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el hecho educative en las instituciones legitimas por
excelencia para la transmisidén del conocimiento: las escueslas.

FRetomando este estudio, se pretende lograr la wvinculacion
maestro—obieto de conocimiento—alumno~vida cotidiana para
permitir el logro de aprendizajes significativos, primerc para
el docente v después para el alumno. Con este propdsito se
sborda un contenido programitico, que se mantiene presente en
todo sl pericdo escolar correspondiente al sexto grado y  cuyas
bases =& localizan en el interior de los cCcinco grados
educativos gue le anteceden: y relacionar dicho contenido con
el contexto en gue se desenvuelve =1 educando, cuya edad (entre
10 v 15 afos!) le ubice en un punto crucial: la transicidn de
una etapa de desarrcllo cognitiveo a otra como son el paso de
las operaciones concretas &l inicio de las aperaciones
formales. Andlisis y practica que permitirdn 21 rompimiento de
pricticas tradicionalistas, de aprendizajes mecdnicos y ajenos
a la realidad; que por lo general se olvidan de tomar en cuenta
el desarrollo cognitive del escolar; a la vez, propiciaran el
ofrecimiento de estrategias didacticas gue permitan, gracias =&
elementos retomados del enfoque psicogengtico, comprender lo
méas obietivamente posible, la evolucidn del pensamiento del
niffo—adolescente ¥y su relacidn con el mundo fisico.

fsl, se presenta esta propuesta pedagdgica, la cual fue
estructurada bajo los siguientes apartados:
— Capitulo 1: se disefia =21 planteamiento del problema u objeto

de estudio referente al fracaso escolar de rvazones 5
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proporciones &n el sexto grado por su falta de aprendizajes

significativos para el sujeto epistémico; ademas se localizan

antecedentes que explican su origen vy las categorias
especificas que guian el trabaic.

Capituleo 2: estan plasmados los por gué de la  investigacidn

que se presentan a manera de justificaciones vy motivos

personales que  guiaron para la estructuracidon de este
s=crito.

Capitulo 2= ge tirazaron las metas o finalidades gue ==

desean alcanzar en el desarvolloc de este trabaio, mismas gue

dieraomn incentivos inagotables para su avance constante.

Capitulo 4: =e dan a conocer los supuestos de los cuales se

partid para la investigascidn y gue sirvieron comc base para

ia exposicion de ldeas posteriores, mizmas gque s

transformaron, conservaron o excluyveron de acuerdo a las

referenclias tedricas o consultadas.

Capitulo S: este es el marco donde se apovaron las  ideas

centrales v se dividid en tres subcapitulos:

l.— Explicaciones de los conceptos matematicos como el de
numera, clasificaciones, seriacicones, correspondencias vy
el de razones y proporcionesy asl como el andlisis de
contenidos curriculares =3y el sexto grado
correspondlientes &l ocbjeto de estudio.

Z.— La postura pedagdgica (Fsicogenética) gue guid el
pstudic vy andlisis del pensamiento del nifio en lo que

comprendes: conocimiento matematico, aprendizaje,
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inteligencia, procesc ensefianza—-aprendizajs, estiuctuwras
ldgico-matematicas by lo afectivo social de las
matematicas. Se establecieron relaciones entre estos
procesos operativos con el fin de que el maestro se
identifigue con =1 pensamiento de sus alumnos.

2.~ En este apartado se considerd =l contexto de la practica
docente como un hecho social, histérico vy concreto; asi
como los 7oles especilficos que se determinan en su
interior.

Capitulo &: ce detalla la metcdologls gue se siguid para  la

consetiruccion del trabaioc, desde la localizacidn de la
situacidn problematica hasta la estructuracidn die
alternativas.

Capitulo 72 este agpartado es lo gue se denomina la parte

cperativa de la propuesta y la culminacidn de las ideas ©

planteamientos sugeridos, Y& que ofrece eztirategias
didacticas gue realicen wna accidn transformadora en la
practica docente constituyendo a razones y proporclones  Ccomo

un hecho educativo significativo para el docente v 21 alumno.
Conclusicones: se dan a conocer las determinaciones a las que
se ariribaron después de  la investigacion realizada,
proponiendo enfaticamente la necesidad de asimilacicnes v
significaciones en la ensefanza de las matematicas.

Eibliocgrafia: se proporcionan los datos necesarios de  los
referentes bibliograficos gque fueron consultados,

comprendidos e inclouidos en este trabajo con el fin de darle

b=l



un caracter lo mas cientificamente posible.

Aungue  las conclusiones constituyen =1 cisrre de  la

. S8 considera necesarla la  siguiente

ic

T}

propuesta  pedagd

]

aclavracisn: ningun trabajo llega & concluirse realmente, todos

representan un reto vy una constante bdsgueda de investigscidn

il

gue siempre estaran proporcionando nuevas situnacion

problematicas para la apertura de nuevas inquietudes.



1 FLANTEAMIENTO DEL FROBLEMA U ORJETO DE ESTUDIO

1.1 Antecedentes

En la wvida diaria, continuamentes se enfrentan una gran
vairiedad de problemas, gue repercuten de manera directa en  las

ACC 10
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que e llevan a efecto.

fesimismo, los maestros, enfrentan un sin ndmero de asuntos
que afectan su labkor educativa, algunas veces son la dessrcidn
escolar, la reprobacioni otras, son la limitada pireparacidn del
docente, la metodologla inadecuada, la falta de vinculacidon de
los contenidos programaticos a la realidad, etc.

Este documento es el analisis de uno de esos  probklemas,

1)

que obstaculizan el trabajo docente: &1 fracaso escolar =N
@l area de Matemidticas cuyo tema central es razones 4y
proporciones en el sexto grado de educacion primaria;  visto

desde la falta de aplicacidn de dichos conocimientos en la vida

cotidiana. S8in emban-go, este problema gque s2 manifiesta con
mayor  intensidad en el sexto grado, no es exclusivo del mismo
{1} Proceso mediante el cuwal, el educandec no logra ia

adquisicidn de aprendizajes que se ssperan de €1 en  un
grado o curso determinado. For lo tanto, no logra el
suficiente dominio socbre la adguisicion de contenidos
marcados =n una asignatura o drea escolar determinada.
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tiene =uzs antecedentes en los grados antericores gue ha cursado

el alumno en &l nivel primaria, ya gue llegar al concepto de
=)
TAZONES Y proporcliones ha tenido gue comprender ¥

21}
141

imil

T

toda wna  gama de conceptos gque  sg encusntran estrechamente
wvinculados & nuestro tems central COomo SO0 concepto  de

numero, clasificacidn, seriacidn, suma ¥ resta, multiplicacidn

v diwvisidn, TfTracciones vy @ sSus  operaclones, porcentaies =)
igualdade=. Conceptos, qgue la mayordla de las wveces, =on
adouiridos de una manera mecdnica vy que al llegar 2l nific al
szxto grado, nivel donde debera aplicarlos para la resocloucion

de probklemas practicos, no hava la manera de vtilizarlos porgue

i1

no ha descubierto =1 por gué v 21 para gue de las operaciones,

fi

s decir, gue significado tienen y cuando aplicarlas.

El sustento anterior nos obliga a preguntarnoz si los
diferentes contextos en que las operaciones matemdticas, sobre

todo las que hacen referencia & razones ¥ o proporciones,

I'[I

implicaran  un mismo grado de complejidad y de dificultad, gue

interviemen en  la posibilidad de gque los nifiocs resuslvan

|—r
n

problemas rela s &4 2%as operacliones. THEastard gue el nifio

tenga determinada edad?, TSerd suficiente enseffar la meEcanica

|.!_-

n oe=n gue =2 encusentran dos cantidedes vy pusde
por cocliente. Esta relacion =1 indica
dos puntocs entrs las cantidades Le =a
comparan, por ejemplo: 20:5, e les 20 es a S, y expresa el
coclente de 20 entre S, por consiguiente sz igual a %,

i

l‘||

Otras maneras de escribirleo seon: 2515, 20. El1 primer
término de una razen ze llama antecedente (B0 y el segundo
teévrmino, consecuente (3.
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de los algoritmos para que pueda resolver cualguier tipo de
problema¥, THerd necesarioc que comprenda esa mecdnica del
algoritmo o nos daremos por satisfechos con que sea capaz de
recordar  y reproducir el mecanismo aunque no  entienda las
razones por las gue es necesario proceder de una determinada
maneraT. TExiste algun tipo de conocimientos inherentes a  la
posibilidad de resolver piroblemas v algoritmos de vrazones
proporcionesT, TFara gué son los zlgoritmosT.

En efectoc, actualmente sabemos gque tanto en el campo de
matematicas como en otras Areas del conocimiento, la e=dad
cronolégica no es condicidn suficiente para gue un nific pueda
resolver determinado tipo de problema. Fara ello =3

fundamental =u nivel de desarrollo cognoscitive. Ademas, el

m

efectuar mecinicamente un algoritmo de ninguna manevra garantis

la necesaria comprensidn del mismo, ni  mucho menos 1a

14

posibilidad de utilizarlo en la resoclucitn de problemas si el
nifio no ha descubierto el sentido de las operaciones, es deciv,
que cignifica, en este caso, razones y proporciones ¥y Ccuando
(4}
ellas sirven para resolver praoblemas.
De esta manera, el nifio ingresa al sexto grado sin  tener

las nociones mas elementales requeridas para la comprensidn del

concepto de grazones y porporcliones, problema derivado de  la

{2) E= la operaclan escrita.

(4) Vid., & 1. Veldrquez vy otros en "La adicion v =
zustraccién” en la Unidad I de La matematica en 1
gscusla IYI. {(Antologlal. UFN-SEF, Méwuico, 1990, pp. 87-182&

]
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falta de dominio, por parte del maestro, del conjunto de

conocimientos que la institucidn legitima v que son aplicados a

lag préacticas realizadas en la escusla. asi como del desarvollo
cognoscitivo del sducando. For lo tanto, la labor docente
podi-d  tener desviacicones en la concretizacidn del procesc

ensefianza~aprendizaje, gue resultardn camodas y rédpidas para el
masstiro, pero conflictivas y dudosas para el sujeto epistémico
talumng) quien se ve afectado en su procesco de aprendizaie v
resulta ser ajeno a las determinaciones establecidas dentvro del
nivel educativo. En otras palabras, los suietos spistémicos no

intervienen en la seleccidn y delimitacidn de los contenidos

in

escolares, ni opinan con respecto al tipo de acciones vy
relaciones que habran de decidirse en la practica docente.

Ez por ello gue al ubicar & un alumno en la cituacian
mencionada, nos remite s la necesidad de que el maestro  debera
ser el primero en comprender los conceptos matemiticos antes de
transmitirlos a sus alumnos para evitar el gue cumpla con  los
dogmas programaticos sin interesarle los conflictos por loe gue
el escolar ha tenido que pasar para tratar de comprender los
elementos matemdticos con todo vy su abstraccion, gque a la wvez
ze le presentan como informaciones no significativas a  su
estructura cognitiva, surgiendo con ella una total
desvinculacion de la informacidn vecibida con su vealidad, por
carecer de acomodacidn.

De esta manera, por seguir los pascos de la escuels

r
i
i

dicionalista, localizamos a maestros que al llevar a cabo el
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procesa  ensefanza-aprendizaije no consideraron  los conceptos
matemdticosy el desarrollo intelectual, cognitivo y psicoldgico
de sus  alumnos; las relaciones maestro—alumno-chkjeto de
conocimiento-realidad; v, las innovaciones didacticas de las
que puede apropiarse mediante la constante actualizacidn de su

marco tedrico y metodologico.

1.2 Formulacidn del problema

La ensefanza de las matematicas ha sido tradicionalmente

uno de los grandes retos de todo sistema educativo, =! cual, no
(53

ha podido ser superado satisfactoriamente por el nuestro, 1o

que ha provocado gque los bajos conocimientos en estas  areas

sigan siendo uwuno de los indicadores mas clarcs de las

limitaciones de la educacidn basica.

Fara arribar a la estructuracion de la presente propuesta
pedagogica se selecciond una de las muy variadas causas que
conllevan al fracaso escolar en el area de matematicas en la
educacidn primaria, se retomd la que se considerd de mayor
relevancia por la trascendencia que reviste, ya gque sintetiza

toda una serie de conceptualizaciones vy su puesta en practica

{3) Revista.Cero en conducta. "La ensefianza de las matematicas
en debate", Educscidn y cambic A.C., Afic &, Nameroc 253,
Mayo-Junioc, 1971, México, p. 2.
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para zolucionar problemas cotidianos; con esto se hace
referencia a una piroblematica de la enseffanza de la matemitica

que =e concretiza en =1 siguiente enunciados

"EL  FRACASO ESCOLAR DEL FROCESD ENSEMAMZA-APRENDIZAJE EN
FAZONES Y FPROFPORCIOMES FOR SU FALTA DE SIGNIFICACION Y

ACOMODACION EN LAS ESTRUCTURAS COGMITIVAS DEL aAlLUMMNOM.

@l reflexionar sobre este tema en particular se  pudo

apreciar una situacidn inesperada y alarmante: el establecer
(&)

relaciones por cociente es parte de la vida diaria de todo

individuo, vy a&a pesar de esta importancia, los docentes

desvinculan este contenido con =1 mundo real; sustrayendo el
interés del educando por aprender lo concerniente a razones v
Lroporclones.

E=sta +vealidad hizo posible el planteamiento de uwna gran
necesidad, la de analizar de una manera mas profunda esta
temidtica para proporcionar &l docente elementos en l1a
estructuracidn de estrategias didacticas adecuadas gue le
permitan contrarvestar la falta de aplicacidn de rvazones vy
proporciones a la vids cotidiana por parte del alumno.

Apoyandaose, en todo momento, en la teorla psicogenetica,

enfoque dado al objeto de estudio, s pretende un consciente

10
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analisis sobre los contenidos del programa de sexto grado con

la finalidad de esclarecer las concepciones de conocimiento gue
alll se retoman.

fsi, el presente trabajo pedagdgico es el caso de  un

sucess  gque nos hace detener un poco la marcha para plantear

algunas interrogantes: Tpor gqua precisamente en 1 Area de
matematicas™, va qué& se debe que en todos los niveles
educativos pase lo mismoT, Tué hacen los docentes al

respectoT, Thasta qué grado el docente origina tal problema®.
lLa problematica, objieto de estudic en este caso, &8 un
refleijo de la situacion técnico—-metodolédgica en la cual
=2 encuentvra el campo matematicoc. Ello, debido a la falta de
dominio, por parte del maestiro, de los objetos de conocimiento
fque debe dar cuenta en la escuela para su legitimacidn, ademas
de la falta de interés por conocer vy aplicar innovaciones
didacticas en el procesc ensefanza-aprendizaie. Esto ha
alcanzado tal magnitud que no se pusde hablar de un  hecho
wolusivo de la educacidn primaria. Al respecto rousseau
establece: "La poblacién de alumnos gque fracasan sélo en

matematicas es inestable y aumenta. Los profesores opinan gue

£7)

el rendimiento en esta adrea empeora durante el afio escolar.”
Es por esto que al estudiar tal temdtica en relacidn a la
{7) Fesultados obtenidos por G.Brousseau en &1 estudic
estadistico para detectar a los nifios que estan

fracasando exclusivamente en matemdticas.

11
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abstraccion gue lo caracteriza, a la interaccion del docente v
a la dudosa aplicacidn a la wvida cotidiana del alumnog
representa una meta a alcanmzar. La importancia del cbjeto de
eztudio se hace presente al responder a la interrogante Tque se
hace en la wvida cotidiana que no esté conectado directa o
indirectamente con la matematica™, ¥ concretizando adn  mas:
TOoue s realiza en la wvida cotidiana Qque no saa el
establecimiento de relaciones por cocienteT.

"El conocimiento matematico y su adecuado maneio, son  dos
cosas de las que nadie puede en la vida prescindiv vy deben por

(8

lo tanto, ser de las que se impartan en la escuels." Los

nifice, como las personas adultas, viven en un mundo SsSpaclioso,

simb&lico v objetivo. MNo pueden moverse de un lado a otro  sin

gncontrarse con  la necesidad de medir, de contar. Fara

comunicarse v comprenderse entre si, reEcurven a menudo &

conceptos numéricos a fin de precisar mejor sus ideas. En las

fasnas del hogar, del campo, de la ciudad, por la calle, en

todo lugary cuentan, miden vy aun calculan con bastante

frecuencia. ¥ =ivan & la escuela, Ygué podiran hacer alll qgue
(93

o tenga vrelacidn con la matemiaticaT.

¥ =in embargo, a pesar de tal importancia en la vida

{8y Al lo afirma Kafael Ramlrez en La ensefianza del lenguaje v
de la matemdtica. Tomo 30,Instituto Federal de Capacitacidn
del Magisterio, SkEF, México, 1964, p., 215.

{(?) 82 considera necesario entatizar a la matematica no
solamente como la ciencia de los numeros, sino tambidén como
la ciencia de las relaciones.
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diaria, el Area de matemiticas es, en la educacidén primaria,
la de mayor incidencia en cuanto a alumnos fracasados. En cada
ciclo escolar, s=se da una <situacidn semejante, =1 May O
porcentaje de alumnos reprobados es para este  aspecto. Asi

coma el hecho de gue cada affa es en esa  area donde un mayor

nme™o de alumnos presentan  proebas extracrdinarias, o
actividades de irecuperacidn. Esto, en comparacien con los
otros aspectos que se tratan en la educacidn primaria. En

torno  a esta situwacion suwirgen una serie de cuestiones gque  no
pueden dejar de formularse: Ta gué se dehe esto?, Tsera la
limitada preparacidn del docente?, Tla metodologla inadecuadaT™,
Tacaso son  los programas, los causantesT, o Tes la misma
abstraccion matematica la gue provoca tal situwacion™ o bien
porgue, simplemente, 21 alumno no encuentira aplicacidn de  los
conocimientos adguiridos en su cotidianeidad v los ve como
hechoz aienos v totalmente indiferentes a su vida ordinaria.
Asl  lo expresa Luis HNot cuando afirma que =1 éxito de algunos
alumnozs en la vida ordinaria v swu fTracasoc en matemdticas
demuestran claramente gue hay gue partir de la vida ordinaria,
(10)
para de alll dirigirse hacia los objetos matemiticos. Esto
nos ubica en un punto clave en la enceflanza de las matemdticas,

el darle sentido para vresolver problemas cotidianos, para que

{13 Luis Mot. "El conocimiento matematico”. ASntologla: La
matemstica en la escuela II, UPMN-5EF, México, 1988, pp.

&Z0-21.

-
(0



ios conceptos matematicos le SEAT significativos ¥
€113
acomodativos & sus estructuras coanitivas.

Existe la posibilidad de gue al niffo no le interese ni gue

principics gobiernan  un sucesc, ni gue lo provocd, desde 1

punta de wvista histdrico; sino, méds bien, qu& propdsitos tiene.
For eiemplo, puede preguntarse o praguntar: Toue propdsito

1T

tigne la 1luviay, Ygue propdsito tiens gque la Tisrra girv

alrededor del S5o0l7, etoc.. en todos los casocs son interirogantes
adecuadas, proplas respecto a todo 21 aparato escolaird al

estudioc de materias particulares, de examenes, stc. llevado por
este espiritu, un alumno puede preguntary  Tpor gueé tengo  que
estudiar matemdticasT! Con ello desea una demostracion de que
la=s matematicas poseen un valor propio o que son un medio para
¢ .

lisgar a algun fin para &1 digno de alcanzar.

Cuando se enfrenta a cuestiones, asi de fundamentales, el
masstyro  suele verse en un conflicto. Mo estd acoztumbrado =

que s& le cuestione, o a preguntarss, en €l mejor de los casos,

]

propasito tiene su labor. Esto se debe a e nunca

o
o
i

]
1
]
0]
m
=
[£1]
pai}
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cuesticonamos sobre lo= propdsitos de ls
La situacian llega 2 sus peores extremos cuando, cosEa  que

sucede mas a2 menudo de lo que podiriamos suponer, el masstro

t11} La acomo dMCléh 25 un azpegfa de la actividad cognitiva gque

implica la odificacidn de las estiructuras mentales en
Tuncidn de 105 uUJEtDS de la realidad.
{12} John Passmnore. "Enzefianza de la comprensidn'. Antologia:

ollo lingMistico v curricualum gzcolair . UFN-~-5EF,
1788, p. 20.
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enseffa una materia, o parte de =lla, cuyo valor le resulta mas

0

que dudosa, al menos respecto a un niffo o & una clase en lo

m
m

particular. Ocurre entonces que el maestro estd =sin comprender

el por gue el alumno ha de hacer 1o gue él le ssta pidiendo que

o

aga. Ahora bien, decirle al niffo que no tisne sentido lo gue

|

=tAd haciendo dificilmente lo animard a seguir aprendiendo.,
cuando s &sta, Jjustamente, la responsabilidad del maestro. En
tales circunstancias el aprendizaje se vuelve un vitusal, porgue
el maestro se presenta e imparte sus lecciones, tal vez, igual
que el afo anterior, sin cuestionar esobre el desarvollo
intelectual del alumno; su ensefianza s mecanica; el educandao,
(13)
ze presenta para tratar de asimilar los conocimientos =in
significacidn v sin aplicacidn a =su realidad. OGuizés esto  ses
un  grado mEjor gue simular gue lo hecho por el nific tiene un

valor educativo del cual, simplemente, carece. Feroc es lo ma

1l

que pusde decirse en su favor.

Segin Brousseau, sste tipo de situaciones didacticas son
@]l resultado de la manera como, tanto el masstro como el
alummo, asumen su papel en la situacidn didactica v de cdmo
interpretan sus normas y sus posibilidades de negociacidn. 5i

bien, generalmente el Contrato Didéctico (conjunto de normas

implicitas que regulan las interaccionezs maestro-alumnol) entre

(13) La asimilacidn es un aspecto de la actividad cognitiva que
implica incorporar nuevos objetos y  experiencias a Ia
eztiuctura mental o al esguema sensovriomotor).



17
el docente v &l educando no se explicita en el saldn de clases,

constituye en  los hechos un ol definitivoe en la situacidn

didactica. Los efectos suponen de manera implilcita por parte
del maestro v del alumno, determinadas concepciones de
ensefianza ¥y de aprendizaje, del conoccimientoc v de =

construccion, en fin, suponen una concepcidn de lo Que es o©
0149
debe ser la educacidn.
Mo comprendo el piropdsito de...es, en verdad, uwuna forma
miy comin de no comprender. Y sucede muy a menuwdo, gque la

respuesta estd lejos de ser obvia.

S consideran unas preguntas importantes para reflexionar:

¥7TOUE FPUEDEN HACER LOS DOCENTES FARA EVYITAR EL FRACASO ESCOLAR
DEL FPROCESOD ENSEMANZA-AFRENDIZAJE EM RAZOMES Y FROFORCICNES EN

Ei. SEXTO GRADO LE EDUCACION PRIMARIAT

¥TOUE TAN COMSCIENTES ESTAMOS, LOS MAESTROS, DE LA IMFORTAMCIA
QUE  TIEME EL HECHO DE FRESENTAR LOS CONTEWMIDOS HMATEMATICOS
COmMo UN  FENOMENO INTIMAMENTE RELACIONADO CON LA VIDA

COTIDIANAT

Se enfatiza en el hecho de que las matemi&ticas son el
resultado de un interminable proceso histdrico en el cual unos

planteamientos han ido sustituyendo o relacigonando a otios,

t14) WVid.a Guy Brousseau en "Efectos v paradojas del contrato
didadctico". Antclogla: La matemdtica en la escuela 1.
LIFN-5EF, México, 1988, pp. 183, 1790-1%1.
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donde constantemente se reinventa o se descubre. Entonces,
TRor que se presentan & los  alumnos  los conocimientos

matemdticos como algo acabado, completo & inmutable, vy se les

priva de la gran oportunidad que ez reinventar y descubriv  por
sl mismosT. Fara ello es necesario considerar el desarrollo
intelectusl de estos sujetos epistémicos & ir  gradoando el
conocimiento gue se le transmite. Asi, por ejemplo, nuestro

tema central {(razones v proporciones) se contempla en el s=sexto
grado porgue para entonces €l nific ya debid haber asimilado, =&

log largo d= cinco afics sscolares, una serise de caonceptos

imprescindibles gque le permitivan en el momentoc oportuno,
establecer irelaciones por cociente, es decir, obtensr 1a
solucion de un piroblema a partir de la comparacion de dos
cantidades v asil poder afirmar significativamente gue 3I0:s6 =
204 & que 257100 = 23%.

Ademas, de que hay infTinidad de situaciones problematicas,
tanto dentro comc fuera de la escuela, las cuales reqguieren 1la

aplicacidn de los conocimientos adquiridozs de razones W

proporciones; por ejemplo: cuando la ama de casa va a repartir

s comida, lo hace en proporcidn a la cantidad de gque dispone
en relacion al numero de comensales; cuando en la clase el
profesor va & repartir cierto numero de hojas lo hace enm razdn
&1 namero de alumnos; cuande se wva a estructurar una

investigacidn, se realiza de acuerdo a un cronograma, MisSmo gue
fue estructurado de acuerdo al tiempo v estudioc del chjeto de

conccimiento. Estos son sclamente una minima parte de los usos
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o aplicaciones de las razones y proporciones, tema gue estad
presente en el contenido cuwrricular correspondiente al dltimo
grado del nivel primaria.

Es el momento de establecer que =i 1 objstivo general de
las matemdticas para la educacidn primaria es : "Fropiciar en
&1 alumno el desarvollo del pensamiento cuantitativo W
relacional como un instrumento de comprensidn, interpretacian,

®¥presion Y transformacidn de los fendmenos sociales,

(133

cientilificos y artisticos del mundo". Entonces, las razones vy
proporciones  s2  encuentiran estrechamente vinculadas con g1
Objetivo General porgque representan las relaciones de
situaciones cotidianas con la reafirmacidn de conceptos  tan
elementales para la vesolucidn de problemas cotidianos como  lo
son el clasificar, seriar, sumar, vestar, multiplicar, dividir
{con enteros o con fracciones); asl como el de establecer
correspondencias e igualdades entre diversas cantidades. E=
por esto, & la wvez, que las matematicaz no se remiten
exclusivamente a los numeros sino a las relacicones sntre ellos.

El objeto de estudioc no se presenta de manera aislada es
parte de una problemdtica mayor en donde coinciden elementos
muy variados que lo originan dentro de un determinado contexto.
Es por ssta razdn que se considera pertinents ubicar el

problema de estudioc en su propioc medio v a la vez explicar las

{153) Secretaria de BEducacidn Publica. Libro para =21 maestro.
Sexto grado. 5EFP, México, 1989, p. &0.

18
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caracteristicas del  mismo, por ser el lugar donde =1
desarirollard la propuesta pedagdgica. En este caso, la
tematica swglid en un grupo escolar del nivel primaria  (sexto

grado) debido a1 fracasc escolar en la resolucidn de problemas

practicos referentes al establecimiento de relacionss por
cociente. Ecste grupo pertenece & la escuela urbana matutina
"Fyofr. Enrigue Félix Castro" de oirganizacidn completa v

perteneciente al sistema educativo estataly estad ubicada en una
colonia alejada del centro de la ciudad de Culiacan, es la
colonia Industrial-Falmito, compuesta en =L mavyorla por
familias de 1la clase social bBaja que tiene privaciones
acentuadas de tipo econdmico, cultwral y educativo. Aunado =&
esto, se tiene la minima o nula ayuda de losg padres de familia

Sa

bl

hacia el proceso ensefianza—-aprendizaje, debido a gque su e&sc
preparacion educativa no les permite comprender los contenidos
programaticos vigentes y se encuentran, por 1o tanto,
imposibilitados para explicar o aclarar alguna duda gue sus
hijos presentan a manera de tareas, investigaciones, etc.

Ante esta situacidn, gueda al docente la encomienda  de
implementar estirategias didacticas que le permitan
contarrestar, en el sujeto escolar, la falta de significscidén
de las vazones y proporciones en sus  estructuras cognitivas;
considevrando, ademé&s, que el contexto del nific se presenta, en
pDcasiones como esta, como un medio adversac para el proceso
senzefifanza—-aprendizaje.

Se consideran imprescindibles las indagacicones

19
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bibliograficas posible=s, con la finalidad de retomar elementos

tedricos-metodoldglicos que expliquen las estructuras

il

matemdticas gue va construyendo =l sujeto epistémico para dar

—

cusnta de la cosmovision sobre lo gue aprendid v lo que aplicd

0
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en =u devenir

Ern esteg trabajo se considevarid la sistematizacidn de los

o
I
m

q

datos gobtenidos a railz de las indagaciones realizadaszs v e&n Bt

a ellas se presentardn en un apartado especial las estrategiaszs
coneretas  para gue el docente lleve al sducando la necesidad
oo los contenidoz matemdticos referentes a irazones Y

proporc iones.

1.3 Categorlas especificas

Lasz categorias gue apoyan &l analisis de la problematica
planteadsa por  tratarse de conceptos gues conciretizan &1

conocimiento matematico sons

iRazones ¥y proporcidnes ¥Froceso ensefanza—-aprendizalie
fFracaso sscolar ¥Conceptos matemdticos

¥Estrurturas ldgico-matematicas ¥¥Fractica docente

t1é&)
¥/ida cotidiana ¥5ujeto epistémico
¥Docente

{15) ESujeto gue participa en la interaccidn del conocimiento
con =u medica,

r



2 MOTIVOS QUE GUIARON PARA LA CONSTRUCCIOM DE LA FROFUESTA

FEDAGOGICA

Las matematicas se convierten en un  instrumento e
gseleccidn por el fracaso escolar que corre el riesgo de volwver
inoperante la manifestacion de otras aptitudes 1o Menos

importantes para las actividades del sujeto v sobire todo para
173}

T
L]
i

i
el ejercicio de las profesiones correspondientes. 51 no se

=

iace nada por remediar =21 fracaso en matemidticas, el cuerpo
social mismo se verd afectado: por una parte porgue asl ce
privara de competencias que les serdian muy utiles; por  otro,
porque  por temor  al fracaso en matemdticas muchos alumnos se
alejan de las actividades cientificas, donde los efectivos san

insuficientes, para orientarse hacia estudios literarios o

(18]
juridicos, carrveras gque va estadn sobrepubladas. Es acsi,
como & pesar de las muy variadas causas del fracaso escolar  en

matematicaz en la educacidn primaria, concretamente en =21  tema
central de razones v proporcicones, una parte de los recursos o

remedios posibles a tan grave situwacidn son de caracter

(17 Sobvre todo aguellas en gue todo lo referente al hombre
participa de la intuicidn, del sentimiento, de la
comprensidn del semejante, de la instauvracion de
relaciones, de la comunicacidn, etc. ...lLuis Mot (1%83).

{18 Luis Mot. Op. cit., p. 3.



pedagdgico.

Lo expresado en =1 parrafo anterior se complementa con 1o

(19

expuesto  =n una revista pedagdgica en la cual se afirma gue
en lo que =ze refiere a la ensefianza de las matematicas no =dlo
no se logra gue los alumnos aprendan bien las matematicas, sino
gue se provoca el recharzo casi generalizado de los estudiantes
hacia esta materia, con graves consecuencias para la formacidn
de especialistas en diversas Areas profesionales en las gue las
matematicas tienen una gran significacidn. Resolver este
problema no es facil., reguiere de enfrentar diversos problemas,
entire los gue destacan la preparacidn de los maestiros, asi como
la buzsgueda de nuevas maneras de conducir el trabajo con nifios
v adolescentes.

For 1ia razén anterior, el abordaje de la tematica de
ecstudio se realiza porgque se considera que proporcliona un
instrumento mas que permite conocer las causas y alternativas
posibles del hecho de gque existe un mayor porcentaje de alumnos
fracasados en 21 &rea de matemiticas; esto, en comparacldn con
todas agueéllas que conforman el plan de sstudic de la
educacion primaria; asi como el otorgar una pauta & seguir
para la orientacidn sobre la actitud que deken asumir los

docentes ante esta problematica suwrgida en el contexto escaolar.

En cualguier estudic de las matematicas existen tires

(19) Yid. a Hevista Cere en conducta. Op. cit., p. 2.
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aspectos principales a considerars: el conceptuals el
algoritmico vy calculatoriog v, 21 mas relevante, 2l aspecto de
las aplicaciones al mundo real. Este Ultimo aspecto tiene que
ver con una de las razones del por qué estudiamos la
matemdtica, cdmo se explica a la medicidn, y cdmo se traducen
les problemas del mundo real gue nos vodea en relaciones
matematicas y mis aun establecer relaciones por cociente.

Cualquier estudioc de las matem&ticas, en cualguier grado,
dehe equilibrar sus tres aspectos. Todo esto se logra a partir

(20
de una mejor comprensidn de las estructuras de la matematica.

En lo gue corresponde a las aplicaciones (tercer aspectol,
es el mismo docente guien lo desarrolla a paurtir- de un intento
pov- adaptar los contenidos matematicos al mundo real del nifio,
gs decir, al tipo especilifico de comunidad vy de necesidades:

Al respecto Labinowicz establece gque:

De acusirdn con Fiaget: e]1 marco personal de referencia
=

del onocimiento organizado que una perscna  utiliza en
una situacidn dada después de haber nacido esti
firmemente ligada a interacciones previas con U medio

ambiente. For ello dice que el conocimiento del nifioc es
construldo a través de la interaccion de sus estructuras
mentales con el ambisnte. (21}

(20} Fresentacidn del Apéndice en Antologla: La matematica en
1z escuela I. UFN-S5EF, México, 193%.
(21 E. Labinowicz. Introduccidn a Fiaget, pensamiento,

aprendizaje y ensefianzsa. Ed. Fondo Educativo, =d. dnica,
E.UeA., 1920, p. 25,

m
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Sin embargo, esto no acontece en el guehacer educativo, ya
que los conccimientos matemidticos adquiridos por el alumno, en
egpecial aguellos que tratan sobve razonesz y proporciones, no
tignen aplicacidn en el mundo real. De aquis la importancia
que radica en el hecho de establecer estrategias didacticazs gque
conlleven a una vinculacidn permanente entre le teérico vy 1o
practico.

Fl

i
]

ello, =e pretende llevar a efectoc uwuna serie de

1]

acciones para abordar el objeto de estudic elegido v en  su
momento, construir marcos tedricos que permitan  tener  un

panorama mas claro del que hara, el cdmo, el dénde, =]l para gue

m
—t

0y por gue., Con la finalidad de congcer la situascian v
enfrentarla de la mejor manera posible.

Con este trabajoc s= pretende lograr el analisis consciente
v objetivo del problema descrito: para contar con una base qgue
permita actuar con mayor decisisn en 21 contexto educativo para
enfrentar la problemética planteada con LT aprendizaje
significativo en las estructuras cognitivas del sujete escolar.
Esta breve explicacion es a ralz de gque se ve al nifio como un
almaceén de datos, sin llegar a reflexionar el docente, por su
arraigo  tradicionalista, =i lo gue ha ensefiado puede ser
aplicado por el educando para resolver problemas ordinarios.

A1 respecto Bergan v Dunn nos sefialans

La principal tarea del educando actual mno consiste en
almacenar grandes cantidades de informacidn en su memoria
sing mas bien en aprender a emplear sus conocimientos



para resolver los nuevos vy variadoz problemas gue se
presentan durante el1 transcurso de rapidos cambios
culturales. (227

Este es un camino que conlleva & relacionar lo  gue

aprende con lo que se conoce para darle sentido a tal proce

El nific no aprende lo gque no le interesa o no le encuen
zentido. Cabe csefialar, en este momento, lo que afirma Fr
Smiths "Los nifos aprenden relacionando su comprensidn de

nuevo con lo gue ya conocen, ¥y &n el proceso modifican
(23)
glaboran su conocimiento previo”. Ademas, agrega que:

=#iste una Intima relacidn entire la comprension y =1
aprendizaje. Los experimentos de los nifios nunca van mas
alld de sus teorlas; deben comprender 1o gque estan
haciendo todo el tiempo que sstin aprendiendo. Cualguier
cosa que confunda a un nifioc seri ignorada; no hay nada
que puesda aprender ahl. No es lo absuwdo lo gue estimula
a los nifios x aprender, sino la posibilidad de extraer
sentido. {(24)

Se considera  oportunco sebalar que no sélo los nifios

pasan &1 limite de sus teorlas cuando no comprenden 1o

i

estian haciendo, sino gue leos mismos docentes, la mavoria de

veces, realizan un alto después de sus actividades tedric

(22) John EBEergan y James A. Dunn. Fsicologia educativa.
Limusa, México, 1985, p. 403.

(22 Frank Smith. Comprension de la lectura. Ed. Trill
Megwico, 1983, p. ?b6.

(243 Ibid. p. 102.
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Tal wvez porgue para ellos tampoco tenga sentido 1o que  las
guigencias instituciconales sefialan para el proceso  ensefianza
aprendizaje v sdlo desean cumpliv con el programa escolary o
quiréd == deba & gue & pesar de estar conscientes de sus
deficiencias teécnico-metodolégicas no se atreven & incluir
modificaciones Bn su practica docente gue originen el
i~ O ento de lo ritual.

En concideracidn & lo sustentado, se tomd la decision de
desarrollar el presente escrito pretendiendo con ello una
apertura para ofrecer a los docentes elementos alter nativos ques
propicien: primero, un andlisis interno de su uehacer docente
v  una asimilacién con significado de los cenocimientos &
impartivg v, segundo, la conversion de rAZONES Yy
proporciones en un proceso significativo para los nifios. loda
estn con la introduccion de modificaciones metodoldgicas en 1la
practica docents gque permitan 21 maestro llesvarle =& los
seducandos los conocimientos matematicos con uan claro sentido
por estar relacionados a su gquehacer diario.

Ml
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3 ALCANCES DE LA PROFUESTA PEDAGOGICA

2.1 Objetivo General

# Elaborar sstrategias didacticas para resclver problemas de la
vida cotidiana de raczcones y proporcicnes en el szxto agrado de
educacildn primaris.

3.2 O0Objetivos Especificos

l.— fAnalizar por qué fracasan los alumnos en Matematicas
{especificamente =2n lo que a razcnes v  proporclones =1
refiere).

Z2.- Analizar los contenidos programdticos del sexto  grado
referentes & razones y proporclones.

Z.~ Identificar las caracteristicas del desarrollo cognitivo
del nific para presentarle los contenidos programaticos de
acuerdo a sus estructuras lédgico-matematicas.

4,- Feflexionar sobre la necesidad de la aplicacién en la wvida
cotidiana de todo contenido matemdtico.

Z.~ Establecer el proceso de aprendizaise de las matemdticas

Ty
~1
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como un piroceso de invencidn v de descubrimiento a traves

de una relacidn grupal.

Fromower situaciones de aprendizaje donde el alummo
construya sus propios procesos de elaboracidn v resclucion

de problemas.

Fromover estrategias didacticas para vesolver problemazs de

rarones y proporciones en el sexto grado.

Il
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4 HIFOTESIS EN QUE SE SUSTENTA LA FROFUESTA FPEDAGOGICA

Los csupusstos que se plantean a continucaciadn san
productn de un razeonamiento inductivo incompleto, mismo gue

vendrd a complementarss con un sustento tedrice sdlido, con una

W

investigacidon regida por objetivos definidos v can 1

fi}

aportacidn de estrategias didécticas dirigida=s hacia 1

eclucidn del problema establecido:

El maestiro puede lograr gue el alumno comprenda g1
propgsito de una actividad demostrandole gue a esta le
corvesponds un papel importante en algunas situaciones
cotidianas. Como sefiala Fiaget: "lLas matematicas constituyen
una prolongacidn directa de la ldédgica que presiden las
actividades de la inteligencis puestas en obra en la wvida

(230
ordinaria.’” De esta manera, & medida gue el docente
reconozca que la matemidtica estd inserta en la realidad, en 1o

que al nifio le interesa conocer ¥ en que como sujeto epistémico
asimile los conocimientos matematicos mediante la invencidn v
el descubrimiento, en esa misma magnitud: el fracasoc escolar

en razones ¥y proporclones habra de disminuilr  considerablemente

(25 WVid. "Fsicologla v pedagogia" por Luis Mot 2n Antologlac:
La matematica en la escuela II. UFPN-SEF. México, 1983, p.
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por dayr  paso a una nobtoriz modificacidn de metodos ¥

estrategias de enseffanza gue vendran a otorgar al educando los

selementos  indispensablezs para la rvesolucion de problemas

(247
S coincide con Grecia Galvesz en =] zupusstoc de que
avidencias de gue cuando Se logra introducir

modificacionss en la organizacidn del trabajo sscolar cambia la

estructura de participacidn de los alumnos, s transforma  la

dinamica habitual de la clases v la diferencia entr alumnos
busmnos v malos tiende & borrarse: cada alumno encueentra

actividades gue =1 puede dezempefiar tan bien o mejor gue los

=27 estimado en funcidn de sus cusalidades
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El docente convierte a la ensefianza de la matematica en
una practiva pedagdgica colmada de demostraciones sin relacidn
can la realidad. donde participan la memorizacidn, el azar v lo

ajeno a la vida ordinaria.

—
i
—h

alta de conocimiento del desarrclle intelectual vy de

las estructuras ldgico-matemdticas de sus alumnos, transforma

en  uoun suieto inseguro ¥ hace que decida vumbos
Errdnens En la oonoretizacidn dle proceso ensefianza -

aprendizaje.

246y Mid. a Grecia Galvez en "ElemeEntos para gl andlisis del
fracaso escolar =2n matematicas" en La magtemdtica en 1z

escuela Il. Op. cit., p. 12.
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5 FUNDAMENTACIDON TEORICA-CONCEFTUAL

5.1 Conceptos matematicos implicitos en la propuesta pedagogica

{27
Mecesario es, el determinar los conceptos matematicos e

[
torno a los cuales givrard este documento pedagdgico, vya gue
ayudaran a saltear desviaciones o deformaciones conceptuales;

t

les conceptos son:

u}
an

it}

i

i}

r+
=]

|_l

s

1]

1.- Concepto de nmamero ¥y sus estructuras

clazificacion, seriacidén y correspondencia.

ra
I

Concepto de razones y proporclones.

- Contenidos programaticos en el sexto grado.

fntes de iniciar el abordaje de cada uno de estos elementos

matematicos, se precisa la aclaracidn de los siguientes puntos:

£) Los conceptos matemdticos seffalados son los esenciales para

{27) Identificamoz como concepto matematico el establecimiento
de relaciones abstractas que se hacen presentes por medio
de representaciones gr&ficas, permitiendo la aprehensidn
mental de laz cosaz: ademads de nombrar, relacionar,
distinguir, describivr clara vy precisamente 1o gue un
pbieto es en esencia o lo gque 5 una multiplicidad de
objetos gue poseen las mismas caracteristicas esenciales
segun la ciencia matemdatica

N
—
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la probiemdtica a tratary sin embargo, con ello no se
pretende enunciarlos como los dnicos; debe vecordarse =
antes de llegar al sexto grado ¥ reflexionar sobre razfones ¥
proporciones, se precisa haber recorvideo un largo camino de

conceptualizaciones.

B} En consideracidon a la abstraccidn gue caracteriza a estos
conceptos deberédn comprenderse: primeiro, por  parte del
docente vy después , por parte del educando de manersa
individual, tanto cualitativamente para que s acomoden a

las estiructuwras ldégico—matematicas del sujeto epistémico.

.1.1 El nbmero como concepto matematico

Ln

Los descubrimientos de Fiaget han demostrado que =1 hecho

de gue un nifio sepa "recitar" la serie numérica no significa
{28)
que hay construldo un concepto operatorio de ndmero. Esto lo

logra hacia los siete u ocho afine, que es cuando el niflo llega
a la idea operatoria del namero, pues antes de esta setapa  aun
cuando  aprenda  a enumerar verbalmente, no ha llegado & una

{27)
conservacion de los conjuntos numéricos.

{28 E1 numero es la sintesis de la inclusidn de las clases vy
del orden serial, o sea, una combinacidn nueva peroc  a
partir de caracteres puramente ldgicos. (FPiaget 1978).

(29) Yid. a Irma VYeldzquez en "La suma v la resta”. Antologia:
La matematica en la escuels III. UFN-S5EF, Mexico, 133,

Pp. 8%-70.



El niffo llega a la idea practica del ndmero apovand
en tres sstructuras operatorias, previas o casil contemporans
pero  de naturaleza ldgica o cuantitativa. 431 respecto J

Fiaget sefiala que:

La comstruccion del numerc no se basa &n un mecanismo
extraldgico, ni 2n la intuicicn  invocada por  Foincareé vy
Brouwser, ni en la ldgica pura en 2! sentido de Frege v
Fusezll, sino @n cambio, s una sintesis cperatoria cuyos
z=lementos =So0n lagicos aungue las operaciones L
provienen de su coordinacidn no entren en las operacionss
de clases o relaciones.{30)

La primera de tales estructuras o sistemas corirelativos

operaciones es la clasificacidn o agrupacicones de clases C
forma mas simple consiste en reunir las clases individuales
&1 en B, B vy la clase B" en C, luego C v C" en D, etc..
segunda  es cuando el nific se vuelve capaz de seriaciones,
decir, de un encadenamiento transitiveo de relaciones de ord
i A antez de B, B antes de L, sntonces A antes de C.
tercera ez la correspondencia biunivoca entre clases gue
trata de dos operaciones MLy diferentes: de

correspondencia calificada (un

la mizma cualidad como un fuadrado a un cuadrado, un civculo

un circulo, etc.! o de una correspondencia cuslguiera que b

(Z0)  Jean Fisget. "La naturaleza lédgica del ndmero”
Feicologla v epistemologla. Trad. Antonioc M. Battro,
fEmece, Za. ed., Argentina, 1978, p. 41l.
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A ez mas grande gue B, ¥y B es masz grande que U, entonces
A == mas grande que C, lo cual es reconocido por 1 nific,
comd algo vadlido v necesaric, una ver gque ls opsracidn de
ordenar se desarrolla totalmente.(32)

Lo antericrmente sefialado retoma L& importancia
considerable cuando llegamos & la conclusion gque en estas

estructuras operativaz del ndmero e donde 21 pensamiento
logis ¥ el pensamiento matematico estan intimamente
relacionados,

Claro ssti& gue para arribar a la construccidn de sgstas
estructursas Se& reguiere de una culdsdosa participaciaon del
masstiro, orque 28 el sujeto a gquien corresponde cCrear
verdaderas situaciones de aprendizaje, seleccionar 1 material
adecuado, azi como la glaboracidn cuidadosa de consignas  gue
deberan  ser abiertas para evitar =1 limitar al nifloc en  su
retlexidn v actividad.

5.1.2 Concepto de razones y proporciones

La comparacidn de dos cantidades, puede realizarse en dos
formas
1o~ fAveriguando cuantc es mayor una gque la otra.

_L:_zg’.:_'ﬂ_f:iv :I—:l_g"_l:-_l:lﬁl_l_u Hachs. ”C!'l_d":"ﬂ'-ﬂl ¥ =@rlar”. La teorla de

P;EJ“L en la practica. Trad. h 1 5. Fascual kobles, Ed.

LEDE Argentina, 1978,
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]

.- fveriguando las veces gque una contiensz a la obtvra.
For wiemplo: comparemes 20 vy 1w

a0 sz 20 unidades mayor gue 10

s

it
—
=)

30 contiene 2 wvecoes

"y o la relacion en que se encuentiran dos cantidades, s=e  le
llama FRGZOW v puestc gue esta puede expresarss por  diferencia
vh por cociente, también existen doz clases de razones llamadas

(37
aritmétiras v geométrices, respectivamente”.

Fara la estructuracidn de la presente propuesta pedagdgica
== ha establecido, desde el inicic, el planteamiento de las
relaciones por cociente, ez decir, se han  seleccionado las
razoanes geometricas.

La R&ZON GEOMETRICA, o sea la relacién por cociente, sa
indica escribiendo dos  puntos entre las cantidades Qgue se

comparan. For ejemplo:

20 1 5 Se lee PO e a S, vy expresa el cociente de 20 entre 5,

por consiguisnts es igual 2 4.

4,
il
—

El primer té&rmino se una razdn =& llama ANTECEDENTE

segundo término, CONSECUENTE. Asi, en la razdn antevior, 20 es

e

el antecedente v 5 es sl consecuente.

(33 Silvia Cuevas Aguilar. "Razones ¥ proporciones’.
Didéctica de la aritmeética v la geomestirla. Instituto
Federal de Capacitacién del Magisteric, Tomo S5&, SEF,
Méwico, 1967, p. 7.

¢354 Ipid., pp. 98-9
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Ezs en el sexto grado, cuando después de una serie de
eiercicios veflexivos y significativos, =1 educando descubre
ue 21 cociente de dos numeros pusde indicarse en forma de

divi=zidn, de Tracciogn comin y de ra=zon geoméetrica. Y llega & la

in

conclusidn de las siguientes equivalencia

DIVISION = FRAECCION = REZ0ON GEOMETHRILCA
dividendo = numerador = antecedente
divisor = denominador = consecuente
Ejemplos con representaciones graficas:
18 >~ 2 = & dividendo 182 divigor =2
18 = & numerador 18 denominador 3
18 : & = & antecedente 18 conisecuente 2

Al concepto de FROFORCIOMESR s= llega por la comparacidn de

dos vrazones geometricas iguales. Fov ejemplo:

12 ¢ 3 = 4
24 L b = 4
3B Y 8 =4
20 -+ S = 4

mismas gque pusden escribirse en forma de fraccidn coman:
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o, en forma de razién geometrica:

12 & Z =5 4
24 @ A = 4
2 : 8 =4
20 3 L = 4

v sobre todo, cuando llegan & la estructura operativa que redns

todoz los conocimientos  adguiridos hasts  ese  momentos =)
comparacicon de dos razones geomgtricas para la resolucion j e
{250

problemas.

._.
B lm
fi

mn

I

o~

La igualdad de dos razones geomEtiricas, también puede indicarse

o

sustituyendo &l signo = por 1@ que se les "como". For ejemplos

{23 El subrayado es nuestro por considerarloc determinante en
2l pensamiento logico-matematico del sujietoc escolar  por
considerarle como la estapa gue nos seffala un  proceso

reflexivo en mroporcliones considerables.
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por  la situvacidn de los términos, se le dan  los nombres  de

m

extremos v medios. "lLa comprobacidn ze realiza con la propiedad

i

It

fundamental de las razones vy proporciones: el producto de  los

{34)
gxtremos, s igual al producto de los medios."
18¢K\
3 S~ 12 « & = 72
W\
g4 & 2 w a4 = 72
P
& «—

Fetomando 1lo planteado, s=solo resta cncluir gque  las
TAZONES Y proporciones son la relacidn por cociente gue results
al comparar dos cantidades. El sujetoc e=scolar construira esste

concepto de acuerdo a su desarrollo cognitivo considerando la

importancia de éstos elementos matemiaticos en = wids

El contenido programatico es un elemento mas del proceso
enseffanza—aprendizaje, por 1o cual nos hemos rvemitido a un
analisis del contenido programatico de matematicas para el

sexto grado, de educacidn primeria. 2e han obtenido una serie

=9



41
de datos que permiten el enriquecimiento de nuestro marco
tedrico: el enfoque que en este gradoc se da al contenido
matematico corresponde & una concepcidn distinta & la de las

(37)
grados anteriocres, ez fundamentalmente un programs de
afirmacidn de conocimientos, su desairrollo se realiza por medio
de problemas para cuya solucidn = utilizan en forma integirada
diversos conocimientos matemdticos adquiridos en los  grados
anteriores. A continuvacidn se incluye un parrafo textual del
libro para =1 maestiro de sexto grado por considerarlo

gignificativo en relacidn a nuestro objeto de estudino:

Se intenta que el educando experimente por =i mismo, en
forma permanente, la interaccidn de las matemdticas con
s mundo externo. Se pretende gue esta  interaccién  le
permita cuestionar las cosas, buscar y captar informacidn

adecuada, aplicar los conocimientos matemdticos a
situaciones cercanas. Esto es llevar a la préctica en su
vida cotidiana las conclusicones de =2 estudic

matematico. {287

Al reflexionar sobre el planteamiento anterior, suwrgen una
serie de inguietudes y que se considera necesario su

planteamiento en ecte espacio:

(327) B5Be llegd a esta afirmacidn, después de haber consultado
el contenido programatico de matem&ticas de los seis
grados gue conforman el nivel primaria.

{38) Becretaria de Educacidn Fuiblica. Libro para el maestro.
Sexto grado. SEF, México, 198%. pp. &0-&1.
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proporcicnes, cabe sefialar gue 2= un hecho que estéa pressente

G
Zi en teorla se intenta forjar a un sujeto escolar reflexiva

critico que interaccione a las matemiticas con su mundo

e,

externo, entonces Tpor qué en la practica se presenta el
contenido matemitico =in sentido v ajenoc a la wida

cotidiana™.

—

fE gua =e debe la degvinculacidn del aivmno con el
conoCimiento ¥ con  las situaciones escolares en que 1o

adguisre?.

!
i
[n
m

Cuando el docente recibe a su nuevo grupo, al inicio de
periodo escolar, Tcomprueba, realmente, =i sus integantes
fan asimilado los conocimientos gque supusstamente ies fusron

impartidos con anterioridad o simplemente el docente inicia

con 1o corvespondiente al sexto grado sin detensrse en 1o

cusstionadoT.

En relacidn con el sducandos

Tgué sucede cuando ingresa  al

i

=xto grado sin los elementos necesarios para enfrentarlior.

in

Zon ezstas preguntas las que han estado latentes dezde =1
Ccio de la construccidn de esta propussta pedagdgica vy gque sg

era  dar  respuestas cuando las sstrategias didécticazs gue

11 =2 sugieren sean sfectivas en la practica docente.

Y con  respecto al  tema gque ToE  ocupa,  CAZONE

i
i

[H



lz largo de laz ccho unidades que estructuran =1 plan  de
pztudic disefiado para el sexto grado. La relacidn proporcional
entre dos conjuntos o entre dos slementeos =5 una idea  central
en las matemiticas v aprovechéndose la experiencia del alumno,

ze empisza & abordar este tema haciéndolo veflexionar sobre

cantidades que dependsn unas de otras, sobre relacignes por

cociente. Clarc esta, gue las actividades contenidas en =1
Qi ogT ama no  hardn posible lograr satisfactoriamente lo=

ohistivos propuestos  para nuestvyo cbjeto de estudio por dos

razones considerables:

1y lLos gjercicios se presentan como lecciones tipo con un
cardcter mecdnico, tradicionalista v com un lengualie que el
nifion, por lo general, no comprende porgue no cuenta con el
ciimulo  de conocimientos que asil lo permitan debido a la

falta de significacién vy acomodacidn en sus  estructuras

ot

tgico~mateméticas de los elementos incluidos en abos

ntericres.

alt
4]

21 l.a idea de gue el alumno reconzca en las matematicas un

instrumento para comprender vy transformar su mundo, s6lo =se

£l

logrard si se analiza la problemdtica gue genera el  munda
circundante. Fara lo cual, =21 masstro se encontrara con la

necesidad de implementar estrategias que vinculen alumno -

conocimiento-~cotidianeidad.

G
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Faira concluir el andliz=ls de los contenidos programdti

d=l grado gue nos interesa, se precisa establecsr gques

A3 El obdetive de las matematicas =i incluve el establecimiento
oe la velacidn nific-conocimiento—-mundo exterior, necesidad

fque =z ha venido retomando desde el inicic de nuestra

propussta.

EY Las actividades sefialadas en =l programa  de estudic  del

cexto grado, en velacidn al cbhbietoc de conocimiento que nos

ocupa, no son suficientes para gue =1 ziunne acomode  las
FAZones vy proporclonss a sus estructuras cognitivas.
(5 lo gue es importante, adn cuando =3} contenido

proegramatico presenta sus obijstivos claramente definidos  en
favor del establecimiento relacional entre =1 contenido
matematico v el desarrollc intelectual del niffo; e= el

docents quien =

L

mantiene ajeno a este chistivo porgue no
cansidera o, en su defecto, porgue no conoce camo funcionan

las estructuras mentales de sus alumnos.

3.2 Relaciones conceptuales a través de la Psicogenética

En este momento se considera importante destacar la teorila
en la cual se apovara para ofrecer al docentz elementos gue  le

ayuden al conocimiento interno de sus alumnos de sextoc grados

£
£



{327}

la teoris PFPiscogenética de Jean Fiaget, la cual hace
referencia al an&lisis del origen de los mecanismos ¥y pProcesos
relativos a la adguisicién del conocimientoc en  funciom &l
desarrollo del individuo, enfoque hacia el cual se encuentira
dirigida la presente investigacidn técnico-metodoldgica. Al
respecto Fiaget establece gue: "Se llama psicologia gengtica
a2l estudio del desarrello de las funciones mentales en  tanto
este desarrollo puede ofrecer una explicacidn, o por lo menos
un complemento de informacidn, de sus mecanismos en el estado
400

terminal”.

Enunciado 2n otros téerminos, la peicoclogils genetica
consiste en utilizar la psicologia del nifio para encontvar  las
soluciones de problemas psicologiceos generales. Establece gque
el nifioc mientras crece estia constantemente estructuwrando la
comprensién de si mismoc y de su mundo. El funciornamienteo de la
mente de un nito recién comienza & comprenderse, Yy las
oheervaciones sistematicas han demostrado lo que sucede durante
el proceso de reestrucutracidn en gue el nific pequefio pasa de
su etapa actual de desarrollo a otra mas avanzada etapa de

pensamiento. La teorla también explica cdmo las actividades vy

estrategias desarrolladas por un nifio que piensa son adquiridas

{39) Por mas de medio siglo, este srudito suizro =& ha dedicado
activamente al estudio del desarvolloc del pensamiento
infantil.

{40) Jean FPiaget. 0Op. cit., p. 47.

[£¥:)



(41
a través de la gxperiencia. Las matem&ticas han =surgido de la

percepcitn, si e piensa que toda experiencia consiste en  la
lectura perceptiva de las cualidades fisicas del objeto. Be
tiene, sSegdn lo establece Fiaget, dos formas de experiencia:s
"Existen, dos formas de experiencia, gue tal ve: estédn siempre
reunidas pero que son facilmente discciables por el andlisis:

la experiencia gue llamaremos flsica y la experiencia logico -

(423
matematica". La sxperiencia fisica consiste en actuar sobre
los objetos para obtener un conocimiento por  abstraccidn a

partir de estocs mismos cbjetos; por ejemplo 1 nific gue levanta

=ttlidos comprobaird por experiencia fisica la diversidad de los

Wi

pesus, SuU relacidn con los volumenes de densidad igual, 1a
varisdad de densidades, etc. : La experiencia logico-
matemdtica consiste en  actuar sobre los obijetos pero por
abstraccidn de los conocimientos a partir de la accidn v noc  ya
m&s de los propios objetos, en este sentido, el conocimiento es
abstraldo de la accién como tal ¥ no de las propiedades fisicas
del objsto.

Arnalizando lo anterior, se llega a la conclusidn de 1a
necesidad gue existe de gque el docente considere la experiencia

de SUs alumnos  para  la ensefianza de la matematica,

considerando, ademas, los estadios del desarvolilo cognitivo con

{41) Vid. & Furth y Wachs. Op. cit., pp. 23-28.
{42) Tomado de "lLa formacidén de los conccimientos cientificos
lgicos matematicos" de Jean Piaget. Op. cit., pp. &F-71.

45



zus caracteristicas respectivas que nos seffala FPiaget:

i
ESTADIOE EDADES CARACTERISTICAS

m
i
b
0
n

SEMSORIOFMOTOR 0 oa

-]

Feflejos v habitos sensoriomotores
Concisncia de objeto permanente.

Utilizacidn de medios para
alcanzar fines,
FENSAMIENTO 2 a 4 affos Lenguaje.
SIMBOLICO Juego simbdlico.
FEMSAMIENTO 4 z 7 afocs Comprensidn sincrética.
INTUTITIVO Razonamiento transductivo.
ORERSCIONES 7 a 1f abos Clasificacidn v ordenamiento.
COMCRETAE Descentiracidn v coordinacion.
Reversibilidad.
FRazonamisnto indoctivio.
OFERACTOMES de 12 afios Fensamientoc hipotético-deductivo.

C
FORMALES en adelante Fensamiento formzl abstiracto.
Todas las combinaciones
Control de variable=z.
Verificacidn de enunciados.
Froporcionalidad.
Sistema integrado de
transformaciones. (44

it
1N
=
S
]
+

For  lo gue respecta a nuestro

zexto  gradod s=e considerard con mayor profundidad lo gue

3

(45 Las edades constituven promedics aprodimados.

(441 Tomado textualmente de "Estadios del desarrollo cognit
de Richard M. Gorman en Introduccid

Brgentina, 197%, p. 117.

=
m

I
i~

posibles

Operaciones

o escolar {alumno

v

e

i"-;r"Cl 12
Fiaget, Ed. Paidds,



0

refiere & lazs operaciones concrshtas (7 a 12 afios) s & las
mperaciones formales i(de 12 afios en adelante), =1 motivo &=
zencilliow ur nifio de sexto grado se= ubica en un puente  entre

wmstos estadios, pues comprende &l final de lo concreto y apenas

Hl

2]l inicic de lo formal. Sin clvidar gue es frecuents encontirar
a jévenss gue llegan a las operaciones formales hasta los 15 4

14 afios, por lo gue =& dard mayor relevancia al estudio de las

mpEraciones concretas cuando  llegue el momento de Ia
eztructuracidn de estrategias didécticas por ser el estadic

donde encontramos & la mayorlia de los alumnos de sexto grado.

1]

Con  tado 1o establecido, no s pretende, B0 ninguan
momento, abarcar  la teorila piagetiana, esto es debido a 1z

imposible de tal acto por la extensidn de la misma, s=olo se

pretende  aportar alguncs de sus elementos para gue el docents

e

conorca a0 sus alumnoz en proceses  tan  significativos  como

ConoCimianto matematica, aprendizaies, intsligencia,

wetructuras légico—mateméticas v en lo referente a lo afectivo
socisl. La razdém, es sencilla, si el docente comprende el
dezsarrollo cognitivo de los educandos hara transformaciones  en
51 préctica docente v como consecuencia  se  transformara  la

practica del nifo. Ademds, considerard los procesos  sefialados
@n el proceso ensefanza-aprendizaie como elementos gue ComponiEn
un todo, en sste caso: el aprendizaje de las matemdticas vy mas
pzpecificanente, 2] aprendizaje de rarones ¥ proporcliongs.

fisl, tenempe que el conoccimientn especifico o aprendizalje

tiens velacidn con la informacidn vy las glas particulares guse

]

£



&0
corresponden a un area de estudio especiszslizado, por eiemnplos
bhinleogla, literstura, matemdticas. Como conocimisnto geneval,
ze vincula con la aptitud general de poder adguiric vy aplicar

un conocimieto especifico.  Fodemos llamar inteligencia a  esta

1

aptitud v  cuando la inteligencia se manifissta activa en =l

[

comportamiento del nific, sz llamara a esta artitud
C45)
pensamisnta.
Tomancdo en cuenta la relacidn sstablecida =& construyd

Lin EzgUuama  ¢gue se plensa  puede  llegar a Facilitay =1

comprensidns

CONOCIMIENTO MHTEH%TIEQ\

.”

\

-

q %
ESFECIFICO GEMERAL
—

\‘
4
R 5 AETARTED

—

v
APRENDIZAJE . INTELIGENCIA

A

FEMSAMIENTO

ASIMILACION

ACOMODACTON

ESTRUCTURAS LOGICO-MATEMATICAR

(4%) Relacidn de procesos construldos de la lectura de Hans G,

Furth. "TCual es =21 problema™ en Las ideas de Fiaget. Su
aplicacidén en el aula. Ed. kKapelus=z, Argentina, 1974, pp.

1719,
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A partir de este esguema, iniciaremos el andlisis de cada
uno  de losz procesos que se llevan a cabo 2n la ensefianza v
aprendizaie de las matematicas, aportiandonos dicho analisis
zlgunas informaciones o elementos gue vengan a compensar en =1
docente su  falta de esguemas para incorporar el desarrollo
cognitivo de sus alumnos en su practica docente.
S.2.1 El conocimiento matematico

Zi el docente constantemente estéd hacisndo wso de  los
contenidos matemidticos, entonces habrd gue detener la marcha
para cuestionar acerca del conocimiento, pues ésto es Io  gue
zgn  los contenidos matemdticos. For lo tanto s consideraran
algunocs elementos desde la peicogengética, teorla en la  cual

estd estructuirada la presente propussta pedagdgicsa.

Desrne el inicioc de sus estudiocs, Fiaget se ha planteads
preguntas hdsicas de la epistemologia: TueE e el
conocimiento?, Toué ez lo gQue ConocEmos’. AuUnque e=tas
preguntas  pueden parecer demssiado genrales, implican un
mecanisms  rector de  un pensamiento gque  tilends 2 ser mas
restringido v mas esspecializado en términos de genesis vy
plantea lo siguiente: rogmo pasa de un estado de  meEnor

£



{44
conocimiento a un estado de mavor conocimientoT.

ZEin tratar de definir los conceptos de eztado de  menor

conocimiento, vya gue estas exdpresziones las retoma del acervo

cultural social v las acepta como tales, integradas al lenguajes
que le sirwe ocono punto inicial cientifico al  tratar  de
analizar los mecanismos del crecimiento del concocimiento. en
tanto elabora su propic método de  investigacidn, s1 @ cual
consiste  en aceptar el concepto de conocimiento gue genera  la

practica social: lenguaise de una sociedad dada v =en un momento

#1 nacer anfasise de gue tal estudic correponds al campo de
la pzicogenética, gque se eslabona en determinsdo momento con la

practica docente es donde FPiaget saca conclusionses para la
=

teoria del conocimiento, llegando asi a formular hipdtesis v

construir Luna teorla acorde con  todos lo= resultados

m

xperimentale=s, la cual permita codificarlocs v sxplicarlos

dentire de un marco referenciasl adecuado. &1 respecto Fiaget

indicas
El postulado comin para las diversas epistemologias
tradicionales es que =1 conocimiento es un hecha v no un
porceso Y que =i nuestras diferentes farmulas de

conocimiento son slempre incompletas vy nuestiras diversas

U

{ &

) E.  Ferreiro vy R. Garcla. "Fiaget, J. In . la
epistemologls genetica”. Tomado de la Tesis: Los procesos
coonitivos de los pnifics en las operacicnes de resta de la
gscuela primaris de América Juli=s Ibarvra C., p. 1é&.

(47 Ibidem, pp. 1é&6—-17.
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ciencias todavia imperfectas, lo que se ha adguirido esta
adquirido v puede sntonces ser ecstudiado estaticamente; de
donde emerge la postulacidn absocluta de problemas tales
caomo: Tquée es e]l conccimisntoT o Tocdmo son posibles los
diferentes tipos de conocimiento?. (48)

No e desea pazar por alto estas interrogantes, mismas gue
va habian sido formuladas al principio de este subcapitulo, es
por tal razon que se  sefiala &l conocimiento  como Lrra
asimilacivpn activa de la realidad a las propias estructuwras
cognitivas. Los tirabajos actuales de las matematicas gue por
abstraccidn reflexiva extiraen operaciones nuevas a partiv  de

estructuras anteriores, conducen a enriquecer las nociones mas

fundamentales =zin contradecirlas pero reorganizandolas de
manersa imprevista. Esta transformacidn fundamental del
"conocimiento estado” al ‘'"conocimiento proceso”, conduce

entonces a replantear en términos novedosos la cuestidn de  las
relaciones entre la epistemologia y el desarvollo o incluso 1a
formacion psicoldgica de las nociones y de las ceraciones. (49}
For gllc lo wverdaderamente novedoso de Fiaget (=33
justificar gue el suejtoc gue necesita estudiar la epistemologia
2= el sujesto en evolucicn, ya que desde los niveles iniciales
del desarrollo, el conocimientc no sg adquiere jamias como  Una

copia pasiva de la realidad externa, palido reflejo de la

148) Jean Fisget. UOp. cit.. p. 7.
(4% Ibidem. pp. 9-10.



transmisidn social, sSino creaclon continua, asimilacidn
transformadora.

El docente no ha de olvidar gue: sz debe tomar en
consideracion el hecho de que la adguisicidn de tado

conocimiento supone un proceso de construccidn intelectual,

1S
[

¥ 1o

derivado de las ideas propias del niffo, lo que pien

que se le ha ensefiado acerca de una determinada nocildng v
valorar tanto las caracteristicas, ¥y 21 grado de dificultad de

loz contenidos gque interesa transmitivr, como las posibilidades
(=0

intelectuales de los =ujetos que los deben asimilar.
A manera de resumen cabe sefalar lo expusesto por FPiaget

cuando establece gue:

El conoccimiento elemental no es nunca el resultado de una
simple 1impiresidgn depositada por los objetos scobre los
drganos  sensoriales, sino que se tira siempre de una
sasimilacicdn activa del sujeto que incorpora los objstos a
lo=s sistemas sensoriomotirices, es decir, & aguellas
acciones propias gue son susceptibles de reproducirse v
conbinarse entre =1.(51)

+
[
T

a
u]
@
d

El aprendizsaje en funcidn de la experiencia no se debe

entonces a presiones aceptadas pasivamente por el sujeto =sinc,

{230} Sellares y Bassedas. "La construccidn de sistemas de
numeracion en la historia v en los nifios". Antologia: La
matematica en la escuela II., UFN-5EF, México, 198%9. pp.
4550,

{31) Jean Fiaget. Op. cit., p. 101,



por lg contraric, & la acomodacicon de los esquemas de
zsimilacidn. Un cierte equilibric entre la asimilacidn de  los

obietos & la actividad del sujeto v la acomodacidn de esta

ctividad a los objetos constituye el punto de partida d= todo

ik

conocimisnto v se presenta desde = comienzo bajo la forma de
una rtelacidn compleja entre el sujsto v &1 obietoc, lo que
excluye simulténeamente toda interpretacidn puramente empirista
o puramente apricrista del mecanismo cognoscitivo.

Fara gue 2] sujeto 2labore un conocimiento, B nNECEsSaA10
que s interaccione con =1 aprendizaje dependiendo dei
degsarrollc cognoscitive del sujeto vy del obijsto que involucra
a2l conccimiento. For 1o cual, el docente deber& analizar un

proceso provaocado por el conocimiento como 1o ES =l

aprendizaje.

S5.2.1.1 Aprendizaje, inteligencia y el proceso ensefianza -

aprendizaje.

El aprendizaje, en razones y proporciones o n cualquier
otro aobjeto de estudic, se da cuando el sujeto constiuys O
estructura  aquelloz elementos que conforman wun  determinado
objetoc de conoccimiento. De esto, surge la necesidad de
comprender al aprendizaje como una bldsqueda activa de
conpcimiento ¥ su adguisicion.

El aprendizaje queda a disposicidn de maestro cuando en su

practica concreta utiliza, con sus alumnos, formas de



n

ensefianzazs, va que el sujeto guien propicia y condiciona  su
ensefanza para la adguisicidn de conccimientos legitimados  por

lz institucidn escolar. { =era, el mismoc docente, quien

necesita comprender el objetc de conocimiento antes de
impartivlo a sus  alumnos en la clase, para de aqui
structurar actividades de aprendizaje organizadas

didérticamente para que el educandc capte, elabore v utilice
informacion para la adguisicién de habilidades, destiezas vy
conocimientos.

Fara comprender el proceso de aprendizaje de razones  y
proporcicnes, como ez este caso, se considera a la teorla de
Fiaget comeo relevante en cuanto a la formulacion de objetivos
educacionales gque precisen la transformacidn de la practica

concreta tanto del maestro como del alumno v su ambiente. Esto

=1 debke & que separa dos procesos que =i bien gstan
conceptualmente relacionados son totalmente diferentes: =1
desarrolle vy el aprendizaje. El desarvollo estad relacionado

con  los mecanismos generales de accidgn vy pensamiento, v
corresponde a la inteligencia en el sentido mas amplio y cabal.
Todo lo que se denomina caracteristicas de la inteligencia
Rumana proviene del proceso de desariolloc mas  gue del
aprendizaje. "El aprendizaie se refiere a la adquisicidn de

la memorizacidn de

it}

habilidades vy datos especificos v
(S22

informacidn.”

(52 H.G. Furth ¥ Harry Wachs. 0Op. cit., p. 22.
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La teoria de Fiaget afirma claramente gue todo aprendizaje
gzspecifico s& basa en el desarvollc d la inteligencia en
geneiral. Fl aprendizaje sdlo se produce cuando el nifioc posee
mecanismos geneirales con los que puede asimilar la informacion
contenida en dicho aprendizaje. En este sentido la

inteligencia es el instrumento m&s importante para el

aprendizaje. El aprendizaje de fdrmulas matematicas no tendria

zentido =i el nifin no comprendiera el sistema numerico. "El
aprendizaje de cualguier dato depende, en parte, de la
capacidad general del niMo para relacionar en forma ldégica
pstos datcs especificos con otios datos. For 1o tanto, debe

reconocerse la pricoridad psicoldégica de la inteligencia sobre
(a3

el aprendizaje."”

lLa tecria de Fiaget le permite & la escuela separar

conceptualmente o que no se puede separar en la practica: los
agspectos del aprendizaje vy del pensamiento. Mo se  pueds
aprender sin  pensar-  y tampoco se puede desarrollar el

pensamiento sin algun aprendizaje.
El aprendizaje, 2n =i, no consiste colamente en  percibir

datos, =ino en organizarlos y asimilarlos inteligentemente de

acuerdo al desarrolloc mental del individuo. Fiaget, al
respecto, enuncia lo siguiente: "En tanto la percepcidn  como
tal no =e reduce a una lectura de los datos sensibles sino
(52) Ibidem.. pp. 32-33.



a7
consiste en una organizacidn gue prefigura la inteligencia y se

g influenciada por el desarrocllo de

+

encusntira progresivamen
L5G)

ta Ultima.

]

=5

Fiaget =scstiene gque la inteligencia es siempire activa vy
constructiva (de donde derive la palabra  “operativa) ¥
contribuyve de manera activa en cualquier situacicon con la gue
el individuo estéd en contactoc. El ingresoc de unm estimulo
sxterno no se concibe como una asociacidn de elementos, =ino

como una similacidn por la inteligencia del niffo,siendo ésta la

totalidad de los mecanismos que el nifio tieme a su disposicion
(39)

para pensar. La teoria piagetiana concibe a la inteligencia

como constructiva vy  creativay su desarrollo no es  sino 1a

creacien gradual de nuevos mecanismos de pensamiento. Es  una

creacidn porgue no ez un descubrimientoc o una copia de todo  lo
que estd fisicamente presente. A ralz de estos comentarios,
cabe hacer mencién del concepto peicoldédgico de inteligencia que

indica J.F. Guilfords

El concepto pesicoldgico de inteligencia define toda una
red de aptitudes estrechamente interrelacionadas,
concernientes a la retencidn,transformacicdn v utilizacidn
de los simbolos verbales y numéricos; entran en  Juego la
capacidad de acumulacion memoristica de la persona, su
aptitud para resolver problemas, su destreza para
manipular v encarar conceptos.i{36)

{24} Jean Fiaget. 0OQF. cit., p. 78.
{22 H.G. Furth % Harvy Wachs. 0Op. cit.., pp. 42-44.
(23&) J.F. Guilford. "Creatividad & inteligencia en =1 nitio" en

Creatividad vy educacidn, Ed. Faidds Educador, Espafia,
1783, p. 72.
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Importante es reaftirmar lo que Furth v Wachs establecen
acerca de gque: "La inteligencia humana no esta preformada, no
e= innata =n el nifio, sino que tiene su propia tendencia activa
21 desarvrollo.” fsl, por ejEmplo, dos bellotas producen dos
rables con diferencias insignificantes, mientras gque dos nifios
ze  convierten en dosg adultos con imprevisibles diferencias v
variaclones entre ellos.

Cuando el maestro gspera que =1 rasonamiento (propio vy de
sus alumnos) surja del interior, deke tener paciencia vy aceptar
lag diferencias individuales de cada nifio. Esta actitud
encuentra eco en el nifio. El equilibric, visto como una
regulacion  inteirna del desarrollo, puede ser un concepto algo
dificil de comprender tedricamente, perc para 21 nifio es tan

sencillo como la vida misma. Los nifos pueden desconocer  pov

que deben aprender esto (] aquello, pero entienden
inmediatamente gque la dnica manera de s=ser inteligentes e=s
(=58

actuar inteligentemente, vy esto es pensar.
&1 considerar los comentarics antericres, s=2 piensa en  un

ambiente donde el docente plantea 2 sus alumnos situwaciones

problematicas que tengan por ocbjetivo el interesar W
desencadenar en los nifios diferentes estrategias para
resolverlas vy gue los lleven a constuilir nuevos conccimientos

con el cardcter de duraderos, funcionales y generalirzables. En

(57) Furth v Wachs. Op. cit., pp. 23-34.
(58 Ibidem.. p. 24.

=
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(5%
otras palabras, se plensa en un proceso enseffanza-aprendizaje
donde =e aceptan y se consideran las diferencias individuales
del nific y gue a partir de ello, disefiar situaciones para

aprender, para construir conocimientos, ligados & esperiencias

adguiridas por cada uno de los sujetos vy =pcializadas en el

)1}
[

grupo. Fero esto es solo lo que se piensa "deberia  seir”
proceso  ensefianza-aprendizaje, porgue ya en la practica estos
zlementos que lo constituyen tienden a no ser consideradaos ¥y es
cuando surgen una serie de interrogantes gque se precisa

plantear:

ar El aprendizaje escolar en  razones Yy  pProporclonEgs, 0
cualguier otro objeto de conocimienta, Ttendra relacidn con
la vida cotidiana del sujeto, aun fuera del ambito escolary.

b) Cuando el niffio aprende Testd, realmente, vinculando sus

nuevas adguisiciones cognitivas a sus accliones diarias?.

o
4

c) Thué& valor otorga el alumno al aprendizaje?.

d4) ¥ el docente, Taplica lo gque €1 enseffa a su propila vidaT.

Las interrogantes planteadas, han surgido al compartir la

¢

({57) Conjunto de fases determinadas por el disefio y la
instrumentacicon de experiencias de aprendizaie por las que
pasa el estudiante como resultado de su interaccidn con el

maestro, los recursos didacticos y el ambiente. Tomados
del Glosario de Evaluacidn, elaboradeo por el Conselo

Macional Técnico de la Educacién. SEP, Mexico, 1984, p.13.



inguietud de Genoveva Sastre sl estudiar "La enszefanza de =3
{ &0

matemédticas v el aprendizaje de la alienacidon”, escritoc en el
cual amorta las siguientes conclusiones gue permiten  sxtraer

las descripciones gue el nifio hace acerca del aprendizaje

weoolar de las matemabicas:
1.— Mo tienen ninguna relacidn con ningan hecho de sw vida
concreta v real fueira del Aambito escolar. E£E1 nific =olo

face razones y proporcionss, por ejemplo, cuando esta &n
ia escusla, cuando hace deberes o cuando reproduce una

zituacidn escolar, bien sea en forma de dugear a maestros,

ien ssa para aprender & hacer mejor  los ejercicios

Z,~ En €l momento del aprendizaje escolar el nifio azimila  las
operaciones ldgicas como una serie de simbolismos araficos

que 1o tien2n  ningunae relacidn con las  accilones  que

realiza cotidianamente con los ocbistos concretos.

Z.~ El aprendizzije escolar 2s tan altamente valorado por el

niffo, gue éste postula la supeditacidn de aprendizajes de

todos sus  intereses mas concretos vy witales & los
{&H0) Ideas  tomadas de Genoveva Sastre en "la ensefanza de las
matematicas v el aprendizaje de la alienacidan” de
frntologliay La matematics en la escuels 1. UPN-S5EF, Ea.
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intereses que le ofrece la institucidn escolar ¥ gue

mismo ha definido Como abstiractos, lejanos

incomprensibles.

2.1.2 Las estructuras lédgico—matematicas

&1

el

a

Los conocimientos adguiridos no constituyen en =i un hecho

euclusivo de las sensaciones ni de las percepclones  gue

realizan.

Can

un  marcado cardcter operatoric. Todo en un proceso

interiorizacidn. Al respectoc Fiaget sefiala que:

=g

Muestros conocimientos no provienen ni de la sensacion ni
de la percepcién solas, sino de la accidn entera en la
cual la percepcitdn no constituys méas gue la funcidn  de
seffalizacidn. Lo propio de la inteligencia no 85, &N
efecto, contemplar =ino transformar; su  mecanismo  es
gzencialmente operatorio. as operaciones consisten  en
acciones interiorizadas y coordinadas en  estructuras de
conjunto reversibles, etc.? y =i se guiere dar cuenta de
e=te azpectc operatorio de la inteligenci=a humana
conviene partir en consecuencia de la propia accion ¥y 7na

=dilo de la percepciogn aislada.{él)

Se comparte la opinidén de Fiaget en el sentido de gue

concoce un objeto si no se actlla sobre &1 transforméandolo

{

3

s5e

Son producto de una accidn y transformacidn completa

de

no

el

organismo no actla sobre el medio sin asimilarlo en el sentido

(&l

} Jean Fiaget. 0Op. cit.., p. bé.
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mads amplioc de este términoc}. Asi mismo, Fiaget sefiala que:

"swisten dos maneras de transformar de esta forma el objeto por

{622
conocer. " Una consiste 2n modificar sus posiciones, sus
movimientos o sus piropiedades para explorar su naturalezas
gsta es la accidn "fisica". La otra consiste en enriquecer &l
obijeto con propiedades o relacionar nuevas que conservan  las

propiedades o relaciones anteriores pero que las completan por
zistemas de ordenaciones, clasificaciones., Ccorrespondenclas,
compute o medidas, etc.: estas son las acciones "ldgico -
matematicas". Las fuentes de nuestvro conocimiento cientifico
ze encuentran en estos dos tipos de accianes y no solamente en
las percepciones que les sirven de sefializacion.

Como resultado de lo anterior surge la =iguiente

11}

interrogante:

¥ TOUE SOW ¥ COMO FUNCIONAN LAS ESTRUCTURAS LOGICO-MATEMATICASTY

E=sta interrogante fue una de las preccupaciones en las

investigaciones de Fiaget, ya que la comprension de como el

sujeto operativiza con  las estructuras légico-matematicas
representaba un punto de contradicciones en el quehacer
cientifico. fisi, el erudito suizo, conceptualiza a estas
estructuras como un  sistema general v fundamental de

pperaciones vy transformaciones caracteristico del pensamiento

{62) Ibidem, p. &7.

&1



operaciconal. tostiene gques las estiructuras  ldgico-matematicas
las construye el sujeto epistémico de manera espontdnea,
natuwral, en el transcursoc de su  desarvollo intelectusl:

construceidn gque implica por parte del sujisto una actividad

constante  donde va a transformar v a tomar  informaciones del

w

objeto de conocimisnto gue las incorporard & su astructor
mental, donde se presentardn ampliaciones en sus noclones o
ideas que estd elaborando en relacidn a los objetos gue intenta

conocer. El sujeto elabora eszquemas v estructuiras solamente an

constante  interaccion con los obietos que desea concocer,  &n
@=te punto se  transforman tanto suijeto como objeto e

1T

conccimientoy logrando el primevo constuir categorliass gue 1

permitirdn comprender v organizar so realida

il

<

Con =1 deseo de dejar en claro algunas caracteristicas de

il
]
+
]
il

zistemas operatorios gue ofrecen los siguientes ejemplos:

# Un nifoc de S o & afios ignora todavia la transitividad v
rachazara la conciusicon A < C =i ha visto A < H v B < © pero
no ha wisto juntos 6 y C! Igualmente, =i =e transvasa una

cantidad de liguido A de un vaso baljo y ancho en un vaso alto vy

l"i

L‘h
—

angoeto donde tomard la forma &7 . =2ste nifio =e negard a admitir

que la cantidad A hava sido conservada en A7 aungue acepte que
ze trata de la misma agua: reconoce entonces la igualdad
cualitativa peroc niega la conservacidn cuantitativa., & los 7 u
B afios, por el contraric, considerard la transitividad v la

conservacidn cuantitativa como necesarlias.



Eztudiando is  de

1T

la nes

I
B

las nociones lagic

by =t
)

g ¥
matematicaz &n &l nifin, Fiagel reconcoce gue la edperisencia es
idispensable para esta formacildn. Existe, por ejemplo,  umn
nivel donde el nifio no admite gque & = C =1 8 = B v B = O, W
tiene necesidad de un contirol perceptivo para  aceptar esstsa

FCH

transitividad. Sucede lo mismo respecto de la conmutatividad
y @n  especial del hecho gque la suma de los elementos de una
s@iie sea independiente del orden de numeracion For tanto,
lo gue parece svidenite por necesidad deductiva a  partic  del
nivel operatoric de los 7-8  abos, comienza por no ==y
reconocldo sino con avuda de la exdperiencla.

s experiencia no es jamas sutTiciente por =i misma v gque
2l progresc de los conocimientos ms obra  de una BN el Ralyl
indisociable entre la sxzperiencia y la deduccidn, lo gus =ze
reduce a3 aftirmar una colaboracion necesaria entre los  datos
ofrecidos poi 2l objeto ¥ las acciones vy operacicones del

TaG)

sujeto. Fetas acciongs u cperacliones conetituyen por =1
mismas ®] cuadro ldgico-matemidtico fuera del cusl el sujsto 15

asimilar intelectua

llegarlza jamis a
U problema gque trata de razo
refleja. a la vez, otra caracterist

operacional es el sigulente:s

(EZY Ihidem.. p.8%.
{84y Ibidem., Pa. 84%.

o~
i1

imente los abjetos.

7

nes u proporciones que

ica del pensamiento  formal
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veces 3, pEro no S8 como
resolver el problema.”

Fosa (11 afios).— "15% s a 2 como 40 ss & 8"

FTAue hizo Rosa gque no logrd Farina®
En realidad, Karina logrdé comprender una simple

relacidgn tal como la razén entre 13 v 3, pero en

cuanto sm complicéd el problema  perdid la
posibilidad de resolverlo. En cambio, FHosa

efectivamente logrd compirender la relacidn entire
dos razones o relaciones. En otras palabras,

logré combinar dos relacicones en una ley, la de

proporcionalidad. Apungue el nifo del nivel
operacional concreto pusde Ccomprendsy
relaciones, solo en este nivel formal se  logiran
MaT e I a7T operaciones de orden m&as elevado:

vincular relaciones en una ley. Este problema

implica mucho mas e  opeErar Bh un nivel
simbhdlico. De hecho, Fosa v Karina demostaron

que podlian manejarse con simbolos (por ejemplo:

1%, 2, Si3; pero Tqugd hizo Foza ademas de

utilizar simbolosY. La respuesta ez &s=ta: tuvo

capacidad para relacionar relaciones, gracias &

u=s estructuras ldgico-matemdticas.

I
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n esteos ejemplos, se remite al hecho de que los sis

1

Cr

+
Y]

Em

1

operativos como  acciones  interiorizadas se utilizanm  en

—
53]

i

resclucian de problemas dentro vy fuera de la escuela, en  todos

o= momentos de la wvida cotidiana. E=sto acontece como
resultade del desarrollc del pensamiento opevacional, @l

concreto (& - F oa 1t - 18 afos) primero v el formal (11 - 12 &

utl

edad adulito?, despugs. For tal motivo, precissmos,

continuaciéan, &1 sefalamiento de las operacionss y cualidades

o estos procecsios o

ja
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o
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mo Que SE lnicis Con una

duda gue surge en la mavoria de lozs docentes:

¥ TH  gué edad ssg capaz =l nific de elaborar =l pensamisnto
{5H5)

operacional concreto v g2l formal?

Coincidimos en  la respuesta gue nos ofrsce  Richard ™,
{héd

Gorman al respecto:r la mayoriz de los nifios alcanzan &1
pensamiento operacional de los & a los 7 afios. SZin embargo,

algunos pocos llegan a 2sta stapa a los cinco afins y otros no
1o alcanzan hasta loz ocho. Flaget ha demostrado gue existen
variaciones dindividuales muy grandes en la transicion de  wuna

gtapa a la otira. FPero en promedic, los nifios alcanzan la etapa

{45 Etapas del desarrollo intelectual en la cual ftransita el
nific e sexto grado de esducacian primaria, suijeto
epistémico que nos interecsa =n la presente propuesta.
Fichard M. Gorman. Op. cit., pp. 24-3&.
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cperaciones concretas alrededor de los & & 7 afios. Su

pensamients concreto  continda desarvollandose vy alcanza un

estado

~

atios.

de relativa madurez o equilibrio a 1z edad de % a 10

luego a los 11 ¢ 12 afics, alcanzan el proximo estadio

del pensamiento {operaciones formales), habra individucs que lo

logran

SUTQLT

a los 15 & 1& afios. Fara aclarar dudas que pudiesen
1467
se ofrecen los siguientes cuadros:

Cuadiros tomados textualmente de Richard M. Sorman - Op.
cit.., pp. 1112,

B
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i
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"OFERACIONES ¥ CUALIDADES DE LOS FPROCES0S DE FPENSAMIENTO
OFERACIONAL CONCRETO EN  NIMOS CUYAS EDADES DOSCILAN
EMTRE LLOZ &6 & 7 MASTA LOS 11 & 12 ANOE."

OFERACIONES: maniprlacidan o CLLASIFICACIOMN: agrupacidn en  una

agrupamientos claze.

internos de ob

jetos percibi- ORDENACION relacidn de objetos

dos. ENn una Seris u orden
CARGCTERISTICAS INTERNO: los agrupamientos se suceden en la
DEL FROCEZO DE mente del nifio, ias acciones
FENZAMTIENTO concretas,aungque a veces aparecEn,

no son imprescindibles.
COMCRETO: el nific manipula o agrupa lo  gue
ha percibido, =3N pensamientao

depende del mundo real y concreto.

DESCENTRALIZACION DEL

FERNSAMIENTO: en vezr de concentrarse en un  solo
aspectoc de la cosa, 21 nific es
Capaz de concentrarse en dos

aspectos al mismo tiempo.

COORDINACION DE
ASPECTOS: el nifio es capaz de tener  2n
cuenta dos aspectos de la misma
cosa, por ejemplo, la forma v la
cantidad v coordinarlos entre si.

FEVERSIRILIDAD: 21 nific leogra revertir hasta el

puntc de partida un problema,
anular el efecto de una operacidn
mediante la operacidn inversa

inversion) o compensar el efecto
de una accidn mediante una acciom
reciproca {(reciprocidadl.
TIiFO DE RAZONAMIEMTO INDUCTIVO: el nifio deriva genera-
lizaciones a partir de
casos concretos.



"CUALIDADES DEL FEMSAMIENTO OFERACIONAL FORMAL EN

SUJETOS CUYAS EDADES (OSCILAN DESDE LOS 11 - 132

AMOS, DURANMTE LA ADOLESCENCIA

¥ L& EDAD ADULTA.M

TIFO DE HIFOTETICO-DEDUCTIVO:
FENSAMIENTO:

ABSTRACTO:

FORMAL §

CARACTERISTICAS YERIFICACION:
DE  LOS PROCESOS
DE PENSAMIENTO:

SISTEMA COMEBIMATORIO:

COMTROL DE MARIAEBLES:

FROFORCIOMES:

EL GRUFO INMRC:

&8

puede comenzar con posibi-
lidades, v razanar o sxspg~
rimentar a partir de ellas
puede formar abstraccliones
puras y pensar en términcs
puramente abstractos W
verbales.

25 capaz de distinguir 1la
forma del contenido en una
gracidn vy considerar la
forma de razonamiento
aislada del contenido
especifico.

necesita explicar y propor
cionar pruebas o razones
de lo gue dice.

@s cCapaz de considerar
todazs  las combinaciones
posibles de objetos, ideas
o proposiciones, v tambien

relacionar todas las
posibilidades =n un  "todo

estiyucturado.”

es capaz de ailslar ¥
contralar las variables vy

operar sobre la base de
que "teodas las demas cosas
permanecen constantes."

ES capaz de vincuwlar
relaciones en leves ]
interrelaciones, en espe-
cial la relacion de propor
cionalidad.

gs capaz de relaciaonar las
siguientes operaciongs ¥
transformaciones, En un
sistema integrado:
IDENTIDAD (1), la cosa en
1 o la operacicn basica.
INVERSION (M), la transfor
macidn qgue niegs la
operacidn basica.
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RECIFROCIDAD (R}, la tranzs
que compensa =1
operaciin

formacidn
efectoc de la
basica.
CORRELACION (CY, la opera-
cidn cuyo efecto es  igual
2l de la operacidn basica

negativamente,la inver

(G,
=a de la reciproca).{&8)

de los
=1

5.2.2 Lo afectivo social en las matematicas
contactos
permite

beneficia constantemente
edad, esto l=

El nific s=se
sde su mas  tierna
intercambio de ideas y euperiencias que alimentan continuamente

respecto, Fiaget sefiala al

acrtividades

des
Al
de

funcidn
experiencia o de accidn
aguellas

csoclales
las

desarirocllo como
en sus aspectos de ejercicic,
"Interviene sin cesar entre

las coordinaciones

1= adguisiciones intelectuales.
una

=l
individual

miltiples
zobre €] medio, etc..
cnesz de coordinaciones particulares vy
{H7)

mas generales.”
al nifto, en todos los lugares, se oaobservan
los primeros  afos
quizas un poco antes en  algunas
pensamientao formal
gque comienza a
madures  en

mas vy
pstudiar

(&]

{&8) Las operaciones formales =e alcanzan en

de la sscuela secundaria,
Casns Esto no s=significa que =l

aparezca hecho vy derecho, =ing sdlo

desarrollarse. filcanza un nivel relativo de

los Gltimos afice del secundaric, generalmente alrededor de

los 14 & 17 afios.

Jean Fiaget. 0Op. cit., pp. Si1-52.

(699
6HF



71

condurtas sociale

i

de intercambic entre nifios, o entre nifios ¥
adultos, que intervienen por su funcionamiento mismo vy SON
independientes del contenido de las transmiciones educativas.
Er todos los medios las individuos se  informan, colaboran,
cdiscuten, =1=] OpoOneEn, etC.. =1 canstante intercambio
individual interviense duwrante todo 21 desarrollo segdn  un
proceso de socializacidn gue interesa tanto a la vida social de

los nifios entre =1 como & sue relaciones con 1o mayores 4d
{703

adultos de toda edad.”

Aunado & esta necesidad de csocializacidn, surgen
transformaciones profundas que sufre la afectividad en le nific
de sexto grado que viene a marcar cambiocs en su  personalidad.

Fiaget nos explica esta transformacidn de la siguiente maneras

En 1la medida en gue la cooperacion entre individuos
roordina sus  puntos de wvista en el marco de una
reciprocidad gue assgura a la vez su  autonomia y  su
cohesion, vy en la medida en que, paralelamente, el
agrupamientoc de las cperaciones intelectuales situa los
diversos puntos de vista inuitives dentro de un conjunto
reversible desprovisto de contradicciones, la afectividad
de los 7 a laos 12 afios =e caracteriza por la aparicidn de
wwevos  sentimientos morales. Y, sobre toda, por una
organizacién de woluntad, que desembocan en una mejor
integracién del yo v en una regulacidn mas eficaz de la
vida afectiva.(71)

De forma perfzctamente paralela con el inicie de la

(70) Ibidem., pp. S91-52.
(71 Vid., a Jean Fiaget en Seis estudios de Fsicglcogila.
Sgix Barral, Barcelona, 7a. ed.. 1974, p. EID,

B
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las opsraciones

Ciones sl la

=& atirma la doble

por

peErsonali inssrcidn en la socisdad adu

zurge la siguisnte interrogantes

ki TOUE ES LA PERSOMALIDAD Y FOR QUE SU ELAEO

TIENE LUGAR HASTA Lo AROLESCENCIAT

ni

Fiaget responde: La pErsona

mejor, de la autocsumisidn del yvo

cuslguiera. Se ha llegado a hacer de  la

producto coneliderando que la persona

(72

papsl nque sempefia =0 la sociedad

idad d

infancia (8 a 12 affos), con la organizacion

=

prasidn de una voluntad comdn o de un ac

atTirmacidn de voluntad

w8
il

5]

Como

5 tendencias. Eri

Jerarguizacidn moral de la

al por gué la slaboracidn final de la personal

F

[ns

m

de

do

—

Consl

in
m

piagetiana con la cual se coincide: ha

del momento &n =e forma un de

que pmOgr ama

=g fuente de disciplina para la voluntad e

ooy

{7ED "

Ihidem.. [

avtdnoma de

uerdo

lo gue se

“a oportuno exponer

ay personalidad

Vida,

—
Sl

signamiento

afoctiva
de

conguista

Ita. P

=

RaCIoN  FINAL NG

tidad v

personalidad

-} ad = al

Lt

lig

!ﬂ

2l Final de

i

Tegl

i
ifi

regu
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idad s& presenta
la idea
partiv
=

que & la v

instrumento de



dicho plan de wida

COOpEr 2 pero zupones la

pensamiento v de la veflexidn libres, y es por esta vazdn  por
lo gue no se =labora hasta gque se cumplen ciertas condiciones
intelectuales, como Jjustamente el pensamiento adolezcente
gspacifica. £l adolescente ze siente otro, diferente de sus
MR OB 5 1a vida nueva que se agita en &1, vy enbtonces,
quiere sobrepasarles y sorprenderles transformando el mundo.

La actividad == siempre la gue constituye e resorte de las
acciones, de las cuales, a cada nuevo nivel, resulta esa
azcencidn progresiva, ya que es la afectividad la gue asigna un

{732)
salon s las actividades v regula su energla. Fero la
afertividad no es nada sin la inteligencia, gue le procura  los
e v le ilumina los objetivos. En realidad, la tendencia
mas profunda  de toda actividad humana es la marcha hacia el
sguilibrio, vy la razdn, gue expresa las formas supericres  de

dicho eguilibrio, redne &n

5.2 Cont

wto de la practica docente

e laz instituciones, la escuela debe

la dinstitucidn mds conservadora. la Ll

presentado =n el devenir histdrico v la

QAT

glla inteligencia

la intervencion del

v atectividad.
=2y Cconeiderada como
meEnos  cambios  ha

compleja en cuanto



a inversiones sociales, politicas v profesionales.
La escuesla es la institucidn legltima para la ftransmisidn

de los saberss, lugar & donde asisten sujetos con diversas

funciones y que =& relacionan entre si, existen alll historias
tradicionalistaz, intentos de nuevas pedagogilias, influencias
camunitarias y ambientales, entre otros elementos. Es, por  lo
tanto, 1 lugar donde se transmite y legitima =l conoccimiento,
adquisicién que es seleccionado por la sociedad. Sobre esto,
(74)
John  Egglestaon afirma gque en todas las sociedades el
conacimiento no solamente se define, transmite vy legitimiza

’

R=1==1 o

A3

lida, correcto, apropiado e incuestionado), =ino Que
también <se distribuye. Cada scciedad hace que distintas
medidas vy clases de conocimiento estén a disposicidan de
diferentes categorlas de miembros.

ftra informacién &l respecto es la gue ofrece Lucienne

(78]
Lurcat qal proponer sustituir el derecho de tocdos los nifios =
asistir a la escuels, garantizando por las legislaciones
vigentes, por el derecho a aprender en ellas, e= decir,
asimilar los conocimientos gue alli =s=e  imparten, siendo

resposabilidad de la institucidn organizar las actividades de

£74) cfir. John  Egglestcn  en "Sociclogia ¥ curriculao”.
Antologla: £l método experimental en la encsefianza de las
Ciencias Maturales. UFPN-S5EF, México, 1988, pp. %-3.

{79) Lucienne Lurcat. "El fracasc y £l]1 desinterés esscolar en la
psruela primaria" en El fracaso escolar. FBarcelona, 1977,
(Fotocopias).

]
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modo  que tal cbietive se cumpla. Actividades qus vTea
acuerda a un programa oficial que se hace presente en el
procesa  ensefianza-aprendizaje, Unica forma que le curriculum
scadémico se materializa. Dicho esto con palabras de Rockwell

v Mercado se indicas:

El contacto gue los educandos tienen con el conocimiento
incluide en el programa oficial es mediado por la

institucidn. El curriculum académico oficial no tiene
otra manera de existir, de materializarse, gque como parte
integral de la compleja rvealidad cotidiana de 1=

esruela. (784}

E1l contenido curricul ar esta urgido, ademis de
proporcicnar a los estudiantes oportunidades para gue planteen

interrogantes perspicaces, y luego ser recompensados por ellos,

debherd reducirse la amenaza del fracaso en las aulas vy en la
escuela misma. El fracasoc e=s, en esencia, un concepto
educaciaonal. 5= trvata, en palabras de J.F. Guilford, de un

concepto  basado en el supuesto de gue el estudiante deberia
cumplir detrminada serie de objetivos dentro de un  pericdo
pepecifico de tiempo, sea para €l momento de tomar los exameEnes
o al terminar un semestre. 5Si el estudiante no aprende al

ritmo esperado v en la medida prevista, fracasa. E=sgrimiendo

m

la amenaza del fracaso como medic de control social, la sscusla

)

{7hH) Eleie FRockwell vy FRuth Mercado. "bLa escuela, lugar del
trabajo docente”. Antologlza: La matemdtica en la escuels
I1. Op. cit., p. &8,




(9]

la utiliza, asimizmo, como medio de control intelectual. "E1

temor al fracaszo genera ansiedad y, al ser elevado el nivel de

ansiedad, especialmente en la realizacidn de tareas complejas,
(77
disminuye la eficacisa con gue se cumplen.
(732
Grecia Galves presenta tres enfoques desde loz cuales,
== =1 buscado la causa del fracaso escolar: las
caracterlisticas individuales de los alumnos: las

caracteristicas del medio social y familiar del que proceden
los alumnos: y las caracteristicas de la institucion escolar.
Er los dos primeros enfogues se enfatiza la resposabilidad  del
nifio o del medic del que procede. Dichos andlisis han generado
u orientado politicas tendientes a subsanar esas  diferencias.
Sobre e1 tercer enfogue se han formulado estudios sochre la
influencia de las espectativas del maestro en =l rendimiento de
los alumnos. A partir de este tercer enfogue la doctora
encuentra una linea de trabajioc sobre =Gmo introducir
modificaciones en la organizacidn del trabajo escolar vy, desde
gse  4mbito, buscar alternativas para superar la selectividad
del gque procede el fracaso escolar.

gnte el fracaso escolar en matematicas, se cuentan tres

tipos de reacciones:

Yy JuF, Builford. Op. cit.. pp. 459-4é4,

1 Grecia Galvez. P“Elementos para el analisis del fracaso
@scolar en matematica”, en Antologla: La matemstica en la
escuela II. Op. cit., pp. S—~17

3~

{7
{78
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La gue tiende a rvesponsabilizar ] alumnoe v a2 actuar sobre
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SaCClongs que

La  gue
sscolar:

profesor

interezantes

sistema,

proposicidan

realidad

La gue
relacion

szitusacion

linea d

mediants

atribuye

=Y

Hara

superar la dificultad, & br

ccurre  al cuestionamiento de

T ST
=

los métodos de enseffanza, laz

de una gama de

varn desde las zanciones hasta la resducacidn.
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itudes de los

Etc .. 51 bien ayuda a descubrir Tendmenos

suele conducir a la critica global del

sultando diflicil conechktzr el analisis con 1z

de peliticas para la transformacidn de  la

vnal.

caonsizste en buscar las causas del fracaso en las

esperabia,

correganr

metudiar

l—l

BECClar

Ibidem. ,

es del salumno con =21 conocimiento v con las
2z pacolares en gue lo adguiere. Dentro de esta
g andlisis la superacidn del fracaso ss posible
cambios en la significacidn gque el alummo

a2 los conocimientos escolares: que hay  gue
come  =e sabe =i uno ha hecho lo gue le profesor
gu& otras cosas podrla haber  hecho, c &mo
los errores, gue es lo que hay que aprender, Como
» Cmo memcrizar, gtc.. "B trats en sintesis  de

OIME mansj &

v de

=

el alumno las veglas del juego, de =su wida
(7RI

como modificar dicho manejo.’

18.



U wvuelco considerable en el andlisis
fracasa escolar =se produce cuando la b
dirigirse hacia otro palo de la relacidn ni

Coezticonar al alumno, solamente, par
analoga {2 igualmente wvana) gue agurella
explicar por gué el agua se escurrve de
analizando las diferencias cualitativas
zalid vy el agua gue gquedd dentro, comc
la fuga residieran en las cualicades
agua, (207

e esta consideracidn del problema su
de que es necssario adaptar la escuelsa vy
alumnos v no a la inver=za.

5.2.1 Roles sociales de la practica docent
Cabhe =sefalay aue las matematicas., n
secolares, constituyen la asignatura pi

z=electividad. Es frecuente encontrar cont
de matematlicas recargados que obligan a los

rensticamente en  la resclucidn de e
ireglas v "trucos" gque luego reproducen @n
digponer nili de tiempo ni de interés para
;BD}_Itla"%::m;:*;T_

Ercicios,

de laz causazs del
vsgueda comienza a

fHo—-escusla.

sce wuna actitod
que tratsrla  de
un  vaso  trizado
entre el agua gue
=i laz cauvsas de

especificaz del

rge el planteamiento

ios masstros &  los
e

todos los niveles
rivilegiada de L=

enidoz  curriculares

alumnos trabsiar

=

memorizan

los

1a



fundamentacion. La seleccidn de slumnos no depende, en  este
caso, de sus habilidades de razonamientc matematico sino de su
capacidad para realizar un esfuerzo zostenido, para perseverar,
concentrarse v localizar répidamente las recetas que precisa.

"Adicionalmente, se fomenta en los alumnos una mentalidad docil

e pragmatica, una waloracien de la eficiencia =] el
cumplimiento inmediato de instrucciones, sin cuestianar
(211

finalidades ni razones.

Morvis Kline plantea los problemas errdnecs, desviaciones
v contradicciones originados al momento de la enseffanza de las
matemdticas con los alumnos, de una manera realista. Analiza
la participacién del docente en la instrumentacion didactica de
la matematica y efectia sefialamientos en torno a su formacidn,

sogstiene que:

El problema més grave es la educacion de los profesores.
Fuesto que el plan deber& proporcionar una educacidon
liberal y ante todo motivar el interés por los temas ue
enceffamos, tendremos gue buscar, respetar y pagar a una
nueva clase de profescres, de matem&ticos, que puedan dar
la preparacidén adecuada a los profesores. (82}

Ademas, =efiala gue muchos profesores salen de sus clases muy

satisfechos consigo mismos después de haber expuesto una serie

(21) Ibidem.. p. 12.
(B2) Morris Kline. El fracasoc de la matematica moderna. Tror
gug Juanito no sabe sumarT. Ed. Siglo XX, 1Za. ed.,

Mé&xico, 1989, p. 70.




S0
de semejantes teoremas y demostraciones. Fero los estudiantes

no guedan satisfechos. Mo han comprendido de qué iba, y todo

2)

(E32)
lo gue puede hacer es aprender de memoria lo gue ha oldo.

Siempre existe el riesgo de responsabilizar a los docente
de sus actitudes y comportamiento hacia los nifios, como si se
tratara de fendmenos intenciomnales v no de productos de
internaliracion de una ideologia gque predomina en €1 medico
social en gl gue =1 profesor estd inmerso.

Uno de los aspectos que ez necesaric superar es la forma
comc = entiende la relacidn cognoscitiva entre el sujeto
(alumno) v el objeto (contenido matematico? gque da como
resultado &l conocimiento matemidtico. En la practica, es
iecesaria  la interestructuracidn del sujeto vy del cobieto, va
que, como lo indica Luis Mot, =21 primeroc organiza al segundo

con las estrcuturas mentales de gque dispone, s el aspecto

genetico. Fero esta organizacidn revela en el ochieto
estructuras que desconoce el sujeto vy que modifican,
{(84)

iregrganizan o completan aguellas de gue disponen.

Dentro de la practica docente exiten una serie de matices
que vienen a explicar la funcidn educativa a base de relaciones
interpersonales, tales son la relacidn maestio-alumno, alumno-

alumno, masstiro-padire de FTamilia, masstro—-ckjeto de

{82 Ibidem., p. 23.
(847 Luis NMNot. "E1l conocimiento matem&tico". Antologla: La
matemética en la II. Op. cit., pp. 49-50.




conpcimients, alumno-objeto de conocimienta, etc.. Todas, en
comjunto, tiernen las siguisntes finalidades ue nos  sefala
Cég=zar Coll:
¥ Froporcionar un contexto significativo para la ejecucion  de
lag tarsas escolares en gue =1 alumno pusda "insertar” LS
actuacicones v constuir interpretaciones coherentes;
%  Adecuar el nivel de ayuda o de dirvectividad al nivel de
sompetencia de los alumnosg
¥ Evaluar continuamente las actividades de  los lumnos &
interpretarlas para conseguir un ajuste dptimo  de la
{55)
intervenciogn pedagdglica.
&1 considersr estos aspectos, swge una intervogants  gue
=e considera imprescindible dentvo de todo gquehacer educativo:

¥ TOUE FAFEL DEBERG

DOCEMTE, DE

=N

gl profesor
el oo

i

una parte,
cundario =3y
conocimisnto que se inter
acto autdnomo del alumno en
conocimiento. FeEro, por

e
=

=

(25 tomados
del c

1985,

fzpectos
construccidn

Barcelona,

DESEMFEMAR

EL MAESTHED Y EL ALUMND, DEMTRO
ACUERDO & LAS NECESIDADES REALEZT
iente se coincide con César Call,

ooupa un lugar relativamente
=3=tu} de construccidn del
preta cono el resultado de  un
interacciton con el objeto de
otra parte, cuando deben
¥ Coll en "Accidn, interaccion v
ignto en situacionss educativas",
plas).
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precisarse las funciocnes del piofesor, se le acaba

concediendn una  importancia decisiva como  orientador,
guia o facilitador del aprendizaje, ya que a el le
compete crear las condicones dptimas para  que ==

piroduzca una situacidn de interaccidn constructiva entre
el alumno v el obieto de conccimiento. (84}

En lo que respecta &l alumno: la idea de un  ser  humano
relativamente facil de moldear vy dirigiv desde =1 exterior  ha
sidn  progresivamente sustituida por la idea de un ser  humano
que gelecciona, asimila., procesag interpreta vy contiere

significaciones a los estimulos y configuraciones de estimulos.
En =l campo educativo, este cambio de perspectiva ha

contribuide, por un lado, & poner de relieve lo inadecuado de

uncs métodos de ensefianza  esencialemente expositivos gque
conciben &1 profesor vy & alumno como simples transmisor ¥
receptor de conocimientos respectivamente; y  por otra, &
revitalizar las propuestas pedagogicas gue sitdan en =
actividad autoestructurante del alumno, es decir, en la

actividad autoiniciada v sobre todo antodirigidas, =1 puntoc de
pairtida nececaric para un verdadero aprendizaje. Tal vez, =1
la escuela primaria ofreciera & los nifos gue ingresan a ella,
por 1o menos  cuatiro  afios sdélidos en los cuales pudieran
expandir sl desarrollo espontdnec de su pensamiento, al  llegar
a la adolescencia contarlan con wuna critica masa de controles e

iniciativazs propias. Una orientacidn lo suficientemente fuerte

(86) Ibid.

w
—



hacia el pensamiento, que es parte del nify
furante la adolescencia v la etapas adulta.
£E7

blachs plantean gue sxisten dos maneras

nific adguisra  los conocimientos v las
dentro  de una sSociedads; existe la manera

constumbres

prolongarss
Furth t
urn

de zsegurar que

deseable

Hl

directa de impartir

los conocimientos como un producto acabado o la oosibilidad de
dejar al nito libre paira gques elabore sus propios conocimientos.
l.as dos mangras  Ng S8 oponen necesariasmente, pero =i =on
decididamente diferentes.

La experiencia diaria de los nifios dentro v fuera de  la

en materia de numerocs, Ccrean en

de

encontrar

gxteriorizan, a veces, en forma de

leen o platican, en sSus conversaclonss

J—a

cuando jusgan A canicas o

=

expresiones cuantitativas. Los docentes,

matematico,

constituye confusitn gue viene

gepecie de vechazo hacia la matematica por

no darle sentido. Sobre todo, Fiaget indic
1 lenguajs del nific se va elaborando
interrelacion  entre la vrealidad vy
pensamniento W realidad, forman t

(E7Y H.B. Furth oy

loz pegusfios
aplicacidn vy

lenguaje.

descuidan

sin cuwidado v esto

Tabitos v
==

que

1oz niffos

]l lenguajs

para ios nifios
a originarles una

no comprenderla, por

[(H

a lo gue se snunci

5 partir de la
& estrucutra de
da una unidad
On. CFfd 278,



indisociable en =1 momento de ensefiar conceptos nuevos al
niffe. Asi, =i se quiere gue el nific elabore su  lengualje
debe permitirsele que hable, gue s exprese e impedir gue
‘repita’. Es necesaric gue expre=e vienclias personales,
experiencias, vy sobre todo sus opiniones socbre las
mismas. (82)

Aran en lo gue se refiere a la pedagogla de la matematica, se
caeria en un grave error, i, limitaran a2l planc del lenguais=,
({891
dejando de lado el papel de las acciones. Fiaget seflala gue
para los educandos la accidn scbhre  los obijietos resulta
totalmente indispensable para la comprensidn no sdlo de las
relaciones aritméticas, sino tambign geométricas. For eta
parte, el rechazo por parte de los maestros en  lo que se
refiere a cualquisr accidn o experiencia material resulta
sumamente comprensible, puesto que ven en ellas un recurso de
la= propiedades flsicas vy  temsn gue las constataciones
emplricas constituyan un estorbo para el desarvollo de espivitu
deductivo v puramente racional caracteristico de su disciplina.

Lo expuesto es una de las razones por la cual existen

P

bastante

]

alumnos con dificultades en razones y proporclones,

1

va que los docentes se canforman con exponer en el pilizarvdén hal

enseffanza v no se lleva al educandc a situaciones cotidianas

Lig le permitan hacer de tal proceso Ui aprendizajies
signigicativo. Se intenta Justificar asi una pratica
(388) Jean Fl.iaget. "El pensamiento v la Ffuncidon simbélica”.

Antologla: La matemdtica en la escuela I. Op. cit.,
PP - 44—-a5

(89) Ibidem., pp. 221-322.
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gdgica que consiste en hacer de las matemdticas una cadena

F’-|

peda

e demo acimnes sin relacitdn alguna con la realidad, como 1o

supresan atinadamente Gdmez vy Liborisz "Un jusgo al  gue solo
algunos aprenden & Jjugar ¥y cuyo resultado memorizan los mas, &

los gue se fusrza a ocupar sy tiliempo en aprender formulas sin

cgntido en vez de, realmente, desarrollar  su capacidsd de
(90)
pensamiento v juicio critico.

Igual de significativa es la expresign  estructurada por
Constance Kamlil: vl_os niffos que piensan activamente en su wida
cotidiana piensan en muchas cosas simaltaneamente. El masstio

acictn  de  un

1]

tispe una funcién crucial, sin embargo, en la cr

-~
m

ambiente social vy material que estimule la  autonomla vy =3
(51
pensamiento.”

iyl
i}

For dtlimo, conviens recordar gue las matematicas salo

adquieren vy dominan mediante una enseffanza. La ensefanza de

laz matematicas existe puss es la apropiacicdn de un cilerto
midmer o de obijetos, de modalidades ocperatorias, que SO

codificados v reglamentados. Con respecto a esto, Brun indica:

Ectos objetoz v modalidades operatorias  estan marcados
histidtica vy socialmente, y plantear el problema de su

apropiacién en términos de interaccidn no remite solo a
Lirna confrontacidn  con un real indiferenciado. La
realidad sscolar e3 =1 lugar donde cSe produce la
adouisicidn de los conccimientos, asl como los  fracasos,

{90y Carmen Gémer y Awrea Libori. Inventar, descubirivr... Tes
[0 ﬂihle =T mateméticaz?, pp. 337-338. {(Fotocopias).
{71} Constance Kami “Frincipios de enseNanza”. Antologias

.2 matematica en la escuela II. Op. cit., p. 1%&.




donde aparecen modos de apropiacion de conocimientos
preferenciales que remiten & una eleccidn de las
situaciones de aprendizaje. Ademas, esta eleccidn =e
relaciona necesariamente con laz  finalidaddes de la
ensefianza. (927
El fracaso de los nifics no implica tan sdlo la  iandecuada
metodologla, o la  abstraccidn, sino también lalimitada
preparacian del docente, asil como su falta de dominio hacia la

materiz. Fero sobre todo,

slementos a las estrategia
(22 Jean Brun.

Antologia: La

1a42-143.

=3

"Fedagogla de las matematicas v
matematica en

la falta de impelmentacisan de nuevos

didactica

i

psicologia®.
la escuela 11, dp. cit., PP



& METODOLOGIA DE LA FPROFUESTA FEDAGOGICA

La constyuccion de la presente propussta pedagoglca S8

imicid conm la localizacién de una situacidn problematics
contenida a1 los obietivos curvriculares de matematicas

)
3

diseffados para el sexto grade de educacidn primaria

abordais se ha retomadoc  con le propésite de explicar v

reconceptualizar @] trabaijoc docente, por medio de la
mzestro-~obisto de conocimiento—alumno, originando
interrelaciones gque tiendan & Tomper Con rituales

tyadicionalistas que agobian, sobremansra, 2 las  instituciones

leglitimas como  Son las  escuelas, gue  por o gensiral,
descontextualizan al alumneo de su realidad, impidiendo con sUs
prédcticas tradicionales un aprendizais significativo.

Fara la reconceptualizacidén de la practica docente, =z=e

precisd hacer un analisis del discurso plasmado en €1 programa

nficial de la educacidn primariagy esto, para considerar las

I
[}
|
g
¥ 1

priones gue alli lmperan.

En ente mentido, sE realizaron investigaciones

m

bibliografticas con el fin de retomar los elementos  tedvricos-

metodologicos que permitan al docente conocer el desarrclic
cognitivo del  alumno de sexto grado, y considerarlo en =y
gquehacer educativo. Fermitiendo con ello, al masestro, nuevas

reconceptualizacicnes v la oportunidad de proponer vy poner &

10
[y



ar

practica otrazs estr

[H]

tegias didacticas gue relacionen, primero a
&l mismo con el obieto de conocimiento, después a é&ste con el
alumno v por Wltimo, &l logro de la vinculacidn del objeto con
la realidad por conducto de un aprendizaje significativeo.

En la sstructuracidn de este trabajo se tomd como puntc de

partida los aspectos metodoldgicos que especifica la

slaboracian de

M1

Universidad Fedagégica HMacional para 1
propuestas pedagogicas, ademids de la perspectiva persconal sobire
la problematica; ambos, en conjunto, dan como resualtado el

documento presente.

-y
r



7 ESTRATEGIAS DIDACTICAS

Las necepsidades del sducando marcan una pauvta clara  sobre
las sstrategias a seguiv por el docente  en cusstiones
{78

diddcticas. Fri torno a ssto, coincidimos  con Howard Fern,

cuando establecemos que en el comienzo del aprendizaje o de la

readaptacidn del comportamiento, debe presentarse una gituacidn

en la gue el estudiante sienta una necesidad, feta s Una
sensacian gue  tiene ] organismo por algo que  esta ausente.,
cuyn  logro le proporcionard satisfaccidn. La situacion ez de
tal maturaleza gue 2l estudiante estd motivado a satisfacer ia
necesidad. E= espoleado hacia una accion flsica y mental, o &

Eis
"L-
=
W
i
1§
il
1=
iy
i
s
o
-

Las nececidades de los estudiantes durante la adolescencia
(93

e

como 1o indica J.F. Guilford, son peculiares vy agudas;

-

L
T

i

requieren la oportunidad de desarvollar el sentido de identidad

it

v preservar  la sensacién  de  seguridad gue emana  de la
acsptacitm del grupo. Asimismo, deben desarrollar el tipo de
funcionamiento cognitivo Que pareceEr emerger por primera ves

durante sse perlodo del desarvolla humano.

(2 Foward Farh. "Teoris
campo  de las matematl
lg_@i:uela IT. op. cite, p. 11,
J.F.Guilford. Op. ©ift., p. 4b.

-0
(=N
i
o0

aprendizaie relaciconadas con el
cas". Antologia La matematica en




Bi =& quiere llevar a cabo uwuna aproximacidn necesaria

-

entre las estructuras ldgico-matemdticas del masstro y las  del

distintos niveles del dezarrollo, 22 convenliente

i
]
k]

alumno en

"I

recordar algunos principics psicopedagdgicos muy generales  que
muestra Fiaget: el primero es el de gue la comprensidn real de
una  nocidn o wuna bteorla supone su reinvencidn por el sueito.

F=s evidente gue en muchos casos éste puede dar la impresidn  de

haber comprendido sin cumpliv esta condicidn de 7elnvencldn,
bazta para ello cierta capacidad de reproduccidn v de
aplicacion en algunas situacicnes prefabricadas. Fera la

[}

verdadera comprension, aguello gue se manifiesta por medioc de

nuevas aplicaciones sspontéaneas, o, dicho de ctro modo, por una

generalizacidn activa, supone mucho mas que el =sujetc hava
=zido capaz de encontrar por =i misme las razones de la  verdsad

que intenta comprender, v por tanto, que la haya reinventado el

i
i

mizmo, al menor parcialmente. Como es natural, esto no quisre

deciv gue el magstro yva no sga nEcesari sl papel 1o debe

o
ue

consistir en dar "lecciones", Sinc en organizar situaciones gue

[=H

inciten a invetigar, wtilizando los dispositives aproplados

activos

n

%i @] alumna se equivoca en sus tanteos, los  metodo
recomiendan no corregirle divectamente, sino mds bien mostirarle

contrasjemplos gue le lleven a corregir &1 mismd SWE BITOrres.

st

Cuando  se conduce a los alumnos a invetigacidn v a la

T

busqueda, s estd logrando gue la matemidtica sea un arsa con la
cual identifica situwaciones de =u vida cotidiana. A manera de

complementaciton se toma lo edpresado por Ermel del lrem:

58}
1



La actividad de resclucidn de problemas se presenta  en

efecto como uwna actividad compleja que reulere la
afectacidn mental vy simulténea de un gran nameEro  de
tareas: dépositao, seleccidn, ocrganizacidn de

informaciones, busgueda y aplicacidn de procedimientos,
c&lculos, etoc.(94)

La encefianza de las matematicas no tendria un rendimiento

fn

atisfactorio v To aportard verdaderamente una culturs

il

enrigquecedora y utilizable a sus alumnes, hasta gue no esté

animada, en todos sus aspectos, por Ln espliritu de

-

nvestigacidn.
En  la mayoria de las aulas de las escuelas primarias  ce
considera gue le buen alumno es aquel que repite lc gue se  le

dice y ahce dibujos como los gque ve en el libro. El  dovencito

(25
creativo, por el contrario, desea inventar sus propias
historias. Dibuja lo gque realmente ve de la manera en gque el

lo ve, vy no necesariamente del modo en que se supone que debs

verlo. El nific creativo constantemente formula interrogantes

porgue desea captar el sentido de lo gque ve y oye. UWUn ejemplo

de ezsto es lo que plantea J.F. Guilford: "THLE 25 mAsT",
=0

pregunta Daniel, de cuatro afios, "Tdoce km. o doce horasT", "No

zeas tonto", replica la madre, cuando en realidad, la piregunta

i94) Ermel del Irvem. "Los problemas en la escusla primaria”.
Antologia: La matemitica en la escuela II. Op. cit., ppe.
29212,

{75) Creatividad: implica huir de 1o obvio, lo seguro vy lo

previsible para producir algo gque, al mencs para el mnifio,
resulta novedoso.



{1
r

de Damiel mostraba alto grado de inteligencia. Hasta esa staps

de  =u joven existencia el namero 12 siempre habla estado

conectade con algo:  km., horas., bolitas, palitos, estc.. i3]

pronto Daniel comien a darse cuenta gue 12 e un ndmeroc  CoOn

identidad propia. &l efectuar eso descubrimiento da  sus
(767

primeros pasos en £l campo de la matematica.

Considerando la falta de fomento de creatividad, tanto del

docente como  del alumno, asl como  la marcada tendencis
tradicionalista vy por consecuencia mecanica vy desvinculada

de  1:

A1l
5]
I

contestualmente como lo == actualmente la enseffanza

matematicras, se tornd imprescindible gue este  documento  no
quedara sélo en fudnamentos tedricos yva establecidos, sino  que
arribara a campo de las soluciones, para €llo se ansxan  una
seris de actividades o gstrategias didacticas gue conducen

IFI

tanto masstra como al alumno & comprendsr realmente & las

ili
()

8§

matematicas, w darle sentido v zobrg todo & vtilizarlas en su

vigda cotidiana. Con ellc, compartimos =3 siguiente

plantzamiento de John Fassmore:

,1;
m

Un buen masstro tra

atari siempre de variar todo 1o lgu
pueda  los ejercicic =

os v problemsas gue opone  ante LS
alumnass prrocura aseguirarse  de  gue coampirendan el
pirincipio wverificando si saben aplicarlo a una amplia
variedad de circunstancias. Lin  maestro yful pueda

{94 J.F. Guilford. Op. cit., p. &



garantizar, haga lo que haga, gue unnific comprendeid algo
plenamente. Sin embargo, necesita recordar siempre  que
aprender uwn principic de memoria, como una farmula
verbal, s una cosa y comprenderlo obtra muy distinta. (¥7)

Feta situacidn metodoldgica—didéctica gue se presenta &
continuacian esta enfocada en todo momento a alumneos de sexto
grado para quienes se les considerd en &l cambioc que =g
presenta entre las operaciones cocretas y el de las operaciones
formales, seglin los pericdos gque establecs la teoria
peicogenética. Y es precisamente para ellos & guienes estan
dirigidas las alternativas propuestas para lograr gue tanto el
docente Como el alumno  se percaten gque manipulando
vreflexionanda sobre las &ccicones con  los obietos es  mas
gsignificativa la adguisicidn del concocimiento y gue no basta
solamente el gis y el pizarvdn, o ellibro con fotograflas para
que el aprendizaie resulte significativo y aomodativo a las
gstructuwras mentales.

Considerando lo anterior, se precisa sefMalar gue las
estrategias didacticas gque se sugieren para la ensefianza de
razgones vy proporciones en el sexto grado se detallan bajo el

nombre de Finalidades Didacticas poirque representan metas gue

el docente habréd de alcanzar si dessea, por parte de sus
alumnas, wun  aprendizaje con sentido en la ensefianza de las

matemiticas.

{97) John Fassmore. Op. cit., p. 1%.

)
4]



~§1

4

P

f1  respecto cabe hacer una aclaracidn antes de detallar

cad

w

alternativa didactica propuesta, cada una de ellas viene a

conectar la enseflanza de las matematicas (FrEaEones o
proporcicones  fundamentalmente) con la vida cotidiana del
alumno, considerando sus necesidades e intereses, mismos 4Que

corresponden a su evolucidn cognitiva y & su mediog ambientej

adem&s de que fusron estructuradas considerando los  siguientes

planteamientos de Furth y de Wachss

¥ Cada nific de

=@ considerado como un individilo.

¥ Mo describir un rigido curviculo al cual todos  los nifics

delhan adecuarse.

Il'I

% l.o= juegos v las secuencias ludricas dehen dissfarse pars

desarvollar la habilidad de pensar del nifio.

¥ Las actividades o juegos gue se sugieren porporclonan una
bhaze general gque deberia ayudar &l nifo & Mane jar
gxitogsamente situacicnes problematicas. Fusden ser @n:

hogar, escusla y no requieren material complicado o costoso.
¥ Reguieren la presencia de adultos inteligentes, pacientes v
pErepicanss  gque deseen crear situwaciones en las gue los

{98)
niffocs puedan crecer

Bz coincide con el planteamiento de Genoveva Zastre z1
zstablecer gque i se gjiuiere todo cuanto aqul =e ha expuesto,

(28 H.LG. Furth vy HMarry Wachs. Op. cit.. pp. 2328
(?%) Genoveva Sastre. Op. cit., p. 2594,



"0 MUMEROS ENM LA YIDA DIARIA"

FINALIDSD DIDACTICH: Identificar la&a importancia vy 21 wso
coanstante de los numeros en la  vida
diaria.

MAETERIALES: cuadernoc v lapiz.

ORGANIZACICN DEL GRUFO: indiwvidual.

ACTIVIDADES: &) Se inicia con la siguisnte interivrogante:

—~THan usadc ya algun ndmero =1 dia de hoy?
E) Como resultado de 1la pregunta meotivadora,
obtener de la calse la siguiente informacidrs

1.-Empleo de numercs en casas hora, teléfonag,

divreccidn, integrantes de la familia,
hotonoee de contvrol del televisor o vadio,
cuartos de la vivienda, etc.

Z.~Empleo de nuUmeros en =31 vecindario:
tiendas, calles, CASAS, placas de
un automdvil, =stc.

Zo-Uso de los nimercs en la escuela: salones,
salidas y entradas, maestros, compafieros del
grupo, calificacionss, timbrazos, reglas,
libros, lapices, relojes, tarsas

encomendadas, stc.

£y Despues del registro anterior, =e establecen

.JJ
I_n



dar la pzlabra a los nifios,

E=s necesarioc salir

entirar v

sociales: @scuela

1N

1

=~
e

;
o= los

i)

maestros, =z
continuamente de todos

CASAS, EMOTESAS ,

v Esruslas normales. Ez necesario que el
programa escolar surja de los intereses y necesidades exdpresdas
por los  propios niffos v discutidos y sistematizados por los
magstyos. Fz= necesaric investigar, democratizar, valorar v
profesionalizar  todo cuanto se vetiere a la snsefianza, par

costiruir, a partir de una nueva

que  responda loz intesreses vitales,

individu

LA

realidad

de la

un medelo pedagdgico

mayoria de 1



siguientes preguntas al alumnog

las

de conclusliones:

97

& manegra

~T8on importantes los numeros? TRor que?
~7TALE pagarla =i no conociféramos los ndmeros?
-TUtilizas los nomercs  solanente =3y la
mecuela’™ TRor guat
EVALUACTIONM: Este pirocesc se elaborard a paritic de las

conclusiones gque estructure cada alumno sobre  la

importancia v el wso de los nameroc.

MOTA: ezta actividad se di=zefd pensando en gque

antes de adentrarse al concepto de razones

¥ proporciones, debera 1 nifio

concepto de numero vy SUS US0S e

=

conocer

el

spectivos.



"ROMFPECABEZAS"

FINGLIDAD DIDACTICA: FEstablecer problemas de proporcionalidad

ma @l aprendizais de los numeros

il

I:A
racionales.
MATERTIALES : regla, tijeras, rompecaberas a base de figuras
geométricas, tres hojas tamafio carta recortadas
por la mitad v lépiz.

ORGANIZACION DEL GRUF(O: eqguipo ide 4 a & integrantes).

MOTA: =1 problema que se plantea & continuacidn

consiste en  construlr un rompecabezas
semejante a otro pero mas grande. Farmsa
parte de wna sescuencia de situaciones

didécticas disefadas para el aprendizalje

—

de los numsros raciconales por
{100

Nadine v Guy

=]

Brousseau, 1987.

ACTIVIDADES: A) Antes de proponer la situacidn, se organiza  al
grupc &n egquipos de 4 a & elementas.

B) S5e entrega & cada eguipo una hoja en la  que

aparecs, &n tamafic real, un rompecabezaz, Como

2l gue se ve ensegulida:

{100y Vid. & Hugo Balouena y Dawvid Block en "TOug significa
multiplicar por 77" de la Revista Cero en Conducta. Op.

cit.. pp. 21-27.

77
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C) Be observa el rompecabezas por un momento y
le da & loz nifios la siguiente consigna:
-"El dibujim gue apairece en la hoja €% un

rompecabezas, se trata de gue ustedes hagan
un rompecabezas semejante al gque esta en la

hoja, pero mads grande, de manera gque la parte

1M
=

que mide & om. deberd medir 7 om. &n
rompecabezas que ustedes haran. Fyrimero
péngase de acuerdo en 1 procedimiento gue
Yan a usar.”

LYy Una wvez concluido =1 trabajo cada equipo

1T
—

esplica £l SUS otros compafieros,



procedimiento gue eligieron v el resultado
obtenido.

EMALUACTONS Se conceilderaran para efectos de wvaloracidn los

2

siguis

i

ntes aspectos:

l.~La participacidn de todos los integrantes  de
cada eguipa.

2.-FE1 procedimiento utilizsade por =1 equipo para
arribar a la solucidn de 1= situacidn
problematica.

Z.~La capacidad de cada equipo para valorar si su
procedimiento fue correcto o @ incovrecto al
gscuchar la exposicidn de los otros equipos.

G,~kE1 ensamblaje correcto de las piezas en el
nuevo rompecaberzas evitando deformaciaones.

COMCLUSTIONES: Al elegir esta situacidn s tieme la expectativa

de gue los laumno=s utilcen, entre otros recuros,

A

a la fraccidn como operador multiplicativo, al

il

encontrar que multiplicando por cada una de

R i |

las rnuevas medidas originales, se cbtienen las

nuevas medidas de rompecabezas. Las nuevas
medidas originales, v el factor gue hace pazar
directamente de una a la otra es 7
&
g ® 7 = 28 = 7
£ &4
For este medic es posible cobterner las nuevas

medidas que deberdn ser:

31
~



2 CMa H 2.0 CfMa
4 e H 7 CMa
o Cifia H 2,73 Cm.
& CiMa 4 10.5 cme.
7 ocma : 12.22 Cm.
7 cma E 15%.75 ome

Destiguese una

la situwacidn permite validar los

ntilizados por los alumnos:

=1 ZUS procedimientos =0n

incorrectos, porgue al final ven

pieras ensamblan © no para

rompecaberzas. Ezta

importante con otras

estudiantes llegan a un

cualidad importante de

ellos puesden

Tarmar
cualidad marca
situacicnes en

resultado

101

la mismas
procedimientos
zaber
correctos ]
=i las nuevas
2l nuevo
una diferencia
lo=

las que

sin saber

[H}
=

gz correcto o incorrecto. La walidacidn en esos
casos depende de la discusidn entvre los propios
alumnos, inclusa de la intervencidn del maestro.

100
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"oy FPARTE DEL GRUFO"Y

FIMAGLIDAD DIODSCTICA: Establecer relaciones entre la

11
o
11}
5
+
m
in

con el todo v viceversa.
Identificarse como parte cuantitativa de
U grupc.

MSTERIALES: cuaderno, colores vy lapiz.

ORGAMNZIACION DEL GRUFD: individual.

ACTIVIDADES: A) Es necesario, primero, preguntar a cada nifio:
~7Cuintas personas  integran a tu familia™

Dibdjalos.

-
fi

~TAug parte eres tl de ese grupo? Tpor guet
=Y tu papa vy mam&  JuntoE... Tgque parts

representant Tpor que’

I

Una vez sartisfecho con las respuestas dadas, e
maestro  lleva la situacion considerando  al
grupo v pregunta:

-TCuatneos alumnos integran al grupo?

~Escribe una fraccion gue represente al  grupo

completo.

i

-TOué parte erez td de ese conjunto?
~-TOué parte son tu vy tus compafieros de equipo?

----- TCuantos alumnos representan a la mitad del

grupa’T

101



EVALUACION:

——

103

-TCudntos representan a la te

-

Era parte?, etc.

=1 mombre de

m

Cada nifNo anotard, en una hod
las= compafieros del grupo gue desee para
compaferos de juego & la hora del recrec, al
Tirnal de la hojas preguntara:s

=TOueg parte son

Enviard la hoja al compafieroc que se localice &

1"

s  derecha vy &1 recibivd la del alumnoc de

izquierda. Se leerd en voz alta cada pregunta
v ze formulard la respuesta al momento.

A\

%2 pide a cada nifc, de tarea, gue tomen un

i
T

conjunto cualquisra vy definan la parte gque
ocupa cada elemsentois), por ejiemplos juguetes
con  gque cuenta, dulces que mas  le  agraden,
maestros de la sscuelia, etc.

considerardn las participaciones en la clase v

tarea elaborada.

102
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Estrategia Didactica 4

"EL ASED DEL AULA: UN FROBLEMA MATEMATICAO"

FIMSLIDAD DIDACTICA: Establecer nexozs entre los problemas
cotidianos v la matemitica.
EA

METERIALES: cuaderno v lapiz.

7

GREAMNIZACION DEL GRUFPD: por sguipos de 5 a 7 slementos.

ot

ACTIVIDADES: &) Se les sxplica & leos nifios  la necesidad de

iwtla

SBs

il
i}

=i
m

mantener da, la importancia gue
implica e conservar la higisne y el debesr de
participar individual o colectivamente.

B) &Sg les porpecionas & los niffos cinco  tarjetas,
gue covrespenderdn a los dias habiles de  la
semana con la Tinalidad gue elijan aguel en =l
gue deseen participar para mantsner el aseo

del aula. Deben tratar de guedar igual ndmero

de elementos en cada eguipo de aASe0.

)

Hecho 1o anterior, se lez cuestiona a cads

equipo de la siguisnte maneras
-%in utilizar la matemdtica... Tse habria
podido realizar =1 repartoc poporciconalmente a

~
v

los dias seflalados TROT QuUeT
D) Be les pide a cada equipo gque formule una

situwacidn donde requiera del uso  de las

matemiticas para su solucidn cexplicacidan.

103
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E) Cada eguipc deberd elaborar uwuna conclusidn
zoghbre  los problemas cotidianos v su solucidn
matematica.
EVALUACION: Se establecerd un juicioc valorative considerando &
problema estructwado vy la conclusion gue  fue

elaborada por cada equipo de trabajo.

104
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Estrategia Didédctica 5

tEQUILIRRIO"
FIMALIDAD DIDACTICA: Establecer rvelacliones e=sntre peso W
lorngitud, mediante los pirocesos de

negacitn y reciprocidad, induciendoe al
gducando a adentrarse en =l pensamiento

operaciconal formal.

1w
I

MATERIAILES: una regla de 20 cm., & bolsits para helados,
granos  (frijel, garbanzo, malz, etc.? ¥ un
tridngulo de madera o cualguier material solido.

ORGANIZACION DEL GRUFO: individual {en un primer momentol vy en

equipoc de S integrantes ( en in

segundo momentol.

CTIVIDADEZ: &) 58 presenta a los sujetos esCcolares un
"subibaja" {puede fabricarse con una regla v
un  tridmngule de madera o cuslguier otro
material =stlido) en miniatura v algunas
boleitas de 20 v 40 granos de frijol, garban
o malz, gque pusdan colocarse sobre elsubibaja
o palancas

== 40| a0 || 4 J:T‘ }Er 20
B} Se coloca una bolsita de 20 granos T un

extremc del subibajia vy

i
m

le pregunta & los

105




4 y

nifios:
~TChmo le puedss oponer de nuevo en equilibrico?

(IS
pul

i lo gque seguramente los nificos contestara

~Fonga una bolsits igual {de BO gramos! en el
octiro extremo.

Ertonces, 2l maestro deberd insistirv:

~73e puede hacer de obro modo adn™ v seguira
insistiendo, hasta gue los nifios descubran por

medio del ensavo del mrror {(considerando gue

-

cada unoc tiene su propic subibaja) gue puade

poner dos bolsitas del =smimo peso en la mita

del brazo. Eiemplos
20

Serd entonces, cuando se les cuestione:

-~TComo explican estoT
Fespuesta gue dard después de varios intentos:

—~Se necesitan dos= bolsit

i

1]
1]

porgue peSan  mencs

=i estidn mas adentro.

H]

te

It}

= gl momento de planterales la siguiente

[H]

ituacidn problematicas

~THLE pasa si ponemcs un pesc mayor agul?

106



rlias veces e eguilibrio

u

Decspudgs de intentar v
de la palanca, el educando concluird gue:

—~8e podrla poner un peso liviano en el otro
extremo, porgue pesan mkas cuando estan en los

exhremos.

B

Otiro nific:
~3e pueden hacer varias cosas para ponerloc en
gquilibrioc: poner una bolsita igual en el otro

)

lado, o poner una bolsita mas pesada  en

mitad del otvro brazo. Forgue cuantc mas corta

@s la distancia, deberid ser mayor 1 pesoc para
equilibrar. Cuanto méas mavor 5 la distancia

fecesitamos menor peso. La distancia compensa

gl pesc. Ejiemplos:

£

:é_[

?é
(=2

107



£l dltimo ejemplo: demostrara  Ila

glaboracidn tanto de la negacidn como

poim parte del educando; gue vienen

gentrada al pensamisnto operacional formal.

de coordinar variables

-

1l

macidad

relacionarlas =11 una  dpropocicng

representar  un notable progreso

mific~adolescente. lLa rvelacidn

conprender que disminuwir el pesc v

)

[

L.os niffjos se& agrupan en

by Cada e=quipo elaborara

{pEro con diferentes

posibies resultados.

y compicbard sus hipdtesis elaborad

EVALUACTION: Se etablecerd un Juicio va

i

dos pardmetros:

{peso,

proprocional
aumentar

lo mismo que aumentar 2] psso vy disminuir

equipos de o
una situacidan
pesos) ¥

Lo expondira ante

lorativo

107

capacidad en 1a

de la reciprocidad

-t
1]

a representar
fidenas de la
longitud) v
y esto viens =
pensamiento  del
implica
la<longitud,

longitud

1z

elementos.
semejante
elaborara

Orupo

m
15

de acuerdo a

1y El proceso gue desarrcelld cada nific en la
P Limer parte del descubrimiento ¥ tas
conclusicones que fue registrando.

£) l.a capacidad de =slaboracidn como  integrante
del eguipoc de sitauwciones problemdticaz v de

posibhles soluciones.

CONCLUSTOMES 3 Loz tipos de operaciones

ezta estrategia son:

que

se han



M

il

Doz tipos de reversibilidads

a) Anular una ocperacidn {negacidn) vy

kY Compensar un cambic de una variable modificando la otraz
{reciprocidad);

Fezalizar algo que tiene el mismo resultado o efecto gue la

operacidén original (correlacidn?) v, finalmante:

La operacidn original en 1 misma {(identidad). En

n

£

realidad, se estan viendo los slementos del famoso grupo de
transformaciones de Fliaget, llamado INMRC:

Identidad 1)

Inversidn o Megacidn (N}

FReciprocidad (R

~

Correlacidn )

Fara ejemplificar mas claramente estas transformacicones,

]
m

E#labord la siguiente figura:

/’/.—H_'_F._
.,-'/-r
g
10| “E““\\\blf"’_““\\
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Estrategia Didéctica &

"MAYOR O MENGR FROFORCIONY

FINASLIDAD DIDACTICA: Establecer la importancia del uso

TAZoneEs u FJ'I"CJPCI'I_CiCITIE'E zn eccalas.

e

MATERIALES: cinta métrica, regla, cuaderno y lapiz.

ORGANIZACION DEL. GRUFQO: eguipos d 4 ¢ S eslementos.

ACTIVIDADES: Hprovechando vy correlacionandoc la clase
@duCacian figica con la de e=calas
matematicas, se realiza lo siguiente:

&) S lleva al grupo a cbhservar la c©ancha

bagsketbol, volibol o futbel, en caso de gue

se cuente con una, pusede dibujarse con cal

111

de

de

de

fi=

(=]

2l patioc del plantgel atendiendo las medidas

cficiales.

E) Después de la clase de educacidn filsica,

in

=

pide a los alumnos gque dibujen en el cCuaderno

1= forma gque tienme la cancha deportiva

observada. Deberan anotar en cada lado de

dibujo las medidas que proporciond.

m

Muevamente, se observa la cancha deport
real vy se pide a los equipos gque midan
lados de la mi=ma en metros.

Dy El maestvro escrbirda enm el pizarrdn

siguientes preguntas:

110

=L

1va

los=s

las



MOTé& el alumno

cuarto gr

masstro

conocimientos para  dar v

1

anteriores.

E)

—

oportuno, planteard la pregunta clave:
- TR procedimientoc debemos seguir

scala fue hecho el dibujo

i

COnoCcerT & gué
relacién a la cancha deportiva real?.
Deberan =er los alumnocs guienes concluyan

estableciendo relaciones por  cCociente,

posible conocer la escala considerada  entre

dos obistos. Ejemplo:

Dibuio Cancha deportiva

[0 e

[0 wm

-
rs)

~THon semejantes la cancha gue ocbssrvarcon & la
que dibuajron en su cauderno?  TFRor gueT

~TCémo ez el dibujo sn  comparacidn conm 1a
cancha?

-~ TAL&E tan peguelic e tu dibujo en relacidn  a
la cancha’®

~TALE tan grande es= la cancha en relacid a tu
dibujo™

tiense nocicnes de la idea de escalas desde =1

ado de educacién primaria, por lo gues el
le guiard &  paner eT practica estos

spussta & las interirogantes

£l docente, en el momento gue considere

para

en

gue

es



iy

7 B2 implementardn otros ejercicicos con  diveirsos

objetos, povr ejemplo: pizarrdn, piso del saldn
d

de clases, escobas, ban

BVl UACI0N: S wvalorarda el progcesoc realizado mediante  la
consideracidn de los siguientes aspectos:
—Capacidad del alumno para deducir procedimientos
de aplicacidn de escalas.

-Participacion en el interior del equipo.

I
+
il
a
H

~Capacidad para la implementacidn de

siercicios de escalas.



Estirategia Didactica 7

"EL CAMION"

115

FIMNALIDALD DIDACTICA: Descubirir la utilidad de concepto de
razones v proprocicnes en la  solucldn
de problemas de wvelocidad.

MATERIALES: cuaderno, lapi=.

ORGAMZIACION DEL GRUFO: individoal.

ACTIVIRDADES: Fuede aprovecharse un pasen Ccon & Jrupo, un  viaje
a2 una demostracion de las gue se vealizan a nivel
zona escolar o la experiencia de los nifios.

&) Se pide a cada nifio gqus seffalen la colonia
donde viven v un lugar gues hayvan visitado v la
digstancia que los separa; ©5 NECESario  que
recusrden o calculen =21 tiempo gque les llevd irv
de su casa al lugar sefialado. Lo anoran en el
cuaderno, agregan =1 medioc de transporte gus
wtilizaron para trasladarse.

BEi El maestrao les pregunta =i observaran = gue
elocidad iba el camidn (medic de transporte mas
comin)  en gque viajaron. For lo general, los
nifos responderan gue no, puesto que es un
detalle poco observado. Esto serd aprovechado
por 21 docente para interrocgar 2 los nifios asi:
~TComo podriamos calcular  la wvelocidad que

1i3



EValLUaC IO

()

115

llevaba con los datos gue tenemos (distancia v
tiempo: km. y horas) T
Foro & poco, s guiard a los nifios  para ne
ntilicen zsus conocimientos de TAZONESs W
proporciones que ya posee, hasta lograr  de

ellos, =1

giguisnte procedimeinto

Ejemplo: de Infonavit Humaya al Fargue
Culiacan 27
Digstancia = 8 km.
Tiempo = 1% minwtos = .23 horas.
i
g = =2 257 @O0
25 S
O
Yelocidad del camidn = 22 km. /hora.

Cada alumno,
la supondria a

For

otro amigo,

Se obtendrd m
participacion

elaboradoc.

114

alculara ctra velocidad promediac,

manera de problema y anotara  su

gjemplo: la wvelocidad que

sz a la escuela, de =u casa a la

etc.

ediante la apreciacidén de 1=

en clase vy del proklema gue [aya
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E=trategia Didactica ©

"A FREFARSR ENSALADA FARS TODOS"

FINALIDA DIDACTICA: Establecsr el repartoc porpocional  como

una necesidad cotidan

I

MATERIALES: frutas, lsche, recipiente para ensalada, cuchardn,
vasns o platos, cucharas y servilletas Opara el
dia siguiente de la clasel.

ORGENIZACION DEL GRUFO: por equipos de 7 elementos para

i

realizar repartos.

ACTIVIDADGES: El primer dia destinado para el manejo de este

I>
-

contenido, el docentes sscribe =n el pizarvdén la

siguiente receta para wuna ensalada de firutas,
M1 Sa we los nifos deberidn  anotar en =u

cuaderno:

2 naranjas

lata de leche clavel

lata de leche necstlé

e [ | T e 10 [

rinde para 7 porcianes)
Ezsto g2 hace después de interesar a los nifios a
realizar un breve convivia.

fA)Y Be da a los nitos los precics respectivos  de
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cada ingrediente:

1 narania = 250 1 manzana F&HOD

1 platano = %200 1 pifia = %2 900

il
B
—

1 lata de leche clavel G0 v

1 lata de leche nestla $ 2 HOO.

Enzeguida formula las siguientes preguntas:

1
id
=
ifl
0]
]

rganizan en equipos de 7 elementos
{como  las porciones sefaladas 2n la recetad)

los 25 alumnos del grupe, Touidntoc necesitan

para comprar los ingredientes para la  ensalada

por equiposT

A lo que deberdn respondeir:

1 narania=$250, por lo tanto:2 naranjas = 300

1 manzana=%4&600, por lo tanto:l.Smanzanas= 200

1 platano=%$200, por lo tanto:l platano = $Zo0

1 piftia=%2 900, por lo tanto:l pifia = H500D
1 lata de leche
clavel=%1 400, por lo tanto:s 1 lata = F700
i
1 1ata de leche
nestlé=%2 B00, por lo tanto: 1 lata =%1 400
SUMa O TATAL B4 P00

~3i =e reaprten =21 gasto sntre los 7 elementos
del equipo, Toudnto aportarda cada uno?

4 200 = 7= SO0
-Gi se compraran los ingredientes para los o

eguipos que se formaron, Touwdnto se necesita de

11&
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cada uno?t
10 naranjas
7.0 manzanas

a4 platancs
1 pifia

2.5 latas de leche clavel

£
'na

2.9 latas de leche necstllé

—
=

~Ge solicita los laumnos gue escriban esto

il
]
m

manera de razdn ¥y proporcidn:

naranjas 2 = 10 ul g ¢ 7 oe: 10 ZE
7 25

manzanas l.o=7.5 © 1.5 ¢ 7 53 7.5 : 23
o 25

platanos 1 = 3 u] I S oz 325
7 25

pifia iz =1 o .2 3 T o 1 @ 25
7 a5

leche

clavel LOo= 2.5 60 .5 8 7o 2.0 @ 33
7 =5

leche

restle .5 = 2.2 & & : 7 oz 2.5 @ I35
7 et

v B2 organizan para cooperar ¥ &1 dia  siguisnte

1]

z@  prepara la ensalada de frutas v se reparte

proporcionalmente.

mn
1]
CL
]

cidird 21 valor del proceso de acuerdo con el

cada

m

ztablecimiento proporcional & gue  llegu

It

alumna.



CONCLUSIONES

La estructuracién de la presente propuesta pedagdgica  se

orients hacia  la ruptura de modelos tradicionalistas, la

imposicién del masstro sobre el alumnmo  que vienen a impedir
mue @1 mifo invente y descubira en matemdticzs. Dobre todo se
encamind a ofrecer estrategias didacticas gue vengan =

disminuir el fracazo escolar en razones vy proporciones  del
sewto grade mediante la wvinculacidn de los conocimientos

matemdticos con al realidad, necesidades = intereszes del

Er todo momento se sefala que el fracaso escolar en
rarones y proporciones dentro del &res de matematicas aumenta a
medida gque se le mecaniza, al nific, =l aprendizaje de los
contenidos matematicos, v, por lo contrario, disminuye cuando
=z enlazan vida cotidiana-conocimiento-metocdologlia  adecuada.
Forgue 2l proceso ensefianza-aprendizaje debe entrar =i
concordancia al contexto en gue el nific se desarrolla para  gue

de  esta  manera, =zienta la necesidad de desarraollar  &n 1o

posibkle, su creatividad, destrezas, hakilidades v actitudesg
parsa asld inventar, descubrir v comprobar gue este s1 as

1"‘
I_l
ri
B
i

posible en matemd

Fl nifo-adolescente de sexto grado s encuentra  en un

1

i
s
if

momento  critico por localizarse en la  transicidgm  de
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operaciones concretas a las operaciones formales, por lo cual

g ha marcado reiteradamente la necesidad de favorecer el

in

desarrollo intelectual del sujeto escolar para hacer posible un

aprendizaje ignificativo o permita gradualmente, 1a
elaboracidn del pensamiento hipotético-deductivo caracteristico

de las operaciones formalesi esto, con una certeza basada en

elementos tedricos y metodolégicos que fueron reforzados a 1los

largo de la construccidn de este trabajo.
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