorar el proceder metodoldgico que siguen los educadores para la

introduccion de conceptos de unidades de magnitudes.

El aseguramiento de las condiciones previas.

2 La creacion de la base orientadora de la accién.

3 El desarrollo de la accidon en forma material o materializada.

4 El desarrollo de la accién en forma verbal.

5 La aplicacion del concepto en la solucion de problemas de la vida practica.

6 El control del proceso y de los resultados del aprendizaje del contenido.

No Aspectos para valorar el proceder metodoldgico que siguen los educadores para el

desarrollo de las habilidades del trabajo con las magnitudes

1 El aseguramiento de las condiciones previas.

2 La orientacidén completa sobre los pasos de la accion a realizar y su orden.

3 El desarrollo de la accién en forma material 0 materializada (primer resumen de algunos

pasos parciales).

4 El desarrollo de la accién en forma verbal (resumen total de los pasos).

5 La aplicacién de la habilidad en la solucion de problemas de la vida practica.

6 El control del proceso y de los resultados del aprendizaje del contenido.




Anexo 4: Entrevista a educadores del primer ciclo del nivel educativo Primaria

Objetivo: Conocer la opinién de los educadores sobre la concepcion actual del proceso de ensefianza-

aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

Estimado (a) compafiero (a): En la Universidad “Maximo Gémez Baez” de Ciego de Avila, se esta
realizando una investigacion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en los
grados del primer ciclo del nivel educativo Primaria, con el &nimo de perfeccionar dicho proceso. Por ello te

agradecemos que respondas estas preguntas.

1. ¢Qué opinas sobre el proceder metodoldgico que revelan los textos de Didactica de la Matematica del

nivel educativo Primaria, para la introduccién de los conceptos de unidades de magnitudes?

2. ¢Qué opinas sobre el proceder metodoldgico que revelan los textos de Didactica de la Matematica del

nivel educativo Primaria, para el desarrollo de las habilidades del trabajo con las magnitudes?

3. ¢Qué opinas del proceder metodolégico que se sugiere para la introduccion de conceptos de unidades
de magnitudes, en las orientaciones metodologicas de la asignatura Matemaética en los grados del

primer ciclo?

4. ;Qué opinas sobre el proceder metodoldgico que se sugiere para el desarrollo de habilidades en el
trabajo con magnitudes, en las orientaciones metodoldgicas de la asignatura Matematica en los grados

del primer ciclo?

5. ¢Qué opinas sobre las sugerencias de las orientaciones metodoldgicas de la asignatura Matematica en
los grados del primer ciclo para la fijacion y aplicaciéon del contenido magnitudes en los grados del

primer ciclo del nivel educativo Primaria?



Anexo 5. Prueba pedagdgica para los educandos de cuarto grado

Objetivo: Comprobar los conocimientos adquiridos y las habilidades desarrolladas por los educandos de

cuarto grado en el trabajo con las magnitudes que se estudian en el primer ciclo.

1- ¢Cuél de las siguientes unidades de medida es mas adecuada para medir el largo de la caja de

fosforo que se muestra en la figura?

a) __metros b) ___ decimetros c) __ centimetros d) __ milimetros

2- Estima cuanto tu puedes pesar:
a)___ Menos de 20 gramos. B) ____ Entre 60 y 200 gramos.
c)___ Entre 20 y 50 kilogramos d) ___ Mas de cien kilogramos.

3- Diana tiene que convertir 3 decimetros en centimetros. La conversion correcta es:
a)___30cmb)__ 33cmc)___ 300cmd)___ 13 cm

4- Ana dispone de $ 80,00. Va a la tienda y observa la lista de precios de los articulos que aparecen en la

tabla.
Articulos Precio
Detergente liquido $ 25,00
Jabén de bafio $5,00
Jabén de lavar $6,00
Pasta dental $8,00




Entre las propuestas de compras siguientes, selecciona las que son posibles a realizar por Ana.

a) __ Comprar un frasco de detergente liquido, tres jabones de bafio, dos de lavar y dos tubos de

pasta dental.

b) ___ Comprar un frasco de detergente liquido, dos jabones de bafio, tres de lavar y dos tubos de

pasta dental.

c) ___ Comprar dos frascos de detergente, cuatro jabones de bafio, y dos de lavar.

d) ___ Comprar cuatro frascos de detergente liquido, un jabdn de bafio.

5- Se tienen sobres de café que pesan aproximadamente:

30 dg 60 dg 120 dg

a) ¢Cuantos sobres hay que poner, de cada uno, en una balanza para que el peso sea de 120 dg?
b) ¢Cuéantas posibilidades hay?

6- Cuenta los dias del afio que no tienes clases. Ten en cuenta que hay 41 semanas de clases, 2 de

receso docente y 9 de vacaciones. Ademas, hay tres dias feriados.



Acciones que deben efectuar los educandos en cada pregunta:

item 1: Es un ejercicio del primer nivel de desempefio cognitivo donde el educando debe reconocer la
unidad de medida adecuada para medir la caja de fosforo. Posteriormente debe marcar con una x la

respuesta correcta.

item 2: Es un problema simple donde el educando debe estimar su propio peso, teniendo en cuenta la

unidad adecuada para el representante dado. Posteriormente debe marcar con una x la respuesta correcta.

item 3: Es un ejercicio donde el educando debe convertir 3 decimetros en centimetros, para ello debe tener

en cuenta el numero de conversion. Posteriormente debe marcar con una x la respuesta correcta.

item 4: Es un problema simple, donde el educando debe sumar los productos que aparecen en cada inciso
y comparar la suma con 80, que es la cantidad de dinero que tiene Ana. Posteriormente debe marcar con

una x la respuesta correcta.

item 5: Es un problema del tercer nivel de desempefio cognitivo, donde el educando para solucionarlo,
debe sumar los datos, comenzando por 30g hasta llegar a 120g, (30g+30g+30g+30g=120g), es decir una
posibilidad es colocar 4 sobres de café de 30g cada uno. Otra posibilidad es colocar 2 sobres de 60g cada
uno (60g+60g=120q), la tercera posibilidad es colocar un sobre de 120g y la cuarta es dos sobres de 30g y

uno de 60g (30g +30g+60g), por lo que hay 4 posibilidades.

item 6: Es un problema complejo del tercer nivel de desempefio cognitivo, que el educando para
solucionarlo debe seguir los siguientes pasos:

1. ¢Cuantas semanas de clases hay? 41 semanas.

2. ¢Cuantos dias tiene una semana? 7 dias.



De esos 7 dias, ;,Cuantos no asistes a clases? 2 dias (sabado y domingo).

Si son 41 semanas de clases y todas las semanas 41. 2= 82

no asistes 2 dias. ;Cuantos dias no asistes a 82 dias no asisto a clases en esas 41

clases en esas 41 semanas? semanas.
Si una semana tiene 7 dias. ¢ Cuantos dias tiene 2 1. 7=14
semanas?

2. Dos semanas tiene 14 dias.

Si una semana tiene 7 dias. ¢ Cuantos dias tiene 9 7. 9=63

semanas? . ,
8. 9 semanas tiene 63 dias.

¢ Cuantos dias no hay clases si 3 dias son feriados, 3+82+14+63=162.
82 dias no asistes a clases, 14 dias de receso No tengo clases 162 dias.

docente y 63 dias de vacaciones?



Anexo 6. Encuesta para la seleccion de los expertos

Objetivo: Valorar el nivel de conocimiento y de argumentacion de los expertos sobre el tema de
investigacion.

Compariero (a), teniendo en cuenta su experiencia laboral y preparacion profesional, se solicita su
colaboracién para una investigacion que se realiza en la provincia de Ciego de Avila relacionada con el
proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo
Primaria. Agradecemos su colaboracion por la informacién que nos aporte.

Datos generales:

Afios de experiencia en la docencia: Categoria docente:
Titulo académico: Grado cientifico:
Cargo que ocupa: Centro de trabajo:

Nivel de conocimientos:
Seleccione con una X en una escala creciente de 1 a 10, el valor del nivel de conocimiento que estima que
tiene sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel

educativo Primaria:

Nivel de argumentacioén:
Realice una autoevaluacién, de sus niveles de argumentacion sobre el tema que se investiga: el proceso
de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria. Debe

valorar cada una de las fuentes dadas marcando con una X en el nivel que considere.



Fuentes de argumentacion

Alto

Medio

Bajo

Analisis tedricos realizados por usted sobre el tema

investigado.

Experiencias obtenidas

Conocimientos de trabajos de autores nacionales

Conocimientos de trabajos de autores extranjeros

Conocimiento del estado actual del problema

Participacion en eventos sobre el tema




Anexo 7. Procedimiento para determinar el nivel de competencia de los expertos mediante el Coeficiente

de Competencia K

Escala para el calculo del coeficiente de argumentacion (ka) y del nivel de competencia (k)

Fuentes de argumentacion Alto Medio Bajo
Anélisis teoricos realizados 0,30 0,20 0,10
Experiencia obtenida 0,50 0,40 0,20
Conocimientos de trabajos de autores nacionales 0,05 0,05 0,05
Conocimientos de trabajos de autores extranjeros 0,05 0,05 0,05
Conocimiento del estado actual del problema 0,05 0,05 0,05
Participacion en eventos sobre el tema 0,05 0,05 0,05
VALOR MAXIMO POSIBLE A ALCANZAR 1,00 0,80 0,50

Posteriormente utilizando los valores que aparecen en la tabla patrén se determina el valor de ka para
cada aspecto.

Si ka= 1 influencia alta de todas las fuentes.

ka=0.8 influencia media de todas las fuentes.

ka= 0.5 influencia baja de todas las fuentes.

Para determinar el nivel de competencia se compara el valor de coeficiente (k) en los intervalos siguientes:
0,8'< k <_1: k= Alto, el experto tiene nivel alto de competencia.

0,5 < k <_0,8: k= Medio, el experto tiene nivel medio de competencia.

0 <k <7_0,5: k= Bajo, el experto tiene nivel bajo de competencia.



Anexo 8. Nivel de competencia de los expertos seleccionados

EXPERTOS |KC |KA |K F1 |F2 |F3 F4 F5 F6

1 09 (099 (0945 |03 |05 (0,05 |0,04 |0,05 |0,05
2 1 099 |09% (03 |05 [005 (004 (005 0,05
3 08 (098 (089 (03 |05 |005 |0,04 (0,04 |0,05
4 1 099 |099% (03 (05 005 [004 (0,05 |0,05
5 1 099 |099% (03 (05 005 [005 |0,04 |0,05
6 09 (099 (0945 |0,3 |05 (0,05 |0,04 |0,05 |0,05
7 1 099 |099% (03 |05 [005 (004 (005 |0,05
8 1 099 |099% (03 |05 (005 (0,04 (005 |0,05
9 1 099 |099% (03 (05 0,05 [004 0,05 |0,05
10 1 099 |099% (03 (05 005 [004 0,05 |0,05
11 1 099 |099% (03 (05 005 [004 0,05 |0,05
12 09 (099 (0945 |03 |05 (0,05 |0,04 |0,05 |0,05
13 09 (099 (0945 |0,3 |05 (0,05 |0,05 |0,04 |0,05
14 09 (099 (0945 |0,3 |05 (0,05 |0,05 |0,04 |0,05
15 1 098 (099 (03 (05 005 [004 (0,04 |0,05
15 1 099 |099% (03 (05 0,04 |005 0,05 |0,05
15 1 094 (097 024 (05 0,05 |005 |0,05 |0,05
18 1 099 |099% (03 (05 005 [004 (0,05 |0,05
19 1 099 |09% (03 (05 005 |004 (0,05 |0,05




20 1 099 |09% (03 |05 (005 (004 (005 0,05
21 1 099 |09% (03 |05 (005 (005 (0,04 (0,05
22 1 093 |095 (024 |05 (005 (0,04 (005 |0,05
23 1 099 |099% (03 (05 005 [004 (0,05 |0,05
24 1 099 |099% (03 (05 005 [004 0,05 |0,05
25 09 (098 (094 (03 |05 |005 |0,04 (0,04 |0,05
26 1 099 |099% (03 |05 [005 (004 (005 |0,05
27 1 099 |099% (03 |05 (005 (004 (005 |0,05
28 1 099 |099% (03 |05 [005 (004 (005 |0,05
29 1 099 |099% (03 (05 005 |004 0,05 |0,05
30 1 069 (0845 |0 05 |0,05 |0,04 (0,05 |0,05




Anexo 9. Caracterizacion de los expertos consultados

Afios de Ocupacion Categoria Titulo Grado

No | experiencia docente Académico | Cientifico
1 35 afios Profesor Universitario Titular Doctor

2 | 34 afios Profesor Universitario Auxiliar Doctor

3 | 31afos Profesor Universitario Auxiliar Doctor
4 | 23 afios Profesor Universitario Auxiliar Doctor

5 | 34 afios Profesor Universitario Auxiliar Doctor

6 | 36 afios Profesor Universitario Auxiliar Doctor

7 | 35afios Profesor Universitario Auxiliar Doctor

8 | 33 afios Profesor Universitario Auxiliar Doctor

9 | 37 afios Profesor Universitario Titular Doctor
10 | 30 afios Profesor Universitario Auxiliar Doctor
11 | 33 afios Profesor Universitario Titular Doctor
12 | 30 afios Profesor Universitario Auxiliar Doctor
13 | 38 afios Profesor Universitario Auxiliar Doctor
14 | 35 afios Profesor Universitario Titular Doctor
15 | 38 afios Metodélogo Nacional Titular Doctor
16 | 31 afios Metoddlogo Provincial Asistente Doctor
17 | 41 afos Metodoélogo Municipal Asistente Master

18 | 22 afos Director Escuela Asistente Master




19 | 33 afios Director Escuela Asistente Master
20 | 34 afios Coordinadora Asistente Master
21 | 41 afios Coordinadora Asistente Master
22 | 21 afios Educador Asistente

23 | 36 afios Educadora Asistente Méster
24 | 42 afos Educadora Asistente Master
25 | 45 afios Educador Asistente Master
26 | 44 afios Educador Asistente

27 | 32 afios Educador Asistente Master
28 | 19 afos Director Municipal Asistente Master
29 | 38 afos Jefe de Departamento | Asistente Master
30 | 43 aros Jefe de Departamento | Asistente Master




Anexo 10. Guia para la evaluacién por los expertos, de la pertinencia del disefio de la concepcion tedrico-

metodoldgica propuesta

Objetivo: Evaluar la pertinencia del disefio de la concepcion tedrico-metodoldgica para el proceso de
ensefanza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria y de los
indicadores determinados en la investigacion para la evaluacion de la variable dependiente, mediante el

criterio de expertos.

Estimado(a) colega:

Se esta desarrollando una investigacion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido
magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, con el animo de contribuir a su
perfeccionamiento. Por su elevado nivel de competencia profesional, se somete a su consideracién la
propuesta de una concepcion teorico-metodolégica para el proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria, con la certeza de que sus criterios

constituiran un extraordinario y valioso aporte para su perfeccionamiento.

Para valorar cada uno de los aspectos incluidos en la esta guia de evaluacion usted debe marcar con una
(x) la opcion de la escala me mejor exprese su criterio. La escala establecida en la guia de evaluacion
incluye las siguientes categorias: Muy Adecuado (MA), Bastante Adecuado (BA), Adecuado (A), Poco

Adecuado (PA), Inadecuado (INA).

Antes de evaluar cada uno de los aspectos, puede revisar la sintesis de la concepcion teorico-
metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel
educativo Primaria, que se le adjunta. Le agradecemos su colaboracion con el desarrollo de esta

investigacion.



No

Aspectos para la evaluacion de la pertinencia
del disefio de la concepcion teérico-

metodoldgica.

Categorias

MA

BA

PA

NA

Observaciones

Coherencia de la estructura de la concepcién

tedrico-metodoldgica.

2. | Pertinencia de la fundamentacion teérica de la
concepcion.

3. | Precision del objetivo general de la concepcidn
tedrico-metodoldgica.

4. | Aporte tedrico y metodoldgico de las ideas
rectoras.

5. | Aporte tedrico y metodologico de las
exigencias metodoldgicas.

6. | Pertinencia de los procederes metodoldgicos
propuestos.

7. | Pertinencia de los procederes didacticos
propuestos.

8. | Enfoque sistémico de la concepcion teorico-
metodoldgica.

9. | Novedad de la concepcion  tedrico-
metodoldgica.

10. | Posibilidades de aplicacion de la concepcion




tedrico-metodolégica en  la  practica

pedagdgica.

11. | Aporte de la concepcion tedrico-metodologica

a la solucién del problema cientifico.

12. | Contribucién de la concepcion a la preparacion

tedrica metodologica de los educadores.

Otras sugerencias que dese realizar sobre la concepcion tedrico-metodoldgica:

Aspectos para la evaluacion de la pertinencia | Categorias Observaciones

de la operacionalizacion de la variable [MA [BA | A [PA | NA

dependiente

13. | 14. Pertinencia de los indicadores para

evaluar la variable dependiente.

15. | 16. Pertinencia de la escala para evaluar los

indicadores.

17. | 18. Pertinencia de la escala para evaluar la

variable dependiente.

Otras sugerencias que dese realizar sobre los indicadores propuestos:




Anexo 11. Tablas de frecuencias

Cantidad de expertos: 30
Cantidad de indicadores (pasos): 15
Numero de categorias S

Muy Bastante Poco No
Pasos  |adecuado adecuado Adecuado |adecuado | adecuado | Total
P1 21 5 4 30
P2 20 6 4 30
P3 18 7 5 30
P4 17 6 7 30
P5 19 9 2 30
P6 5 5 20 30
P7 19 11 30
P8 17 8 5 30
P9 21 9 30
P10 3 11 16 30
P11 13 11 6 30
P12 18 7 5 30
P13 18 8 4 30
P14 16 11 3 30
P15 4 10 16 30




Tabla de frecuencia acumulada

PASOS C1 C2 C3 C4 C5
P1 21 26 30 30 30
P2 20 26 30 30 30
P3 18 25 30 30 30
P4 17 23 30 30 30
P5 19 28 30 30 30
P6 5 10 30 30 30
P7 19 30 30 30 30
P8 17 25 30 30 30
P9 21 30 30 30 30

P10 3 14 30 30 30
P11 13 24 30 30 30
P12 18 25 30 30 30
P13 18 26 30 30 30
P14 16 27 30 30 30
P15 4 14 30 30 30




Tabla de frecuencia relativa acumulada

PASOS C1 C2 C3 C4
P1 0,7 0,87 0,9998 0,9998
P2 0,67 0,87 0,9998 0,9998
P3 0,6 0,83 0,9998 0,9998
P4 0,57 0,77 0,9998 0,9998
P5 0,63 0,93 0,9998 0,9998
P6 0,17 0,33 0,9998 0,9998
P7 0,63 1 0,9998 0,9998
P8 0,57 0,83 0,9998 0,9998
P9 0,7 1 0,9998 0,9998

P10 0,1 0,47 0,9998 0,9998
P11 0,43 0,8 0,9998 0,9998
P12 0,6 0,83 0,9998 0,9998
P13 0,6 0,87 0,9998 0,9998
P14 0,53 0,9 0,9998 0,9998
P15 0,13 0,47 0,9998 0,9998




Puntos de corte

PASOS C1 C2 C3 C4 SUMA | PROM N-P
P1 0,52 1,11 3,49 3,49 8,62 2,154 -0,53
P2 0,43 1,11 3,49 3,49 8,52 2,13 -0,51
P3 0,25 0,97 349 349 8,2 2,05 -0,43
P4 0,17 0,73 349 349 7,88 1,969 -0,35
P5 0,34 1,5 349 349 8,82 2,205 -0,59
P6 097 |04 349 349 5,58 1,395 0,22
P7 0,34 349 349 349 10,8 2,703 -1,08
P8 0,17 0,97 349 349 8,12 2,029 -0,41
P9 0,52 3,49 349 3,49 11 2,749 -1,13
P10 [-1,28 |-0,1 3,49 3,49 5,61 1,404 0,22
P11 0,17 0,84 3,49 349 7,65 1,913 -0,29
P12 0,25 0,97 349 349 8,2 2,05 -0,43
P13 0,25 1,11 349 349 8,34 2,086 -0,47
P14 0,08 1,28 349 349 8,35 2,086 -0,47
P15 [-1,11  |-0,1 3,49 3,49 5,79 1,446 0,17

Punto Corte 0,01 1,13 3,49 3,49 |121

N= 1,62




Anexo 12. Cuestionario de autoevaluacién de los educadores

Objetivo: Conocer la opinidn de los educadores sobre el dominio que poseen del proceder metodolégico a
sequir en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel

educativo Primaria.
Estimado (a) educador (a):

En la Universidad de Ciego de Avila, se est4 realizando una investigacion sobre del proceder metodolégico
que se debe seguir en el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo

del nivel educativo Primaria, con el animo de mejorar dicho proceso.

Por ello le pedimos que responda el siguiente cuestionario. Debe responder cada item marcando con una
(x) la opcién de la escala de 3 a 1, que mejor se corresponda con su criterio sobre su nivel de preparacion

metodoldgica en cada indicador.

Tenga en cuenta que en la escala la opcion 3 se corresponde con un nivel alto, 2 con un nivel medio, y 1

con un nivel bajo. Le agradecemos su colaboracion al responder gentiimente este cuestionario.



No

Indicadores

Alto

Medio

Bajo

Obs.

Creacion de las condiciones previas para la
formacion de la nueva accion mental, motivacion y
creacion de una base orientadora de la accion

mental a asimilar.

Desarrollo de suficientes acciones materiales y
materializada con objetos reales y con instrumentos

de medicion.

Desarrollo de suficientes acciones en forma de
lenguaje externo y externo para si, durante la

solucién de ejercicios formales.

Orientacion de ejercicios que exijan la integracion
de las habilidades del trabajo con magnitudes y del
contenido magnitudes con otras éareas de la

Matematica.

Aplicacién del contenido magnitudes en la solucion
de problemas de la vida practica, tomados del

entorno econdmico y social de los educandos.

Evaluacion diagnostica y sistematica del proceso de

ensefianza-aprendizaje.




Anexo 13. Guia de analisis de los sistemas de clases

Objetivo: Constatar el nivel de preparacién de los educadores en el disefio de los sistemas de clases para
dirigir el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo

Primaria.

No [ndicadores Alto | Medio |Bajo | Observaciones.

1 [Creacion de las condiciones previas para la formacion de
la nueva accién mental, motivacidn y creaciéon de una

base orientadora de la accion mental a asimilar.

2 Pesarrollo de suficientes acciones materiales y
materializada con objetos reales y con instrumentos de

medicion.

3 Desarrollo de suficientes acciones en forma de lenguaje
externo y externo para si, en la solucion de ejercicios

formales.

4 Orientacion de ejercicios que exijan la integracion de las
habilidades del trabajo con magnitudes y del contenido

magnitudes con otras areas de la Matematica.

5  |Aplicacion del contenido magnitudes en la solucién de

problemas de la vida practica.

6  |[Evaluacion diagnostica y sistematica del PEA.




Escala para evaluar cada indicador:

Bajo (1): Si no se observa en el desarrollo de la actividad docente el tratamiento a los contenidos reflejados

en cada indicador.

Medio (2): Si se observa en el desarrollo de la actividad docente el tratamiento de alguno de los contenidos

reflejados en cada indicador.

Alto (3): Si se observa en el desarrollo de la actividad docente un coherente tratamiento a los contenidos

reflejados en cada indicador.



Anexo 14. Guia de observacién a clases

Objetivo: Comprobar el nivel de preparacion que poseen los educadores para conducir el proceso de

ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

Tema de la clase: Grado:

No | Indicadores Alto (3) | Medio (2) | Bajo (1)

1 Creacion de las condiciones previas para la formacion de
la nueva accion mental, motivacion y creacion de una

base orientadora de la accion.

2 Desarrollo de acciones materiales y materializadas con

objetos reales y con instrumentos de mediciéon.

3 Desarrollo de suficientes acciones en forma de lenguaje
externo y externo para si, durante la solucion de

ejercicios formales.

4 Orientacion de ejercicios que exijan la integracion de las
habilidades del trabajo con magnitudes y del contenido

magnitudes con otras areas de la Matematica.

S Aplicacion del contenido magnitudes en la solucion de
problemas de la vida practica, tomados del entorno

econdmico y social de los educandos.

6 Evaluacion diagnostica y sistematica del proceso de

ensefianza-aprendizaje.




Escala para evaluar cada indicador:

Bajo (1): Si no se observa en el desarrollo de la actividad docente el tratamiento a los contenidos reflejados

en cada indicador.

Medio (2): Si se observa en el desarrollo de la actividad docente el tratamiento de alguno de los contenidos

reflejados en cada indicador.

Alto (3): Si se observa en el desarrollo de la actividad docente un coherente tratamiento a los contenidos

reflejados en cada indicador.



Anexo 15. Datos obtenidos en los indicadores relacionados con la conduccion del proceso de ensefianza

aprendizaje por los educadores (Pre-test)

ENCUESTA DE AUTOEVALUACION A EDUCADORES
Casos E1 E2 E3 E4 ES E6
Edu.1 2 1 2 2 2 2
Edu.2 1 2 2 3 1 2
Edu.3 1 1 1 1 2 1
Edu.4 1 2 1 2 3 2
Edu.5 1 1 1 2 2 2
Edu.6 1 2 1 2 1 1
Edu.7 1 1 2 1 2 2
Edu.8 1 2 1 2 2 1
Edu.9 2 2 2 1 2 2
Edu.10 1 2 1 1 1 2
Suma 12 16 14 17 18 17
Categoria B (1) B (1) B (1) M (2) M (2) M (2)




ANALISIS DE SISTEMAS DE CLASES

Casos R1 R2 R3 R4 R5 R6
Edu.1 2 1 1 1 3 1
Edu.2 1 2 2 1 2 1
Edu.3 1 1 1 2 2 2
Edu.4 2 2 2 2 2 1
Edu.5 1 1 1 1 1 1
Edu.6 2 1 2 1 2 1
Edu.7 1 1 1 2 1 2
Edu.8 2 1 2 1 2 1
Edu.9 1 2 1 1 1 1
Edu.10 1 1 2 1 1 1
Suma 14 13 15 13 17 12
Categoria. B (1) B (1) B (1) B (1) M (2) B (1)




OBSERVACIONES DE CLASES

Casos 01 02 03 04 05 06
Edu.1 2 2 1 1 2 2
Edu.2 2 2 2 2 2 2
Edu.3 2 1 2 1 2 1
Edu.4 2 1 1 1 2 1
Edu.5 1 1 2 2 2 1
Edu.6 2 1 1 2 2 1
Edu.7 1 2 2 2 1 2
Edu.8 2 1 1 2 1 1
Edu.9 1 2 2 2 2 2
Edu.10 1 1 1 1 2 1
Suma 16 14 15 16 18 14
Categoria. B (1) B (1) B (1) B (1) M (2) B (1)




EVALUACION GENERAL DE LOS INDICADORES (PRE-TEST)

Indicadores 1 2 3 4 5 6 Suma Categoria
Edu.1 6 4 4 4 7 5 30 M 2
Edu.2 4 6 6 6 5 5 32 M 2
Edu.3 4 3 4 4 6 4 25 B 1
Edu.4 5 5 4 5 7 4 30 M 2
Edu.5 3 3 4 5 5 4 24 B 1
Edu.6 5 4 4 5 5 3 26 B 1
Edu.7 3 4 5 5 4 6 27 B 1
Edu.8 5 4 4 5 5 3 26 B 1
Edu.9 4 6 5 4 5 5 29 B 1

Edu.10 3 4 4 3 4 4 22 B 1
Suma 42 43 44 | 46 | 53 43 Alto 0 0%
Categoria B B B B M B Medio 3 30%
1 1 1 1 2 1 Bajo 7 70%




Anexo 16. Prueba pedagdgica para los educandos de cuarto grado del nivel educativo Primaria (Pre-test)

Objetivo: Comprobar los conocimientos adquiridos y las habilidades desarrolladas por los educandos de
cuarto grado en el trabajo con las magnitudes que se estudian en el primer ciclo del nivel educativo

Primaria.

1) Marca las respuestas que no son correctas.
a) ___1h=60miny 3 600seg.

b) __ 1min = 30seg.

c) ___1dia=24h

d) __ 1 afio = 365 meses.

e) Justifique su respuesta.

2) Encierra en un circulo los productos que en conjunto pesan 1kg.



Refresco 250 g Azucar 500g Mantequilla Sopa 200 g
250g

—
Fideos 150 g Barra de guayaba
350 g

Pote de Pan integral Bandeja de
helado 450 g 550 g dulces 650 g

3) La siguiente tablilla muestra los precios de los productos que se expenden en un mercado ideal.

Productos Precio del paquete
Galletas de sal $25.00

Pelly %18.00

Fideos %5.00

El papa de Alina compra 2 paquetes de galletas, 2 paquetes de Pelly y un paquete de fideos. Si paga con

un billete de $100. ¢ Cuantos pesos le debe devolver el dependiente?

Respuesta

Deja por escrito todos los calculos que realizaste.



Anexo 17. Guias metodoldgicas de orientacion de los talleres.
Taller No 1. Tema: |deas rectoras sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en
el primer ciclo del nivel educativo Primaria.
Objetivo: Analizar criticamente el significado y las implicaciones didacticas de las ideas rectoras asumidas
en la concepcion tedrico-metodoldgica para la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje del
contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.
Tareas docentes.

1. Valore el significado y las implicaciones didacticas de la idea rectora: vinculo de las magnitudes con

la vida, para la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes.

2. Valore el significado y las implicaciones didacticas de la idea rectora: utilizacién de objetos concretos
e instrumentos de medicion, para la conduccién del proceso de ensefianza-aprendizaje del

contenido magnitudes.

3. Valore el significado y las implicaciones didacticas de la integracion de las magnitudes con otras
areas de la Matematica para la conduccidn del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido

magnitudes.

Fuentes de informacién a consultar.

Chamorro, M. (2005). Didactica de las Matematicas para Educacion Infantil. Madrid: Pearson Educacion;
Fernandez, R. (2011). El desarrollo de habilidades en el trabajo con magnitudes para la vida. Cuadernos de
Educacion y Desarrollo, 3 (28), (pp.28-30); y Geissler, E. y Starke, H. (1978). Metodologia de la ensefianza

de la Matematica. De 1ro a 4to grado. Tercera parte. La Habana: Pueblo y Educacion.



Taller No 2. Tema: La formacion de conceptos de objetos, relaciones y procedimientos, desde la légica de
la Teoria de la Formacion por Etapas de las Acciones Mentales.
Objetivo: Explicar el proceder metodoldgico que se debe seguir para la formacion de conceptos de objetos,
relaciones y procedimientos del contenido magnitudes, mediante la aplicacion de la Teoria de la Formacion
por Etapas de las Acciones Mentales de Galperin (1965,1982).
Tareas docentes.

1. Ejemplifique cdmo se puede lograr el aseguramiento de las condiciones previas para la elaboracidn

del concepto de la unidad de medida 1 cm en 1. grado.

2. Explique qué entiende por logro de una base de orientacién completa y que elementos debe reunir
para considerarse completa. Ejemplifique cdmo se puede lograr la base orientadora de la accion en

una clase donde se introduce un procedimiento de trabajo con las magnitudes.

3. Valore la importancia del desarrollo de acciones materiales con objetos reales y con instrumentos de
medicion para la formacion del concepto de las unidades de medida y para el desarrollo de

habilidades.

4. Valore la importancia del desarrollo de acciones en forma de lenguaje externo y externo para si, en

la formacién del concepto de unidades de medida y para el desarrollo de las habilidades.

5. Ejemplifique ejercicios para la fijacidon y aplicacién de un contenido de las magnitudes en el primer

ciclo del nivel educativo Primaria.

Fuentes de informacién a consultar.
Chamorro, M. (2005). Didactica de las Matematicas para Educacion Infantil. Madrid: Pearson Educacion;

Geissler, E. y Starke, H. (1978). Metodologia de la ensefianza de la Matematica. De 1ro a 4to grado.



Tercera parte. La Habana: Pueblo y Educacion; y Talizina, N. F. (1988). Psicologia de la Ensefianza.
Moscu: Progreso.
Taller No 3. Tema: La integracion de las habilidades del trabajo con las magnitudes.
Objetivo: Analizar el proceder metodoldgico que se debe seguir para lograr la integracion de los
procedimientos para estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitud en la solucién de ejercicios
integradores y problemas del entorno de los escolares.
Tareas docentes.

1. ¢Cuales son las habilidades (procedimientos) del trabajo con las magnitudes que deben desarrollar

en los educandos del primer ciclo del nivel educativo Primaria y cual es la estructura interna de cada

una de estas habilidades?

2. Valore la siguiente afirmacion:

Los procedimientos para estimar, medir, convertir y calcular con datos de magnitudes se tratan en
todos los grados del primer ciclo, pero con diferentes niveles de generalizacion y mediante un
aumento gradual de los niveles de dificultades de dichas acciones.

3. Elabore un ejercicio de aplicacién (ejercicio con texto o problema) que les exija a los escolares de
tercer grado la integracion de habilidades del trabajo con las magnitudes para hallar la solucién

correcta.

Fuentes de informacién a consultar.

Geissler, E. y Starke, H. (1978). Metodologia de la ensefianza de la Matematica. De 1ro a 4to grado.
Tercera parte. La Habana: Pueblo y Educacion; Ledesma, D. (Ed.). (2005). Trabajo con las magnitudes en
la escuela primaria. La Habana: Pueblo y Educacién; y Martinez, L. et al. (2015). Metodologia de la

ensefianza de la Matematica para las escuelas pedagdgicas. La Habana: Pueblo y Educacion.



Taller No 4. Tema: La integracion del contenido magnitudes con otras areas de la Matematica.
Objetivo: Disefiar ejercicios formales integradores y problemas del entorno de los educandos cuya solucion
demanden la integracion del contenido magnitudes con el contenido de otras areas de la Matematica.
Tareas docentes.
1. Fundamenta la importancia y necesidad de la integracion del contenido magnitudes con el contenido
de otras areas de la Matematica en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las magnitudes en el en

el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

2. Elabore dos ejercicios que exijan a los escolares de 2. grado la integracion del contenido
magnitudes, con los contenidos de otras areas de la Matematica como la numeracion, el calculo y la

geometria.

3. Elabore dos problemas de la vida practica que exijan a los escolares de 3. grado la integracion del
contenido magnitudes, con los contenidos de otras areas de la Matematica como la numeracion, el

calculo y la geometria.

Fuentes de informacion a consultar.

Albarran, J. et al (2006). Didactica de la Matematica en la Escuela Primaria. La Habana: Pueblo y
Educacion; Geissler, E. y Starke, H. (1978). Metodologia de la ensefianza de la Matematica. De 1ro a 4to
grado. Tercera parte. La Habana: Pueblo y Educacion; Ledesma, D. (Ed.). (2005). Trabajo con las
magnitudes en la escuela primaria. La Habana: Pueblo y Educacién; y Martinez, L. et al. (2015).
Metodologia de la ensefianza de la Matematica para las escuelas pedagdgicas. La Habana: Pueblo y

Educacion.



Taller No 5. Tema: La evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el
primer ciclo del nivel educativo Primaria.
Objetivo: Explicar la importancia, las funciones, las formas y exigencias didacticas de la evaluacion
diagndstica de los resultados del aprendizaje del contenido magnitudes por los educandos del primer ciclo
del nivel educativo Primaria.
Tareas docentes.

1. Valore la importancia, las funciones y las formas de evaluacién del proceso de ensefianza-

aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

2. Valore la siguiente afirmacion:

En la evaluacidn del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo
del nivel educativo Primaria, no solo se debe prestar atencién a los resultados finales, sino que
también se debe ir evaluando la marcha del proceso de asimilacion gradual de las acciones mentales.

3. Valore la siguiente afirmacion:

Hay que estimular la autoevaluacion, la autoevaluacién como reflexion del escolar sobre su propio
aprendizaje, como expresion de una actuacion reflexiva, autocritica y autorregulada.
Fuentes de informacién a consultar.
Geissler, E. y Starke, H. (1978). Metodologia de la ensefianza de la Matematica. De 1ro a 4to grado.
Tercera parte. La Habana: Pueblo y Educacion; Ledesma, D. (Ed.). (2005). Trabajo con las magnitudes en
la escuela primaria. La Habana: Pueblo y Educacion; y Talizina, N. F. (1988). Psicologia de la Ensefianza.

Moscu: Progreso.



Taller No 6. Tema: Las exigencias metodoldgicas y el proceder metodologico para conducir el proceso de
ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes.
Objetivo: Valorar las exigencias metodoldgicas y el proceder metodologico general que se debe seguir para
conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel
educativo Primaria.
Tareas docentes.

1. Valore la importancia, utilidad y nivel de aplicabilidad en la practica pedagogica de las exigencias

metodol6gicas declaradas en la nueva concepcidn teodrico-metodoldgica el proceso de ensefianza-

aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria.

2. Valore la importancia, utilidad y nivel de aplicabilidad en la practica pedagdgica del proceder
metodoldgico para conducir el proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido magnitudes en el

primer ciclo del nivel educativo Primaria.

3. Valore la importancia, utilidad y nivel de aplicabilidad en la practica pedagdgica de los procederes
didacticos a seguir por los educandos en el aprendizaje del contenido magnitudes en el primer ciclo

del nivel educativo Primaria.

Fuentes de informacion a consultar.
Valdivia, D. (2021). Concepcion tedrico-metodoldgica del proceso de ensefianza-aprendizaje del contenido

magnitudes en el primer ciclo del nivel educativo Primaria. Material en soporte digital.



Anexo 18. Datos obtenidos en los indicadores relacionados con la conduccion del proceso de ensefianza-

aprendizaje por los educadores (Post-test)

ENCUESTA DE AUTOEVALUACION A EDUCADORES

Casos E1 E2 E3 E4 ES E6
Edu.1 3 2 2 3 2 3
Edu.2 3 2 1 2 3 3
Edu.3 2 2 2 2 2 3
Edu.4 2 2 2 3 3 3
Edu.5 2 2 2 3 3 2
Edu.6 3 2 2 2 2 3
Edu.7 2 3 2 3 3 2
Edu.8 2 3 2 2 2 2
Edu.9 2 3 2 3 2 2
Edu.10 2 2 1 2 2 2
Suma 23 23 18 25 24 25
Categoria M (2) M (2) M (2) A(3) A (3) A (3)




ANALISIS DE SISTEMAS DE CLASES

Casos R1 R2 R3 R4 R5 R6
Edu.1 2 2 1 2 3 3
Edu.2 3 2 2 3 2 3
Edu.3 2 2 2 2 3 2
Edu.4 2 2 1 3 2 2
Edu.5 2 2 2 2 2 2
Edu.6 2 2 2 3 3 2
Edu.7 2 2 2 3 3 2
Edu.8 2 1 2 2 2 2
Edu.9 2 2 2 3 2 2
Edu.10 2 2 2 3 2 2
Suma 21 19 18 26 24 22
Categoria. M (2) M (2) M (2) A(3) A(3) M (2)




OBSERVACIONES DE CLASES

Casos 01 02 03 04 05 06
Edu.1 3 3 2 3 2 2
Edu.2 3 2 2 3 3 3
Edu.3 2 2 2 2 2 2
Edu.4 2 2 2 3 3 3
Edu.5 2 2 2 3 3 2
Edu.6 2 2 2 2 2 2
Edu.7 2 2 1 3 3 3
Edu.8 2 2 2 2 2 2
Edu.9 2 2 2 2 3 2
Edu.10 2 2 1 2 2 2
Suma 22 21 18 25 25 23
Categoria. M (2) M (2) M (2) A(3) A (3) M (2)




EVALUACION GENERAL DE LOS INDICADORES (POST-TEST)

Indicadores 1 2 3 4 5 6 Suma Categoria
Edu.1 8 7 5 8 7 8 43 A 3
Edu.2 9 6 5 8 8 9 45 A 3
Edu.3 6 6 6 6 7 7 38 M 2
Edu.4 6 6 5 9 8 8 42 A 3
Edu.5 6 6 6 8 8 6 40 M 2
Edu.6 7 6 6 7 7 7 40 M 2
Edu.7 6 7 5 9 9 7 43 A 3
Edu.8 6 6 6 6 6 6 36 M 2
Edu.9 6 7 6 8 7 6 40 M 2

Edu.10 6 6 4 7 6 6 35 M 2
Suma 66 63 54 | 76 | 73 70 Alto 4 40%
Categoria A A M A A M Medio 6 60%
3 3 2 3 3 3 Bajo 0 0%




Anexo 19. Prueba pedagdgica para educandos de cuarto grado del nivel educativo Primaria (Post-test)
Objetivo: Comprobar los conocimientos adquiridos y las habilidades desarrolladas por los educandos de
cuarto grado en el trabajo con las magnitudes.

1) Observa, piensa y luego escribe la unidad mas conveniente, kg. o g, para medir la masa de:

2) La siguiente tabla muestra la distancia en kilémetros que recorre un avién de Cubana de Aviacion en un

vigje de ida a tres destinos.

No | Destino Distancia recorrida
1 Habana-Caracas 2100 km
2 Caracas - Rio de Janeiro 3626 km
3 Rio de Janeiro — Buenos Aires 1685 km

a) ¢,Cual es la distancia que recorri6 en ese viaje de ida, el avién de cubana?

b) ¢ En cuantos kilémetros es mayor la distancia Caracas — Rio de Janeiro que la distancia Rio de Janeiro —
Buenos Aires?

c) ¢, Cual de las distancias es el quintuplo de 4207

a)
3) Se coloca una panetela en el horno a las 5: 45 pm. Si necesita 30 min para cocinarse. A qué hora debe
sacarse del horno?

a)___6:15pmb)___ 5:15pmc)__ 6:00pmd)__



