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INTRODUCCION

La inquietud del hombre por resolver 1los problemas gue se
‘le presentan, lo ha llevado a la realizacidén de mGltiples traba

jos de investigacidn que le permitan dar solucidn a los mismos

En el presente informe se hace la descripcidén de 1lo realif
zado por un equipo de profesores interesados en 1la bisqueda de
soluciones a los problemas que le presenta su prédctica docente
en una escuela primaria del Municipio de Francisco I. Madero, -

Coahuila.

Partiendo de la hipbtesis de que muchos de nuestros proble
mas en el area de Matemdticas tienen su origen en el hecho de
que los profesores carecemos de los elementos psicopedagdgicos

suficientes que nos permitan por una parte conocer las carac -

teristicas psicolégicas de nuestros alumnos y por otro lado sus
tentar, con rigor cientifico, nuestras estrategias didicticas;
, a S . [ 3 '
asl como también no contamos con el conocimiento, a nivel con-
ceptual, de los contenidos matemdticos que se manejan en ese -
nivel, causas por las cuales no creamos verdaderas situaciones
de aprendizaje tendientes a superar los bajos niveles de apren-
dizaje en esa area. Con base en esto se planed crear una serie

de talleres-seminario que funcionaran como espacios de aprendiza-




je en los que el maestro se apropiara de esos elementos y esta
apropiacidn le permitiera construir sus propias estrategias me-

todoldgico-didicticas.

En el primer capitulo se hace referencia a la problemitica
que envuelve a nuestra préctica docente y se va delimitando has
ta lograr establecer el problema especifico que nos ocupa: ¢Qué
necesitan los maestros para construlir sus propias estrategias -
metodoldgico-diddcticas tendientes a elevar los niveles de apro
vechamiento en el drea de matemiticas en general Yy en particu -
lar lo referente al concepﬁo de fraccibn Yy sus formas de repre-
sentacidn? y :Cémo se puede proceder para que ellos construyan

estrategias metodolbégico-didécticas propias?

En el segundo capitulo se abordan las circunstancias que -
rodearon el desarrollo del proyecto a través de la descripcidn
del marco referencial donde se analizan las caracteristicas de
los participantes y de la escuela dqnde éstos prestan sus ser-

vicios. En este apartado se maneja también el sustento tedrico

que fundamenta nuestro trabajo: aqui se abordan los principios

de la Pedagogia Operatoria, los aportes de Jean Piaget a través

de su Teoria Psicogenética y lo referente a los niimeros raciona

les como una subestructura de los reales.

En el tercer capitulo se trata en un primer apartado de

una descripcidn de cada uno de los talleres-seminario realizados,




en un segundo momento se presentan los resultados obtenidos y -

por Gltimo se manejan las limitantes del proyecto.

Al final del trabajo se plantean algunas conclusiones re -
ferentes a los resultados de la implementacidn del proyecto y

se mencionan algunas sugerencias que pensamos pudieran mejorar

lo realizado.




CAPITULO I
EN TORNO A LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE

DEL CONCEPTO Y LA REPRESENTACION DE FRACCIONES

D

Desde tiempcs remotos, en que la matemdtica mds simple fu

inventada, ésta ha jugado un papel importante en la vida del

hombre. La aplicacidn formal e informal de los principios o -

conceptos matemdticos le ha permitido a la humanidad la resolu
cién de mGltiples problemas: al mismo tiempo; las matemiticas -

han sido pilar fundamental en el avance cientifico y tecnoldgico.

Siendo la escuela, producto de la sociedad formada por la
humanidad, en ella se transmiten a los nifios 1los conocimientos:
que requieren para su desempefio dentro de la misma. Las-matemé
ticas son por lo tanto, una de las herramientas ihdispensables
de gue se provee a los nifios en las instituciones educativés; -

pero (Qué tanto hemos logrado nosotros los maestros, pieza fun-

damental del proceso educativo, gque las matemdticas escolares -

sean verdaderamente aplicables en la resolucidn de problemas

que la vida plantea? ¢Hasta qué punto permitimos que el nifio re
construya el camino gue a la humanidad le tomd miles de afios re
correr para llegar a poseer los elementos matemdticos que hoy

posee? (De qué manera abordamos los conocimientos matemiticos -

‘en la escuela?




Hoy en dia las Matemdticas se han convertido en privilegio

de superdotados, alumnos que a pesar de lo gue hagamos en contra

de ello, aprenden Matemdticas en toda la extensidn de 1la palabra.

Las Matematicas se han erigido en muchos casos como causa
principal de la desercidn escolar. El mundo convencional de -

los signos matemdticos, apenas comprendido por unos cuantos,

han dejado a muchos estudiantes fuera de toda posibilidad de S

jo

guir cursando estudios en instituciones de nivel superior.

Tratando de justificar que en la escuela primaria donde -

presto mis servicios, existen problemas, ya que se obtienen ba-

jos promedios de aprovechamiento en el Area de matemdticas, se
tomaron los resultados de un muestreo o prueba de exploracidn -
que se realizd a principios del ciclo escolar 1992-1993, con to
dos los alumnos de segundo a sexto grados. El instrumento de -
evaluacidn consistia en 1la resolucién de 8 operaciones fundamen
tales ( suma, resta, multiplicacidn y divisidén e incluyendo en
algunos casos operaciones con fracciones); el instrumento tam-
bién incluia la resoluciédn de dos problemas de razonamiento.

Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

40. 'A! promedio 5
4o0. 'B! promedio 5.1
4o0. 'C promedio 5

6o. 'B! promedio 5




Se anotan principalmente los resultados de los grupos de
cuarto grado por ser el grado que en lo personal atiendo durante
este ciclo escolar y tratando de establecer o de conocer si nmis

compafieros maestros, que como yo atienden cuarto grado, tienen

problemas similares a los que yo encontré. Posteriormente al

azar se tomd el promedio de otro grupo que resultd ser el sex

to grado.

Se denota pues gue existen problemas en el area de las Ma

temdticas, mucho mds agudo gue en otras &reas; pero hablar de

un problema como el bajo nivel de aprovechamiento en el &irea d¢

v

Matemdticas en general, seria demasiado extenso y dificil de

tratar. Abordar un problema en este sentido es algo de tal

magnitud que estaria totalmente fuera de mi alcance vy mi reali-
dad. Por ello mi estudioc se tiene que limitar primero a sdlo -
un aspecto de ellas y més especificamente a solo una cuestidn -

sobre este aspecto. En el presente trabajbé abordaré el proble

Ho

ma referente a la formacidén del concepto de fraccibn y la re --
(4 s ) + L) 3 3
presentacion grafica de la misma, considerando su importancia y

las dificultades que presenta su estudio.

¢Por qué este aspecto de la Matemitica en particular? Por-
que durante los aflos que he desempefiado mi funcidn como maestra
de grupo, desarrollados éstos con grupos superiores (quinto vy
sexto grados) principalmente, me ha tocado observar que 1lo0s

nifios tienen enormes dificultades para trabajar con fracciones.




Los conocimientos de estos alumnos se limitaban a entender que
un entero se divide en partes y dependiendo ael nimero de parte
se da el nombre a la fraccibdn; sin embargo, eran incapaces de e
tablecer la relacidn parte-entero; por ejemplo, consideraban -

1/3 mayor que 1.

En el aspecto de representacidn gréfica de fracciones, tam-

bién presentaban algunas dificultades. Al pedirseles por ejem
plo representar 1la fraccidn 4/3 se obtuvieron respuestas como

éstas:

en las que se observa que siguen con la concepcién de que una -
fraccidn sblo puede ser parte de un entero. No conciben a la -

unidad como un conjunto.

Por otra parte pude observar que sdlo pueden representar
fracciones en figuras regulares: cuadrados, circulos, rectén-
gulos principalmente, pero les era imposible representarlas en
figuras irregulares. yo me pregunto, ¢(le sirve esto al alumno
para aplicar sus conocimientos en una sociedad donde gran par-
te de los objetos que se tengan gue repartir, como panes, papas

zanahorias, dulces, por citar algunos ejemplos, son figuras -

f



irregulares?

También fue muy dificil para los alumnos comprender a la

fraccidn como parte de un conjunto, salvo en aquellas ocasione
en que el nGmero de elementos del conjunto coincidian con el d

nominador de la fraccidén. Por ejemplo:

Ilumina 2/5 de los pinos.

en lo que se observd que la mayoria de los alumnos podian hace:
lo bien.

Al no coincidir el nlGmero de elementos con el denominador

de la fraccidn, entonces se suscitaron dos tipos de errores:

Primerc. TLos alumnos toman en cuenta inicamente el numerador.

Por ejemplo.

Pinta 1/3 de las canicas. iv)

OO
o
9

{

Neop

‘/ﬂ\w -”"“\ P Ed

£ () )

\_) (%J K \«.,,/y
Segundo. Los alumnos toman tantos elementos como marca el va-

lor absoluto del denominador. Por ejemplo.

110




£

Pinta 1/3 de las canicas.

Otro de 1los problemas en el aprendizaje de las fraccione
es aquél que se refiere a que los nifios quieren atribuir a 1lo
nimeros racionales las mismas propiedades que a los nlmeros e
teros. Asi, al pedir a los alumnos qgue atiendo gue represent
ran fracciones en la recta numérica, de 1la mayorié surgieron

respuestas como éstas

0 1 2 3 4 5
2/3 3/4

Y no se diga al tratar de establecer la relacidn de orde

entre fracciones. Para ellos: 1/3 41\ 1/4

Estos problemas de aprendizaje no son Gnicos ni privativos
de mi grupo, sino que son problemas regionales y ain van méas
alld a un nivel nacional, como lo demuestran las investigaciones
realizadas por Alicia Avila Storer y Eduado Mancera Martinez (I

en el Distrito Federal, cuyos resultados son muy similares a

los aqui planteados.

(1) Avila Alicia y Mancera Eduardo. memorias de la Primera Reunidn Centrc
americana y del Caribe sobre formacidn de profesores e investigadores
en Matemdtica Educativa. México. 1987.

I
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Volviendo a lo anterior, es importante seflalar que la re-
presentacidn numérica de las fracciones, cuya convencionalidad
y arbitrariedad no tienen ninguna relacidn con modelos como 1o
anteriores, no aporta para los nifios alguna significaciébn.

Al pedir por ejemplo durante el dictado de un problema que es-

criban 3/4, los alumnos prefieren usar las palabras de la expr

sidén numérica referente a esta fraccidn. ;Quizid se deba ‘esto a
que el signo que representa a la fraccidn no es el resultado -
de un proceso de construccibdn realizado por los alumnos?. Con-
sidero que el mundo convencional de los nlmeros es incomprensi
ble para los educandos por las formas incorrectas en que los
abordamos. ©No surgen, esos signos de la necesidad de una con-
vencidn; sino que son transmitidos por nosotros los maestros -
en forma arbitraria de acuerdo a nuestro tradicional sistema -
de ensenianza, en el cual el maestro es el que lo sabe todo vy
es el encargado de decirselo a los nifios sin permitirles ser -

ellos gquienes lo descubran o més bien lo redescubran.

Las causas de que los nifios de quinto y sexto grados, que
han estudiado fracciones durante todos los afios anteriores en
la escuela primaria, no sepan o no puedan resolver estos ejer-
cicios, las podemos encontrar probablemente en diferentes as -
pectos que conforman el proceso educativo: nivel de vida de -
los alumnos medio socio-econdmico de la sociedad que envuelve
a la escuela, capacidad de los alumnos para aprender; pero, -

ino serd més importante las formas o métodos de ensefianza-

10




11
aprendizaje empleadas por l1los maestros?
Como ya se seflalaba en parrafos anteriores; el maestro se

limita a transmitir una informacidén determinada, informacidn -

que muchas veces ni él1 mismo comprende. Forma alumnos pasivos

dispuestos a aceptar todo lo que é1 diga sin cuestionarlo, por

()

que é1 mismo es un sujeto pasivo, parte del sistema vertical d

la educacidén de nuestro pais, que acepta las cosas sin cuesti:

10

namientos, que se limita a cumplir con un programa establecido

sin preguntar los cbmo y los por qué , programas due le dicen

qué debe ensefiar y cbmo lo debe ensefiar; pero siendo totalment

()]

. pd 0 . 3 P4 .
incapaz de crear €l mismo sus propias estrategias metodolbgico

diddcticas por lo menos. Ya que establecer sus propios conten;

[

dos de enseflanza estaria fuera de sus posibilidades por la es-

tructura institucional gque envuelve a la escuela.

Considerando gque la mayoria de los alumnos presentaban di-
ficultades para resolver estos problemas, creo que es ésta Gl-
tima una de las causas principales del problema que me propongo

abordar.

Asi pues, en esta ocasibén que trabajo con cuarto grado y
buscando encauzar mis conflictos decidi comentar mis problemas
con mis otros dos compafieros que atienden también cuarto grado

en la misma escuela y turno, y ellos opinaron 1lo siguiente:
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"Las Matematicas para mi -opind la maestra- siempre han si-
do problemdticas y aunque en su momento, fueron obsticulos re -
gularmente librados, hoy siguen siendo motivo para preocuparme,
en especial las fracciones, cuyas operaciones, comparaciones y

representaciones aGn no alcanzo a comprender. Siendo totalmen

te sincera; a la mayoria de los temas relacionados con esta par

te de las Matemdticas, mejor 'les saco la vuelta', porque cons

J-

dero que si yo no domino un tema me va a ser imposible trabajar

lo con mis alumnos, y aunque trato de prepararme hay muchas co

sas que me siguen quedando confusas".

Por su parte el maestro expres6:

"En realidad muchos de los temas que trabajamos en la escu

[k

la, ya no los recuerdo, y a la fecha sigo ignorando el por qué

al sumar tal o cual fraccidn se obtiene tal resultado, sbdlo sé
. - £ ~

que se obtiene porque asl me lo enseflaron. La verdad es que -

ignoro muchos por qués de diferentes cuestiones."

Por otra'parte considero que mis alumnos tienen también
muchos problemas en su aprendizaje, en especial los temas del
drea de Matemiticas. Una de las causas principales a que yo -
atribuyo estas dificultades es que no cuentan con los conoci -

mientos suficientes para manejar los nilmeros, ya que en diferer

[E]

tes ocasiones he observado que no los conocen. Por otra parte

hay un marcado desinterés por parte de los padres de familia -




hacia el desempefio escolar de sus hijos. Y por qué no reconoc
lo, también existen fallas de nosotros como maestros a la hora

de impartir los conocimientos".

De entrada, puedo afirmar, que uno de los mids graves prob
mas en torno al aprendizaje de los contenidos mateméticos es s
duda, que los mismos maestros no contamos con esos elementos -

matemdticos, al analizar las aportaciones de los dos maestros.

La maestra al afirmar: "Las matemdticas siempre han sido
motivo de preocupacidn para mi", y més adelante "a la mayoria
de los temas ‘mejor les saco la vuelta', porgque considero que
si yo no domino un tema me vé a ser imposible trabajarlo con -

mis alumnos".

El maestro cuando dice: "La realidad, muchos de los temas
gque tratamos en la escuela ya no los recuerdo y la verdad igno

ro muchos por qués de diferentes cuestiones."

El maestro al ser conciente de que los problemas matemiti
cos pueden tener como causa las fallas de nosotros loé maestro
Yy por parte de la maestra al reconocer que deja sin tratar alg
nos temas por no saber o no estar segura de la manera de abor
darlos, aportan elementos gue nos permiten discernir que carec
mos de bases psicopedagbgicas que nos permiten plantear ==

estrategias diddcticas tendientes a elevar los niveles de -

13
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aprovechamiento en el &rea de las Matemdticas Yy por tanto nag
limitamos a copiar estrategias sugeridas en los programas o g

plano dejar de ver ese conocimiento.

Poco. a poco nos hemos ido acercando a dar una definicién

mé&s concreta del problema a plantear y después de reunir todo
los elementos analizados , el problema podria quedar plantead

como sigue:

(Que necesitan los maestros para poder crear sus propias
estrategias metodoldgico-didécticas tendientes a elevar 10s n
veles de aprovechamiento en el &rea de Matemdticas en general
en particular lo que se refiere a la construccidn del concept
de fraccidn y su representacidn gréfica? y :Cémo se puede pro
der para que ellos construyan alternativas metodoldgico-didéc

cas”?

A manera de hipbtesis, considero que los maestros necesi
tan de la unidn de dos elementos para llegar a la construccid
de sus propias estrategias metodoldgico-didécticas: el primer
elemento es contar con el sustento de una teoria psicopedagdg
ca que le permita conocer y entender mejor a éus alumnos, y
la vez, fundamentar sus estrategias. El segundo elemento es
el que se refiere al conocimiento matemdtico en si, pues el
maestro debe manejar-ésﬁe de manera profunda antes de iniciar

el estudio con los alumnos, e incluso de planear sus estrategias.

14
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Por otra parte, considero que la mejor forma para que el
maestro adquiera estos elementos y pueda generar sus propias
trategias, es la realizacidn de talleres. En primer lugar,
taller permite a sus participantes momentos de reflexidn, de
sistematizacidén y de blsqueda de alternativas en la problemit
ca que se presenta; y en segundo lugar, de la interaccidn y
didlogo que se dé en ellos pueden v deben surgir mejores solu
ciones. A través pues de la reaiizacién de talleres me propo

go alcanzar los siguientes objetivos:

- Que los maestros de 4o0. grado de la escuela conozcan una te
ria psicopedagbgica que tome en cuenta el desarrollo de los
alumnos para la adquisicibén de un concepto (Pedagogia Opera
toria y Psicogenética). Asi mismo que se apropien de sus -
principios y establezcan los sustentos psicoldgicos de 1los

mismos.

15

es
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Buscar que los maestros se apropien de las caracteristicas y

propiedades del concepto de fraccidn y su representacidn.

Despertar en mis compafleros maestros el interés por la bas -
queda de alternativas didacticas propias, que le permitan --
desarrollar mejor su trabajo en el aspecto de fracciones pa-
ra contribuir a elevar el nivel de aprovechamiento escolar -

en el 4rea de Matemdticas.




@

- Culminar los talleres con la creacién de estrategias metodol

gico-didécticas propias.

16




CAPITULO II

MARCO TEORICO REFERENCIAL

En la actualidad se habla mucho de los bajos niveles de

aprovechamiento que se presenta en los alumnos de todo el pais.

Se manejan cifras estadisticas y esto preocupa tanto a las aut
ridades que las impulsa a buscar soluciones. Desgraciadamente
el manejo de esta problemidtica y el establecimiento de estas s
luciones se da en un circulo elitista, sin tomar en cuenta a 1
elementos verdaderamente involucrados en el proceso educativo:
al maestro de grupo y los alumhos. La élite, en el mejor de 1
casos recoge informacidén de estos elementos, la analiza, la p
cesa y regresa a los maestros, no los resultados para su anali

sis, sino las soluciones a la problemdtica que encontrd.

Buscando dar un giro a esta situacidn y considerando al
maestro como un sujeto pafticipativo, que a nivel de sus compa
fleros de centro de trabajo puede detectar problemdticas, esta
blecer mecanismos de accidn y llegar a sus propios resultados
nos planteamos llevar a cabo la realizacidn de un proyecto qu
nos permitiera llegar a la solucidn del problema planteado en

el primer capitulo.

Q-

O-
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.producto final se habria de pasar por etapas previas al mismo

Como meta final del mismo nos propusimos llegar a la crea
cibén de estrategias metodoldgico-didacticas propias, cuyo dise
fio y contenido estuviese respaldado por un sustento tebrico da
do por una teoria psicopedagbgica y por los elementos mateméiti

cos, en este caso de las fracciones; pero para llegar a este

gue nos permitieran, en primer lugar, ser concientes de que -
existen problemas y de gue con nuestro esfuerzo podemos llegar
a su soiucién. En segundo lugar, que para llegar a esa solu-
cibén es necesario prepararnos, investigar, apropiarnos de cier
tos elementos después de haberse sometido a un andlisis y a un
discusibén. Estas etapas previas serilan abordadas a lo largo d
una serie de talleres, que como plantedramos al final del pri-
mer capitulo fue la forma de trabajo gue mejor se acomodaba a

las caracteristicas de nuestro trabajo.

En un primer momento me reuni con losrmaestros de cuarto
grado y la Directora de la escuela, para platicarles de mi nec
sidad de realizar un trabajo que me permitird alcanzar el titul
de Licenciatura en la Universidad Pedagbgica Nacional, y de mi
interés por llevar a cabo una serie de talleres en lo0s que los
maestros conociéramos un poco més aéerca de los aportes de -
Jean Piaget en sus investigaciones y que bastante han aportado
a la educacidn a través de la Pedagoglia Operatoria, y con todo
esto nos diésemos cuenta de la importancia que tiene el que

los maestros analicemos nuestros propios problemas y de que -

18
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seamos nosotros quienes aportemos nuestras soluciones. Discuti
mos también sobre la viabilidad de que esos talleres se realiza
ran en la escuela y debido a gque todos tenemos ocupaciones fue-
ra del horario de clases y nuestros espacios 1ibfes no eran cog
patibles, la Directora nos autorizd a que estos talleres se rea

lizaran dentro del horario de clases, y acordamos que estos fue

ran 1os viernes de 11:00 a 13:00 horas. Ahi mismo les explique

w

que la seleccidén de los materiales para analizar estaria a mi -

cargo, pero estuvimos de acuerdo en que si ellos tenian biblio-

1

grafia que pudiera ampliar o enriguecer los contenidos, con mu-

cho gusto la incluiriamos en el desarrolloo del trabajé. Por -

iltimo les informé gque algunos materiales serian encargados pa-
ra su estudio con anticipacién y que durante los talleres éstos
serian Sometidos a un analisis para finalmente, mediante el -
didlogo y el intercambio de ideas llegar a una conclusidn; y -
gue algunos ot?os materiales serian entregados hasta el dia del

taller porgque me interesaba conocer sus concepciones sobre algl

=

nos temas en particular.

Pasaré en seguida a hacer una descripcidén breve de los -
participantes en el desarrollo del proyecto y de algunas carac

teristicas de la escuela donde laboramos, a lo que llamaré:

2.1. MARCO DE REFERENCIA.

Ul

En primer lugar debo decir que la escuela donde presto mi




servicios al igual gue mis compafleros de cuarto grado que par-
ticiparon en la realizacibn del proyecto, es una escuela de or
ganizacidén completa y que funciona ademds como cabecera de zon
escolar, por lo que tenemos un contacto diario con la supervis
ra ya que su oficina funciona en esta escuela. La escuela cue
ta con 14 grupos que atendemos otros tantos maestros. Laboran
también en nuestro plantel un maestro de educacidn especial, u
maestro de educacidn fisica, dos trabajadores manuales, un ja

dinero y un intendente.

Todos los integrantes del personal desempeflamos nuestras
funciones bajo las 6rdenes de la Directora de la escuela: una
persona que aungue no cuenta con una gran preparacidn profesio
nal, va que sdlo es egresada de Normal Béisica, estd siempre di
puesta a ayudarnos a resolver nuestros problemas y a apoyarse
en nosotros, para que como equipo, participemos en la blsqueda
de soluciones y en el mejoramiento constante de nuestra labor
educativa. Una maestra gue pugna porque las dudas a gque nos -
enfrentemos sean resueltas consultdndonos entre los compafieros

o0 consultando ella misma con personas fuera del plantel.

Con una persona de estas caracteristicas, era de esperar-
se que al momento de serle planteado el tipo de trabajo gue se

iba a realizar con los maestros, diera su aprobacidn inmediata

e incluso se ofreciera ella misma a ser participante activa en

la realizacidn del proyecto.
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Para la puesta en practica de este trabajo sin embargo,
sbélo conté con los maestros de cuarto grado. Primero, por ser
el grado al que yo atiendo durante este ciclo escolar y, segun
porque involucrar a todo el personal seria una tarea que regque
riria més tiempo, esfuerzo y sobre todo recursos econdmicos.
Posteriormente, vy sb6lo en algunas ocasiones, se incorpord al -
trabajo el maestro de educacidn especial. Los participantes e
la serie de talleres y seminarios, fueron:

La maestra Rocio Barboza Mascorro, egresada de la escuela
Normal Bdsica en junio de 1980. Ha trabajado desde entonces -
como maestra de grupo; los primeros afios, en el Estado de Chi-

huahua y desde 1986, en la Regidn Lagunera. Es egresada tam -

bién de la Normal Superior en la Especialidad de Ciencias Natu-

rales. Actualmente radica en un ejido y tiene que viajar seis

kildmetros aproximadamente cada dia para llegar al centro de
trabajo v otros tantos para regresar a su casa. Es madre de f

P4

milia de tres hijos y por las tardes dedica mucho de su tiempc

a las labores de su hogar vy a otras actividades econdmicas que
le permitan percibir otros ingresos para mejorar la economia -

familiar. A pesar de todo ello la profesora mostrd siempre una

muy buena disposicidn hacia el trabajo, ya que en lo personal

tiene dificultades con algunos de los contenidos gue se manejan

en el programa, sobre todo en el drea de Matemdticas, y porque,

segln dijo ella misma, el maestro como tal debe procurarse una

»
superacion constante.
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El maestro Rall Zamarripa Talamantes, quien empezd a traba-

jar como maestro de grupo en septiembre de 1971, luego de egre

sar de la Normal Bisica en ese mismo afio. Cuenta con estudios

no terminados de Normal Superior, ya que por cuestiones familia-

res sb6lo cursd hasta el tercer grado de la especialidad de Espa-

fiol. Trabajd durante lds primeros afios en el Estado de Durang
y posteriormente, en el afio de 1973, se trasladd a neustra re
gidén. Trabaja en esta escuela desde el afio de 1981. Por las
tardes labora en una empresa particular con horario de 15:00 a

22:00 horas, buscandc con ello mejorar los bajos niveles de sa

lario gue tiene el maestro de primaria. Es padre de familia de

cuatro hijos y esto lo ha obligado a buscar otras fuentes de in

gresos. Mostrd también una buena aceptacidn hacia el trabajo,

va que considera gue los maestros debemos actualizarnos constan

temente. A principios de este ciclo escolar (1992-1993), tuvo
problemas escolares, era rechazado por los padres de familia, -
puesto que seglin ellos el maestro no cumplia con su trabajo co
mo deberia de ser; pero afortunadamente y con la intervenciébn
de la Directora del plantel, este problema fue superado al pe
dirse a los padres gue primero constataran ellos mismos a tra

vés de sus hijos el trabajo del maestro.

Al comentar el tipo de trabajo gque se estaba realizando -
en una reunidén del personal, el maestro de educacidn especial,
Gustavo Torres Galvez, nos pidid ser incluido en la realizacidn

del mismo, con gusto fue aceptado, pues consideramos gque de &1

Oy
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teniamos mucho que aprender por contar con estudios de la carre-
ra de educacidn especial. El maestro egresd de la Normal Bésica
en 1981, y trabajd un afio como maestro de grupo en el Estado de
Hidalgo. Después cubrid algunos interinatos en diferentes perio
dos aqui en la Regidén Lagunera. En 1986, y después de realizar
un curso de capacitacidn de educacidn espécial en el C.C.P. en
la ciudad de Saltillo, inicid su trabajo como maestro de educa-
cidén especial en algunos ejidos y a partir de 1988, en nuestra
escuela. Diariamente viaje 25 kildmetros para llegar al lugar

de trabajo, radica en un ejido en el cual realiza actividades -

agricolas la mayor parte del afio por las tardes.

Por (ltimo, quien cred e impulsa el Proyecto, su servidora
Profesora Dina Fernédndez Reyes. Egresada de la Escuela Normal
Bidsica en junio de 1981. 1Inicié mis labores ese mismo afio en el
municipio de Simdn Bolivar, Durango., y después de dos afios fui
trasladada a un ejido de la zona escolar donde actualmente laboro.
Desde 1986, laborc en esta escuela y a partir de 1987, también -
presto mis servicios en el turno vespertino del mismo plantel.
Cuento con estudios de Normal Superior en la especialidad de -
Fisica y Quimica. Actualmente y por medio de este trabajo busco
lograr el titulo de Licenciatura en Educacién Bésica ya que des-
de 1984, soy alumna de la Universidad Pedagbgica Nacional. Soy
madre de familia de dos hijos y atiendo el guehacer doméstico,
asi como el trabajo de doble plaza, razdn por la cual dispongo

de pocos espacios para dedicar a otras actividades. Con todo
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eso mi naturaleza inguieta me ha impulsado siempre a la conse
cidén de nuevas metas. Me involucré en este proyecto porque 1
problemas relacionados con las Matemdticas siempre han llamad
mi atencidn y porque estoy convencida que los maestros tenemo

mucho gue aportar sobre los mismos.

Una vez expuestas las caracteristicas del proyecto, de

escuela donde se llevd a cabo y de los participantes en el mi

mo, daremos paso a plantear algunbs conceptos e ideas gque forma

rdn nuestro sustento tedrico y el cual estard conformado por

tres apartados.

2.2. MARCO TEORICO

2.2.1. Teoria Psicogenética.

Como una hipbtesis planteada al definir el problema, man

jamos que en la realizacidén de estrategias metodoldgico-didécti

cas el maestro necesita contar con el apoyvo de una teoria psi

1bgica que le permita conocer y comprender mejor a los alumno

Sabemos gque en la actualidad existen varias corrienteé -
psicolbdgicas entre las que destacan el conductismo y la psico
genética; la primera que considera al nifio como un receptor p
sivo y moldeable, incapaz de generar por si solo un conocimie;

to, vy la Psicogenética de Jean Piaget, quien durante muchos -

an Y.
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afios realizd diferentes estudios que le permitieran demostrar
que el nifio es un sujeto creador de sus propios aprendizajes.
Decidimos apoyarnos en los estudios de esta teoria ya que nues
tro propbsito es formar nifios autdnomos, criticos y reflexivos
capaces de trasladar lo que se aprende en la escuela a la vida
diaria y siempre dispuestos a partir de sus experiencias envla

vida para crear sus aprendizajes en la escuela.

Comenzaré este apartando definiendo en forma breve alguno
conceptos que a ml parecer forman la esencia de las aportacio

nes que la psicogenética ha hecho a la educacidn.

Aprendizaje.- Es el resultado de una actividad u operacidn -
(accidn interiorizada y reversible) cuya adquisicidn méds impor
tante serd el proceso que realice el sujeto para llegar a é1.
El aprendizaje por construccidén sbélo se dard si existen cierta
estructuras mentales que permitan su asimilacidn; por lo tanto
estd determinado por ciertos factores: maduracibn, transmisidn
social, experiencia y equilibrio. Es un proceso provocado.
Solo se dird que se cuenta con un aprendizaje cuando éste teng

posibilidades de generalizacidn.

Generalizacidén.-~ Es la aplicacidn del proceso a una nueva si-
tuacidén de aprendizaje. Puede tomar su significado en dos si-
tuaciones: por transposicidén de método cuando la situacidn que

se plantea es muy parecida a la primera y el sujeto sblo tiene
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que trasladar lo que hizo omitiendo, a veces, algunos pasos; -

|

por reconstruccidén metodoldgica, cuando la situacidén es total
mente diferente v el sujeto tiene que reiniciar o rehacer todo

el camino con los mismos tanteos y errores.

Desarrocllo.- Es un proceso espontédneo y vinculado con el siste
ma nervioso vy las estructuras mentales; no solamentevdesarrollo,
del cuerpo, sino que se da en un contexto biolbdgico y psicoso -
cial. Piaget marca cuatro etapas de desarrollo que mas adelan-

te seran abordadas.

Operacidén.- Es una accidn cualguiera, cuyo origen puede ser --
motriz, perceptivo o intuitivo.. Es una accidn interiorizada y
reversible. Es la transformacién reversible de una estructura

mental en otra més estable y mejor equilibrada.

Accibén.- Es toda conducta observable. Es la reequilibracidn
de las estructuras del individuoT

Cuando hablemos de accidn diremos que ésta va de la mano con la
operacibdn; pues es punto de partida para la abstraccibén. Dire-
mos también que accién interiorizada es aquélla que se realiza
sobre objetos simbdlicos.
Asimilacidén.- La asimilacidén se da en dos sentidos: bioldgicc
y psicolbdgico; tomaremos el segundo y diremos que es la equili-

bracidn entre lo nuevo y lo antiguo. Vedmoslo de esta manera:




El sujeto realiza una accidn sobre el objeto, asimila lo que ha

realizado, acomoda sus estructuras mentales y llega a un nuevo

estado de equilibrio transformando sus estructuras.

Equilibrio.- Es el estado superior alcanzado por las estructu

ras mentales cuando han tenido efecto la asimilacidén y la acompo

dacién. Se dice que el sistema estd en equilibrio cuando las

operaciones de que es capaz el sujeto constituyen una estructu

ral, que éstas son susceptibles de ser desarrolladas en los dos

sentidos; las operaciones posibles constituyen un sistema que

obedece a las leyes de la reversibilidad. Asi el equilibrio se

definird por la reversibilidad. Un estado de equilibrio no es

un estadoc final; sino gue constituye un nuevo punto de partida

Estadio.- ALos estadios son 'cortes' en la evolucidn genética

que satisfacen las siguientes condiciones:

- Es preciso gque el orden de las diversas adquisiciones sea -
constante.

~ Cada estadio se caracteriza por una estructura de pensamient
y no por la simple yuxtaposicidn de propiedades.

- Las estructuras construidas a una edad detérminada se consti
tuyen en una parte de las estructuras de la edad siguiente.

- En cada estadio se distingue un momento de preparacidn y un
momento de ejecucidn.

- Se deben distinguir los procesos de génesis y las formas de

equilibrio finales siempre relativos.
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Se debe concebir a los estadios como las fases sucesivas de

procesos regulares que se reproducen como ritmos, en los planos

superpuestos del comportamiento y de la conciencia. Su estudio

debe tomar en cuenta la continuidad funcional y las diferencias

de las estructuras por observar.

Estructura.- Es una forma de organizacidn de la experiencia,

no es mas que una cristalizacidén momenténea, siempre superada -

de la funcidn misma. Las estructuras 1bégicas constituyen, no -

formas a priori, ni productos de la experiencia de los objetos

ni convenciones sociales, sino las formas de equilibrio hacia -

las cualés tienden las coordinaciones intelectuales del sujeto
Diremos que hay estructura cuando los elementos estin reunidos
en una totalidad gue presenta ciertas propiedades como totali-
dad, y cuando las propiedades de los elementos dependen, total

O paracialmente de los caracteres de la totalidad.

Cada estructura debe ser definida como una forma particu-
lar de equilibrio, m&s o menos estable en un campo restringido
pero que se vuelve inestable en los limites del mismo. Habla-
remos de que una estructura es 'acabada' aunque no sea final,
cuando ésta haya llegado a un estado de equilibrio tal, que -
puede ser integrada sin ser modificada en si misma, en las es-

tructuras posteriores vya construidas o no.

Considero que éstos son a grandes rasgos 1los conceptos -

~e




mds fundamentales que utiliza el marco tedrico adoptado para -

este estudio y sobre los cuales gira en torno el problema plan-

teado anteriormente.

La palabra aprendizaje es clave fundamental en nuestra la-

bor educativa y para Piaget (1), el aprendizaje es un proceso,

es el resultado de una actividad, cuya adquisicidén mis importan

te serd el proceso que realiza para llegar a ese aprendizaje -
con la intervencidn de diversos factores} como maduracibn, --
transmisidén social, experiencia y equilibrio. E1 aprendizaje
puede ser provocado por un maestro o un experimentador psicold
gico y se limita a un sblo aspecto. Piaget (2), establece una
gran diferencia entre éste y el desarrollo cognitivo en el ni-
flo; pues para é1 el desarrollo es un proceso opuesto a lo que

es el aprendizaje; pues es un proceso espontdneo vinculado a

todo el proceso de embriogénesis, al desarrollo deil cuerpo vy 1la

mente. Es en el desarrollo donde el aprendizaje encuentra su
explicacidn, pues para gue un aprendizaje sea asimilado activa
mente tienen que existir ciertas estructuras que permitan su

asimilacidén, su acomodacidn y alcancen un estado de equilibrio

El aprendizaje por otra parte, debe partir de la activi -

dad y de la experiencia para que tenga posibilidades de trans

(1) PIAGET. Jean. Desarrollo y Aprendizaje. El nifio: desarrollo y aprendiza
SEP. UPN. 1989. p. 23-39

(2) 1d.
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ferencia y de generalizacidén. Esto es de acuerdo a los plantea

mientos que maneja la Teoria Psicogenética.

Volviendo a lo que es el desarrollo, éste se explica no en
la suma de aprehdizajes acumulados, sino como un proceso total
en el que los aprendizajes tienen cabida como un elemento asimi
lable. Para entender el desarrollo del conocimiento comoc lo -
concibe Piaget (1), debemos entender que para é1, el conocer no
es copiar fielmente la realidad. Conocer verdaderamente un ob-
jeto es actuar sobre &1, operar sobre él; asi la base del verda
dero conocer es la operacidn o accidn interiorizada y reversi -
ble que nos permite transformar el objeto; pero para que esta -
operacidén sea posible y por ende exista el cqnocimiento, tiene

que existir ciertas estructuras del pensamiento y la caracteri-

zacibn de estas estructuras Piaget (2) las describe en cuatro

etapas: .
1.- Etapa sensorio-motriz. Se da aproximadamente en 1lo0s
primeros dieciocho meses de vida. En ella el nifio desarrolla

estructuras basicas para el pensamiento representacional, al -
construir el esquema del objeto permanente, la construccibn de

las nociones espacio-temporales y de la causalidad.

(1) PIAGET, Jean. Desarrollo vy Aprendizaje. El nifio: Desarrollo y Aprendizaje.
SEP. UPN. 1989. p. 23-30.
(2) 1d.




2.- Etapa preoperacional. En ella se sitftan los nifios en-

tre los dieciocho meses de vida y los siete afios aproximadamen-

te. Aparecen aqui los esquemas de la funcidn simbdlica; de 1a
representacibn proporcional; de los principios del lenguaje y -
del pensamiento o la representacidn; sin embargo, en esta etapa
no existen las operaciones propiamente dichas, ya gue no poseen
la nocidén de conservacidn y las operaciones careceran de una ca
racteristica importante de éllas: la reversibilidad. Esto se -
explica con un experimento muy sencillo propuesto por Piaget (1),
delante de un nifio de esta etapa se vacia agua de un vaso a -—-
otro més élargado, y atn viendo que es la misma cantidad de ~-
agua la que se vacid el nifio dird que hay més agua en el vaso -
més alargado pero menos ancho porque sdlo tomari en cuenta una

sola caracteristica de éste, la altura.

Una vez que el nifio ha construido la estructura del pensa-
miento representacional estd en posibilidades de formarse imége
nes mentales de un objeto o una accidn y éstas permanecen sin

necesidad de que el objeto o la accidn estén presentes.

3.~ Etapa de las operaciones concretas. Abarca de los -
siete a los doce afios aproximadamente. En esta etapa aparecen

las primeras opraciones llamadas concretas, porque el nifio - -

(1) Ibid. p. 26
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actlla sobre objeﬁos fisicos y le es imposible operar sobre hirg
tesis expresadas verbalmente. El nifilo de esta etapa es capaz -
de realizar las operaciones de clasificacidn, seriacibn y de 1la
relacidén de las matemdticas elementales ( sumar, restar, multi-
plicar, dividir, encontrar areas, perimetros y operar con frac-
ciones). Tiene ademés una mejor comprensién del lenguaje, lo -
gue demuestra al organizar las ideas para comunicar o decir 1o
que guiere y lo que piensa. Las operaciones de los infantes de
esta etapa tienen la caracteristica de ser reversibles, es de-
cir, soﬁ capaces de realizar el proceso inverso para llegar del
resultado de ﬁna accidn o un conjunto de acciones al punto de -
partida en lo concreto, debida esta caracteristica a que ha
construido el esquema de la conservacidn de la cantidad, el ni-
flo ya no dird que hay més fichas en una fila porque ésta sea -
mas larga y aquélla sea mas corta; sino que tomard en cuenta la
cantidad de fichas. Ha construido también la nocidn de la con-
servacidén de la substancia, esto es, yva no diré Que el az(car -
disuelta en el agua ha desaparecido; sino que diréd que se en --
cuentra ahi porque ahora el agua estd dulce, dir&d también que -
la cantidad de plastilina es la misma cuando yo alargue © acor-
te en forma de salchicha y fundamentard esto con la afirmacibdn
de qgue no se ha agregado ni quitado nada. Construye también 1la
nocidén de la conservacibén de la longitud. Por ejemplo, aungue
partamos un gusanito y separémos lo mas posible las partes, &1
volverd a reunirlas y nos demostrard que es la misma longitud.

También al final de esta etapa logra construir la nocidn de 1la
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conservacién de la superficie y el peso; aunque aln no ha cons
truido el esquema de la conservacidn del volumen. Podemos decir
que el nifio de esta etapa es capaz de realizar verdaderamente
operaciones en el sentido en que Piaget concibe a éstas: reali-
za accidbén interiorizada porque ha construido la estructura re
presentacional o del pensamiento y esa accidén es también rever-

sible por las nociones de la conservacidén que ha adquirido.

4.~ Etapa de las operaciones formales. El nifio ha supera-
do la etapa de actuar sdlo con objetos y puede ahora operar y
razonar de acuerdo a hipdtesis planteadas verbalmente; por 1lo

gque a ésta se le llama también etapa de las operaciones hipote

(D«

tico-deductivas. Abarca de los doce a l1los guince aflos aproxi

madamente.

Estas etapas establecidas por Piaget, han sido encontra

das en diversas partes del mundo en el mismo orden de sucesibn

pero se han encontrado grandes variaciones en las edades crono-

1bgicas. El paso de una etapa a otra estd condicionado por

cuatro factores. El primero de ellos es la maduracidn. que jue

1§]

ga un papel importante por estar vinculado a todo el proceso

de embriogénesis; pero sin ser un factor que se baste por si

sblo, pues como se dijo lineas arriba, el orden de la sucesibn

de las etapas es el mismo; sin embargo, las edades cronoldgi

cas varian grandemente de una cultura a otra.
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E1l segundo factor es el que se refiere a la experiencia, -
es un factor bisico en el desarrollo cognitivo del nifio pero no
suficiente para explicarlo, pﬁes existen estructuras como la de
la conservacidn de la sustencia que no puedevser producto de la
experiencia, ya que no existe un experimento que la compruebe
ésta surge, segln Piaget, de una necesidad 1bgica de que algo

sSe conserve.

El tercer factor es el que se refiere a la transmisidn so-
cial, transmisidn linguistica o transmisidén educativa. Elemen-
to importante y fundamental del proceso de desarrollo; pero afin
con esto no suficiente si se considera gue para gque un conoci -
miento sea verdaderamente comprendido vy asimilado debe existir

las estructuras operacionales que permitan su asimilacidn.

El cuarto factor al que Piaget 1llambé factor de equilibra-

1

cibn, es el que logra la reunidn de los factores anteriores pa
ra presentar a la estructura como un conjunto acabado, mas no
final. Al considerar al conocimiento partiendo siempre de 1la
actividad, esto va a generar un movimienﬁo, una molestia inter
na, que mediante la operacidn tenderd nuevamente a buscar el -
proceso de equilibrio ahora en un nivel superior y como punto
de partida para llegar a un nuevo nivel en el desarrollo cogni
tivo. Pudiéramos explicarlo de esta manera: el sujeto realiza
ciertas acciones sobre el objeto, las cuales son asimiladas.

Las estructuras mentales tienen gue acomodarse a esas acciones
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y esto se logra mediante un proceso de autorregulacidn que es

también la equilibracidn.

Estos son sblo algunos de los aportes de Piaget, que han

servido de sustento a la educacidn, y dentro de los cuales se

1

han tomado como herramienta para el trabajo escolar. A conti
nuacidén seguiremos la segunda linea del Marco Tedrico a la que

llamaremos:

2.2.2. Pedagogia Operatoria.

Algunos de los descubrimientos y aportaciones de Piaget, -
son retomados por Monserrat Moreno (1), y otros, y trasladados
a la forma de trabajo en la escuela. Surge asi la Pedagogia -
Operatoria como una aplicacidén de la Teoria Psicogenética en la

educacidn.

La Pedagogia Operatoria haciendo uso de los aportes de Pia-

get, propugna por la construccidn genética de los conocimientos
aungue no de todos se han hecho investigaciones que permitan es
tablecer el proceso genético de su construccidén. La base de 1la
construccidn de los conocimientos debe ser siempre el interés -
del nifio, combinado éste con el estadio de desarrollo en que se

encuentra con respecto a ese conocimiento y el objetivo marcadc

(1) MORENO, MONSERRAT. ";Qué es la Pedagogia Operatoria?". Contenidos de -
Aprendizaje. SEP, UPN. México 1989, p. 8-13
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por el programa. De gran importancia para los creadores de es
ta éorriente pedagbgica es el interés, pues en la medida en que
éste sea tomado en cuenta se podré dar una verdadera construc-
cidén la cual tendrid que pasar por diversas etapas y llegar fi-
nalmente a la formacidn de un concepto y a la generalizacidn -
del mismo. El1 interés podr&d ser despertado a partir del plan-
teamiento de una situacién problemdtica la cual tendrd que ser
tomada de la experiencia del alumno para que sea realmente sig
nificativa para é1, y a partir de los momentos de contradiccidn
planteados por él maestro, se propicie la construccidén y se - -
llegue a la definicidn de conceptos gque sean construidos por el
nifioc. Con base en lo anterior estaremos dando cabida en la es-
cuela a la vida del nifio y estaremos propiciando la adquisicidn

de conocimientos verdaderamente vinculados con su realidad.

Asi mismo el proceso de construccidén debe partir siempre
de la etapa de desarrollo en gue se sitfia el nifio y del nivel
de conocimientos que se poSeen con respecto a lo gque se va a -
iniciar, pues recordemos gue las estructuras operacionales se
van‘dando a lo largo del desarrollo y un aprendizaje tendra -
posibilidades de ser asimilado sblo si las estructuras relacio
nadas con é1 se han desarrollado. Esta aseveracidn es de gran
importancia o relevancia sobre todo en lo que respecta a la
ensefianza-aprendizaje de los conceptos matemdticos. Con ello

queremos decir que por ejemplo, no se puede iniciar el estudio

de las fracciones mediante la representacidn simbdlica de las

J— VU .
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mismas; tendrd que existir todo un proceso previo, un camino en
el que el nifio va construyendo a través de la interaccidn con -

objetos fisicos, primero un concepto de lo que es fraccidn con

la comprobacidn de sus hipbtesis particulares al respecto.

El conocimiento del nivel de desarrollo debe servir, méas
que para respetarlo, para planear actividades que permitan 1a

evolucidn constante del mismo.

¢En qué medida podriamos retomar todos los principios de
la Pedagogia Operatoria y establecer las interrelaciones que -

entre ellos se dan-?

Por comenzar por alguno, ya que todos son de gran importan
cia, yo tomaria el interés y diria que sin éste no se da una -
verdadera construccién del coﬁocimiento y_al no darse la cons-
truccidn de un concepto por falta de interés seria imposible -
la generalizacidn y el conocimiento no seria duradero; al mismo
tiempo manteniendo el interés del nifio llegaremos a algo esen -
cial en la Pedagogia Operatoria, el camino descubierto para lle
gar a un concepto esvmés importante que la adquisicidn del con-
cepto en si. A la vez este interés y este camino descubierto -
tendrén una relacidn reciproca con la construccidn y todos en -
sus relaciones de interdependencia permitirén que el nifio tenga
acceso a nuevos aspectos dei conocimiento. Pudiéramos ver hacia

otro lado; pero sin dejar de considerar al interés: 1o mis -




@
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importante para el alumno son sus experiencias, sus vivencias,

si dejéramos de tomar en cuenta éstas estariamos dejando de 1la

do el interés, estariamos trabajando en un mundo totalmente se

parado de la realidad y la escuela estaria dejando de cumplir -

con su funcidn primordial que es dotar a los estudiantes del b
gaje cultural y las 'herramientas' que necesitan para vivir de
tro de la sociedad. E1 interés debe ser tomado en cuenta tam
bién por el maestro, que tendrd que ser capaz de crear estrat
gias que le permitan despertarlo, mantenerlo e incrementarlo
todo ello tratando de-haéer ver al nifio qué puede conseguir y
qué no, buscando formas de articulacién entre los intereses 3
unos y de otros, y creando situaciones que a raiz siempre de u
conflicto permitan acceder al estado de equilibrio al poseerse

un nuevo conocimiento.

Podria haber tomado cualguier otro de los principios de 1
Pedagogia Operatoria y en cada nueva interrelacidén que se form
lara nos dariamos cuenta gque existe verdaderamente esa interre
lécién, pues es la interdependencia que se da entre ellos es -

tal que no podemos considerar a alguno sin los otros.

Pasaremos ahora al tercer apartado de nuestro sustento t

()

rico el cual estid formado por el contenido matemdtico que se -

aborda en el problema el apartado llevard por nombre:

8
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2.2.3. Las fracciones como una subestructura de 1los nimer
reales.

La gran mayoria de los conocimientos que posee el hombre

han sido descubiertos o inventados por necesidad. Asi, un dia

tuvo necesidad de calor y aprendid a controlar el fuego, més -

tarde descubrid la mejor manera de producirlo; tuvo también ne

cesidad de desplazarse a grandes distancias e inventd una seri
de medios de transporte cada vez mas eficaces y veloces. De 1
misma manera en el curso de su evolucidn se le presenté la nec

sidad de representar grandes cantidades e inventd los nimeros.

Siendo las fracciones también ntmeros o formas numéricas,

es necesario gue analicemos los diferentes conjuntos de estos

gue el hombre ha creado, y como al no ser suficiente un conjun

to de ellos en particular para las operaciones que realizaba,

se vid en la necesidad de inventar otros conjuntos.

Analizaremos el conjunto de los nimeros reales a través -

del anédlisis de las propiedades de sus subconjuntos. Iniciare

mos con los nimeros naturales que fueron la primera forma de

numeracidn inventada por el hombre; abordaremos luego el con -

junto de los nUmeros enteros y llegaremos finalmente al estudio

de los racionales y de los decimales como parte de este conjun

to.

Es pertinente aclarar que el andlisis que a continuacidn

39
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se presenta estd realizado de una manera muy somera; pero dJue
a la hora de trabajarse en los talleres se hizo se manera més

rigurosa.

Primeramente definiremos geométricamente a los nlmeros -
reales como puntos de wuna recta, y por tanto cada wuna de -

sus subestructuras, tendridn que ubicarse dentro de la recta.

Tniciaremos ahora el tratamiento de las diferentes sub-
estructura de los nfimeros reales, iniciaremos con 1los nGmeros

naturales.

A) NUMEROS NATURALES.

El subconjunto de los nlmeros naturales estd ubicado en el
rayo positivo de la recta. Estos nimeros estan separados entre
si por una unidad de longitud. Tienen la propiedad de ser una
suma de unos, tanto como indica el n(mero y cumplen con cier-

tas propiedades en las operaciones:

- Si se suman dos nuimeros naturales el resultado es siempre un
nllmero natural y se demostrard también al ser suma de unos.
- Si multiplicamos dos nGmeros naturales el producto sera un

niimero natural.




- Los inversos aditivos de los nUmeros naturales no pertenecen

a este conjunto.

~ En el universo de los nimeros naturales no encontramos sus in

versos multiplicativos.

El hecho de que el conjunto de los nﬁmeros naturales no -

fuese suficiente para resolver los problemas planteados, impul-

's6 al hombre a crear otro subconjunto de nQmeros. Surgen poste

riormente los:

B) NUMEROS ENTEROS.

El conjunto de los nlimeros enteros estd integrado por 1los
nimeros naturales, sus inversos aditivos y el nimero 0. En la
recta ocupan el rayo positivo, el rayo negativo y el origen di
tanciados entre si por una unidad de longitud. Cumplen con las
siguientes propiedades en 1las bperaciones (1).
- El1 resultado de sumar dos nﬁmeros.enteros es un nimero entero
- El1 producto de dos nlmeros enterocs es un niimero entero.
~ El inverso aditivo de un nUmero entero es un niimero entero -
. también.

- El inverso multiplicativo de un nlGmero entero no cero, no es

un nGmero entero, a menos que sea 1 & -1 .

(1) SEP. UPN. Matemiticas I Vol.3. México, 1974. p. 69

0
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Nuevamente y debido a esta (ltima propiedad, surge la ne
cesidad de contar con un conjunto de nGmeros mucho mas amplio
que de solucidn a problemas como el de encontrar el inverso -
multiplicativo de algunos enteros. Surge entonces otra subes

tructura:
C) NUMEROS RACIONALES
Son ntmeros (1) que resultan de multiplicar un nGmero en
tero por el inverso multiplicativo de otro. Son nmeros de 1

forma a/b donde a ¥y b son sUmeros enteros y b es distinto de 0

Los nimeros racionales cumplen con las siguientes propiedades (2)

- E1 producto de dos nUmeros racionales con numerador 1, es un

nlimero racional con numerador 1, denominador igual al produc

to de los denominadores.

- Un nlmero racional admite un sinfin de representaciones como

cociente de enteros.

- La suma de dos nfimeros racionales es un racional.

- E1 producto de dos nimeros racionales es también un nimero
racional.

- E1 inverso aditivo de un nimero racional es un ntmero racio

nal.
- E1 inverso multiplicativo de un nimero racional distinto de

0, es también un nlmero racional.

|

I
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D) NUMEROS DECIMALES.

El conjunto de los nlmeros decimales son nGmeros que inclu-
yen en su escritura el punto decimal. Entre ellos encontramos -

niimeros decimales peribddicos cuya caracteristica es gque uno o va

Ui

rios digitos se repiten indefinidamente. Los nlmeros decimale

7 ) s . LI . [3 ”
periddicos y los numeros decimales con expansion finita son na-
meros racionales y, por tanto, puede serles asociados un punto

correspondiente en la recta.

Por otra parte a los nfimeros decimales que no son periddi

cos se les da el nombre de nimeros irracionales; sin embargo,
pueden ser representados en una recta y por tanto forman parte
del conjunto de los nUmeros reales, de hecho el conjunto de --

los nfimeros decimales, es el conjunto de los nimeros reales.

Veamos ahora la representacidn gréfica de las fracciones.

La representacidn gridfica para que pueda llamarse como tal, de

be cumplir con dos caracteres: debe tener un significado y un

significante. Si trasladamos esto a la representacidn grafica
de fracciones para el nifio, probablemente nos demos cuenta de

gue estamos cometiendo un error al presentar directamente el -

s

simbolo numérico que las representa. El camino que debe segui

5 * 3 (4 2 P 4
el alumno para la adgquisicion y comprension de la representacion
grédfica de las fracciones; debe ser el camino de la construccidn.

Este camino debe iniciarse en el manejo de materiales concretos




A

y conocidos para el nifio, y cuya necesidad de uso parta de una
situacidn problemdtica. Posteriormente se enfrentard al alum-
no con la necesidad de transmitir a alguien gue no estuvo pre-

sente, el mensaje de lo que se trabajd, vy es casi seguro que el

nifio hard uso del dibujo para transmitir ese mensaje. Mas ade

lante se enfrentard a los alumnos con la necesidad de la conven

cionalidad y hasta entonces podrid hacerse uso del signo matemd

tico o el niimero con que se representa a las fracciones.

Para ser mis congruentes con lo gue manejabamos anterior-

mente sobre los nimeros reales, diremos que la forma de repre-
2 2 ’” . Pl 2 7

sentacibdn grafica mas correcta de las fracciones O numeros ra-

cionales, es asignarle un punto en la recta.




CAPITULO III

DESARROLLO DEIL PROYECTO

3.1. AGENDA DE TRABAJO.

Dijimos anteriormente gque el proyecto tenia como eje fun

damental la realizacidn de talleres-seminarios; actividad que
nos permitiria conseguir el que los maestros se apropiaran de
una teoria psicopedagbgica y de los elementos matemdticos rela
cionados con la fraccidn, su concepto y su representacidn, teo
ria y elementos matemidticos que le permitiesen la creacidn de
estrategias metodoldbgico-didécticas tendientes a mejorar el -

proceso ensefanza-aprendizaje.

En el presente capitulo se hard una descripcidn de los -
talleres gque se realizaron y de los resultados a que se llegd
en cada uno de ellos. ‘Asi mismo, al final, se presentaran los
resultados del trabajo y las limitantes con que nos enfrentamos

durante su realizacidn.

En primer lugar se hace una descripcidn esquematizada de
lo que se realizd. En ella se contemplan fechas, temdticas, -
formas de trabajo, lecturas de apoyo, tiempos destinados y --

observaciones.
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3.2. DESCRIPCION DE LOS TALLERES-SEMINARIOS

Es importante hacer una breve resefia de 1lo gue fue en gen
ral la metodologia empleada en la realizacidn de los talleres;
para posteriormente hacer una descripcidn detallada de cada u

de ellos y del producto obtenido en los mismos.

En su totalidad los talleres se llevaron a cabo en el edi
ficio eséolar donde trabajamos los maestros involucrados y tu
vieron una duracidén aproximada de dos a dos horas y media. Lo
maestros nos reuniamos en la direccidn de la escuela o en algu

no de los salones y nos disponiamos a trabajar.

Para algunos de los talleres 10s materiales de apoyo fue
ron entregados con mucha anticipacidén y durante su desarrollo
esos materiales eran sometidos a un andlisis mediante el didlc
go por parte de los maestros, para llegar posteriormente a 1a
apropiaéién o construccidn de algunos éonceptos. Esta mecanic

de trabajo nos permitid ser mds abarcativos en el anédlisis de

los materiales y, a la vez, despertd un gran interés por parte
de los maestros; este interés fue demostrado a través de la pa
ticipacidn y de las constantes formas de interrelacibn estable

cidas con la labor cotidiana del docente.

En otras ocasiones el material no fue entregado con anti-

cipacidén. En estos casos se iniciaba el taller con las apor-

49
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taciones de los maestros sobre algunas concepciones que en 1o -
particular tenian sobre conceptos propios del proceso ensefianza-
aprendizaje. En seguida se hacla entrega de los materiales y, -
. Pl [} * rd ) ] £
como se menciona en el parrafo anterior, mediante analisis, cri-
tica y reflexidn, se manejaban esos mismos conceptos, para fi --

3 » 2

nalmente hacer una redefinicidn de términos.

En algunos otros casos, el trabajo realizado no fue propia-
mente dicho un taller y en ese caso lo llamamos taller-seminario.
Definimos al seminario como un evento convocado con el propdsito
de desarrollar un trabajo intensivo alrededor de un tema parti -
cular; en &l se procurd que el participante recibiera informa —-
cién amplia sobre el tema, que conociera formas en gue ha sido -
abordado, que sistematizara y que adquiriera procedimientos me-
todoldgicos de abordarlo posteriormente para profundizar en é1.

. .z

De acuerdo con esta definicidn el trabajo realizado tampoco fue

propiamente dicho un seminario en estas ocasiones pues permiti

jo1]

l

las aportaciones y participacidn de los maestros. En la reali

zacidén de estos taller-seminarios, contamos con la participa --

cidn de un profesor de la Universidad Pedagbgica Nacional vy al
gunas otras ocasiones, la promotora del proyecto tuvo gue actuar

como moderadora y exponente.

Tratemos ahora la realizacidén de cada taller en particular.




TALLER 1 IMPORTANCIA DE LA PARTICIPACION DE LOS MAESTROS EN

LA RESCLUCION DE PROBLEMAS EDUCATIVOS.

Hoy viernes 2 de octubre de 1992, nos reunimos por primer

vez los maestros de cuarto grado, y digo por primera vez porgque

asi lo es para la realizacidn de este trabajo.

En un primer momento, el nerviosismo o quizd las inhibici
nes no nos permitieron participar abiertamente, pero poco a pc
co v conforme fuimos avanzando en el desarrollo del taller, es

to cambid v el didlogo y el intercambio de ideas mejord.

51

Empezamos por aportar nuestras ideas acerca de la importan

cia de la investigacidn en educacidn y de que esa investigacidn

fuese realizada por nosotros 1los maestros. Esta idea me hizo

pensar en la seleccidn de un enfoque investigativo congruente

con ella, en el sentido de involucrar a los agentes participan-

tes desde la problemé&tica. Se propuso entonces analizar las -

caracteristicas del método participativo, como método alternat

vo para la realizacidn de investigacidn educativa. Este método

de investigacidn:

~ Puede beneficiar directa e inmediatamente a la comunidad (en

este caso maestros de grupo) no sb6lo los resultados; sino el

hecho de aprovechar el proceso mismo.




52

- Es parte natural del proceso educativo al combinar procesos -
formativos e informativos. Pone més énfasis en el aprendizaje

que en la ensefianza.

- Despierta en los individuos la conciencia y crea en ellos ac-
titudes de andlisis. Parte muy importante porque el ser con-
cientes de los problemas nos impulsara a trabajar en la bls -

gqueda de soluciones.

- Postula 1la conjugacién de teoria y préctica, usando como es -
trategia la participacidn y buscando la produccidén de conoci-

mientos de la interrelacidn entre sujetos.

- Se realiza con una Optica desde dentro y desde abajo. Desde
dentro, porque existe una participacidn activa de los sujetos,
y desde abajo, porgue son los sujetos guienes observan 1los --

cambios que se sufren.

Una vez analizadas las caracteristicas del método partici-
pativo de investigacidn, se inicid una platica con los compafie-
ros en la que se planted la ingquietud de abordar unavproblemét;
ca ya identificada. Problemdtica gque fue congruénte con todos
los miembros del equipo, no sblo en el grupo que atendemos du -
rante este ciclo escolér; sino qon otros grupos que hemos aten-

dido.




Comentando sobre las posibles causas de este problema, que

va ha sido definido en el primer capitulc del presente trabajo

los maestros llegaron a los mismos objetivos planteados también

en el mismo apartado.

Una vez puestos de acuerdo en estos objetivos, se les pro-

puso apropiarnos de la Pedagogia Operatoria y se les hizo entre

ga de los materiales referentegs a la misma.

Como el tiempo establecido para el taller se habia termina-

)

LK) [} . .
do muy rapido, los maestros sugirieron gue aparte de los viernes,

nos reunamos media hora todos 1bs dias (de 13:00 a 13:30 horas

pero esto quedd a merced de analizar todos los pros y los contras.

TALLER 2 PRIMER TROPIEZO EN EL DESARROLLO DEL PROYECTO.

Hoy es wviernes 9 de octubre de 199%2. Durante la semana es-

tuvimos tratando de trabajar la media hora gque se pensaba; pero

desistimos de la idea por no dar los resultados deseados: prime
ro, porgue no siempre logramos cumplir con nuestras actividades
antes de la hora fijada para el inicio y, segundo, porque a -
causa de todo el movimiento de la salida de los alumnos existic

mucho ruido v esto no nos permitia concentrarnos.

Llegado el viernes se realizd un seminario con todos los

uJ
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maestros del Sector Madero, para realizar la planeacidn de 1la
segunda unidad, y aungque nosotros presentamos esa planeacién vy
terminada, las autoridades educativas, concretamente la Jefa d
Sector, no nos permitid realizar nuestro taller y, debido a qu
los maestros tienen otras ocupaciones fuera de la escuela, n
pudimos encontrar otro horario que fuera compatible con todo e
equipo; sin embargo, existid el compromiso por parte de los pro
fesores de avanzar en el trabajo de manera individual y luego

retomar eso de forma colectiva en el prdximo taller.

TALLER 3 UN MODELO DE TRABAJO EN EL AULA (LA PEDAGOGIA OPERA

TORIA).

Para llegar a la realizacidn de este taller, ya los maes
tros habian tenido por dos semanas los materiales de apoyo Y.,
aunque ellos va los habian analizado en su casa, se volﬁié a -
dar un andlisis y una discusidn sobre los mismos. En seguida
los maestros empezaron a mostrar gran interés, el cual se vibd
reflejado en sus formas de participacidén y en la manera de es

tablecer comparaciones con su quehacer cotidiano.

Se discutieron uno a uno los principiocs fundamentales de
la Pedagogia Operatoria, asi como la viabilidad de ser aplica-
dos éstos en nuestra practica docente. Al final se tratd de -

hacer una recopilacidn de los principios y de establecer una




interrelacidn entre todos ellos, lo cual puede verse en el cap
tulo anterior en el apartado 2.2.2., referente a la Pedagogia

Operatoria.

Durante el andlisis de estos principios se presentaron e
los maestros dudas sobre algunos conceptos propios de la Psico

genética, al ser la Pedagogia Operatoria una aplicacidn en 1la

escuela de ésta. Se acordd entonces analizar algunos de los

aportes de Jean Piaget en el prdéximo taller.

[o))

Para el prbéximo taller se propuso una nueva metodologia
trabajo, consistente en: primero, exponer nuestros conceptos y
después reformularlos a raiz del andlisis de los materiales; p

lo tanto el material referente a la Psicogenética no fue entre

gado con anticipacidn.

TALLER 4 NUESTROS CONCEPTOS Y LOS CONCEPTOS DE PIAGET.

Para la realizacidn de este taller el viernes 23 de octu-
‘bre, se decidid que obrésembs de manera diferente. En esta oc
sibn, él material no fue entregado con anterioridad; sino que
primero estuvimos trabajando sobre las concepciones de los mae
tros en cuanto a algunos términos encontrados en la Pedagogia
Operatoria y que fueron tomados de la Psicogenética de Jean -

Piaget, y una vez hecho este aporte, pasamos a hacer entrega y

10063
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revisidén de los materiales.

[¢2]

A manera de cuadro comparativo manejaré, por una parte 1lo

623

aportes de los maestros y por otra 1la conclusidén a que llegamo

después'de analizar el material.

Los conceptos y categorias que consideramos importantes -

manejar fueron los que a continuacidn se abordan. De algunos -

se manejan sblo dos, ya gue en esas ocasiones el maestro de edu

cacibn especial no estaba presente. En otras ocasiones se mang

jan tres aportes por parte de los maestros.

CONCEPCION INICIAL DE 1LOS CONCEPTO DESPUES DE ANALIZAR EL -

MAESTROS. MATERTIAL

APRENDIZAJE:

- Es la manera como el nifio va ad - Es el resultado de una actividad u
quiriendo sus conocimientos. operacién (accidn interiorizada y

reversible); cuya adquisicidén més

- Es la conclusién a que llega un importante serd el proceso que rea-
nifio después de habér realizado liza el sujeto para llegar a él, con
una actividad. | la intervencidén de diversos factores

como maduracidn, transmisidén social,
experiencia y equilibrio.

Es un proceso provocado.
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DESARROLILO:
- Es una etapa en la cual el nifio

va adquiriendo un aprendizaje.

- Es la capacidad y destreza que
adquiere el nifio por medio de

la practica.

ACCION:
-~ Actividad realizada por un in-

dividuo.
- Lo que el nifio manipula o tie
pensado para llegar a un re -

Los pasos que &1 da.

0 . + « 7/
- Movimlento, manilpulacion.

ASTMILACION:
- Es la adquisicidén de un conoci

miento.

- Es adquirir.

No es solamente el crecimiento del
cuerpo; sino gue es un proceso esg
taneo y vinculado con el sistema n
vioso y estructuras mentales. Abar

el contexto bioldgico y psicoldgic

Oon

er

ca

2O .

Es la reequilibracidén de las estruc-—

turas del individuo.
mos de accidn diremos que ésta va

la mano con la operacidn; pues es

Cuando hable -

de

punto de partida para la abstraccion.

Diremos también que accidén interio-

rizada es aguella que se realiza

sobre cbjetos simbdlicos.

Ta asimilacién se da en dos sentidos:

bioldgico v psicoldgico, tomaremos -

el segundo y diremos que es la equi-

libracibén entre lo nuevo y lo anti -

quo. Vedmoslo de esta manera: El su-

jeto realiza una accidn sobre el ob-
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jeto. asimila lo gue ha realizado
acomoda sus estructuras mentales vy

llega a un nuevo estado de eguili -

hrio.

ESTADIO:

- Es wna etapa de desarrollo. - Son cortes en la evolucidn genética.
Se debe concebir a los estadios co-

- Es una etapa del desarrollo mo las fases sucesivas de procesos

del pensamiento en el nifio. regulares, que se reproducen Como

ritmos, en los planos superpuestos
del comportamiento y la conciencia.
Su estudio debe tomar en cuenta la
continuidad funcional y las diferen
cias de las estructuras por cbservar

ESTRUCTURA:

- Es un recubrimiento exterior. - Fn su forma més amplia es un siste-
ma que ofrece leyes vy propiedades -

- Partes de un todo. de totalidad en tanto que sistema.
Estas leyes seran distintas de las

- Es un armazon. leyes de cada uno de los elementos.

Nos interesa particularmente el es-

tudio de las estructuras 1égico-m

k44

tematicas. Estas pueden ser: al

gebraicas (estructuras de grupo,




£y

OPERACION:

- Algo que se realiza.

- Lo gue realiza el nifio sobre

los objetos.

Como el tiempo del taller se habia terminado decidimos de

jar para el prbéximo lo referente
concibe Piaget; y que fue uno de
resaron los maestros por conocer

pios de la Pedagogia Operatoria.

de cuerpo o de anillos) vy de orde
(redes y semirredes).
Para pasar de una estructura a ot

se necesita de una génesis que se

un simple desarrollo. Toda génesi

partird de una estructura y desem
bocard en otra estructura y recip
camente toda estructura tiene un

génesis.

Es una accidn cualquiera, cuyo or
gen puede ser motriz, perceptivo

intuitivo. Es una accidn interio
rizada y reversible. Es la trans
formacidn reversible de una estru

tura mental en otra.

a las etapas de desarrollo gt

los conceptos que més se inte

al estar analizando los princ

—

D

N
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TALLER 5 ©LAS ETAPAS DE DESARROLLO EN EL NINO.

Se inicid este taller con el andlisis de la lectura 'Desa

rrollo y Aprendizaje', (Ver agenda de trabajo), la cual aborda

brevemente las cuatro etapas de desarrollo marcadas por Piaget

Estas etapas que fueron abordadas en el capitulo dos en el apa
tado 2.2.1., referente a la Teoria Psicogenética se abordan br
vemente en este material. De lo abordado en la lectura mencio
nada, inferimos a la idea de gue nuestros alumnos de cuarto gr
do se ubican en la tercera etapa, y por tanto, decidimos avoca
nos al estudio més profundo de esta etapa; para ello contamos
con el apoyo de la lectura 'La infancia de los siete a los doc
afios', incluida en el libro Seis Estudios de Psicologia de - -

Jean pilaget, (Barcelona, 1971).

La forma de trabajar este taller fue: ir conociendo las

caracteristicas de los nifios de la etapa de las operaciones

]

concretas y comparando estas caracteristicas con 1las gque pre

sentan nuestros alumnos actualmente. Asi nos dimos cuenta que

—’Si solo trabajamos de manera expositiva o auxiliidndonos del
gis y el pizarrdn, en nuestros alumnos no se va a generar -
realmente un aprendizaje, porque los alumnos de esta etapa -
actGan sobre objetos fisicos y son incapaces de actuar sobre
hipdtesis verbales, aunque hayan adquirido ya, en esta etapa

una mayor comprensidon del lenguaje.

e



Las actividades que realizamos, podrdn desarrollarse por equi

pos, va gue a partir de esta etapa, el niiio es realmente capa

de cooperar; aungue hemos observado que en nuestros grupos,

aln existen alumnos con tendencias egocéntricas.

Aunque en esta etapa ya existen las estructuras gque permiten

la adquisicidn de las nociones de conservacidén de la substan-

cia, de la longitud, de la superficie y el peso, no todos los

(1%

alumnos las han construido. Esto se ha podido ver a raiz de

un ejemplo planteado por uno de 1o0s maestros en el que nos co-
mentaron que al presentar a sus alumnos una hoja de papel com-

pleta y otra del mismo tamafio separada en partes y colocada de

manera distante una porcidn de otra, para algunos nifios fue -

dificil establecer gue era la misma superficie.

Las nociones de conservacidn que aparecen en esta etapa,

son el resultado de un juego de operaciones combinadas entre s

cuya propiedad més caracteristica es la de ser reversibles.

TALLER 6 EL CONCEPTO DE FRACCION.

Para iniciar el trabajo con este taller, se pidid a los -

maestros que emitieran su concepto de lo que es fraccidn, Sus

conceptos fueron:

e
<




- Fraccidn es una parte de un todo, un pedazo de un pastel por
ejemplo.
- Las fracciones son partes. Pueden ser: propias, cuando es n
grande el denoﬁinador que el numerador y no se completa'un
entero. También p%eden ser impropias, cuando es més grande
el numerador que el denominador o sea que la fraccidn es més

grande gue un entero.

Al preguntarles sobre las posibles formas de representaci

de las fracciones, éstas fueron sus aportaciones:

- Se pueden representar con un objeto; por ejemplo, si se part
una naranja. También se pueden representar en forma grafica

si se hace con dibujos y en forma abstracta o simbdlica.

En seguida se procedid a analizar algunos materiales ex -
traidos del libro de primer grado de educacidn media y a parti
de ello se empezarcon a establecer algunos conceptos. Posteric
mente se procedid a analizar el material referente a fraccione
contenido en el libro 'La Matemadtica en la escuela', bajo el t
tulo "descubriendo las fracciones", y se invitd a los maestros
a que resolvieran una serie de problemas gue se planteaban ahi
Cada maestro resolvid los problemas individualmente y a conti

nuacidn, una vez que todos habiamos terminado, cada uno pasd a

{1

los.

xplicar al pizarrdn el método que habla sequido para resolver

as

on

e
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Antes de dar por terminado el taller se les hizo entrega -

del material que se trabajaria en el préximo taller y se les --
explicd que para el trabajo en ese taller se contaria con el --

apovo de un maestro especializado en el area de matematicas.

TALLER 7 ANALIZANDO EL CONJUNTO DE LOS NUMEROS REALES.

Previo al inicio del trabajo en este taller, los maestros
comentaron gue aunque habian analizado el material tenian mu -
chas dudas al respecto, gue muchos de 1los simbolos y signos -

que se usaban en ese material no los conocian.

Llegada las 11:00 horas, se presentd un profesor, asesor
del Area de Matemidticas de la universidad Pedagdgica Nacional,
. N . £ £ . .
gquien en esta ocasidn nos ayudaria con el seminario-taller.
Una vez hechas las presentaciones, el profesor tomb la palabra
para felicitar a los maestros por el interés demostrado en la
blisqueda de cambios tendientes a elevar el nivel de calidad en

la educacidn.
La maestra Rocio comentd que para ella la materia que pre-
senta mayor dificultad es la matemdtica, en especial la simbo -

logia que se maneja.

Después de algunos otros comentarios el profesor asesor -




de la UPN, tomd la palabra para expresar todo lo referente a -
las subestructuras de los nimeros reales. Empezando por expli
car la posibilidad de cbdmo hayan surgido los nlmeros naturales
primero los enteros, después‘los racionales, en seguida y fina
mente se hizo la demostracidén de cdmo los decimales periédicos

de expansidén finita son también nfimeros racionales.

Terminamos el taller con la resolucidn de algunas dudas -

planteadas por parte de los maestros.

TALLER 8 Y 9 ANALISIS DE DIVERSAS SITUACIONES DE APRENDIZAJE

Decidimos emplear los talleres 8 y 9 para analizar difere
tes situaciones de aprendizaje gue se han realizado con base e
la Pedagogia Operatoria y que nos sirviera esto para construir

nuestras propias situaciones de aprendizaje.

Iniciamos este andlisis con el estudio del ANEXO 1, de Co
tenidos de Aprendizaje (Ver referencias bibliogrificas en 1la
Agenda de trabajo). En &1 se maneja el concepto de numero y -
algunas sugerencias metodoldgico-diddcticas para favorecer en

@l nific la adquisicidn de este concepto.

E1l tiempo del taller nGmero 8, no fue suficiente para ter

minar de analizar el material, por lo que se decidid terminarl

~
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en el taller nlmero 9. De igual forma en este Qltimo taller se
analizd la segunda parte del material "Descubriendo las Fraccio-

nes"; en &l se plantean algunas experiencias vividas al poner en

pridctica la Pedagogia Operatoria.

TALLER 10. NECESIDAD DE CONSTRUIR NUESTRAS ESTRATEGIAS METODOLO

GICO-DIDACTICAS.

La tbnica de este taller gird en torno a 1la necesidad de
crear individualmente nuestras propias estrategias metodoldgico-
didacticas, ya que las caracteristicas y necesidades varian de
un grupo a otro. Estas estrategias podrian tener como base las
situaciones de aprendizaje que habiamos analizado anteriormente;

ero con la incorporacidn de elementos propios.

o]

Se propuso gue se diera un plazo de una semana para hacer
entrega de las estrategias y se dijo gque éstas contemplarian -
temas referentes a las fracciones preferentemente; pero quedaba

la opcidn abierta para tratar algQn otro tema de mateméticas.

Transcurrida la semana nos reuniriamos para comparar y ha

cer una critica de las otras estrategias y de alguna manera --

reconstruir la propia.




TLas estrategias de cada uno de los maestros seran present
das vy analizadas mé&s adelante en este trabajo, en el apartado

ferente a resultados.

3.3. RESULTADOS.

A continuacidn se presentan, tal y como fueron elaboradas
por los profesores participantes, las diferentes estrategias m
todoldgico-diddcticas construidas por cada uno de ellos. No
inciluye la del maestro de educacidn especial, ya gue no nos la

hizo llegar.

Este fue el trabajo elaboradc por la maestra Rocio:

Representacidn de fracciones a partir de modelos fisicos.

lo.- Dejar que el nifio sea inventor de sus propias reglas.
20.- Que el nifio descubra sus errores.
30.- Fijarnos en qué estadio se encuentra el nifio.

Para abordar el tema de lo gue son las fracciones en si,
diremos que una fraccidn es lo que resulta al dividir un enter

o unidad en partes iguales.

Pero antes de eso tendré que ver cuinto es lo que sabe el
nifio. Para esto tendré que hacer un pequefio relato de reparti
cidén y a partir de esto sabré si sabe o no, si tiene aunque se

la nocidn de fraccibdn.

66
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Nosotros sabemos que el nifilo sabe repartir; pero hay ocasio
nes gque por lo regular no sabe lo que estd haciendo. Pero para
enseflar al nifio de forma objetiva acerca de lo que es una frac
cidén, podemos decirle que corte una hoja de su cuaderno o encar-
garle una naranja © una manzana y que las observe primeramente
decirle gue ese es un entero; después decirle qﬁe lo divida en
dos paftes-iguales a las cuales llamaremos medios y cdmo se re
presenta (1/2) o decirle gque lo divida en cuartos y su represen-

tacibn (1/4) o (4/4), etc.

También podemos ponerles ejercicios en el pizarrdn, que pa-
sen a resolver los ejercicios. Los ejercicios pueden ser; dibu-
ja un circulo v dividelo en tercios , o un rectdngulo dividelo

en quintos, etc.

Les podemos encargar de tarea algunas figuras geométricas,

ya sean circulos o cuadrados y dividirlas en fracciones y pedi;

| L

le gue iluminen determinada fraccidn de la figura.

Lo més importante es que el nifio aprenda lo que nosotros

1]

le estamos explicando. Porque por lo regular el nifio no entie

de 1o gue le decimos porgque no usamos las palabras adecuadas -

1]

para ello o simplemente el nifio no tiene ganas de ver esa clas
y como nosctros ya venimos preparados, por e€so no ponemos mucha

atencidn y a eso se debe el poco éxito al ensefiar fracciones.




PRINCIPIOS DE LA PEDAGOGIA OPERATORIA

Saber el estadio en gue se encuentra el nifio para hacerle
mis entendible el conocimiento. Saber culdles son sus conoci -
mientos del tema para que todo conocimiento se apoye en las ex
periencias vy conocimientos que el nific tiene. Aunque es més -
f4cil para el nifio cuando é1 lo elabora y asi comprenderd que
existe mids de una solucidn para resolver cualquier problema, -
del mismo modo agudiza el pensamiento impidiendo la rigidez --

mental.

El nifio debe ponerse de acuerdo, respetarse y aceptar de-

cisiones colectivas a la vez que defiende sus propias ideas.

Es necesario integrar intereses, a nivel de conocimientos

previos vy objetivos a base de aciertos, errores e hipbtesis.

Relacionarlo entre el mundo escolar y el extraescolar par

convertirlo en un objeto de trabajo.

Partir de lo que quiere aprender y como lo quiere aprende

el nifio es capaz de explicar lo que se quiere.

Adecuar el aprendizaje al nivel evolutivo de la inteligenci

del nifio, respetarlo y estimularlo para que lo ejercite.
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Adecuar el aprendizaje a las exigencias del programa escolar

El maestro debe de crear situaciones de observacidn, cont
diccién vy generalizacibén, para ordenar los conocimientos que 1

. 7 .
ayuden a avanzar en el proceso de construcclon del pensamiento

Hacer la escuela dindmica, capaz de discutir y analizar

ra

.

sus intereses, elaborar estrategias para regular los deseos del

nifio y diferenciar lo posible de 1lo utdpico y conseguir lo posi

ble.

Si el nifio comete errores no se debe retener, debemos de

jarlo hasta que descubra la verdad y sepa cdmo llegar a ella.

Para que sea creador hay que dejarlo gue invente, que for
me su hipbtesis y si tiene errores que lo compruebe para no

imponerle criterios de autoridad e impedirle pensar.

TEMA: Representacidén de fracciones a partir de modelos fisicos

y graficos.

Encargar al nifio objetos: palitos, fichas, frijol, etc.

Que haga montones de 4 objetos, de 6, de 8, etc.

Que é1 vea que cada objeto representa una parte del conjunto.
Saque la conclusidn gue ese objeto recibe el nombre de acuerdo

al ntmero del conjunto; cuarto, sexto, etc.




Este procesc se repetird tantas veces como sea necesario.
Que distinga qué parte del conjunto es cierta cantidad de obje-
tos de un conjunto. Ejemplo: un cqnjunto de 6 elementos qué --
parte son piedras y qué parte son canicas.

Que represente graficamente los resultados del problema.
Se formardn equipos para hacer comparaciones de fracciones dis-

tintas pero de objetos con iguales caracteristicas.

La estrategia presentada por la promotora del proyecto,fue:

LINEAMIENTOS DIDACTICOS PARA FAVORECER EN EL NINO

LA ADQUISICION DEL CONCEPTO DE FRACCION.

- A fin de que se despierte en los nifios el interés por el tema
se partirid de una situacidén problemdtica que esté dentro o --

acorde a su realidad.

- Como la gran mayoria de los alumnos de cuarto grado se encuen
tran en la etapa de las operaciones concretas, todos los cono
cimientos o conceptos a adquirir, partirdn del manejo de mat

riales concretos.

- Estos materiales no seran lujosos ni muy elaborados, sino que
se aprovechardn los desechos a los gue estén al alcance del -

nifioc y sean provistos por la naturaleza.
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Se averiguarid mediante pequeflas encuestas orales o escritas

qué es 10 que los alumnos saben sobre el tema. Cuidles son -

sus hipdtesis y su forma de pensar al respecto.

A fin de gue hay una mayor interrelacién entre la escuela (1lo
que el nifioc hace en ella) y la sociedad, las situaciones pro-

blemdticas planteadas seran tomadas de la realidad.

Las acciones a realizar se harédn por egquipos, para que el
didlogo v la discusiédn lleven al nifio a la formacidbén de sus

propios conceptos y teorias.

E1l maestro propiciard las situaciones gque permitan al nifo

r en contradiccidn y llegue a un conocimiento o concepto

[0}
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or si mismo. Asi mismo realizard las funciones de moderador

el
0

cuando la discusidn se generalice en el grupo.

Se tratari de conciliar los intereses del alumno con las exi
gencias del programa} Esto se puede hacer partiendo del estu
dio de algin tema en particular gque le interese al nifio y pos
teriormente ir involucrando en el mismo estudio temas del pro

grama.

Congruente con estos lineamientos didécticos se pretende el
estudio del tema: "Las fracciones a partir de situaciones de
reparto equitativo y exhaustivo", con el cumplimiento de las

siguientes actividades:
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- E1 grupo de 23 alumnos serd dividido en cinco equipos de 1la

siguiente manera: el equipo uno contard con dos integrantes,
el equipo dos tendrd tres integrantes, el equipo tres estaré
formado por cinco elementos, el equipo cuatro estard formado
por seis elementos y el equipo cinco lo formaran siete eleme

tos.

Esta integracidén de los alumnos por eqguipos de diferente nim
ro de elementos, permitird que las situaciones de reparto -
sean diferentes en cada equipo v ademé&s que presenten un ma

yvor grado de dificultad.

Se propondréd a los nifios la siguiente situacidn problemdtica
"Aqul tengo algunos pasteles (estos estardn representados po
hojas de mdguina todas del mismo tamafio), me gustaria repar
tirselos; pero no me alcanza para todos. (Cdmo quieren que
las repartamos? Los llevaré en la discusidn hasta que digan
por equipos y de los pasteles que yo previamente habia esta
blecido. Luego les diré que voy a hacer entrega de los past
les y que en cada equipo me haran favor de repartirselos, fn
camente con dos condiciones: gue a todos los miembros del -
equipo les togue lo mismo y gue no sobre nada.

Se repartiran los pasteles de la siguiente manera: el equipo

uno se le darén tres hojas, al egquipo dos se le entregaran -

dos hojas, al equipo tres se le dard una hoja, al equipo cua

=]
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tro dos hojas y al equipo cinco cuatro hojas. Esta forma de
repartir se hard con el fin de que desde un principio se acos

tumbren a manejar mas de un entero.

)

Se pedird a los nifios que inicien con el reparto y que vigile

gque todos tengan 1o mismo y no haya sobrado nada.

El maestro observarid de equipo en equipo ¥y escuchard lo que -
los alumnos dicen y veré& cdmo lo hacen; pero no interrumpird
ni intervendri en lo que los nifios hacen, ni corregird si co-
meten errores, sdlo recordaréd las condiciones: repartir todo

vy a todos por igual.

Una vez terminado el reparto en cada equipo, se pedird que
expliquen'a todo el grupo lo gue hicieron y que demuesfren -
gue no les sobrd nada volviendo a unir las partes para formar
los pasteles y que no digan si a todos les tocd igual. Se es-
cuchard y cuestionard a todos los equipos. Si tienen dificul
tad para volver a formar los enteros, les daré una nueva hoja
para que sobre ella peguen las partes y demuestren que no les

falta nada.

En seguida propondré otra situacidn problemdtica y les diré
que ahora no les proporcionaré ningln material. Que pueden
buscar en la escuela lo que ellos consideren gue les sea Gtil

para representar la situacién. O bien que pueden representarla con dibujos.
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‘que nos entiendan personas fuera del saldn, llegaremos al es-
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Para evaluar observaré lo que hacen los nifos y tomaré en cue;

1=

[

ta que cumplan con las condiciones de equitatividad y exhaust

vidad en un primer momento.

En una sesidn posterior volveremos a trabajar con situaciones
de reparto; pero ahora se dard por escrito a cada equipo y no

serid la misma para cada uno de éstos.

|-

Una vez que los alumnos hayan resuelto la situacidn problemit
ca, se les pedird que envien un mensaje a sus compaleros de -

otro equipo sobre lo gue hicieron para resolver el problema.

Se trabajard sus diversas situaciones llevando a los niifios a
tratar de establecer que se necesita de una convencionalidad

para entender todos lo gue se dice.

Llegaremos a.el establecimiento de una convencionalidad a ni-

vel de grupo y, poco a poco, y obligados por la necesidad de

tablecimiento del signo convencional que la humanidad ha crea

do para las fracciones.

Volveré a plantear una situacidn problemdtica y les pediré que
me describan el procedimiento usado para evaluar con esto si -

ya se adquirid el signo convencional de las fracciones.




Como ya se dijo antes, para el andlisis y la critica de -

nuestras estrategias se propuso la realizacidén de un nuevo semi

75

I

nario. En el desarrollo de este seminario cada maestro integran

te del equipo expuso sus puntos de vista sobre las estrategias

de los demds e incorporb algunos elementos a su propia estrate

gia. De la misma forma en este taller se acordd tratar de hacer

unas estrategias mas acabadas.
Los nuevos trabajos presentados fueron los siguientes.
El trabajo de la maestra Rocio fue:
REPRESENTACION DE FRACCIONES A PARTIR DE MODELOS FISICOS

lo. Para el conocimiento de cualguier tema es necesario hacer

estudios anteriores gue nos marquen el camino.

20. Es necesario saber en qué estadio se encuentra el nifio -
(conocer gué tanto sabe el nifio sobre el tema) y asi sabre-

mos de dbénde vamos a partir.

3o0. Explicarle al nifio lo que quiere aprender y no lo gue noso-

tros gueremos gue aprenda.

40. Que el nifio compruebe que nay mads de una solucidn para un

problema.

1

i




50. Dejar que el nifilo sea inventor de sus propias reglas.

Para abordar el tema de lo gue son las fracciones tendré

que ver cuinto sabe el nifio, para esto haré este pequefio relato:

"Aver fuimos a la casa de mi abuelita y a la hora del postre
puso un meldn en la mesa y lo dividieron en seis partes iguales.

Nos dibé a cada quien una parte y separd dos partes para enviar

las a mi maméa.
¢En cudntas partes divididé el meldn? R= en seis partes iguales.
Y les preguntaria que ellos cdmo le llamarian a cada una de ~-

esas partes.

Nosotros sabemos gque el niflo sabe repartir, pero por lo re
gular é1 no sabe qué es.lo que estd haciendo. Para ensefiar al
nifio sobre lo que es una fraccidn se trabajard con hojas de pa-
pel gue por acuerdo de todos daran el nombre gue ellos gusten,

(naranjas, peras, manzanas,etc.). Se les dice gue dividan en

partes iguales, primero por la mitad v que é1 solito llegue a
la conclusidn de por qué se le va a llamar medio. Despuds que
lo sigan dividiendo en partes iguales (4/4, 3/3, 2/2) hasta que

81 quede convencido de por qué se le va llamando fraccidn.

Que é1 sblo se dé cuenta que un entero se puede dividir en

diferentes fracciones y gue si se juntan seguird siendo un ente

ro.
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Podemos ponerles ejercicios en el pizarrdn y que pasen a

resolverlos. Estos pueden ser:

Divide las siguientes figuras en 4/4.

.

e e

Podemos encargar de tarea las mismas figuras en problemas

”
como estos:

Si un pastel se divide en tres partes iguales cada parte del -

pastel es ' del pastel.

Para que Juan corte una tira de madera en octavos, debe dividir

la en partes iguales.

Escribe la fraccidn gque corresponda a la parte iluminada de ca

da figura.




L0 mids importante es que el nifio entienda lo que

explicando porque casi siempre se queda como al principio o més

confundide que cuando empezamos. porgue no usamos las palabras -

adecuadas.

La nueva estrategia metodoldgico-didéctica presentada por

2]l maestro fue la siguiente:

Para motivar a 1los nifios se les planteard un problema que

esté de acuerdo a la realidad.

Como el nifio alln estd en la etapa de lo concreto
Pd 9 « . . »
rd de ahl vara gque tenga conocimientos concretos y se
manejar materiales concretos.
L.os materiales pueden ser: palitos, corcholatas,

semillas, etc., para que los pueda reunir facilmente.

Se aprovechard mediante preguntas orales qué tanto saben

l1os nifios del tema para gue forme sus hipdtesis y saber de qué

forma piensa.

Todas las actividades se haran por equipos para que tengan

joN
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le estamos

se parti-

ensefie a

piedras,

oportunidad de dialogar v discutir para que llegue a sus propias

conclusiones.




El maestro buscard la forma de crear situaciones probleméi
ticas para que el nifio entre en contradiccidén y llegue por sfi

mismo a sacar una conclusidn.

TEMA: Representacidn de fracciones a partir de modelos fisicos

v graficos.

Encargar al nifilo palitos, corcholatas, piedras, etc.

Que haga conjuntos de a como se le pida.

Que sepa que cada objeto representa una parte del entero y no
un conjunto.

Que el nifio distinga una parte del conjunto en determinado nf-
mero de objetos de 1los mismos.

Que llegue a la conclusidén gque el nlmero de objetos que tiene
recibe el nombre de acuerdo al nlmero de todo el conjunto.
Recordar que el denominador es el nlmero de objetos del conjun

to v el numerador los objetos que se toman.

Se trabajard por equipos para hacer comparaciones de los
resultados, para comparar fracciones distintas pero objetos d

las mismas caracteristicas.

De las estrategias metodoldgico-diddcticas presentadas po
los dos maestros en los dos momentos, podemos desprender las -

siguientes observaciones generales.

79
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~ Existe una gran dificultad de los maestros para trasladar

)

la teoria a la practica. Esto puede observarse en las estrate -
gias mismas; pues aunque se manejan elementos de la teoria psico
genética con la que se estuvo trabajando, no se reflejan esos --
elementos en las actividades gue se proponen para trabajar con
el grupo. En estas actividades se sigue observando el arraigo

d

0]

radicionalista de enseflanza, con excepcidn de la -

th
ct

la orma

est

93]
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ategia presentada por la promotora del proyecto a cuya es -
trategia se le hizo la observacidn, por parte del asesor, de la

pobreza de contenido en el manejo de la evaluacidn.

- En cuanto a los objetivos que nos habiamos propuesto v

que fueron manejados en el primer capitulo de este trabajo, el

Gltimo de ellos, el de construir una estrategia metodoldgico-
didéctica propia, fue alcanzado como lo demuestran los resulta-

dos; aungue esas estrategias tengan aﬁn_muchas observaciones -~
gue hacérseles. Los demds objetivos si fueron alcanzados segln
el desempefio de los maestros participantes en los talleres; pero,

como 1o manejamos lineas arriba, existe una gran dificultad pa-

ra poder trasladar la teoria a la préactica.

-~ Se pueden observar diferencias entre las estrategias me-
todolbdgico-didécticas presentadas por los maestros participan -
tes. La explicacidn al respecto seria las diferencias en sus -
perfiles de formacidn, notdndose que la estrategia mejor acaba-

da se corresponde con guien tiene una preparacidén académica ac-
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tualizada v en relacidn con su guehacer docente. (Ver perfil

et

los participantes en el marcc referencial, seccidn 2.1.
Probablemente una explicacidén a los resultados obtenidos

en este proyecto sea la gue encontremos en nuestro siguiente

apartado al gue llamaremos:

3.4. LIMITANTES.

an

o
3
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En toda actividad gue se realiza siempre se enc
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mitantes, que en cierto momento obstaculizan el des
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Para la realizacidn de nuestroc tr
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proyecto. a
tes también se presentaron y podemos verlas de la

nera:

[

a) Sin duda una de las limitantes més importantes fue la del
tiempo.
ran reunirnos fuera del horario establecido para los talle

res. Asi mismo estos limitados espacios de tiempo hacian

gque tuviéramos gqgue abarcar tiempo de nuestro descansc para
analizar los materiales gue se trabajaban en los talleres.

Por otra parte, posiblemente sea, el poco tiempo de gue di
pusimos en los talleres una variable gue pudiera explicar

los resultados obtenidos.

)
n
e

O]
o
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No existieron espacios compatibles gue nos permiti
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b)

Otra limitante importante fue la que se refiere a la situa-
cibén econdmica; pues para la realizacidn de este proyecto -
no se conté con ningGn recurso econdémico. Todas las copias
fotostdticas, el gasto qgue éstas implicaron, asi como la com

pra de materiales de apoyo, fueron sufragados por la promot

[}

ra del proyecto.

De la misma manera, la situacidén econbémica de crisis en que
se vive actualmente y gue desde hace varios afios nos esti -
afectando, nos obliga a buscar otras fuentes de ingresos -
gue nos permitan mejoraf el nivel de vida de nuestras fami-

lias y nos obliga a descuidar nuestro trabajo como profesores

Otra limitante gue abordaremos se refiere a los obsticulos

ot

que nos presentan las autoridades educativas para la reali-
zacibén de trabajos como éstos. En nuestro caso esos obsti-
culos se presentaron por parte de la jefatura de sector, la
cual en su momento no nos permitid realizar uno de nuestros
talleres. Esta falta de apoyo por parte de la jefatura de

sector quizd se debid a la falta de conocimiento sobre el -

proyecto ya que éste fue considerado como un trabajo de in

terés particular por parte de la promotora Y no como un tra-

1]

bajo de equipo tendiente a mejorar nuestra practica docente
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d)

e)
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También de peso y muy significativa en los resultados fina -
les, serialaremos otra limitante a 1la que denominaremos de ac
titud; en ella englobaremos las actitudes presentadas por --
los maestros, como la resistencia al cambio. Esta actitud -
se presenta en todos los seres vivos, que una vez que se tie
ne establecido un patrdn de comportamiento, muestran cierta
renuencia a dejar de actuar de acuerdo a ese patrdn. Tam --
bién hablaremos de la actitud hacia el trabajo que se reali-
za, actitud que puede encontrar su explicacidén en la limitan
te econdémica que ya seflaldbamos y en la serie de problemas -

familiares o de personalidad que envuelven al maestro.

Abordaremos también las limitantes tedbdrico-metodolbdgicas de
los maestros y en ellas podemos sefialar la concepcidn tradi-

forma a la practica docente que desarrolla

QN

cionaiista gque &
mos actualmente la mayoria de los maestros, y que pudiera -

ser superada a través de la preparacidn y capacitacidn cons-

!

tante del maestro, ya sea en actividades como la realizada

en este trabajo o a través del sistema escolarizado que le

ofrece la infraestructura educativa estatal.

Hablaremos aqui también de la dificultad que presenta el con
ciliar la teoria y la préctica que se presenta hasta en per
sonas con una gran preparacién académica y que para este ca
so también se presentd como una limitante segln se puede --

observar si comparamos los conceptos construidos por 1los -




£)

g)

maestros en los talleres y la aplicacidn limitada de estos

conceptos en la realizacidn de sus estrategias.

Por otra parte, y como ya sefialdbamos en su momento, los ta

lleres se llevarcn a cabo en el edificio escolar, lo que -~

también resultd ser una limitante. La llamaremos limitante

isicos. ¢Por qué resultd ser una limitante?.

h

de espacios
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Porque el periodo de tiempo en que se realizaban los talleres-

seminario en un momento dado coincidia con los horarios de

lida de los alumnos y eso provocaba un bullicio gque interrum
pia la realizacidn del trabajo. Asi mismo, cuando los talle

res se llevaron a cabo en la direccidn de la escuela, se sus

citaron constantes interrupciones de los maestros v de nue
tros propios hijos gque estudian en la misma escuela. No pu
dimos encontrar un espacio aislado gue nos permitiera conce

trarnos en el trabajo.

Por Giltimo hablaremos del lugar de residencia de 10S maes -
tros. En la parte gque se refiere a la descripcidn de los -
participantes, dijimos gque dos de ellos radicaban en un eji
do. Este hecho fue un impedimento para que pudiéramos real
zar otras reuniones fuera de la escuela, para gue el tiempo
de los talleres pudiera extenderse un poco mas y, para que

en su momento, se pudieran hacer comentarios, establecer -
didlogos y comparaciones sobre posibles dudas que surgieran

al analizar los materiales de apoyo.

{n
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CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

- La practica docente actual del maestro estd influida por

mGltiples problemas, lo que se refleja en los bajos niveles de

aprovechamiento de las diferentes &reas; pero sobre todo en e
drea de las Matemdticas. Es necesario gue el maestro sea con

ciente de esa problemdtica y participe activa y colectivamente
en la bUsqueda de socluciones. Esto basado en una superacidn -
constante, haciendo uso de la infraestructura educativa o bien
a través de la implementacidn de talleres, como en el caso del

rabajo aquil descrito.

- E1 provecto desarrollado se llevd a cabo mediante la im

k-

plantacidn de talleres-seminario en los gue los maestros part
ciparon con entusiasmo vy donde tuvieron la oportunidad de expo
ner sus puntos de vista y de construir sus propios aprendizaje
Esta forma de trabajo se presenta comoc una alternativa posible
de actualizacidn para aquellos maestros gue por problemas eco-
ndémicos, de tiempo, de lugar de residencia, familiares, no pue
dan hacer uso de las instituciones educativas propias para su
preparacibn, v puedan por este medio convertirse en verdaderos

protagonistas en la conformacidn de alternativas pedagdgicas -

surgidas de su quehacer cotidiano pero sustentadas tebricamente.

I
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En la realizacidn de estos talleres, los cuatro integrant
del equipo nos avocamos a la bUsqueda de estrategias metodoldg

co-didécticas propias que nos permitieran dar solucidn a los p

blemas que se suscitan al trabajar con las fracciones la forma

cibén de su concepto y sus formas de representacidn. Para 1la
creacidén de esas estrategias se postularon en los objetivos gu
los participantes se apropiaran de un sustento tedrico formado
por una corriente psicoldgica, una teoria pedagdgica y lo que

hace referencia a ese contenido de aprendizaje en particular.

Aungue tedricamente este objetivo fue alcanzado, 1los resu
tados no reflejan un grado muy alto de aplicacidn de los eleme

tos del sustento tedrico a las estrategias construldas.

fod

- En los resultados obtenidos en cuanto a las estrategias
construidas por los participantes, se observa una gran diferen
cia entre maestros gque no cuentan con una preparacién académic

gque esté en correspondencia con su préctica como docente.

Ya lo dijimos anteriormente, la alternativa es hacer uso
de los servicioé prestados por instituciones educativas cuya -
curricula plantee partir de las experienciaside los maestros y
proporcionarle los elementos para su sistematizacidn y abordaj
tebrico, o bien, a través de la realizacidn sistemitica de ta

lleres-seminarios gue sean implantados de acuerdo con las auto

ridades educativas, para gue se pueda contar con mayores espaclos
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de tiempc y se pueda contar con mejores recursos.

Estos talleres-seminarios pudieran ser realizados en los -
espacios de tiempo denominado como co-curricular y con el gue
ya cuentan la mayoria de los maestros; y pudieran ser promovi
dos por los asesores pedagdgicos de las zonas escolares, siem
pre v cuando éstos contaran con el perfil adecuado para esos -

fines.

- Aunque los resultados de nuestra experiencia en esta oca
sién se vieron afectados.por algunas limitantes gue ya menciona
mos, los maestros empezaron a mostrar un cambio de actitud. In
cluso podemos mencionar gue esta experiencia ha creado inquie

tud en la escuela, yva que por iniciativa de un miembro de este

equipo de trabaic se empezaron a realizar talleres con los maes
tros de primero vy segundo grados. Otro resultado importante -

fue la ingquietud manifestada por la Directora de la escuela re
ferente a hacer extensivo este tipo de trabajos con todos los

maestros de la misma.

- Como alternativas para la superacidn de las limitantes

mencionadas, sugerimos: que las autoridades educativas sean -

W

=

P » )
verdaderamente preparadas académicamente y tengan un acercamie
to con los maestros cuando se realicen trabajos como éste, in
cluso que participen en ellos: gue se dignifique la carrera del

maestro para que éste no se vea en la necesidad de buscar otras

s



£

88

fuentes de ingresos y con ello se presente un descuido por la -

misma: v, gue los talleres sean un trabajo permanente en las es

cuelas, funcionando éstos como espacios en 1los gue los maestros
puedan construir y generar alternativas gque los lleven a la su-

peracidn de la problemdtica gque enfrenta en sus funciones docen

tes.

- Es recomendable que los promotores de esta modalidad de

t

trabajo cuenten con un perfil de formacidén en el cual se conju

~

gue tanto su experiencia docente como su preparacibn académica

preparacién que le haya dotado de la herramienta tedrico~-metodo

D

16gica que le permita manejar con formalidad la problemdtica d
su quehacer, asi como el esclarecimiento de las estrategias de
abordaje para derivar propuestas sistematizadoras de la practi-

ca del docente.
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