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La matemdtica en educacidn primaria, presenta diferentes mo-
dalidades en su enseflanza que se traduce en muchos de los casos
en elementos del fracaso escolar. Dichas tendencias han sido pro-
movidas por los docentes resultando la ensehanza mecanica de 1los

contenidos matemdaticos.

En la escuela la mayor parte de los alumnos abordan las no-
ciones o conceptos de fraccidén, a través de la memorizacidén del
nombre de ellas, sin lograr la comprensidén de las mismas. Conse-
cuencia de lo anterior es gue al momento en que el alumno se en-
frenta a un problema de la vida diaria, no puede darle respuesta
ya que le es imposible transferir los conceptos matemdticos a si-

tuaciones reales.

Uno de los objetivos principales para el desarrollo del pre-

+

1 la alwcynotiva di-

@

sente estudis, is coustliu.s la elaboracidn &
ddctica. Enfrentar el trabajo cotidiano del maestro requiere in-
troducirse en la busqueda de opciohes que favorezcan el proceso
de ensefianza aprendizaje de los alumnos, motivo por el cual, tra-
tamos de elaborar una alternativa metodoldgico-diddctica gque nos

ayude a promover en una forma mas consciente la construccidén del

conocimiento.
Las fracciones han constituido uno de los contenidos que pre-

sentan mayor dificultad en su ensefianza-aprendizaje, de tal mane-

ra que provocan distintas interrogantes. Una de ellas en forma



particular nos ha inquietado y la hemos enunciado de la manera
siguiente: ;Cémo lograr que el nifio de tercer grado acceda a una
representacidn simbélica en fracciones equivalentes?. Si bien,

al preguntarnos del por qué de la eleccidn del presente problema,
nos remitimos a la prdctica docente en el grupo, donde los nifios
manifiestan deficiencias en el aprendizaje de los conceptos de
fraccidén y equivalencia, a tal grado que sus actitudes han causa-
do preocupacién, de manera que tratamos de obtener mayor informa-
cién en torno a la adquisicidén del conocimiento de las fracciones

en el alumno.

Para afrontar la situacidn, nos abocamos a la tarea de estruc-
turar un marco tedrico y contextual qﬁe permitiera, en primer lu-
gar el determinar las caracteristicas del nifio de 8 y 9 afios de
edad, y cémo actian los procesos de construccidn del conocimiento

i e K QPO . { - —~ e R ey ™ Dy
v. @n forma partioualar clumo asdguieren los conceptos matein

Una vez obtenida la informacidn, se pretendid relacionarla con
los contextos donde se efectida el hecho educativo. Ya que todo
maestro conocedor de la realidad laboral en el aula, se da cuenta
que se ve afectado por distintos agentes sociales en un contexto
amplio y por las relaciones que se dan en la institucidén y al in-
~terior del aula donde se consolida el proceso de ensefianza apren-

dizaje.

Intentamos un acercamiento en cuanto a la elaboracidn de la
hipétesis, al ubicar el problema en el contexto de la representa-

cidén grafica y simbdlica que realiza el sujeto sobre conceptos y



nociones matemdticas ; Sin embargo al estudiar las representacio-
nes nos encontramos con limitaciones, ya que el estudio de la re-
presentacidn simbdlica requiere de ahondar en concepciones epis-

temolégicas y del desarrollo del pensamiento del nino, de tal ma-
nera que es posible fortalecer la presente opcidén tedrico metodo-

16gica.

El presente trabajo ha constituido un esfuerzo por tratar de
resolver situaciones problemdticas que se presentan en el apren-
dizaje de los alumnos; Para ello en el estudio se utilizafon dis-
tintas formas para la recopilacién de la informacidn, tratando
que tuviera la exposicidn un caracter inductivo-deductivo con la
finalidad de ser lo mds claro posible. La principal de ellas con-
sistid en aprovechar las lecturas y comentafios gue a lo largo de

la carrera universitaria fueron normando nuestro criterio y asi

promover la captura de (a informacicn scbie el problena; espers
gue haya sido suficiente y clara, ya que en forma particular fa-

vorece nuestra practica educativa.



CAPITULO I

DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO



A. Seleccidén, caracterizacién y delimitaciédn

En nuestro trabajo diario, se presentan distintos problemas,
sobre todo en lo que respecta a la apropiacién del conocimiento
por parte de los educandos; especificamente nos interesa estu-
diar las dificultades de los alumnos para comprender la represen

tacién simbdélica de fracciones equivalentes.

El presente trabajo se inicia por las dificultades que pre-
sentaron mis alumnos de tercer grado, en el logro de un objetivo
curricular, el cual iniciamos con el conocimiento de las fraccio

nes equivalentes.

En las actividades realizadas en el aula, los alumnos no lo
graron comprender la nocidén de fraccién, ya que no pueden resol-

ver problemas que impliquen fracciones equivalentes. Para el ni-

ot}

o le es mas accesible el trabajo con fracciones como: 1/2, 2/4,
4/8; sin embargo al momento de establecer las relaciones de equi
valencia, no logra llegar a formalizar su actividad que implica-

la representacidn simbdlica.

Las actividades realizadas en el saldn de clase con los alum
nos para el aprendizaje de fracciones equivalentes, consistieron
en comparar fracciones mediante dos procedimientos gue comprencs:
de: la superposicion de figuras gque representan fracciones tales

como: 1/2=2/4, 1/2=4/8, 2/4=4/8, 4/8=1/2, y utilizando como re-

B e i e 890 R
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curso el trazo de unidades en la recta numérica, cuyo entero es
fraccionado en partes de acuerdo a las propuestas tanto del ma-

estro como por el alumno.

Nuestro problema en forma especifica se enuncia de la manera
siguiente: ?Cémo lograr que el alumno de tercer grado de educa-
cién primaria, acceda de una representacién grdfica a una repre-
sentacién simbdlica de fracciones equivalentes?. Se considera a
la representacidén grdfica como la accidn, que realizan los suje-

- tos para representar una fraccidén o partes de la unidad, median-
te dibujos o figuras. Por otra parte la representacidén simbdlica
comprende el establecimiento de relaciones que permiten represen
tar partes de la unidad fraccionada a través del empleo de sig-
nos numéricos en ausencia de dibujos o figuras. De tal manera
que la representacidn grdfica implica dos terminos; el significa
do y el significante grdfico; El-significado es el conceptq o la
idea que el sujeto elabora sobre algo y e}l significante grafico
es una forma a través del cual el sujeto puede expresar grafica

mente el significado.1

El problema se inicia desde el interior del aula misma, don-
de interactudan sujetos con distintos niveles de desarrollo y que
sin embargo se pueden ubicar en la etapa de las operaciones con-

cretas, cuyas edades fluctdan entre los 8 y 9 anos de edad.

1 NEMIROVSKY,Miriam y Carvajal A. "La. representacidn. grdfica"
Apud. Anexo I de contenidos de apdje. Mexico, U.P.N. SEAD,1983
pp. 15-19.



La poblacidn en estudio es un grupo de tercer grado de educa
cion primaria, ubicado en la ciudad de San Luis Rio Colorado So-
nora, a ella acuden alumnos con distintos niveles socio-econdmi-
cos; pero predomina el nivel bajo, cuyas caracteristicas corres-
ponden a familias en las que el padre percibe un salario minimo
y los hijos colaboran para aumentar el ingreso familiar y poder

satisfacer sus necesidades primordiales.

B. Justificacidn

En el tercer grado de educacidn primaria, asi como en los
grados siguientes, las fracciones presentan grandes dificultades
para su aprendizaje, a tal grado que pueden provocar frustracio-

nes que repercuten en su aprovechamiento, pues resulta dificil

para el nifio comprender por medio de una explicacién verbal dada

por el maestro, el significado de una notacién como: 1/2, 2/4,
las dificultades aumentan al realizar operaciones de equivalen-
cia, ya que el alumno no logra establecer relaciones, debido a
gue no se favorecen las experiencias concretas del educando, que
son importantes en el desarrollo del pensamiento légico y que se
llega a el mediante la deduccidén de las relaciones de equivalen-

cia.

C. Objetivos

Con el presente trabajo nos hemos propuesto:

b s e o
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-Elaborar una alternativa diddctica para la solucidn de proble-

mas que presentan los alumnos en sus aprendizajes.

~Lograr que el alumno de tercer grado, acceda de una representa-

cicén grdfica a una representacion simbdlica de fracciones comu-

‘nes.

-Promover situaciones de aprendizaje que favorezcan la represen-

tacion simbdlica de 1la equivalencia de fracciones.

-LLevar al nifio al concepto de fraccién concibiéndola como un

fragmento de un objeto o coleccidn de objetos.

-Introducir las fracciones Y su escritura numérica como nombres
y simbolos de ciertos fragmentos de un objeto y su relacidn de

equivalencia con otras fracciones.

M nn m o sebe ae



CAPITULO 1II

REFERENCIAS TEORICAS Y CONCEPTUALES
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A. Elementos que conforman el proceso educativo
1. Algunos conceptos bdsicos

La prdctica docente es una actividad que se realiza en forma
institucional y tiene por objeto: planificar, conducir y evaluar

el proceso de aprendizaje en los alumnos?

El proceso de ensefilanza aprendizaje se ve afectado, por di-
versos factores, que definen las caracteristicas propias en que.
dicho proceso se desarrolla, entre las cuales podemos considerar
la misma préctica docenté, el contexto social e institucional,
los sujetos de aprendizaje, las caracteristicas del maestro, los
contenidos y los recursos materiales. Tédos los factores anterio
res se deben tomar en cuenta para la planificacidén de las activi

dades y para el logro de mejores resultados.

"Explicar el trabajo de los maestros requiere introducirse
en la vida cotidiana de las escuelas, el ambito donde dicho tra-
bajo adquiere formas, modalidades y expresiones concretas. Aun-
que a primera vista la escuela aparezca como un mundo dado y el
trabajo de los maestros una reiteracidn de la normatividad esco-
lar, esa es el drea en la cual el trabajo de los maestros se

. 3
construye y se realiza.

2y.p.N. "Pedagogia: la prdctica docente", S.E.P., México, 1984
p. 29

3

AGUILAR, Citlali."El trabajo de los maestros", Apud. Elsie Rock

well. Ser maestro, estudios sobre el trabajo docente, S.E.P.
El Caballito, México, 1985, p. 87



Al abordar el concepto de educacién, nuestro interés no es
seflalar en pocas palabras lo que significa, sino definir los con
textos y las relaciones del proceso educativo. Por un lado hay
que entender la educacidn, como un proceso social con caracteris
ticas complejas; en la que se establecen un sinniimero de relacio
nes interpersonales: maestro-alumno, padres-alumnos, maestros-pa
dres-autoridades, en la que existen diversos valores, intereses
y factores que afectan en determinado momento el proceso educati

VO.

Se considera que la educacidn se da en dos formas: tanto a
nivel del medio ambiente, como en forma sistemdtica; En la prime
ra de estas consideraciones la educacidn se desarrolla a través
de las relaciones de todos los elementos de la sociedadby se da
espontdneamente. La educacién en forma sistemdtica se realiza en
la institucionalidad, de la que forman parte: alumnos, masstros
y autoridades; cuyos contenidos se encuentran legitimados de
acuerdo a las diversas concepciones que manifiestan, para las
que el estado emite las politicas que regirdn el caracter de la

educacidn.

Hablar de ensefianza-aprendizaje, necesariamente nos remite a
reconocer en ellos, dos actividades que se realizan en forma pa-
ralela, y que son producto de la accidén tanto de maestros como

de alumnos, al interior de la préactica educativa.4

4VILLALPANDO, Manuel, "Manual de Psicotécnica Pedagdgica", Apud.

U.P.N. , "Pedagogia:la prdctica docente, México, 1984, p.30

12



Por su parte el aprendizaje consiste en la forma en que el
alumno se apropia del objeto de conocimiento, para acrecentar su
acervo cultural, que va ser en un futuro no muy lejano, promotor

de su propio desarrollo.

El proceso de ensefianza-aprendizaje, lo identificamos bajo
una posicidn epistemoldgica, constructivista, en la que se consi
dera que el acto de conocer implica una apropiacién progresiva-
del objeto por el sujeto, de tal manera que promuevan la asimila
cién del objeto de conocimiento a las estructuras del sujeto y

.. 5
que son producto del proceso de construccidn.

Uno de los grandes problemas en el proceso educativo es el
de entender el significado de aprender ; en la escuela es enten-

dido como el saber manejar los diversos recursos.

5DELVAL, Juan, "Epistemologia y ensefianza", Apud. PACAEP, S.E.P.

México, 1988, p. 100

13



2. Los sujetos en el proceso educativo
a. El maestro

El maestro, histdricamente ha tenido diversas concepciones
sobre su prdctica docente; primeramente su labor era considerada
como el que ensefiaba a los nifios a aprender, sin embargo actual-
mente y de acuerdo con la teoria constructivista resalta una nue
va posicidén del maestro, como el conocedor, el diagndsticador y
el mediador del aprendizaije, ya que: conociendo en que nivel de
desarrollo se encuentra el educando, sabiendo como evolucionan
los procesos particulares de cada uno de los conocimientos, le
organizard un programa de aprendizaje, le proporcionard los re-
cursos necesarios, los motivarda a través de sus preguntas, lo en
sefiard a investigar, a observar, a sacar conclusiones y solo asi

en esa doble interaccidén maestro-alumno, alumno-maestro, se lo-

c . .6
grara un verdadero aprendizaje.

El maestro antes que todo, es un sujeto que también ordena y
"construye su conocimiento para hacer frente a las exigencias que
se le presentan en el aula, y proponer las estrategias didacti-

cas que promoverdan el aprendizaje de los nifios; sin embargo hay

S.E.P. "Implantacidén de la propuesta para el aprendizaje de la

lengua escrita", México, 1987, p. 32

14



que ser conscientes que la practica del maestro esta supeditada
a las condiciones dentro de las cuales se desarrolla, de los re-

cursos materiales y de las exigencias institucionales.

b. E1 alumno

Una de las principales tareas a las que se enfrenta el maes-
tro, es la de comprender los procesos mediante los cuales el
alumno se apropia de los contenidos escolares, tarea nada senci-
lla, ya que ella implica que su accidn pedagdgica esté de acuer-
do con dichos procesos, debido a que su interés primordial es el
de propiciar el aprendizaje, creando situaciones que favorezcan

su desarrollo.

Al interior del aula, el nifio construye su conocimiento, al
enfrentarse con el objeto de conocimiento, que van a comprender
los contenidos curriculares, y que se adquieren a través de las

experiencias.
En el dmbito escolar, el maestro que desea contribuir al de-
sarrollo exitoso de sus alumnos en el proceso educativo, habra

de recordar y tener en cuenta que el nifo:

-Es un sujeto activo que constantemente se pregunta, explora, en

'ROCKWELL, Elsie, "Ser maestro, estudios sobre el trabajo docen
te", El Caballito, México, 1985, p. 111

15
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saya, construye hipdtesis, es decir: piensa para comprender to-
do lo que le rodea, (para construir su propio aprendizaje); Ne-
cesita tiempo para buscar una respuesta; Duda, ella puede indi-
car que el nifio ha entrado en conflicto cognitivo y trata de en
contrar respuesta.
-Aprende de sus errores.
-Necesita de comprensidn y estimulo para aprender; Necesita de

informacidén y del apoyo del maestro.8

Dentro de todo proceso de adquisicidén del aprendizaje social
o escolar, convergen todo tipo de influencias que de una u otra
forma modifican las conductas del individuo; dentro del cual to-
do educando adquiere valores que las instituciones o agentes so-

ciales le marcan.

Generalmente el trabajo en el aula, damos mayor importancia
a la labor realizada por el maestro, que trata de brindar mayor
oportunidades de aprendizaje para fortalecer el proceso de cons-
truccidn del conocimiento. Sin embargo a veces olvidamos que la
prdctica educativa, no solo comprende la accidén del maestro, si-
no que necesitamos dar mayor importancia a la funcién de los
alumnos dentro de la misma, y reconocer que en dicha practica in
tervienen en forma por demas importante, las relaciones de los
sujetos que interactdan y los elementos que facilitan el aprendi

zaje.

8S.E.P., "Implantacidén de la propuesta para el aprendizaje de

la lengua escrita", México, 1985, p. 29-32



No hay que olvidar que la actitud del alumno en la clase, es
td en funcidén de las multiples relaciones entre los compafieros
de clase y el maestro, ya que en esa doble relacidén legitiman
los conocimientos, que habran de formar parte de estructuras que

facilitardn el proceso constructivo.

Es necesario comprender, que el alumno es un sujeto que cons
tantemente estructura su pensamiento, al asimilar los contenidos
de aprendizaje. Para favorecer la practica educativa, es necesa-
rio reconocer las caracteristicas e intereses propios de la eta-
pa o periodo evolutivo en que se encuentran los alumnos, ya que
permitird lograr una planeacidén efectiva y adecuada apropiacidn

del conocimiento por parte del alumno.

17



B. Algunas teorias y concepciones

1. La adquisicidén del conocimiento

A través de la historia, distintas personas han tratado de
explicar, el proceso mediante el cual los sujetos pueden llegar
al conocimiento o qué elementos y relaciones son necesarias para
que un individuo, aborde el conocimiento. Tales puntos de vista
han dado origen a la epistemologia, que nos ubica en una disci-

plina fildsofica que se ocupa del estudio del conocimiento.

Las posiciones epistemoldégicas que han mantenido los fildso-
fos son muy variadas y en forma por demds especifica pueden es-

quematizarse de la manera siguiente:

Una posicidn empirista sostiene gue el conocimiento, se basa
sobre todo en la experiencia, de ahi que al grupo de seguidores
se les llame empiristas. Entre otras cosas podemos decir que pa-
ra los empiristas, el conocimiento se adquiere por medio de los
sentidos, para ellos los sujetos se muestran pasivos ya que es-’
tdan sometidos a la influencia que viene del exterior y que ac-'

tdan sobre él.9

La inteligencia del sujeto va transformandose mediante las

9DELVAL, Juan,"Epistemologia y ensefianza, Apud., PACAEP, México

1988, p. 99-100

18



experiencias sucesivas, que le va llevando a formar diversos co-

nocimientos cada vez mdas complejos.

El racionalismo, por otra parte sostiene que el conocimiento
se basa sobre todo en una parte importante, en la razdn motivo

por el cual a sus expositores se les denomina racionalistas.

Los racionalistas piensan que hay que desconfiar de los sen-
tidos, que frecuentemente nos engafian y es la razdén la que permi
te descubrir dichos engafios. En ambas posiciones filoséficas se
han inspirado diversas practicas educativas, si embargo existen
puntos débiles que nos obligan a adoptar otras posiciones mas
acordes a como se forman los conocimientos.

El constructivismo como otra posiciéh epistemolégica; seﬁaia
que el acto de conocer consiste en una apropiacidén progresiva
del obletc por el sujeto, en el cual el alumno como cualquier in

o . o p c .1
dividuo, construye su propio conocimiento a través de la accidn.

Una de las preocupaciones que debe tener todo docente, es re
conocer el proceso mediante el cual el alumno adquiere el conoci
miento, ya que le permitird obtener mejores resultados dentro

del proceso educativo.

lODELVAL, Juan. Op. cit. p. 100

19

P U Sy A



El conocimiento de acuerdo con Piaget, es construido por el
nifo a través de la interaccidén de las estructuras mentales con
el ambiente. Dicho de otra forma, el conocimiento surge de la in
teraccién continua sujeto-objeto o mds exactamente de la interac

cién de los esquemas de asimilacidén y las propiedades del objeto.

Piaget seflala que el desarrollo del conocimiento es un proce
SO espontaneo que se relaciona con la totalidad de las estructu-
ras del conocimiento. El conocimiento estd vinculado a un proce-
so de embriogénesis, que consiste en el desarrollo- del cuerpo en
un‘sentido general, pero que se aboca especificamente al desarro
1lo del sistema nervioso y al desarrollo de las funciones menta-

les.

La concepciodn del desarrollo o adquisicidn del conocimiento
se basa en una posicidn constructivista, particularmente bajo

una orientacidén de tipo operativa.

El conocimiento no es una copia de la relaidad, conocer un
objeto, no es simplemente verlo y hacer una copia mental; cono-
cer un objeto es actuar sobre él, modificdndolo, transformandolo
y entendiendo cdémo estd construido. Para entender el desarrollo
del conocimiento, debemos comenzar con la idea de una operacidn
Asi, una operacidn es la esencia del conocimiento, es una opera-
cién interiorizada que modifica al objeto de conocimiento. En

otras palabras es un conjunto de acciones que modifican al obje-



to y capacitan al sujeto que conoce para llegar a las estructu-

.11
ras de la transformacion.

Para entender el desarrollo del conocimiento, es necesario
tomar en cuenta aspectos invariantes como: las estructuras de la

inteligencia y los contenidos del conocimiento.

Las estructuras de la inteligencia, constituyen los instru-
mentos por los cuales el conocimiento se organiza. Estas estruc-
turas se van formando poco a poco a partir de los primeros refle
jos innatos y a través de la interaccidén con el medio. Los conte
nidos del conocimiento o comprensidén y explicacidén de la reali-
dad dependen del nivel de desarrollo de las estructuras de la in

teligencia.

Piaget sefiala que el desarrollo tanto de las estructuras co-
mo de los contenidos se efectda a través de los procesos de inte
raccién adaptativa que denominamos asimilacidn y acomodacidén. La
asimilacién designa la accidén del sujeto sobre el objeto, en el
que utiliza sus estructuras para incorporar elementos externos.
Esta accién dependerd de las estructuras cognitivas del sujeto;
Asi una accién de clasificacidén va a ser diferente de un nifio
gue se encuentra en la etapa preoperacional de otro gue se en-

cuentra en la etapa de las operaciones concretas.

i1 o . . ..
U.P.N. El nifio: aprendizaje y desarrollo" S.E.P. Mexico, 1985

p. 10-11

12S.E.P. "Implantacidén de la propuesta para el aprendizaje de
lengua escrita", México, 1987, p.23-26
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La acomodacién es el proceso complementario mediante el cual
€l sujeto realiza modificaciones sobre sus propias estructuras
con el fin de adaptarlas mejor al medio. Las dos acciones adapta
tivas, de asimilacidn y acomodacidén se complementan a través de
coordinaciones reciprocas que logra que el sujeto funcione cada

vez mds adaptado a la realidad.l3

Otro factor principal es la equilibracidn, esencial en el
proceso de desarrollo y viene a constituirse como elemento COOx
dinador o regulador de las acciones de asimilacidn y acomodacidn
que permitird que el sujeto funciones mds adaptado al medio am -

biente o realidad existente.14

2. Desarrollo del nifo

Concebimos al desarrollo como una constante y progresiva
~ equilibracion de las acciones del sujeto, tendientes a favorecer
estructuras cognitivas, que faciliten la apropiacidén del conoci-

miento y por 16 tanto la personalidad del sujeto.

Por otra parte el aprendizaje es al igual que el desarrollo
un procesc de construccidén continuo, en la gue el sujeto actua
sobre la realidad y la hace suya, en la medida que la comprende

y la utiliza para adaptarse mejor a las exigencias del medio. En

1 . .
3S.E.P. "Implantacidén de la propuesta para el aprendizaje de la

lengua escrita", México, 1987, p. 26
14 Ibidem.
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dicho proceso actdan de manera esencial, las funciones adaptati-
vas de asimilacién y acomodacidn, tratando con ello que el suje-

to logre la equilibracidn de sus funciones.15

En el desarrollo intervienen distintos factores que favore-
cen el proceso de construccién»del conocimiento, como: la madura
cidén, la accidn de los objetos, la transmisidén social y el fac-

tor de equilibracidn.

El primer factor: la maduracidén, es un efecto que es indiso-
ciable de los distintos elementos, tanto de las experiencias, co
mo del aprendizaje-del nifio en el proceso de construccidén conti-
nuo. El segundo factor: la accidén sobre los objetos, cuya activi
daa no se traduce en extraer la ldgica del pensamiento a través
de la experiencia; sino por medio de las acciones sobre los obje
tos. El tercer factor: comprende la transmisidn social, a través
de ella el desarrollo se identifica con la cultura, mediante la
participacién del nifio con las experiencias del lenguaje, y que
promoverd la apropiacidén de los contenidos de la cultura. El
cuarto factor: comprende la equilibracidén y consiste en la regu-
lacidén de las acciones de los sujetos, expuestos a través de los
factores anteriores y que trae consigo la elaboracidn de estruc-
turas cada vez mds complejas que tenderdn a la construccidén del

.. 16
conocimiento.

15 PIAGET, Jean, "Seis estudios de psicologia" Edit. Seix Barral
Barcelona, 1980, p. 11-13

16 U.P.N. "Desarrollo del nifioc y aprendizaje escolar" S.E.P.
México, 1986, p. 103-105
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Se considera a las etapas de desarrollo como estructuras va-
riables, en un constante proceso de equilibracidn progresiva que
nos marcan las diferencias de un nivel de conducta a otro. Cada
etapa constituye, por sus estructuras que lo definen, una forma
particular de equilibrio y su paso a otra etapa comprende la evc

iy C s y ) 17
lucidn mental de una equilibracidén cada vez mas avanzada.

Nos permitimos exponer las etapas de desarrollo por las que
pasan los nifios entre los 8 y 9 afos de edad, como un elemento
de apoyo para la comprensién e ilustracidén del proceso de equili
bracién. A esta edad aparecen las primeras operaciones 1llamadas
operaciones concretas, ya que el sujeto, logra operar sobre los
objetos, a través del dominio de las operaciones fundamentales

de la ldégica de clases y relaciones de la matemdtica. ®

En este momento el nifio se encuentra en una etapa de su vida
que esta en pieno proceso de integrarse al mundo social. A tra-~
vés de las multiples acciones que realiza con los objetos, el ni
Ho va asimilando cada una de sus propiedades, de tal manera que
opera con ellos, construyendo progresivamente su conocimiento.
Es por ello que en esta etapa se promueven las experiencias con-
cretas, para fomentar: la observacidn, el analisis, la deduccidn

en las operaciones que realizan los educandos.

17 PIAGET, Jean,"Seis estudios de psicologia", Edit. Seix Barral
Barcelona, 1980, p.14-15

18 U.P.N. "Desarrollo del nifioc y aprendizaje escolar" Ant. S.E.P
México, 1986, p. 104
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3. Consideraciones tedricas sobre las representaciones

Sin tratar de ser la Ultima palabra, nos permitimos exponer
algunas consideraciones sobre las representaciones tanto grafi-

cas como simbdlicas.
a. La representacidn grafica

En este apartado nos referimos a las formas de representar
graficamente los conceptos para orientar las actividades de
aprendizaje de los nifios, ya que es fundamental distinguir los
conceptos matemdticos de los simbolos y signos, es decir su re-

. . . 19
lacion con los conceptos a los que se refieren.

Sea cual fuere el objetivo que persigue al utilizar represen
taciones grdficas, su utilizacidén implica siempre el estableci-

miento de una relacidén entre el significado y significante.

b. La representacidén simbdlica

La representacién simbdélica comprende una de las etapas im-
portantes a la hora de establecer las distintas relaciones, sin
embargo cabe sefialar que la simbolizacidén es una accidén de tipo

mental, en la que el sujeto opera sobre los objetos con la fina-

19 NEMIROVSKY, Miriam y Carvajal A. "La representacidén gréfica"
Apud. Anexo I de contenidos de apdje. México, U.P.N., SEAD
1983, pp. 15-19
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lidad de representar simbolos o signos neméricos en ausencia de
algin dibujo o figura, solamente establece proyecciones del obje
to de conocimiento. Es importante aclarar que la representacidn
simbélica se forma en el nifio de manera profresiva, mediante su
desarrollo mental. Dentro de nuestré problemdtica, la representa
cidén simbdélica comprende el establecimiento de relaciones que
permiten representar partes de la unidad fraccionada a través
del empleo de signos o simbolos numéricos en ausencia de dibujos

o figuras.

Uy N DU . i
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C. Antecedentes sobre el problema objeto de estudio
1. Naturaleza y ldégica del contenido matemdtico

El origen de las matemdticas es muy remoto, tan es asi que
aparece con el hombre mismo, al realizar sus tareas o trabajos

propios de la supervivencia.

Es interesante comparar el desarrollo de algunos conceptos
matemdticos que el nifio estudia, ya que nos damos cuenta del lar
go proceso de construccidén de los conceptos y el avance conside-
rable que el hombre moderno ha tenido a raiz de dichos conoci-

mientos.

Para saber cémo se originaron los primeros conceptos matemd -
ticos, ‘'como. son los conceptos de numero, suma, resta, divisién
forma, longitud, drea, volumen etc., contamos con escasa informg.
cién, sin embargo, lo unico que podemos plantear, es que los con
ceptos son elaborados mediante muchisimo tiempo, a través de las
relaciones con los objetos, para ello fue nécesario comparar in-
finidad de colecciones y hacer las mismas operaciones, hasta que
se descubrieron los numeros y las relaciones que existen entre

ellos.20

Las operaciones con los numeros, surgen como reflejo de las

20 S.E.P.,"Matematicas 3: Libro para el maestro tercer grado",
México, 1977, pp. 11-16
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relaciones entre objetos concretos; por ejemplo las diversas pro
piedades de la suma fueron establecidas basandose en la experien

cia, prueba de ello es que la suma no depende del orden de los

sumandos.2l

El resultado final de los procesos de abstraccidén dié lugar
a lo que hoy llamamos aritmética y geometria. El objeto de la
aritmética es el estudio de las relaciones entre los nuimeros, pe
ro siendo reflejo de las relaciones cuantitativas. De igual for-
ma la geometria se desarrolla como los conceptos aritméticos me -
diante las observaciones de las actividades cotidianas. A través
de ellas el hombre empezd observando las figuras geométricas que

le rodeaban , abstrayendo de ahi las ideas de circunferencia,

recta, plano etc.22

Con el desarrollo de la sociedad y de todas sus actividades
trajo consigo necesidades que permitieron el auge de los concep-

tos y operaciones matemdticas.

2. Origen y desarrollo de los contenidos matemdticos

a. Definiciones y conceptos

Si bien la actividad matemdtica se puede definir como una re

21 Ibidem

22 S.E.P. "Matematicas 3: Libro para el maestro tercer grado,
México, 1977, p. 14
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flexidén sobre las acciones mismas, que se traducen en un mecanis

mo de abstraccdédn de las propiedades de los objetos.

En el procesc de construccidén del concepto de numero necesa-
riamente presenta una serie de dificultades que implican el esta
blecimiento de relaciones entre los objetos que llegardn a con-
cluir que el numero aparece como una propiedad abstraida de una

coleccidén de objetos.

Los numeros se han desarrollado a partir de las multiples
aplicaciones que se han dado a través del manejo de cantidades,
medidas magnitudes atc., permitiendo la aparicién de conjuntos

de numeros ejemplo: Naturales, Enteros, Racionales y Reales.

Se considera que el uso de la fraccidn se dié a raiz de la
dificultad de dar respuesta a multiples problemas por parte de
los numeros: enteros; .ya: que-en ocasiones era  necesario-repartir::
porciones que representaban cantidades mayores al entero. Surge
entonces la necesidad de fraccionar la unidad de medida para po-
der expresar la magnitud con mayor exactitud en partes de la uni
dad; esto es, no mediante numeros enteros sino por medio de frac
ciones; fue asi como surgieron realmente las fracciones, forman-
do parte del conjunto de los numeros racionales.

Un numero racional es aquel que se expresa en la forma es

a:
b

decir siendo a un numero entero y b un numero natural. Cada for-
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ma a se compone de 2 partes el numerador "a" y el denominador "b
b

Se puede considerar al denominador como el numero gue indica la

parte fraccionada y al numerador el que indica el numero de di-

chas unidades, por ejemplo: 2 puede considerarse como dos terce-

ras partes de la unidad.23

Es necesario definir las condiciones bajo las gue dos nuevos
simbolos representan el mismo numero en forma general ejemplo:
1/2=2/4=5/10=4/8, dichas condiciones son necesarias para sehalar

que una fraccidén es equivalente a otra. La equivalencia se da me
24

diante la forma: si y solo si ad = bc

a =<y
b d
3..Las fracciones y su relacidén con el desarrollo cognitivo del"

nifo

El nifio de tercer grado que se encuentra en el periodo de
las operaciones concretas, puede establecer equivalencias entre
los numeros, y no nos referimos exclusivamente a numeros enteros

sino que comprende todos los conjuntos de los numeros.

La relacidén de equivalencia puede darse al comparar una frac
cidén con otra ejemplo: 1/2 = 2/4; La formacidén del concepto de

equivalencia en un principio puede ser adquirido mediante la en-

23 U.P.N. "La matemdtica en la escuela I", S.E.P., México, 1988,
p. 183

24 Ibidem
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sefianza de fracciones a través de representaciones graficas ejem

plo:

1 parte de 2 2 partes de 4

El siguiente paso consiste en abordar el conocimiento median
te el uso de signos numéricos que representan la equivalencia de

fracciones : 2/3 = 4/6

El nifio coordina sus acciones y percepciones a través del
pensamiento, permitiendo el establecimiento de relaciones que
promuevan la construccidn de la nocidn de equivalencia, que per-
mitird que el alumno sé apropie del contenido matemdtico, que en

este caso representan las fracciones equivalentes.

Para que el alumno pueda entender o resolver cualquier opera
cidén, es necesario que presente ciertos requisitos que se tradu-
cen la construccidén de conceptos, nociones y definiciones. En es
te caso se refiere a fracciones equivalentes y para su aprendiza
je es menester gue el nifio haya construido el concepto de numero
la definicidn de entero, la nocién de fraccidén y domine los algo
ritmos de las operaciones fundamnetales, que le permitirdn que

comprenda la relacidén de equivalencia de una fraccidén a otra.
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CAPITULO III

CONTENIDO CURRICULAR



Los diferentes contenidos e informaciones que se transmiten
al educando deben ser acordes con las estructuras cognoscitivas

alcanzadas en cada nivel o etapa de desarrollo.

Los procesos educativos pueden favorecer o entorpecer el de-
sarrollo; De ahi que una de las principales interrogantes que ca
be preguntarse es ¢ En que medida las politicas y estrategias
de nuestros sistemas educativos se adaptan a ciertos principios
bdsicos y favorecen el proceso de adquisicién del conocimiento

en todos sus niveles?.

A. El programa de tercer grado

El programa de tercer grado propone una serie de caracteris-
ticas fundamentadas por la psicologia genética que definen al ni
no y permiten al maestro fundamentar su prdctica docente, para
enfrentar de una manera sistematica el contenido escolar y asi

adoptar acciones pedagdgicas apropiadas a distintas situaciones.

La descripcidén detallada de las caracteristicas del nifio se
presentan por aspectos con el fin de facilitar su andlisis y or-
ganizacidn. Se incluye en el aspecto cognoscitivo lo relacionado
con la evolucidén del razonamiento y el lenguaje, y en general
los procesos intelectuales. El aspecto socio-afectivo, implica
los progresos del nifio en su capacidad de relacionarse con los
demds en la manifestacidn de sus emociones y sentimientos. El as

pecto psicomotriz sefiala los avances en el dominio y organiza-
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cién de los movimientos corporales y de los coceptos de tiempo y

espacio.25

Si bien es cierto, reconocemos las bondades de dichos plan-
teamientos, pero cabe hacerse una pregunta ¢ en que medida el ma
estro apoya su labor docente?, ya que generalmente su trabajo es
apoyado unicamente por su experiencia dando un caracter informa-

tivo mas que formativo al conocimiento.

De acuerdo a las consideraciones que se exponen, el progra-
ma de estudio se ha elabora con la finalidad de que el maestro
planifique y realice su labor considerando los contenidos y ac-

tividades de aprendizaije.

B. Cémo se concibe el contenido matemdtico

El enfoque en la ensefianza de las matemdticas de este pro-
grama es concebido como un instrumento que permite al nifio cono-
cer e interpretar el mundo que le rodea para ser participe de

posibles transformaciones.

De acuerdo con el enfoque propuesto en el drea de matemdti-
cas, se pretende que el nifio se plantee y resuelva problemas
que se le presentan en su entorno social. Sin embargo dicho en-

foque generalmente no se inicia con la problemdtica real del ni-

25 S.E.P. "Libro para el maestro, tercer grado", México, 1989,
pp. 12-13



o para que €l elabore sus propios conceptos matemdticos, sino

que los conceptos se dan en la realidad, obedeciendo un carac-

ter meramente informativo.

Las metodologias para la ensefianza de contenidos propuestos

en el programa de tercer grado, promueve el empleo de modelos

matemdticos para de ahi
lizando el razonamiento
lidad. Cabe sefialar que

se convierten en medios

C. Las fracciones en el

obtener conclusiones sobre el tema, uti-
16gico para después aplicarlos a la rea-
dichos contenidos toman sentido cuando

para resolver problemas.

tercer grado

El programa presenta para el manejo de las fracciones una

secuencia de tal forma que permite que el alumno se apropie del

contenido de una manera

gradual; o sea de menor a mayor dificul-

tad. A través de las ocho unidades presenta el siguiente orden:

UNIDAD

I

1T

IT1

Iv

VI

VII

VITI

CONTENIDO

Nocidén de fraccidén de 1/2 a 1/6
Nocidén de fraccidn de 1/7 a 1/10
Algoritmo de la suma de fracciones
Algoritmo de la resta de fracciones
Expresidn de fracciones como numeros
naturales

Expresidn de fracciones como numeros
mixtos

Identificacidn de pares de fracciones
equivalentes

Expresidén de fracciones como decimal
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[:. Antecedentes que se toman en cuenta

En educacién primaria uno de los aspectos del programa que
mayor problemas ha tenido para su aprendizaije, es el de las
fracciones; motivo que nos trae, para tratar de proponer accio
nes que ayuden en nuestra pr ‘actica docente, pués resulta difi-
cil para el nifio su comprensidén a través de una explicacidén ver-

bal.

Uno de los antecedentes que se toman en cuenta para la ense-
Nanza de las fracciones comprende las experiencias que el nifio
tiene, tanto del contexto social como institucional, que le per-
miten la construccidén de nociones matemdticas que son un punto

de partida dentro del proceso de enseflanza—aprendizaje.

El nifio elabora los conceptos numéricos mediante diversas
actividades, propias como la manipulacion, la observacidn, mane-
jo de conjuntos etc., que provocan una evolucién gradual de las
nociones que por experiencias previas tienen al respecto y que
concluyen en la simbolizacidén de tales conceptos por medio de

la experiencia gréfica.26

A menudo nos preguntamos ; qué antecedentes presentan los
nifios de tercer grado para abordar el contenido referente a las

fracciones equivalentes?. Si nos remitimos a los programas de

26 S.E.P. "Libro para el maestro, tercer grado", México, 1989,
p. 61
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matemdticas en educacidén primaria nos damos cuenta que las frac-
ciones se introducen a partir del primer grado, en forma gra—

dual y de acuerdo al enfoque constructivista que permite preci-
sar la nocidén de fraccidn para llegar a la elaboracidén del con-

cepto.

Por otro lado en el primer y segundo grado, se desarrollan
diversas conductas para promover los distintos aprendizajes se-
Nalados en la escuela como son: las conductas instrumentales,
psicomotrices, operativas y de comunicacidén, que faciltan el de-
sarrollo y aprendizaje, tanto de conductas como de contenidos

escolares.

Se considera que los objetivos tratados por los educandos,

hasta antes de trabajar con equivalencia de fracciones contem-

plan las interpretaciones siguientes:27

a) La fraccidn como parte de una figura
b) La fraccidn como parte de un conjunto
c) La fraccidén como expresidén numérica

d) La fraccidn como una razon

27 U.P.N. "La matematica en la escuela III", Antologia S.E.P.,

México, 1988, p. 148



CAPITULO 1V

CONTEXTO SOCIAL E INSTITUCIONAL



Hablar del contexto social e institucional se refiere especi
ficamente a los factores que intérvienen en la vida del educando
Y que establecen su campo de accién dentro de la sociedad en la
que se ve inmersa la escuela; comprendiendo también el conjunto
de relaciones que se establecen dentro de la escuela y al inte-

rior del aula.

Cabe hacer mencion que todo conocimiento implica una serie
de procesos donde intervienen de manera directa, tanto el entor-
no social como institucional. Sin tratar de dar mayor importan-
cia a un contexto o a otro, nos permitimos exponer algunas consi
deraciones de como interviene el contexto social en el proceso

educativo.

A. Contexto social

Mi labor docente la realizo en un grupo de tercer grado, en
la Esc. Primaria Federal "Ignacio Zaragoza" de la ciudad de San
Luis Rio Colorado Son., donde ocurren distintos problemas en la
construccidén del conocimiento y donde son participes alumnos con

diversos niveles de conceptualizacion.

Es menester seflalar que la institucion donde trabajo se loca
liza dentro de un area social, donde asisten nifios cuyo nivel
econdmico es predominantemente bajo, cuyas familias ademds de
presentar una economia baja, muestran un nivel de escolaridad

gue no rebasa el gquinto grado de educacidn primaria.
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La escuela donde presto mis servicios educativos, aun estan-
do afectada por las distintas relaciones que se dan de manera
interna bajo una normatividad institucional, también se ve afec-
tada por los elementos que integran la sociedad circundante a
la escuela y que de una utra forma afecta positiva o negativa-

mente el proceso educativo.

El edificio escolar se encuentra situado en la parte sur de
la ciudad, contando con espacios suficientes para el desarrollo
de diversos programas de gobierno. La poblacién que la frecuen-
ta cuenta con recursos econdémicos bajos y un indice de escolari

dad no mayor al quinto grado,

Nuestra escuela se ve afectada por diversos problemas socia
les como drogadiccidén, alcoholismo, que deterioran el ambiente
donde se desarrollan los educandos. Es necesario hacer mencidn
gue el sector donde nos encontramos ubicados solo cuenta con
los servicios de energia eléctrica y agua potable,también tene-
mos el servicio de transporte que favorece el translado a otros

centros.

Otro de los elementos o factores sociales que favorecen el
proceso educativo, lo comprende el ambiente familiar que pro-
mueve el desarrollo y aprendizaje del educando, sin olvidar a
los diversos centros eclesigsticos que rodean la escuela y que

favorecen su promocidn.
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B. Contexto institucional

El trabajo del maestro tiene un sinnuimero de elementos o re_
laciones que lo modifican y a la vez son modificados por este.
Dentro de esas relciones nos permitimos explicitar las siguien-
tes:

-Relacidén maestro-autoridades escolares
-Relacién maestro-condiciones materiales
-Relacidén maestro-alumno

-Relacidn maestro-maestros

-Relacidén maestro-padres de familia

1. Relacidon maestro-autoridades

Si bien es cierto, la escuela es una instancia social crea-
da bajo normas institucionales y desde este punto de vista pue-
den abordarse las relaciones laborales del maestro y autorida-
des educativas, gque se encuentran supeditadas por las mismas
exigencias institucionales; sin embargo se generan otro tipo de
relaciones, por un lado la exigencia que se da por parte del
inspector para el control del trabajo en las escuelas y que di-
chas observaciones son expuestas al director que hace lo mismo
pero ahora solicitando la intervencidén de los maestros y no tan-
to para observar que adelantos pueden presentar en sus aprendi-
Zzaje los alumnos, sino para jugar los roles asignados dentro
del sistema social establecido, aunado a ello se ven implicados
por las concepciones politicas tanto del inspector como del di~

rector.



2. Relacidn maestro-condiciones materiales

Se considera al maestro como un sujeto que aprende, que al
igual que el alumno, construye su aprendizaje, que tiene que pla
nificar su tarea educativa, para brindar mejores posibilidades
para que se realice el proceso constructivo de los alumnos, pero
;qué pasa en la escuela?, ;realmente los espacios, recursos y el
tiempo son aprovechados como debe ser?; Consideramos gue no son
realmente aprovechados, ya que el trabajo docente adquiere espe-
cificidad dentro del aula donde el maestro negocia los distintos
contratos con el alumno, para tratar de hacer efectivos los con-

tenidos escolares.
3. Relacidn maestro-alumno

El alumno, sujeto qﬁe construye su conocimiento a través de
los procesos que se dan en la escuela, asume diversos roles indg
pendientemente de la normatividad que la institucidén le impone,
es ahi donde realmente se establece la relacidn tanto de la es-
cuela como del maestro, para negociar el contrato diddactico. Si
bien es conocido, el alumno tiene que enfrentar distintas condi-
ciones que le imponen, tanto los otros maestros, como la direc-
cidén misma, que intervienen de una u otra manera, afectando posi

tivamente o negativamente en el aprendizaje que se da en el aula
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4. Relacidén maestro-maestros

Aunado a los trabajos del docente, se imponen distintas rela
ciones por parte de los maestros, que modifican sus espectativas
al hacer comparaciones de sus grupos, que pueden convertirse en

factores que modifican la prdctica docente.

5. Relacién maestro-padres de familia

Los padres de familia afectan el trabajo escolar, al interve
nir en forma directa o indirecta con la educacién de sus hijos,
ya que exponen sus criterios a los maestros, para que actuén de
una forma u otra en la formacidn de sus hijos; Dichas situacio-
nes provocan cierta presidén en los maestros que modifican su la

bor educativa.



CAPITULO V

ESTRATEGIA METODOLOGICO-DIDACTICA



A. Principios diddcticos

Tomando en consideracién las diversa concepciones que funda-
mentan el presente trabajo, apoyado sobre todo en el enfoque
psicogénetico, quisimos mostrar algunos principios didacticos,
que noélparecen fundamentales dentro del proceso ensefianza

aprendizaje:

—Crear un ambiente que favorezca el proceso constructivo del co-
nocimiento.

—Es necesario que todo conocimiento, tome en consideracidn el
nivel evolutivo de los educandos.

—~El alumno en su actividad cognoscente elabora sus propias es-
trategias para resolver los problemas que plantea el maegtro.
-Fomentar la capcidad de abstraccidn del nifio, partiendo siempre
de situaciones concretas, inmediatas a él, de manera gue rela-

cione conceptos con la realidad.
—~Es preferible que el educando comprenda los conceptos y procedi
mientos, gue memorice las reglas.
—Respetar y tomar en cuenta las diversas soluciones que los edu-

candos proponen.
B. Actividades que se sugieren
A través de las actividades siguientes se pretende ofrecer

una alternativa al trabajo con fracciones equivalentes, de tal

manera, que al manipular, superponer y comparar el alumno esta-
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blecerd relaciones que le permitirdn comprender la representa-

cidén simbdlica.

Para ello se proponen las siguientes actividades a desarro-
llar en un periodo de 2 semanas de labores, correspondientes al
tiempo asignado a las sesiones del drea de matematicas, mismas
que se complementardn con ejercicios similares a estos, que per-—
mitan generar a cada alumno sus propias experiencias de aprendi-
zaje. Cabe sefalar que las actividades que se proponen se traba-

jardn en forma simultanea entre el maestro y el alumno:

Lunes: Actividad 1

Se presenta para su observacidn y manipulacidn unidades o en-

teros que sean faciles de dividir, con el objeto de promover el

concapto de - enterc, ejenplc {frutas, paps!

. etc.).

a) Distintas formas de representar un entero.

5 <

— D 0 t

frutas hoja de papel una ramita recta numérica
*Nota: El maestro dialogard cén sus alumnos, haciendo cuestiona-

mientos sobre las caracteristicas de un entero.

b) El alumno a disposicidn del maestro representard un entero

con otros objetos distintos a los utilizados.



Martes: Actividad 2

Representard varios enteros en partes iguales, tanto en for-

ma grafica, como utilizando hojas de su cuaderno.

a) Esta figura tiene 3 partes iguales, 1 de las 3 partes estd som-

breada

b) Esta figura, estd dividida en 4 partes, pero las partes no son

iguales. La figura no esta dividida en cuartos.

c) Con hojas de tu cuaderno representa enteros con distintas par-

tes.

G) Tndiecz 21 ndmero de partos

iguales.

f) Indica que parte estd sombreada

Miércoles: Actividad 3

Representara variocs enteros en partes iguales, anotando la

representacién numérica.
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a) Esta figufa tiene 2 partes iguales, 1 de las 2

sombreada.

El 1 representa

El 2 representa

El 2 representa

El 3 representa

b) Ahora, representa mediante

Wk

c) Escribe con palabras las fracciones siguientes:

ejemplo: 1 un cuarto 1
4 3

Jueves: Actividad 4

un tercio

el numero

el numero

el numero

el numero

figuras y

de partes

de partes

de partes

de partes
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partes estd

sombreadas

iguales

sombreadas

iguales

numeros alguna fraccidn

1l un sexto

|+

Compararad distintas fracciones por superposicidn.

a) El alumno aprovechando las hojas de su cuaderno, formard dis-

tintas fracciones y las relacionard superponiéndolas unas con

otras.



Entero medios cuartos tercios sextos octavos

Viernes: Actividad 5

Se continuard con las superposiciones, llegando a concluir

en la relacidén de equivalencia.

Ol
H

"5'\[(»)
1§

w‘h“\)
1l

Lunes: Actividad 6

Realizard comparaciones y registrard en su cuaderno.

a) La misma figura aparece en estos tres dibujos.

2 de las tres partes iguales
estdn sombreadas.

2 de la figura estan sombreados
3
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4 de las 6 partes estdn
scmbreadas.

4 de la figura estan sombreados
6

8 de las 12 partes iguales estdn

sombreadas.

8 de la figura estdn sombreados
12

Por lo tanto: 2, 4y 8 describen la misma cantidad
3 6 12

Son fracciones equivalentes: 2 = 4 = 8
3 6 1

2
b) Con las mismas figuras obten otras eqguivalencias.
Martes: Actividad 7

También podemos obtener fracciones equivalentes utilizando

la recta numérica.

e 2
0 2
S S JE— 3
0 3 3 3
pelo2.3 45 ¢
0 6 6 6 6 6 6

a) Utilizard la recta numérica para encontrar otras fracciones

equivalentes:

N[
=)
o
W



Miércéles: Actividad 8

Realizard ejercicios para la obtencidn de fracciones equiva-

lentes a través de figuras en su cuaderno o con la utilizacidn de

la recta numérica.

a) Utilizard dibujos para ayudarse a encontrar fracciones equiva

lentes.

|

Jueves: Actividad 9

oot
e ]
alw

Tratard de comprender la relacidn de equivalencia en fraccio

a) El1 numero

El numero

El numero

El numero

b) Observara

rafice como simbélicamente..

1 representa la parte sombreada

W

representa el numero de partes iguales

2 representa la parte sombreada

o

representa el numero de partes iguales

gque a través de las operaciones de multiplicacidn y

divisidén, podrd obtener las fracciones equivalentes.

1 X 2
2

X 3 =

NN

2 2 & 8
4 3 9 16
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¢) Comprobard lo anterior, mediante el producto cruzado, en el

cual obtenemos la unidad.

N b

d) Realizard ejercicios para obtener fracciones equivalentes.

> |
|
0|
W

Viernes: Actividad 10

Concluira que para obtener fracciones equivalentes, podemos
ayudarnos a traes de la representacidén grafica como mediante el

algoritmc de donde uvtilizamos simbolos numéricos.

[eX11\V]

b) Por multiplicacidn

G 1IN
»
)
f
bl e

]
[\

It
1)

c) Por divisidn 4
10

d) Mediante los procedimientos anteriore obtendrd las fracciones

equivalentes.

NN
> | o
]
31 )
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C. Evaluacidén del aprendizaije

Hablar de evaluacidén implica una serie de concepciones, ele-
mentos, recursos etc., que han de tomarse en cuenta para obtener

informacién acerca del aprendizaje de los alumnos.

El interés principal en esta seccidn es la de evaluar los
procesos de aprendizaje, de tal manera que se identifiquen los
puntos debiles, los errores y las deficiencias de modo que el

alumno pueda aclararlos vy resolverlos.28

Se pretende que la evaluacidn, ademds de evaluar los proce-
sos de aprendizaje, tenga un caracter permanente y para ello es

necesario que se tome en cuenta lo siguiente:

1) Tener presente los objetivos gue se perciguen,; esto nos pro-
porciona una idea precisa de lo que se pretende que los nifios
aprendan.

2) Emplear técnicas apropiadas para evaluar, que en este caso
consiste en la observacidn, ya que mediante ella se podran obte-
ner datos significativos de los avances o estancamientos en el

aprovechamiento del educando.

A través de la técnica de observacidn, nos daremos cuenta:

28 U.P.N."Evaluacidn en la practica docente, Antologia, S.E.P.,

México, 1987, p. 288
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de las destrezas, habilidades, capacidades, actitudes que presen
tan los nifios. Pero existe un interrogante, ¢ qué se pretende ob

servar en la presente alternativa?:

Primero: Que a través de las actividades realizadas, el alum
no manifieste con precisidn las caracteristicas del concepto de
entero y fraccidn, mismas que serdn observadas en las manipula-

ciones que se realicen con sus materiales.

Segundo: Que mediante las actividades de superposicidén y com
paracién, el alumno distinga la unidad o entero y la unidad frac

cionada, mismas que seradn apreciadas por el maestro.

Tercero: Que a través de las representaciones simbdlicas, el
alumno, haya manifestado en forma numérica, las fracciones soli-
citadas y pueda introducirse en la 1d8gica y mecanizacidn del al-

goritmo de las fracciones equivalentes.

Sin embargo, dada la realidad por la que atravieza cada suje
to debido a las exigencias institucionales como sociales, en la
cual se utilizan criterior para calificar el resultado de los
aprendizajes, nos inclinan a utilizar evaluaciones sumarias que
por una parte nos permiten medir y juzgar el aprendizaije de los
contenidos y objetivos propuestos; Es por ello y en base a los
criterios anteriores, que sugerimos la presente prueba objetiva,
cuya finalidad es la de proporcionarnos informaciodénes sobre el

avance de los educandos.
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AREA : MATEMATICAS

INSTRUCCIONES: Contesta lo que se te pide en cada una de las si-

guilentes cuestiones.

I. Indica el numero de partes iguales de las siguientes figuras.

partes /éiii]ijiilxpartes __partes
a) ' b)

II. Escribe el nombre de las partes de la fraccién

cuartos tercios [::::::: medio
( % ) !
a) N b) l

c)

III. Escribe la fraccidén que representa la parte coloreada.

. ::J/// b) c)

IV. Escribe con palabras cada fraccidn

s |
N+
(OSTEa

a)

N
RNIENY
(G211




V. Utiliza los dibujos para ayudarte a encontrar las fracciones

equivalentes.

NI
|

a) b)

VI. Relaciona ambas columnas sefialando las fracciones que sean

equivalentes.

, 1 4

a 2 10

2 2

b) 3 8

1 2

c) 4 4

2 4

a) 5 6

VII. Obten mediante el producto cruzado la fraccidén equivalente.
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D. Andlisis de congruencia de las actividades

Las teorias sobre el desarrollo infantil, han logrado preci-
sar una serie de caracteristicas que nos han permitido estable-
cer relaciones de congruencia, en la elaboracidén de las activida
des que se sugieren en la estrategia didactica; de tal manera
que se presentan en una forma progresiva ( de menor a mayor difi
cultad). Tomando en consideracidn que el nifio de tercer grado,
que cuenta con 8 y 9 afios de edad, identifica ciertas propieda-
des de los objetos como: la conservacidn de cantidad, materia,

etc., que le permiten establecer diversas relaciones.

Las actividades que se proponen, toman en cuenta las expe-
riencias concretas que los nifios tienen para desarrollar el pen-
samiento cada vez mas ldégico, de tal manera que se proponen la
manipulacidn de objetos para favorecer 21 concepte de egnivalen-
cia, y que a través de las distintas actividades propuestas en
la estrategia diddactica desarrollan la deduccidn del nifio, ya
que establecen relaciones entre las representaciones grdaficas y

numéricas promoviendo la relacidén significado-significante.

Cabe sefialar gue tanto las concepciones tedricas como los
instrumentos de evaluacidn, estdn relacionados con el contenido
curricular, de tal manera que tanto los objetivos como activida-
des de aprendizaje permiten al educando abordarlos de una forma
progresiva, ya que estan fundamentados en las principales carac-

teristicas del nifio de tercer grado.
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CAPITULO VI

CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS



Conclusiones y sugerencias

La matematica en la escuela presenta serias dificultades, que
se traducen en muchos de los casos en factores del fracaso esco-
lar, sin embargo se pretende reducir dichas situaciones, promo-
viendo en el educando el aprendizaje de un lenguaje matemdtico
que le permita organizar sus ideas e informarse sobre su ambien-

te, para resolver una diversidad de problemas.

Uno de los aspectos del programa dé tercer grado, que tradi-
cionalmente han causado dificultades para su aprendizaje es el
de las fracciones, sobre todo para realizar operaciones , para
llegar a comprender tanto el concepto de fraccidén como el de
equivalencia.

.

iuwinnd sueda resolver log prob

E'U
D
(@]
ot
ol
Jound

ara gue
presentan es necesario que elabore sus propios conceptos matemd-
ticos, construidos en una forma progresiva, los cuales son elabo
rados mediante actividades como: la manipulacidn, la observacidn
la comparacidén, el andlisis y la obtencidn de conclusiones deri-

vados de las situaciones problematicas.

Para enfrentar la problemdtica presentada, el maestro requie
re de aprovechar tanto sus conocimientos, como recursos disponi-
bles para favorecer el aprendizaje y eliminar posibles deficien-
cias; para ello el maestro debe conocer el nivel de desarrollo

en que se encuentra el nifio y como evolucionan los procesos-
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particulares de cada uno de los conocimientos, con la finalidad
de planificar la actividad educativa, promoviendo situaciones

que favorezcan el aprendizaije.

Para que el alumno pueda acceder de una representacidn gréfi
ca a una simbdlica, es necesario fomentar en el alumno las acti-
vidades: de manipulacidén, superposicidn, comparacidn y observa-
cidén, que le permitirdn obtener conclusiones del objeto de cono-
cimiento, logrando comprender el establecimiento de relaciones
entre el significado y el significante, que favorecen la repre-
sentacién de la unidad fraccionada, que en un primer momento con
prende la utilizacidén de dibujos y figuras y concluir en un se-
gundo momento con el empleo de signos nqméricos en ausencia de

algin dibujo o figura.

Hablar de la problemdtica educativa implica, ubicarnos en
dos contextos, uno institucional y otro social, donde la construc
cién del conocimiento adquiere particularidad, ya que se encuen-
tra supeditada a las relaciones que se establecen tanto con el
maestro, el alumno, recursos, como: autoridades, padres de fami-
lia y en un contexto amplio con las influencias de las institu-

ciones como los demds agentes socializantes.
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