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INTRODUCCION

Los métodos de ensefianza se derivan de la conceptualizacién que se
tenga acerca del proceso ensehanza-aprendizaje; asimismmo la relacién

maestro-alumno subyace a esta concepcién.

En el presente trabajo se analiza un problema en relacién a la adqui-
sicién de un conocimiento de caricter matemdtico, con la finalidad de
conocer las causas que lo originan y poder implementar una estrategia

metodolbgica que ayude a su resolucién.

La primera parte del trabajo se denomina 'definicién del objeto de
estudio”; en esta seccibn se caracteriza el problema y se explicitan las
razones que nos llevaron a considerarlo relevante. También se definen

los objetivos que se persiguen con la presente propuesta pedagbgica.

El primer capitulo contiene las referencias tedricas y conceptuales
que definen a los elementos que conforman el proceso educativo asi como
las relaciones existentes entre ellos. En relacién a 1la adquisicién
del conocimiento en el nifio, nos apoyamos en la teoria psicogenética y
en la pedagogia operatoria para fundamentar nuestro trabajo. En este
apartado, también se aborda la relacién del contenido con el desarrollo
del nino. Para finalizar, se hace una andlisis del contenido curricular

del programa oficial en los que respecta a nuestro problema.



En el segundo capitulo se describen los contextos social e institu-
cional en los que se ubica nuestro problema objeto de estudio; analizando

los factores que influyen de manera determinante en esta problemitica.

El tercer capitulo comprende la implementacién de la estrategia meto-
dolégico-didactica que tiene como objetivo principal, el lograr que los
nifios accedan al conocimiento matemdtico a traves de diversas actividades
o experiencias de aprendizaje en las cuales, el nifno parte de la manipu-
lacién de objetos para la construccién de su conocimiento. Se pretende
que el nifio pase de lo concreto a lo abstracto operando con diversos mate-
riales. En relacién al contenido que nos ocupa, se pretende que el nifio
en primer término, comprenda la multiplicacién de fracciones para que -
la aplique en la solucién de problemas de su realidad. Y por consiguiente

descubra el valor instrumental de la matemitica.

Este trabajo se concibe como una alternativa a la forma de presentar
un contenido. Es un trabajo tentativo que no se ha llevado a la préctica
por lo cual no se presenta como un trabajo definitivo o acabado ya que

puede llegar a ser reelaborado.

Al fipal, se incluyen como elementos complementarios sugerencias

y/o conclusiones y la bibliografia en la que apoyamos nuestro trabajo.
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DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO

A. Seleccién, caracterizacién y delimitacién del problema.

En la escuela primaria, la ensefianza del 4rea de las Matemdticas
se convierte en la mis importante del curriculum escolar. Esta importancia
radica en el hecho de que el aprendizaje de contenidos matemdticos provee
al alumno de las herramientas necesarias para el aprendizaje de otros
contenidos, asi como para la aplicacidén de sus conocimientos en situaciones
de su vida cotidiana, lo cual es indiscutible, pero (realmente el alumno
aplica en su vida diaria los conocimientos matemlticos aprendidos en la

escuela?

Este es un planteamiento muy cuestionable y parte del objeto de esta
investigacién, ya que por lo general los contenidos matemiticos en la
escuela primaria, pierden su vinculo con la realidad al convertirse en
objeto de conocimiento y no en un medio que le serviri al alumno a enfren-

tar situaciones de su cotidianeidad.

En el ejercicio del quehacer docente existe la falsa creencia de
que el alumno al resolver satisfactoriamente ejercicios donde maneja diver-
sos algoritmos (operaciones aritméticas), es capaz de resolver cualquier
situacién problemitica de su realidad cotidiana dentro y fuera de la escue-
la, lo cual pocas veces ocurre, ya que el alumno aprende la mecanizacién

de los algoritmos, mids no su conceptualizacibén o generalizacién para que



éstos puedan ser transferidos o aplicados a situaciones verdaderas. Es
decir, el alumno no construye los conceptos como resultado de su experien-
cia directa sobre los objetos para poder llegar después a su representa-
cién grafica y simbélica. Sino que, cuando mucho, se parte de la represen-—
tacién grifica para de ahi abstraer el concepto y representarlo después
por medio del algoritmo. Si el nifio no construye los conocimientos, es

muy dificil que llegue aplicarlos sin ayuda del maestro.

Un caso muy especifico lo tenemos en el aprendizaje del algoritmo
de las fracciones. Es comiin escuchar de maestros y de alumnos el problema
que representa para ambos, tanto la transmisién como la adquisicién de
los conceptos relacionados a las operaciones de los numeros racionales,
por lo que éste conocimiento se reduce a la mecanizacién de las diversas

operaciones, que aparenta la comprensién del concepto.

En el quinto grado se introduce la multiplicacién de fracciones,
un concepto muy diferente al que el alumno ha manejado desde segundo grado
con la multiplicacién de nimeros naturales. Para el nifio, multiplicar
implica "obtener m4s" y en la multiplicacién de fracciones puede significar
"obtener menos". Si a lo anterior aunamos el hecho de que el nifo no
ha aprendido en su totalidad el concepto de fraccién, a pesar de que meci-
nicamente realice operaciones con fracciones, entonces el maestro en cierta
manera se ve obligado a seguir el camino que han trazado sus companeros
en los grados anteriores y ensefna el algoritmo de la multiplicacién verbal-

mente, entendida ésta como la memorizacién de procedimientos y reglas.



Esta formalizacién de los contenidos de las fracciones en la escuela
primaria esti continuamente reforzada por el hecho de que el nifio solo
resuelve problemas de fracciones utilizando el algoritmo de la multipli-
cacién de fracciones dentro de la escuela, ya que en otros contextos,
estos problemas los resuelve de manera intuitiva utilizando sus propias
estrategias que en algunos casos se basan (apoyan) en la representacién

grafica.

Por todo lo anterior expuesto, consideramos que el problema es de
caricter metodolégico, en parte por la interpretacién didictica que hace
el docente del programa y en parte por los contenidos del libro de texto.
Pensamos que es necesario sugerir otras actividades diferentes a las sena-

ladas en la VI Unidad del Programa de Quinto Grado de Educacién Primaria.

Por lo que, el propbsito de este trabajo es ofrecer una alternativa
didictica que permita al nifio de Quinto Grado de Educacién Primaria, com-—
prender y aplicar el algoritmo de la multiplicacién de fracciones en la

resolucién de problemas de su vida diaria.

B. Justificacién.

La importancia de este trabajo radica en la identificacién de los
factores que impiden al nifio comprender o asimilar los conocimientos mate-
miticos con relacién a la multiplicacibén de fracciones para poderlos trans-

ferir a otras situaciones dentro o fuera de la escuela.



Del conocimiento que el docente tenga acerca del proceso de adquisi-
cién o construccién del conocimiento matemitico en relacién al desarrollo
del nifo, dependerd en gran parte la identificacién de las dificultades
que el alumno tenga para aprender los conceptos de manera verbal y memoris—
tica, lo que llevard al docente a tomar el proceso ensefianza-aprendizaje
desde otra perspectiva, que implique un cambio en sus formas de enseiar,
en las que considere las caracteristicas del nifio, la complejidad del

contenido y su relacién con la realidad.

La transmisién de los conocimientos ya construidos es mis fécil y
ridpida, implica menos esfuerzo por parte del docente y ademds da la idea
de que el alumno aprende, ya que éste es capaz de repetir y mecanizar
los conocimientos adquiridos de esta forma, pero también este aprendizaje
memoristico de conceptos, es mds facil de olvidar y no contribuye a ejerci-
tar el pensamiento reflexivo del alumno. Por lo tanto, estos aprendizajes
no construfdos, no son generalizables para poder después ser aplicados
a otras situaciones, ya sea dentro o fuera de la escuela. Este es un
problema que afecta a gran parte de los alumnos, el hecho de no poder
resolver problemas de su cotidianeidad por medio de los aprendizajes adqui-
ridos en la escuela, asf{ como la falta de creatividad y reflexibén en la

resolucién de problemas incluidos en los libros de texto.

Por lo tanto, pensamos que es necesario propiciar situaciones de
aprendizaje que partan de la realidad del nifio, que consideren sus intere-
ses y sus capacidades, que favorezcan el desarrollo del pensamiento refle-

xivo y sobre todo, que permitan al nifio construir el conocimiento.



C. Objetivos.

Con la finalidad de implementar una metodologia que considere tanto
las caracteristicas de los alumnos como la complejidad del contenido,

se proponen los siguientes objetivos:

- Identificar los factores que impiden al nifio comprender el algoritmo

de la multiplicacién de fracciones.

- Conocer las razones por las cuales el alumno no aplica el algoritmo

de la multiplicacién de fracciones en la resolucién de problemas.

- Disenar una alternativa diddctica que permita a los alumnos de
Quinto Grado de Educacién Primaria comprender el algoritmo de la multipli-

cacién de fracciones para aplicarlo a situaciones de su realidad.
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CAPITULO I

REFERENCIAS TEORICAS Y CONCEPTUALES

A. Los elementos que conforman el proceso.

1. Educacién, ensefianza y aprendizaje.

En la historia de México la educacibén ha sido presentada como una
alternativa de cambio, de ascenso social que corresponde a los intereses

politicos y econémicos del sistema, asi como a las necesidades de la socie-

dad.

"En perspectiva histérica, permite conservar y enriquecer la cultura,
vincula a las viejas generaciones con las nuevas y garantiza asi la perma-
nencia de las sociedades en el tiempo. En perspectiva social, la educacién
incorpora a las diferentes clases y sectores de la poblacién a las pautas

culturales dominantes y en esa medida es factor determinante de integra-

cién."1

Siendo la educacién piblica en México un instrumento privativo del

Estado, tenderd a asegurar la reproduccién y perpetuidad del sistema.

1 UPN. Politica Fducativa. Antologia. SEP. México, 1987. P. 19.
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Piaget difiere de esta conceptualizacién de educacibén al afirmar
que el objeto principal de la educacién debe ser el de "crear hombres
que sean cépaces de hacer cosas nuevas, no repetir simplemente lo que
han hecho otras generaciones, hombres que sean crativos, inventivos y
descubridores. Conformar mentes que puedan ser criticas, que puedan veri-

ficar y no aceptar todo lo que se les ofrece." 2

En los programas actuales de educacién primaria se ve plasmada la

conceptualizacién piagetiana de educacién.

"Con la educacién primaria se busca la formacién integral del ni-
no, que le permitird tener conciencia social y convertirse en -
agente de su propio desarrollo y de la sociedad a la que perte-
nece. De ah{ el caricter formativo, mas que informativo de la
educacién primaria, y la necesidad de que el nino aprenda a apren
der de modo que durante toda su vida, en la escuela y fuera de
ella busque y utilice por si mismo el conocimiento, organice sus
observaciones por medio de la reflexibn y participe responsable y
criticamente en la vida social,"

Consideramos que una de las finalidades predominantes de la educacién
formal de las escuelas, es facilitar el aprendizaje fuera de ellas, sino
seria diffcil justificar cualquier logro del aprendizaje escolar que no
surtiera efecto en la resolucién de problemas de la vida diaria, o en

otros aprendizajes.

2 PULANSKI, Mary Ann. Para Comprender a Piaget. Ed. Peninsula. Barcelona, 1975. P. 211.
3 LIBRO DEL MAESTRO. Quinto Grado. SEP, 1988. P. 10.
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En nuestra concepcién del proceso educativo, consideramos que la
educacién debe de propiciar el desarrollo intelectual del alumno para
que sea capaz de afrontar y resolver las diversas situaciones problemiticas

que se le presenten en su vida diaria.

A toda conceptualizacién de educacidén le subyace una concepcién de
aprendizaje. En nuestra perspectiva concebimos el proceso enseiianza-apren-—
dizaje como un proceso dialéctico, en el cual el conocimiento es construido
por el intercambio que se da entre las estructuras del sujeto y las propie-
dades del objeto y en el cual, el profesor es un promotor que selecciona
las situaciones de aprendizaje como generadoras de experiencias, que pro-
muevan la participacién de los alumnos en su proceso de construccién de

conocimientos.

Existen diversas conceptualizaciones del proceso de aprender apoyadas
todas ellas en teorias que explican el aprendizaje. En lo general todas
coinciden en que el aprendizaje representa una modificacién en la conducta,

en las actitudes, en las estructuras cognitivas.

En la corriente estructuralista el aprendizaje se concibe como "un
proceso dialéctico en el cual la transformacién de esquemas cognoscitivos
se da lo largo del desarrollo bioldgico, social y psicoldgico del indivi-

duo, como producto de las practicas sociales, ideolégicas y econémicas." 4

4 UN. Teorfas del Aprendizaje. Antologia. SEP. México, 1987. P. 246.
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El aprendizaje va ligado al desarrollo del individuo, en sus primeras
etapas no tiene las estructuras o el nivel intelectual que tiene un adulto,
puesto que los Gltimos construyen sus conocimientos sin necesidad de que
se modifiquen sus estructuras intelectuales, mientras que los nifios estén

formando al mismo tiempo su inteligencia.5

Asi que en el proceso ensefianza-aprendizaje se deben considerar las
etapas de desarrollo del nifio para la adquisicibén de los conocimientos.
Con esto se quiere decir, que las situaciones de aprendizaje deben de
planificarse desde la perspectiva del alumno, para que éste pueda llegar
a comprender y adquirir los conceptos que a veces se le tratan de ensefar

en forma verbal y abstracta.

2. Los sujetos: Maestro y alumno.

El proceso educativo se caracteriza por la relacién existente entre
maestro y alumno, que viene a ser el reflejo de la conceptualizacién que

el primero tenga de la préctica educativa.

Un maestro que considere el proceso de aprendizaje en términos de
construccién de conocimientos, fomentard las actividades que promuevan
la participacién del alumno en situaciones de aprendizaje en la construc-
cién del conocimiento de acuerdo a sus posibilidades. Propiciando diversas

situaciones que despierten el interés, la investigacién, la reflexién

5 UMN. Teorias del Aprendizaje. Antologia. SFP. México, 1987. P. 40.
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y la creatividad del alumno; el maestro seri un miembro mis del grupo

en el desarrollo de las tareas educativas.

De acuerdo a esta concepcién del maestro, el alumno no puede perma-
necer pasivo, ya que el aprendizaje lo adquiere a través de la accién
directa sobre los objetos, en experiencias que le resulten significativas
y que le permitan descubrir la realidad. El1 nifio por naturaleza es curio-
so, investigador, trata de explicarse el mundo que lo rodea, el maestro
debe cooperar para que tenga la libertad de operar con el conocimiento

en vez de presentdrselo de manera acabada, elaborada.

El nino debe realizar las cosas por si mismo, experimentar para com-
probar sus hipdtesis, no importa que cometa errores, &stos son necesarios

para llegar a construir el conocimiento.

3. Relaciones entre los sujetos.

Es imposible concebir que los nifios puedan construir sus conocimientos
asumiendo un rol pasivo dentro del aula. Corresponde al docente propiciar
las situaciones que fomenten la interaccién, tanto de él con los alumnos
como entre los alumnos. Este proceso de interaccién entre los sujetos
permite el intercambio de opiniones, de puntos de vista, permite a los

alumnos verificar la solidez o debilidad de sus argumentos. El nifio razona

con mds légica cuando discute con otro.

Los alumnos interactlian constantemente dentro del aula, comparan

15



sus tareas, se coplan los trabajos y discuten sobre ellos; esta realidad
de comunicacibén dentro del aula debe ser aprovechada por el docente en

las actividades de aprendizaje.6

El papel del profesor es el de promover y fomentar la creatividad,
la reflexibén, el andlisis y la investigacién para que los alumnos descu-
bran por si mismos la realidad. FEl error y la dificultad son parte del
proceso de construccién del conocimiento. No se debe esperar siempre
que los alumnos repitan la respuesta correcta. Reducir la dosis de autori-
dad y fomentar la 1libre participacién de los alumnos es esencial para
el logro de aprendizajes creativos. Involucrar al alumno en la toma de
decisiones y establecer compromisos para el desempefio de tareas compartidas

ayuda a fomentar la interaccidn grupal.
Las espectativas del docente acerca de la capacidad de sus alumnos

para resolver problemas utilizando su razonamiento fomenta la seguridad

en ellos y por lo tanto el logro de aprendizajes.7

B. Algunas concepciones tedricas.

1. Epistemologia y ensefanza.

Las formas de llevar a cabo la ensefianza estén relacionadas con las

6 ABBLI, Hans. Una didictica fundada en la Psicologia de Jean Piaget. Ed. Kapelusz. Buenos
Aires, 1973. Pp. 113-114.

7 UPN. La Matemdtica en la Escuela IT. Antologfa. SEP. México, 1988. P. 8.
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ideas sobre como se aprende y como se realiza el proceso de adquisicién
del conocimiento. Desde la antiguedad los fildsofos se han preocupado

por el origen del conocimiento.

"Se denomina epistemologfa a la disciplina filoséfica que se ocupa
del estudio del conocimiento." 8 Es hasta la edad moderna cuando la refle-
xién filoséfica acerca del conocimiento adquiere mayor relevancia. En
la educacién, la epistemologia representa especial interés e importancia
en virtud de que los métodos de ensefianza se derivan de la concepcién

acerca de la manera como se forman los conocimientos.

Acerca de cémo surge el conocimiento existen diversas posiciones
filoséficas, dos corrientes opuestas importantes son: Empirismo y raciona-

lismo.

El empirismo al igual que el racionalismo se remonta al Siglo XVII.
Los filésofos empiristas afirman que el conocimiento se adquiere por medio
de los sentidos, en donde el sujeto juega un papel pasivo frente a las
influencias que vienen del exterior e influyen sobre &l. La experiencia

sensible es la base del conocimiento.

Para los racionalistas, el conocimiento se funda en la razén, en
los factores internos del sujeto y en su actividad mental. Desconfian
de los sentidos argumentando que éstos enganan facilmente al individuo

que tiene que utilizar la razén para descubrir esos enganos.

8 SEP. Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacién Primaria. México, 1989. P.
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Estas dos posiciones epistemolégicas han influfdo e influyen todavia
en muchas concepciones pedagbgicas, sirviendo de base a diversas teorias
de aprendizaje, pero en la actualidad se ha observado que ambas posiciones
presentan puntos débiles, por lo que surge otra posicién epistemoldgica
del conocimiento que no le otorga la primacia exclusivamente al objeto
o al sujeto, sino a la interaccién entre ambos; esta corriente se conoce

como comstructivismo.

"...La idea bésica del constructivismo es que el acto de cong
cimiento consiste en una apropiacién progresiva del objeto por el
sujeto, de tal manera que la asimilacién del primero a las estruc
turas del segundo es indisociable de la acomodacidén de estas 0l-
timas a las caracteristicas propias del objeto. El carécter cons
tructivo del conocimiento se refiere tanto al sujeto que conoce —
como al objeto conocido: ambos aparecen como el resultado de un
proceso permanente de construccién. A esta postura constructivis
ta también subyace la adopcién de una perspectiva relativista -el
conocimiento siempre es relativo a un momento dado del proceso de
construccién- e interaccionista -el conocimiento surge de la in-
teraccidén continua entre sujeto y objeto, o mds exactamente de la
interaccibén entre los esquemas de asimilacién y las propiedades -
del objeto." 9

Bajo la concepcién epistemolédgica constructivista, el aprendizaje
escolar se define como un proceso activo de elaboracién del conocimiento,
en el que pueden darse asimilaciones incompletas o defectuosas de 1los
contenidos que son, sin embargo, necesarias para el aprendizaje. En este
proceso de construccién del conocimiento del alumno se concibe como un
sujeto activo que construye su conocimiento a través de la accidn, por

lo tanto la ensefianza debe de plantearse de tal forma, que favorezca 1la

9 SEP. Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacién Primaria. Fundamentos concep-
tuales y Metodolégicos. México, 1989, P, 100,
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interaccién del alumno con el objeto de conocimiento.

2. La adquisicién del conocimiento en el nifio.

De acuerdo con los principios de la orientacién genética, toda forma
de adquisicién del conocimiento tiene un sustrato comfin. Las teorfias
anteriores a Piaget,10 en particular las del campo de la Gestalt, atribu-—
yen un papel importante a la construccién del conocimiento, sin embargo
la tesis de Piaget apunta en otra direccidén, puesto que sostiene que
los conocimientos no provienen finicamente de la sensacién o de la percep-
cibén, sino de la totalidad de la accién con respecto a la cual la percep-
cién sbélo constituye la funcién de sefializacibdn. Lo caracteristico de
la inteligencia no es el contemplar, sino el transformar. El mecanismo
bdsico con el que trabaja la inteligencia son las operaciones, las cuales

consisten en acciones interiorizadas y coordinadas en estructuras.

El método genético en epistemologia consiste bAsicamente en estudiar
los conocimientos en funcién de su construccién real o psicolégica vy,
en considerar todo conocimiento como relativo a cierto nivel del mecanismo

de esta construccién.

Para Piaget,l1 el creador de la orientacién genética en epistemolo-

gia, la experiencia es un factor de primer orden para explicar los mecanis-

10 GARCIA GonZAlez, Enrique. Piaget. Fd. Trillas, México, 1982. Pp. 29-31.
11 Idem.
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mos de adquisicién del conocimiento pero, a diferencia de otras corrientes,

la experiencia se define como asimilacién a estructuras.

La principal ventaja de la epistemologia genética es plantear implici-
tamente un método de colaboracién interdisciplinario entre Psicologia
y Pedagogia al tratar de investigar y explicar los mecanismos de adquisi-

cién del conocimiento en relacién al desarrollo del individuo.

a. Teoria Psicogenética.

La tesis de esta teoria postula la interaccién del individuo y el
medio ambiente a lo largo del desarrollo, explicando la relacién sujeto-
objeto con base en los mecanismos bioldgicos y cognoscitivos subyacentes
en las estructuras y en la génesis de éstas. FEl desarrollo mental del
individuo requiere de una organizacién que permita construir formas nuevas
que conduzcan a un equilibrio entre las estructuras mentales y las estruc-
turas del medio. Este equilibrio facilita la adaptacién intelectual,
el cual se logra a través de las transformaciones que las estructuras

mentales presentan al interactuar con el medio.

Estas transformaciones son producto de dos procesos complementarios;
la asimilacién y la acomodacién, procesos que se presentan invariablemente
a lo largo del desarrollo mental pero que inciden en las modificaciones

de la organizacién de las operaciones intelectuales.12

12 UMN. Teorias del Aprendizaje. SEP. México, 1988. P. 244.
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El proceso de adquisicién de conocimientos no s6lo es de origen here-
ditario, ni tampoco es un mero reflejo de la experiencia, en realidad

es producto de un proceso de autoregulacién denominado equilibrio.

Cuando en la psicologia genética se habla de construccién del conoci-
miento se refiere a la actividad de las estructuras, la cual se alimenta
de los esquemas de accibén, es decir, de regulaciones y coordinaciones
de las actividades del nifio. Cuando un nifio genera un nuevo esquema -
lanzar un objeto, por ejemplo- posteriormente lo va a utilizar en otras
situaciones, ligdndolo a otros esquemas previamente adquiridos. La estruc-
tura es una integracién equilibrada de esquemas. La esencia del desarrollo
humano radica en que, dada una estructura, el sujeto queda convencido
de que puede superarla y que ésta debe quedar englobada en una categoria
de subsistema en el desarrollo ulterior, aunque no sepa como hacerlo.
Esta necesidad de superacién, presente incluso sin procedimientos, prosigue
hasta el punto en que lo intuitivamente exigible se convierte en deducible.
Tal es el dinamismo interno de las estructuras, comin a todos los niveles,
desde los esquemas elementales de manipulacién de objetos hasta las genera-

lizaciones matemiticas.

Un esquema de accién puede concebirse como lo que es generalizable
en una accibén dada; por ejemplo, el nifio descubre que tirando de una cobi ja
es posible alcanzar un objeto alejado que esti sobre ella; posteriormente
el nifo generalizard su descubrimiento empleando muchos otros ob jetos
de la misma manera que lo hizo con 1la cobija para acercar objetos fuera

del alcance de sus manos. De este modo, el esquema se convierte en una
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especie de concepto practico, de tal suerte que el nifio ante un objeto
nuevo procurard asimilar éste aplicando sobre &1 todos los esquemas que

previamente ha adquirido.13

b. La pedagogia operatoria.

Ia tesis piagetiana acerca de que el conocimiento se deriva de 1la
accibén y que conocer un objeto es actuar sobre &1, transformarlo, influye
en los métodos de ensefanza, que de acuerdo a esta teoria, deben ser acti-
vos. De ahi surge la pedagogia operatoria, la cual se opone a la utiliza-
cién de métodos pasivos basados en la memorizacién y repeticién de concep-
tos, los cuales carecen de significado para los alumnos. "La comprensién
verbal es superficial y deformante, el aprendizaje tanto para los nifios
como para sus maestros, se produce sélo a través de la propia actividad

del sujeto." 14

La pedagogfa operatoria busca mediante su aplicacién en la escuela,
desarrollar la capacidad operatoria del nifio, misma que lo conduce a descu-
brir el conocimiento como una necesidad de dar respuesta a los problemas
que le plantea la realidad. Es mis fécil transmitir los conocimientos
ya construidos para que el alumno los adquiera mecAnicamente, pero también
es mis ficil que éstos conocimientos sean olvidados o aplicados solamente

en situaciones muy semejantes a las que se aprendieron.

13 GARCIA GonZAlez, Frrique. Piaget. Fd. Trillas. México, 1982. P. 34.
14 PULANKT, Mary Ann. Para camprender a Piaget. Ed. Penfnsula. Barcelona, 1975. P. 213.
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En cambio, el ejercicio de la capacidad cognoscitiva abre, en el
individuo posibilidades de razonamiento que son generalizables, indepen-

dientemente de los contenidos a los que se aplique.

El aprendizaje operatorio supone una construccién que se realiza
a través de un proceso mental que finaliza con la adquisicibén de un conoci-
miento. Operar no significa solo manipular objetos -experiencia sensorio-
motriz- sino establecer relaciones entre ellos para abstraer e interiori-

zarlas en la mente y formar el pensamiento reversible, légico-matemitico.

La generalizacién viene siendo la aplicacién de las acciones interio-
rizadas a otras situaciones diferentes. Para que se pueda producir la
generalizacién es necesario que el sujeto haya construfdo por si mismo

el conocimiento.15

3. El1 desarrollo infantil.

Piaget distingue cuatro periodos en el desarrolle intelectual del
nifio, unidos al desarrollo afectivo y social. En este trabajo sélo descri-
biremos el perfodo de las operaciones concretas, mencionando solo los

otros perfodos para ubicarnos progresiva y cronolégicamente.

Perfodo Sensorio-Motriz. Comprende desde el nacimiento hasta los

15 SEP. Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacién Primaria. Fundamentos Concep-
tuales y Metodoldgicos. México, 1989. Pp. 515-523.

103599
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dos afios o dos afios y medio.

Periodo Preoperacional. Desde los dos a los siete afios de edad.

Periodo de 1las Operaciones Concretas. Comprende desde los siete

a los doce anos.

Perfodo de las Operaciones Formales. Desde los once a los doce afos

en adelante.

a. Periodo de las operaciones concretas.

A este perfodo también se le conoce como periodo de la edad escolar,
ya que se sit@la entre los siete y los once afos de edad; propiamente la
edad en la que por lo general, se encuentran los nifios en la escuela prima-
ria.

16 emplea el término operaciones para hablar de las actividades

Piaget
de la mente en oposicién a las actividades corporales del periodo sensorio-
motriz. El nino preoperacional puede conformar imigenes mentales o repre-
sentaciones simbélicas, tal como lo evidencian sus dibujos y su empleo
del lenguaje. Sin embargo, su pensamiento no funciona légicamente, sino

que lo hace de manera intuitiva, dependiendo de la percepcién inmediata

y de la experiencia directa.

16 PULANSKT, Mary Amn. Para camprender a Piaget. Ed. Peninsula. Barceloma, 1975. P. 61.
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El nifio operacional piensa ahora légicamente acerca de las cosas
antes que aceptar sus apariencias superficiales. Estd liberado ya, del
impacto de la percepcién inmediata. Es capaz de ordenar hacia adelante
y hacia atrds en tiempo y espacio a nivel mental. Esta circunstancia
acelera el proceso del pensamiento y le proporciona mayor movilidad y
libertad. El nifio preoperacional que pierde un juguete, lo buscard en
todas las habitaciones en las que haya estado; el nifio operacional puede
sentarse tranquilamente y pensar en los lugares en dénde haya estado hasta
decidir 1légicamente donde pudo haberlo dejado. Este proceso demuestra
la cualidad de reversibilidad que caracteriza al nino de seis o siete
anos que ha alcanzado el periodo de las operaciones concretas. A pesar
de su nueva libertad, sin embargo, sblo es capaz de pensar acerca de obje-
tos y personas concretas existentes. El dominio del pensamiento hipoté-
tico, tratando con teorias y proposiciones, no seri adquirido hasta sus

anos adolescentes.

A fin de describir las estructuras intelectuales que el nifio desarro-

1la en la edad escolar, Piaget17

utiliza el lenguaje de la légica y de
las matemdticas. En las matemiticas, un conjunto es una serie de elementos
cuyas relaciones con las demis tienen las propiedades de la combinacién,

asociacién, identidad y reversibilidad.

Combinacién (o composicibén) significa que dos grupos cualesquiera
pueden ser combinados en un grupo inclusivo: 2 + 2 = 4; nifios y nifias

son criaturas, A + A' = B, B + B' =C.

17 PULANSXT, Mary Amn. Para camprender a Piaget. Ed. Penfnsula. Barcelona, 1975. P. 62.



Asociacién se refiere al hecho de que la suma de una serie es indepen-

diente de su orden.

Identidad requiere que uno de los elementos del grupo sea tal que,
combindndolo con cualquier otro elemento, deje al primer elemento inaltera-
do. En la suma, el elemento de identidad es el cero; en la multiplicacién

es el uno.

Reversibilidad significa que cada elemento en el grupo tiene un opues-
to que, combinado con é1, invierta la operacién a su punto de partida.
Existen dos clases de reversibilidad: una produce una negacién de 1la
operacién previa (por ejemplo, 2 + 2 = 4, de modo que 4 - 2 = 2), mientras
que la otra simplemente produce su reciproca u opuesta, (por ejemplo,
si A es menor que B, B debe ser mayor que A).

En el estadio de las operaciones concretas, Piaget 18

observé que
la mayoria de las estructuras del pensamiento no satisfacfan estas exigen-
cias para un grupo matemdtico. En realidad, s6lo describia dos grupos
de esa naturaleza: uno que inclufa la suma, y el otro la multiplicacién.
Sin embargo, observé una serie de estructuras de pensamiento organizadas
que, a pesar de no poseer propiedades matemiticas, son reversibles y légi-

camente organizadas en el sentido de que cada elemento estid relacionado

con todos los demis.

18 PULANSKT, Mary Amn. Para camprender a Piaget. Ed. Peninsula. Barcelona, 1975. P. 62.
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Piaget 1llamé agrupamientos a estas estructuras légicas. Incluyen

a la l6gica de clases y a la légica de relaciones.

La 1légica de clases se refiere a las operaciones de inclusién de
clase, las que requieren que un nifio sea capaz de manipular relaciones
de la parte y el todo dentro de un grupo de categorias. Las clases pueden
ser agregadas hasta formar una clase mis grande; por ejemplo: los perros
mds los gatos son animales, A + A' = B, También se pueden multiplicar,
la multiplicacién en 1l6gica simplemente requiere que cada elemento sea

combinado con cada uno de los demis.

La 16gica de relaciones se refiere a la ordenacién seriada de opera-
ciones mediante las cuales los nifnos pueden disponer de objetos en un
orden creciente o decreciente. Si A es mayor que B (A> B) y B es mayor
que C (B> C), luego A es mayor que C (A>C). Tales relaciones son des-
critas como asimétricas porque no existe indicacién alguna de que la rela-
cién entre ellas sea consistente, no sabemos cudnto mis grande sea A que

B. Las relaciones pueden ser asimétricas o simétricas.

Las relaciones 1légicas anteriormente descritas forman verdaderos
agrupamientos que consisten en una cierta forma de equilibrio de las ope-
raciones, es decir, expresa la forma en que las acciones interiorizadas

se coordinan entre si y alcanzan el equilibrio.

Por mds que ya se coordinen las acciones en un sistema de conjuntos,

el pensamiento infantil avanza muy paso a paso, todavia no sabe reunir
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en un sistema todas las relaciones que pueden darse entre los factores.
El nifo no es capaz de distinguir aln de forma satisfactoria lo probable
de lo necesario., Razona unicamente sobre lo realmente dado, no sobre
lo virtual. Por tanto, en sus previsiones es limitado, y el equilibrio

que puede alcanzar es ailn relativamente poco estable.

La coordinacién de acciones y percepciones base del pensamiento opera-
torio individual, también afecta a las relaciones interindividuales.
El nifio no se limita al cilimulo de informaciones, sino que las relaciona
entre si, y mediante la confrontacién de enunciados verbales de las dife-
rentes personas, adquiere conciencia de su propio pensamiento con respecto

al de otros. El pensamiento del nifio se objetiva en gran parte gracias

al intercambio social.

En esta edad, los nifios son capaces de una auténtica colaboracién

en grupo, pasando la actividad individual aislada a ser una conducta de

cooperacién. 19
C. Antecedentes.
1. La naturaleza del contenido.

Desde la antiguedad, la matemitica ha formado parte de todos los

sistemas educativos. El cardcter utilitario que en un principio se le

19 UWN. Desarrollo del nifio y aprendizaje escolar. Antologia. SEP. México, 1987. P. 109.
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otorgd, se debia a la necesidad que tenian las antiguas civilizaciones
para resolver los problemas de célculo, escencialmente, al momento de
repartir cosechas o deslindar campos. Sin embargo en Grecia, a la matemi-
tica no sbélo se le considerd como una herramienta utilitaria, sino que

se le reconocié su valor formativo para desarrollar la inteligencia.

En la vida del hombre, la importancia de la matemdtica es innegable
puesto que la mayoria de las actividades humanas requieren de conocimientos
matemdticos: los nifios al contar sus juguetes, el ama de casa que realiza
el calculo del presupuesto familiar, el agricultor que mide sus terrenos

y calcula el fertilizante, etc.

Ademds de la actividad social e instrumental de la matemitica, debido
a sus miltiples aplicaciones pricticas se le reconoce ampliamente su ca-
ricter formativo, puesto que su estudio favorece el desarrollo intelectual
del individuo. Al mejorar sus habilidades para descubrir caracteristicas
comunes de fenbémenos o sucesos de la realidad, discriminar sus elementos
esenciales, establecer leyes acerca de las mismas, ordenar y clasificar
hechos, crear sistemas teéricos, en fin, abstraer, generalizar y sistemati-

zar. 20

2. Origen y desarrollo de los contenidos.

Las dos primeras ramas que dieron origen a la Matemitica fueron la

20 VII (ONGRESO NACIGNAL DE PROFESORES IE MATRMATICAS. Memoria. Monterrey, México, 198%.
Pp. 45-46.
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aritmética y la geometria. La simple medicién de una longitud representa
la fusibén de estas dos &reas. Para medir la longitud de un objeto se
le aplica a éste una cierta unidad de longitud y se calcula cuintas veces
es capaz de repetir esa operacidén. Pero en el proceso de medida suele
suceder que la unidad elegida no estd contenida en un nimero entero de
veces en la magnitud a medir, por lo que el simple cllculo de unidades
no es suficiente. Surge entonces la necesidad de fraccionar la unidad
de medida para poder explicar la magnitud con mayor exactitud, en partes
de la unidad; esto es, no mediante nlmeros enteros, sino por medio de
fracciones. Fue asi como surgieron las fracciones. Surgieron de las
divisién y comparacién de las magnitudes continuas. Las primeras magnitu-
des que se midieron fueron de caricter geométrico: longitudes, superficies
de labranza y volumenes de liquidos o de materiales desmenuzables, por
lo que ya en la primera aparicién de las fracciones se observa la accién
mutua de la aritmética y la geometria. Esta interaccidén conduce a 1la
aparicién de un nuevo concepto importante, el de las fracciones como exten-
sién del concepto de nimero de los enteros a los fraccionarios -niimeros
racionales- . Las fracciones no surgen ni podrdn surgir de la divisidn
de nimeros enteros, puesto que con nimeros enteros sélo se cuentan objetos

enteros. 21

3. La relacién del contenido con otros contenidos.

Desde el momento que el nfmero racional surge para poder representar

21 UMN. la Matemtica en la Escuela I. Antologfa. SEP. México, 1988, P, 173.



problemas de la realidad, significa que tiene relacién con otros conteni-
dos. En Ciencias Sociales se utilizan los nimeros racionales para repre-
sentar porcentajes de la poblacibén; para representar datos estadisticos,
de probabilidad; para representar magnitudes territoriales y datos demogréi-
ficos. En Ciencias Naturales se utilizan para representar cantidades
continuas, en la comparacién de peso, de volumen, etc., asi como en conte-
nidos de nutricién donde se manejen porciones de alimentos y requerimientos

vitaminicos.

En las actividades cotidianas se manejan muchos las porciones, pero
éstas casi nunca se representan por medio de operaciones con niimeros racio-
nales. Por ejemplo, para hacer y repartir un pastel. En primer lugar,
para elaborarlo, es necesario manejar porciones: 1/4 de taza de aceite,
2/3 de taza de azicar, 1/5 de taza de espauda, 1/2 litro de leche, etc.
Después para repartirlo, se necesita calcular el nfimero de personas que
lo van a consumir para fraccionarlo o partirlo en partes iguales, de tal

manera que alcance para todos.

Un uso muy frecuente y cotidiano que se le da a las fracciones es,
el de sefialar o decir la hora. En el transcurso del dfa continuamente
decimos: son las diez y media, o falta un cuarto para las dos, etc.
Sin embargo, parece ser, que los {inicos nimeros fraccionarios que utiliza-
mos en nuestra vida diaria son medios, tercios y cuartos, ya que los quin-
tos, los séptimos y los novenos, por lo general, los utilizamos sblo en
ejercicios dentro del aula, puesto que es muy raro escuchar: son las

9 menos 2/12, es decir, las 8:50 horas.
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La utilizacién del algoritmo de la multiplicacién de fracciones,
por lo general, solamente se utiliza de manera formal, dentro de la escuela

para resolver problemas planteados por el maestro.

4. Relacidén del contenido con el desarrollo del nifo.

Uno de los conceptos que le resulta mis dificil de comprender al
alumno, es el de fraccién. Pensamos que la dificultad radica en la forma
como se ensena este contenido. El nino de siete a once anos de edad se
encuentra en la etapa de las operaciones concretas, por lo que la compren-
sidén de conceptos, es el resultado de operar con el conocimiento, que
en un principio parte de la manipulacién de objetos para establecer compa-
raciones y clasificaciones entre ellos y as{ poder interiorizar las accio-

nes.

Si se pretende enseiiar el concepto de fraccién partiendo de la repre-
sentacién simbélica, entonces el procedimiento estard en contra de la
naturaleza del nifio, ya que se estd comenzando por el final, por la repre-
sentacién abstracta y formal del contenido. Es muy importante tener siem-
pre presente, que para llegar a la abstraccién de un concepto, se debe

partir siempre del trabajo concreto.

El nifio de quinto grado de educacién primaria ya es capaz de estable-
cer relaciones para la comprensién del nlmero racional, puesto que ya
posee la nocibén de proporcionalidad, la relacién aritmética de 1la parte

al todo o la inclusidn de clases, la relacibén de equivalencia; prerrequisi-
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tos légico-matemiticos indispensables para comprender el concepto de frac-
cién con todas sus operaciones, pero lo anterior no supone, que se debe
de manejar el conocimiento de manera abstracta, ya que a este nivel, el
nifio todavia no es capaz de razonar a partir de puras hipbtesis expresadas

verbalmente,

El conocimiento matemitico requiere de la manipulacién de objetos,
de la actividad fisica e intelectual del nifio, para que establezca relacio-
nes entre los hechos. Esta actividad siempre debe acompafiarse de la re-

flexidén del alumno.

D. Contenido curricular.

1. E1 programa de quinto grado.

El programa oficial de quinto grado de educacién primaria tiene como
objetivo general en el 4rea de las MatemAticas: propiciar en el alumno
el desarrollo del pensamiento cuantitativo y relacional, como un instrumen-—
to de comprensién, interpretacién, expresién y transformacién de los fené-

menos sociales, cientificos y artisticos del mundo. 22

Los contenidos programidticos se estructuran con la idea de aprovechar
las nociones intuitivas que el nifio ya maneja a partir de su convivencia

cotidiana, por lo que se pretende relacionar permanentemente las matemAti—

22 LIBRO DEL MAESTRO, Quinto Grado. SEP. 1988. Pp. 60-63.
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cas con la vida real del nifio, para que asi, las matemdticas se conviertan

en un instrumento para comprender y transformar el mundo.

Con el fin de alcanzar el objetivo propuesto se incluyen en el progra-
ma los siguientes aspectos de las matemdticas: Sistemas decimales de
numeracién, nlmeros enteros, propiedades y operaciones; las fracciones

y sus operaciones; légica; geometria; registros estadisticos y probabili-

dad.

En el aspecto de fracciones, en este grado se introduce la multipli-
cacién y divisién de fracciones a partir de la VI Unidad del programa.
Para la comprensién de éstos algoritmos se incluyen en las unidades ante-
riores, la comparacién de fracciones para establecer las relaciones de

orden y equivalencia entre fracciones.

2. Secuencia de actividades.

Para la ensenanza del algoritmo de la multiplicacién de fracciones,
el programa de quinto grado propone en la Unidad VI, la particién de hojas
en partes iguales. Primero se introduce la multiplicacién de un entero
por una fraccién. Esta multiplicacién se presenta como una suma repetida

de la fraccién. Por ejemplo, 1/2 + 1/2 + 1/2 = 3/2; 3 veces 1/2 son
3/2, es decir, 3 X 1/2 = 3/2.

Este procedimiento se sigue de igual forma con tercios, cuartos,

quintos, sextos, etc.; para concluir que, multiplicar un entero por una



fraccién equivale a dividir el entero entre el nimero de partes que sefala

el denominador de la fraccidn, por ejemplo: 8 X 1/2 = 8:2 = 4,

En el 1libro de texto se proponen ejercicios similares al anterior
apoyados por la presentacién grifica de figuras geométricas divididas

en fracciones.

También el programa sugiere la resolucién de problemas que impliquen
la utilizacién del algoritmo de la multiplicacién de fracciones, asi como

la representacién de productos de fracciones en la recta numérica.

El programa no determina un tiempo especifico para la realizacién
de actividades, por lo que, estd a criterio del docente, determinar el

tiempo necesario para la comprensién del concepto.

Los problemas estan planteados por el programa, no por el alumno,
y la manipulacién de objetos sélo se basa en la particién de hojas. Estas
actividades son sugeridas por el programa, asf{ que el docente tiene la
libertad de implementar otras actividades, en las que se planteen problemas
de la realidad del nifio, de su interés, y también puede utilizar cualquier
otro material que considere necesario para la construccién de los concep-

tos.

3. Perspectiva psicopedagégica.

En relacién a la ensefianza del algoritmo de la multiplicacién de
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fracciones, pensamos que los planteamientos del programa de quinto grado
de educacién primaria, se basan en la corriente constructivista, ya que
en sus actividades, sugieren la manipulacién de objetos concretos para

la construccién de los conceptos.

Pensamos que, faltan otras actividades que impliquen también la mani-
pulacién de objetos (no sélo la particién de hojas), antes de llegar a

la representacién grafica y simbdlica del algoritmo.

Consideramos ademis, que en la construccién de conceptos es muy impor—
tante el intercambio de opiniones y confrontacién de argumentos, por lo
que destacamos el hecho de que en el programa, en relacién a éste conteni-
do, las actividades van dirigidas al trabajo individual del alumno, lo
que a nuestra consideracién, limita en cierta forma, la comprensién del

concepto.
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CAPITULO II

OONTEXTO SOCIAL E INSTITUCIONAL

A. Contexto Social.

Escuela y comunidad se encuentran estrechamente ligadas formando
parte integrante del proceso educativo. La escuela como institucibén se
inscribe dentro de un contexto social en el cual influyen sus acciones
de manera relevante. Asimismo la comunidad influye en las actividades

de la escuela.

En cada escuela, el trabajo de los maestros adquiere un contenido
especifico. Este se construye en la cotidianeidad escolar; se define
mediante un proceso de construccién continuo donde intervienen de manera
central las condiciones materiales especificas de cada escuela y las rela-
ciones al interior de ella. Las condiciones materiales de cada escuela,
provenientes de la historia de su constitucién en la localidad y de su
relacién con la comunidad, se combinan con la manera como la organiza
el director. De esa combinacién surgen una serie de necesidades y priori-
dades que se traducen en tareas para los maestros y que comprenden las
actividades necesarias para fomentar y/o mantener las relaciones con la

comunidad. 23

23 SEP. Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Fducacién Primaria. Fundamentos Con~
ceptuales y Metodolégicos. México, 1989. Pp. 65-66.



Cada escuela precisa en mayor o menor medida para su existencia mate-
rial de las relaciones de la comunidad. Desde 1la poblacién escolar que
asiste a ella hasta el financiamiento. FEl cuidado de esas relaciones
implica mucha actividad, sobre todo del director, aunque éste se apoye

. . s 4
en los maestros para la realizacién de act1v1dades.2

La escuela primaria federal "Teniente Andrés Arreola" en la cual
se ubica el objeto de la presente investigacién, se encuentra localizada
en la colonia Pueblo Nuevo de esta ciudad. La colonia se caracteriza
porque en ella abundan los centros de diversién en los cuales se venden
bebidas embriagantes. En éstos negocios trabajan algunas madres de niios
que asisten a la escuela. Ademds la colonia enfrenta serios problemas
de pandillerismo, prostitucién y drogadiccién. Estos problemas se reflejan
en conductas antisociales de los ninos, como agresividad, rebeldfa, desin-
terés, etc.; que afectan su desarrollo psicolégico y social, as{ como

Su aprendizaje en la escuela.

Por comentarios de alumnos, se sabe que muchas de sus familias son
de escasos recursos econémicos, razén por la cual, ambos padres tienen
la necesidad de trabajar, descuidando la atencién a sus hijos y relegdndo-
les a muchos de ellos, 1la responsabilidad del cuidado de sus hermanos
menores. El hecho de que tanto el padre como la madre de los nifios traba-

jen, repercute en la asistencia a las juntas de padres de familia que

24 SFP. Plan de Actividades Qulturales de Apoyo a 1a Educacién Primaria. Fundamentos Concep-
tuales y Metodolégicos. México, 1989. Pp. 65-66.
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convocan los maestros de grupo para informar acerca del aprovechamiento
de sus hijos o de los problemas percibidos en el aprendizaje de ciertos

contenidos,

Se ha percibido también, un problema en relacibén al apoyo que solici-
tamos de los padres para la realizacién de las tareas de sus hijos. El
problema radica, en el hecho de que, a los padres que asistieron a la
escuela primaria, llevaron un plan de estudios diferente al que 1llevan
sus hijos; por ejemplo, en espafiol, los libros de texto no manejaban 1la
gramitica estructural; ni la teoria de conuntos en matemiticas. As{ que
los padres de familia no entienden los términos empleados en los textos,

y se sienten incapacitados para explicar a sus hijos ciertos contenidos.

Los padres de familia que recibieron otro tipo de educacién, tienen

" que ahora. En relacién a

la concepcién de que antes se ensefiaba "mis
contenidos de matemdticas, afirman que sus hijos no adquieren durante
su estancia en la escuela primaria los conocimientos que ellos tuvieron

que aprender, como son, por ejemplo, la raiz cuadrada y las ecuaciones

algebraicas.

A pesar de que la escuela no colabora mucho en la resolucién de pro-
blemas que aquejan a la comunidad, se puede decir, que goza de cierto
prestigio. Esto se debe principalmente a la actuacién de los docentes,
quienes han demostrado responsabilidad y cumplimiento en el desempeiio
de su trabajo. Si bien no se ha alcanzado el nivel académico deseado,

hay otros aspectos que se proyectan a la comunidad, como: la participacién



en desfiles, la organizacién de eventos deportivos con la participacién
de miembros de la comunidad; lucidos festivales; concursos artisticos
y académicos en los que ha destacado la participacién de alumnos de la
escuela, etc. Afortunadamente la intitucién no tiene problemas de inasis-
tencia e impuntualidad por parte del personal, lo que contribuye a fomentar

una buena imagen de la institucién.

"Al director, en tanto responsable del funcionamiento de la escuela,
le interesa aprovechar las habilidades de los maestros para, a través
de ellos, buscar la forma de hacer destacar a la escuela ante la comuni-
dad". 25 En relacién a lo anterior, el director del plantel, ha logrado
entablar una excelente coordinacién con la asociacién de padres de familia
de la escuela, en la realizacién de actividades tendientes al mejoramiento

material del plantel.

Pensamos que la apatia o simpatia de los miembros de la comunidad,
depende en gran medida, de la actuacién de los docentes, por lo que conside
ramos que estd en nuestra dedicacién y esfuerzo, el llegar a construir
una relacién con los padres de familia, que vaya mids all4 del aspecto
econémico y material del plantel. Que principalmente logre una buena
comunicacién y ayuda mutua en la blisqueda de soluciones a los problemas

que enfrentan nuestros alumnos tanto dentro como fuera de la escuela.

25 SEP. Plan de Actividades de Culturales de Apoyo a la Fducacién Primaria. Fundamentos
Conceptuales y Metodoldgicos. México, 1989. Pp. 66.
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B. Contexto Institucional.

El contexto institucional se puede definir como la organizacién esco-

lar considerando su dimensién histérica, politica y social.

"...La escuela, como lugar de formacién e informacibén, con agen-
tes especializados, normas, programas y formas de procedimiento
distintivos, es un fenémeno reciente en nuestras sociedades. Su
origen y generalizacibén se dan muy vinculadas a los procesos de
industralizacién y especializacién para el trabajo, y en este sen
tido, la escuela se ha constituido en un derecho y obligacién de
todos. Ir a la escuela ha dejado de ser opcional. Es una de las
principales demandas de las clases populares al considerirsele -
como factor de ascenso y movilidad social. La escuela ensena ha-
bilidades, conocimientos y valores en acciones formuladas explici
tamente, a través de las pricticas educativas cotidianas..." 26

Lla institucién escolar concibe a su propia funcién como la de formar
ciudadanos para una sociedad futura. Esta auto-imagen escolar marca
mucho de la ensenanza explicita, como los consejos, los discursos, y las
recomendaciones que dan los docentes a sus alumnos. Simultineamente,
la escuela aparece como portadora de elementos conservadores. En ella
perduran y coexisten los contenidos valorativos de épocas pasadas, se
reproducen gustos literarios o artisticos de otros tiempos, se esti en
contacto con una herencia social genética. Las ceremonias, los concursos,
Yy los saludos a la bandera presentan un repertorio de versos, canciones
y elementos formales del discurso docente que han sido seleccionados duran-
te afios especialmente para la escuela. El amor a la patria y a la unidad

nacional son reminiscencias de una época post-revolucionaria en la cual

26 SEP. Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacién Primaria. Fundamentos Concep-
tuales y Metodoldgicos., México, 1989. P. 315.
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la escuela primaria fue profundamente transformadora de la sociedad ci-

vil. 21

La institucién escolar mexicana ademds, se caracteriza, por la incues-
tionable estructura promocional de grados y la relacién bésica de un docen-
te con un grupo de alumnos. En esta relacién pedagbgica entre maestro
y alumnos, se transmite tanto el conocimiento oficial -plasmado en los
programas y libros de texto-, como el conocimiento cotidiano, resultado

de la experiencia personal del docente.

El maestro no siempre estd de acuerdo con los contenidos del programa
oficial, por lo que a veces, incluye otros temas, que de acuerdo a su
criterio, debieran considerarse en el curriculum oficial, y elimina aqué-

llos que no considera importantes. 28

En la transmisién del conocimiento escolar, existen diversas formas
de ensefianza que dependen de la conceptualizacidén que el docente tenga
del proceso educativo asi como del conocimiento de las caracteristicas
propias de cada disciplina y del proceso de adquisicién del conocimiento
por parte del nino. Esto se traduce principalmente en el rol que el docen-
te asume dentro del grupo y en la metodologia empleada para las distintas

&reas del programa escolar.

27 SEP. Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacién Primaria. Fundamentos Concep-
tuales y Metodolégicos. México, 1989. P. 59.

28 Ibidem. P, 140.

43



Hemos observado, que por lo general, la forma de ensefianza mis utili-
zada en la escuela primaria es la denominada "tradicional", caracterizada
por la transmisién verbal del conocimiento, por la utilizacién de métodos
expositivos y por el control de las formas de participacién del alumno,
quien asume un rol pasivo y receptivo ante el conocimiento. Pensamos
que la adopcién de esta forma de ensefianza depende de diversos factores,
como pueden ser: la deficiente formacién profesional; la imitacién del
tipo de ensefanza que recibié el docente; la pluralidad que tiene que
realizar el maestro dentro de la escuela y que le quitan tiempo de clase;
la disposicién del mobiliario escolar; el tratar de mantener el "orden"
dentro del saldén; el asegurar los aprendizajes por medio de la memoriza-
cién de conceptos y procedimientos. Aunado a lo anterior, esti el factor
econémico, que obliga al maestro a buscar otros empleos para cubrir sus
necesidades econdmicas, restando tiempo a la planificacién de las activida-

des de aprendizaje.

Pensamos que la forma de ensehanza basada en la memorizacién de con-
ceptos y procedimientos asl como la repeticién de ejercicios, es la causa

principal de que los nifios fracasen en la comprensién de los contenidos.

"Aprender en la escuela significa sobre todo "aprender a usar" los
elementos que ahi se encuentran, es decir, aprender procedimientos. Los
alumnos deben saber "lo que hay que hacer” con lo que encuentran en el
pizarrén, con lo que hay en determinada pigina del libro, con materiales
que se les pididé traer. El trabajo de aprender es visto como el de hacer

algo, en los libros, en los cuadernos o en el pizarrén, con los fitiles



A . . 29
que sirven para escribir, medir, colorear o pegar."

El aprendizaje de usos puede garantizar el "éxito" escolar porque
permite que los nifios se desenvuelvan conforme al modelo de un buen alumno;
pero no siempre conduce a un proceso real de aprendizaje del contenido

académico.30

En relacién a las fracciones, el nifio puede llegar a mecanizar los
algoritmos y dar la apariencia de que ha comprendido el concepto al contes-
tar un exdmen, pero como no construye el concepto, no llega a generalizarlo
y por consiguiente a aplicarlo a otras situaciones diferentes a las que

lo aprendié.

Por lo tanto, consideramos que es necesario que el profesor reflexio-
ne sobre su prictica docente para que pueda identificar los factores que
impiden a sus alumnos aprender. Asimismo, que considere el valor instru-
mental de las matemiticas para que éstas dejen de ser un objeto de conoci-
miento y se conviertan en un medio para ejercitar la reflexién, el andlisis
y sobre todo, para que pueda aplicarlas en la solucién de problemas de

su vida diaria.

29 SFP. Plan de Actividades Culturales de Apoyo a la Educacién Primaria. Fundamentos Concep-
tuales y Metodoldgicos. México, 1989. P. 55.

0 Idem.
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CAPITULO III
ESTRATEGIA METODOLOGICO-DIDACTICA

A partir de las conceptualizaciones elaboradas como parte de la pre-
sente propuesta pedagbgica, en este capitulo se implementa la Estrategia
Metodolégico-Didictica que consideramos adecuada al problema objeto de

estudio.

"Las estrategias didicticas son los procedimientos que hacen posible
la operacién de las conceptualizaciones y principios pedagégicos contenidos
en la propuesta, por tanto su elaboracién representa esquemas orientadores
a las acciones para el trabajo cotidiano en el aula en la ensefanza y

3 . . 31
aprendizaje de los conocimientos escolares."

La implementacién de la estrategia metodolégica debe tomar en cuenta
tanto la estructura conceptual de la disciplina o del contenido en particu-
lar, como la estructura cognoscitiva del alumno; es decir, se debe estruc-

turar el contenido de tal manera que pueda ser asimilado por el alumno.

La planeacién de la estrategia comprende la eleccién y organizacidn
de los métodos, técnicas, recursos y actividades: asi como las formas

de participacién del docente y los alumnos. Ademds, comprende la especi-

31 UMN. Una Propuesta Pedagbgica para la ensefianza de las Ciencias Naturales. Antologia.
SEP. México, 1988. P. 6.
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ficacién de los objetos que orientarédn las acciones.

El objetivo de la presente estrategia es el de lograr que el nifio
de quinto grado de educacién primaria comprenda el algoritmo de la multi-

plicacidén de fracciones para aplicarlo a situaciones de su realidad.

Puesto que el contenido es de caricter matemidtico nos apoyamos en
. .. L1, 32
las consideraciones metodolégicas que propone Alicia Avila para la

ensenanza de las matemiticas en la escuela primaria, las cuales enfatizan:

~ E1 proceso de reconstruccién de los conocimientos matemdticos (reco-
nociendo que dicha ciencia constituye un sistema estructurado de conoci-

mientos).
- La aplicacién de los conceptos matemiticos en diferentes &mbitos.

En base a estas dos ideas, las acciones pedagbgicas para la recons-
truccién del conocimiento matemitico por parte del nifio, deben tomar en

cuenta las siguientes etapas:

1. La accién sobre los objetos. Esta accién va mds alld de la manipu-
lacién mecénica, puesto que al manejo de los objetos se suman acciones

intelectuales sobre ellos -observar, comparar, ordenar, establecer relacio-

32 UMN. La Matemdtica en la Escuela I. Antologia. SEP. México, 1988. Pp. 334-339.



nes, etc.- es decir, implica la reflexién del alumno. Por lo tanto las
experiencias de aprendizaje deben de propiciar el intercambio de opiniones

y/o las reflexiones entre los nifos.

2. De lo concreto a lo abstracto. La tarea de accionar sobre los
objetos va orientada a otras: la abstraccién y la simbolizacién de los
conceptos; por ello es importante senalar que la accién concreta, como
procedimiento didictico ha de realizarse sélo cada vez que el niiio tenga
que elaborar un concepto nuevo. Una vez elaborado este concepto, el nino
estard capacitado para trabajar con su representacién simbélica y para

mane jarlo en la contruccién de nuevos conocimientos.

En la planificacién de las situaciones de aprendizaje, se consideran

los siguientes pasos para llegar a la comprensién del concepto. 55

- La expresién verbal esponténea del nifio acerca del trabajo matema-

tico realizado y el intercambio de opiniones con los demés.

- La traduccién de las conclusiones propias de los nifios a un lenguaje

mds formal con la ayuda del maestro.

- La introduccién y la explicacién de simbolos cuando ésta sea necesa-

ria.

33 UPN. la Matemitica en la Escuela I. Antologia. SEP. México, 1988. Pp. 334-339.
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- La utilizacién de la expresién simbdlica del concepto o algoritmo

elaborado a otras situaciones.

3. Aplicacién del conocimiento matemidtico. En esta etapa se deben
de propiciar situaciones en las cuales el nino aplique el conocimiento
adquirido, tratando de vincular a las matemiticas con la realidad. El
propésito es que el nifio conozca el valor instrumental de las matemiticas

y las considere un medio Gtil en la resolucién de problemas cotidianos.

En el diseiio de la presente estrategia se retoman las etapas anterior-
mente descritas; las cuales se estructuran como niveles de conceptualiza-
cidén. Las situaciones de aprendizaje se planificaron de acuerdo a la

complejidad que se requiere en cada uno de los niveles.

El modelo que se sigue para la conceptualizacién del contenido matemi-

tico, es el siguiente:

Situacién problemitica
de la realidad

Manipulacién Representacién
de objetos simbblica

Representacién
grafica




Se parte de una situacién problemitica de la realidad en la cual
el nino, se ve en la necesidad de utilizar sus procedimientos, resultado
de sus experiencias anteriores para la solucién de problemas que implican
la multiplicacién de fracciones. El objetivo de esta situacién es que
el nino reconozca las dificultades que tiene en la solucién de un problema
de cardcter matemdtico sin tener una conceptualizacién del conocimiento

para la resolucién. Esta situacién es la introduccién al contenido.

En el primer nivel de la estrategia se manejan situaciones de aprendi-
zaje que se basan en la manipulacién de objetos. Se trata de que en estas
situaciones, el nino opere utilizando distintos objetos sin llegar a la

representacién gréafica.

El segundo nivel comprende el paso de lo concreto a lo abstracto,
por lo tanto las situaciones estdn encaminadas a este fin. En estas situa-
ciones se parte de la manipulacién concreta para después llegar a la repre-
sentacién grédfica de las operaciones y preparar al alumno para pasar al

siguiente nivel,

Las situaciones incluidas en el tercer nivel, estdn disefiadas con
el fin de que el nifio utilice la representacién simbélica en la resolu-
cién de problemas de su realidad. Llegando de esta forma al punto de

partida; pero después de haber pasado por las etapas en las que considera-

mos se debi6 de haber construido el concepto.
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Desde nuestra perspectiva, consideramos al método inductivo como
el apropiado para la organizacién de las actividades o experiencias de
aprendizaje, ya que por medio de éste método el nifio construye gradualmente
su conocimiento, partiendo de las experiencias concretas hasta llegar

a la formulacién de una generalizaciofi.

Apoyandonos en la didictica critica o tratamos de que las situacio-~
nes de aprendizaje se centraran mds en el proceso que en el resultado.
Por lo que se propicia la participacién de los alumnos en la elaboracién
de sus conocimientos. Asimismo se propicia el trabajo en pequeiios grupos,
con el fin de que los nifios confronten sus puntos de vista; el conflicto
y la contradiccién son parte del proceso de aprender. Es necesario aclarar
que de la did4ctica critica sélo se toman algunos planteamientos, no toda

la propuesta.

En las situaciones de aprendizaje el papel del profesor es el de
promotor de los aprendizajes. Aunque las actividades estin organizadas
o seleccionadas por él; en su desarrollo trata de asumir un papel mis

cooperativo en el grupo.

Si concebimos el proceso ensenanza-aprendizaje como un proceso dialéc-
tico en el cual el conocimiento es construido por el intercambio que se

da entre las estructuras del sujeto y las propiedades del objeto y en

34 UMN. Planificacién de las Actividades Docentes. Antologia. SEP. México, 1988. P. 281.

52



el cual el profesor es un promotor que selecciona las situaciones de apren-
dizaje como generadoras de experiencias que propician la participacién
de los alumnos en su propio proceso de conocimiento, entendemos entonces
a la evaluacién como aquélla que analiza el proceso de aprendizaje en
su totalidad, contemplando los factores que intervienen para favorecerle
u obstaculizarlo. En este tipo de evaluacién, se tomardn como aspectos
importantes: la participacién del alumno, la cooperacién, y el desarrollo
del trabajo. En relacién al logro de aprendizajes, se considera el haber
llegado a alcanzar el tercer nivel; es decir, si el nifio es capaz de apli-

- . . 35
car el conocimiento en otras situaciones.

La evaluacién que se propone, contempla los siguientes momentos:

- Evaluacién continua. La realiza el docente durante el desempeiio
de todas las situaciones de aprendizaje, tomando en cuenta las actitudes

y acciones de los alumnos.

- Autoevaluacién. Cada miembro del grupo analiza y autocritica sus
acciones, exponiéndolas ante el grupo. Esta evaluacién se recomienda

al final de la unidad, en una sesién plenaria.

- Evaluacién final. En relacién al aprendizaje del contenido, el

maestro evaliia la aplicacién del concepto, como resultado de la elaboracién

35 UPN. Evaluacién de la Practica Docente. Antologfa. SEP. México, 1988. Pp. 266-269.
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del conocimiento.

Pensamos que la evaluacién no debe realizarse sélo para asignar una
calificacién, sino que debe de ayudar tanto al docente como al alumno
a reflexionar sobre el proceso de aprender. Al alumno para que tome con-
ciencia de su aprendizaje; y al docente para la toma de las acciones peda-

gbgicas necesarias.

A, Primer Nivel: Acciones directas.

Antes de explicitar las situaciones de aprendizaje, es necesario
aclarar, que se parte del supuesto de que el nifio ya posee el concepto

de fraccién.

1. Situacién A.

Con el fin de despertar el interés en los nifios, asi como de invitar-
los a la reflexién en la biisqueda de solucién a un problema, se proponen

las siguientes actividades:

- Considerando que la Unidad VI del programa de quinto grado de educa-
cién primaria se trata por lo general en el mes de Abril, aprovechamos
la fecha del dia del nifio para esta actividad. Se les pedir4 a los nifios
que opinen acerca de lo que quieran comer ese dia. Suponiendo que los
ninos hayan propuesto carne asada y pizza para comer (es necesario aclarar

que éstas situaciones son ejemplos y no podemos saber con certeza que



es lo que van a elegir los ninos). Entonces surge la necesidad de calcular

un presupuesto de cada tipo de comida para decidirnos por una.

— Se les pide a los nifios que se integren por afinidad, en equipos

de cuatro miembros.

- Cada equipo deberd de calcular ambos presupuestos. Sb6lo se les
aclarard que para la carne asada ellos determinardn la cantidad que crean
que se coma cada uno. Para la pizza, se les dird que éstas vienen parti-
das en seis pedazos y que consideren un pedazo para cada uno. El procedi-
miento para resolver éstos problemas, lo establecerd cada equipo. La
finalidad es que los nifios tomen acuerdos para la blsqueda de solucién
al problema y que utilicen sus procedimientos, resultado de experiencias
anteriores. Se les pedird que al final de esta actividad, expongan ante
el grupo los resultados, explicando el procedimiento que utilizaron para

obtenerlo.

La finalidad de que cada equipo exponga ante el grupo el procedimiento
que siguid en ambos casos, es la siguiente: de que todos los nifios entien-
dan que se pueden utilizar varios procedimientos para la solucién de un
problema, y que unos procedimientos son mis fAciles que otros; que en
algunos se emplea mds o menos tiempo que en otros. También para saber
de qué apoyos se valen los nifios, si se apoyaron en la particién de objetos
o en representaciones grificas; o si los resolvieron por medio de alguna
operacién aritmética. En caso de que sea ésta (ltima conocer cuédl fue

la que utilizaron (suma repetida, multiplicacién, divisién).
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Los resultados no van a ser los mismos, al menos en relacién a la
carne, porque cada equipo calcularia la porcidén o cantidad de carne que
considere que se pueda comer cada uno. Como estas actividades no se han
llevado a la préctica, suponemos que algunos de los procedimientos podrian

ser los siguientes:

- Calcular las porciones de carne en gramos, por ejemplo -calcular
que cada nifo se como 200 gramos-, en vez de utilizar nimeros fracciona-

rios.

~ En el caso de que hayan utilizado nimeros racionales para represen-
tar las porciones, -por ejemplo, calculando que cada uno come 1/5 de kilo
de carne- se suman las porciones que le corresponden a cada miembro del
equipo; 1/5 + 1/5 + 1/5 + 1/5 = 4/5, lo mls lbgico, es que multiplicaran
4/5 por el nlmero de equipos, pero como no se ha visto todavia la multipli-
cacién de fracciones, se considera poco probable. Aunque cabe sefalar,
que quizds algunos equipos, pregunten cémo se multiplica 4/5 X 8 (son

ocho equipos).

- Otro procedimiento puede ser el que traten de sumar 4/5 ocho veces

y obtener el total; 4/5 + 4/5 +4/5 + 4/5 + 4/5 + &4/5 +4/5 + 4/5 = 32/5.

-~ También pueden tratar de calcular la cantidad de carne, tratando
de multiplicar 1/5 X 32, es decir, la cantidad que se come cada uno por

el total de alumnos.



- En el caso de las pizzas, quiz4 para ellos sea mds facil, porque
ya saben que cada pizza est4 dividida en seis partes, y porque es mas

facil representar un pizza grificamente, por ejemplo:

FEEE L

Pueden dibujar seis pizzas. Si cada equipo necesita cuatro pedazos,

toman de cada pizza las cuatro partes 4/6, y alcanzan para seis equipos;
después de los 2/6 que sobran de cada pizza, completan las porciones de

los otros dos equipos, sobrando cuatro sextos, lo que equivale a la canti-

dad de otro equipo.

También pueden representarlo de la siguiente forma:

9000608«

Si a cada nifio le toca 1/6, pueden dibujar varias pizzas e ir contando

el nimero de partes, hasta completar las 32 partes. Al igual que el primer

ejemplo; le sobrarian cuatro partes: 4/6.



También se puede decir que de cada dos pizzas (12/6) alcanzan para
tres equipos, ya que doce pedazos repartidos entre cuatro (nifios), alcanzan
para tres equipos (12 : 4 = 3) o que doce pedazos repartidos entre tres
(equipos) alcanzan para cuatro: 12 : 3 = 4., Es decir, de cada dos pizzas
comen tres equipos, entonces se necesitarian seis pizzas, y también sobra-
rian cuatro partes. Es necesario aclarar que éstas son suposiciones acerca
de lo que se piensa que pueden hacer los nifios. Al igual que en el caso
de la carne asada, los nifios pueden llegar a tratar de multiplicar 1/4

X 320 4/6 X 8.

- Después de que hayan calculado la cantidad de comida, se calculari

el costo de la misma.

Con esta situacién de aprendizaje se pretende conocer los procedimien-
tos que el nino emplea para la resolucién de estos problemas; esto refleja
la conceptualizacién que se tiene acerca del contenido (concepto de frac-
cién o multiplicacién de fraccién). También pretende que los nifios tomen
conciencia de sus propias dificultades. Por (ltimo se trata de enfatizar
la necesidad de conocer un procedimiento mis ripido y facil para la resolu-

cibén de este tipo de problemas.

1. Situacién B.

Después de que con la primera situacién quedd claro que para represen-

tar porciones o partes de un entero es necesario utilizar nimeros raciona-



les y de que ésto no basta para resolver ciertos problemas, puesto que
también es necesario saber hacer operaciones aritméticas con ellos; se
presentan las siguientes experiencias, en las cuales predomina el concep-
to de "operar" con materiales concretos, sin llegar a utilizar la represen-

tacién gréfica y simbblica.

La presente situacién, consiste en la elaboracién de una ensalada
de frutas. Las frutas se habfian encargado a los nifos con anterioridad;

cada nino entonces, deberd traer alguna o algunas frutas al salén.

- Para la realizacién de estas actividades se integran equipos de

cuatro ninos.

- Se les pide que partan la fruta en trozos pequefios, calculando
que todos alcancen la misma cantidad de partes de cada fruta; el objeto
de esta actividad, es que el nifio, opere con los objetos tanto fisica
como mentalmente, es decir, al momento de partir los objetos (frutas), el -

nifno estd haciendo operaciones intelectuales.

Al mismo tiempo que los nifios parten la fruta, el maestro interactia

con ellos de la siguiente manera:

- Vamos a cortar las naranjas en partes iguales de tal forma que

alcance la misma cantidad para todos.
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El maestro les pregunta iqué parte de la naranja le tocd a cada uno?
Se supone que los nifios dirdn 1/4. Pero como habiamos dicho que cortaria-
mos la fruta en pedazos pequefios, entonces se les pide que cada quien
corte su pedazo por la mitad. Esas porciones iqué parte son de la naranja?
(1/8) y iculntos pedazos tiene cada uno de ustedes? (dos); entonces ustedes
tienen dos veces 1/8; ¢qué porcién del total de la naranja tienen? (2
X 1/8 = 2/8) se supone que los nifios dirdn que dos octavos. Esta actividad

se repite con las demis frutas.

Como la finalidad de esta actividad es que el nifio opere con los
objetos, no vamos a representarlos gridficamente. Pero si se va a propiciar

que el nifio exprese verbalmente cada accién que realiza.

Al partir un objeto en partes iguales para repartirlo, se efectfa
una divisién, con esta actividad se pretende que el nino vaya comprendiendo
la multiplicacién de fracciones como una dividién de otra divisién. Es
decir, el nifio al multiplicar las partes vuelve a dividir, por ejemplo:
1 : 4 = 1/4; al dividir esta fraccién en dos partes se obtiene 1/8 (1/2

de 1/4 es igual a 1/8). Al preguntar a los nifios cuintas veces tienen



1/8 se estd multiplicando por dos, 1/8 X 2 = 2/8 o dos veces 1/8.

3, Situaciédn C.

En esta actividad se va a repartir una cantidad continua entre el
total de los miembros del grupo. En este caso utilizaremos limonada (aguas

frescas).

-~ Llevaremos al salén un recipiente con dos galones de limonada (8

litros).

-~ Se integran cuatro equipos de ocho nifos: se les dice que se va
a repartir la cantidad total de la limonada entre los cuatro equipos en

partes iguales,

- A cada equipo se le entrega un recipiente de plistico transparente -
(jarra) de dos litros de capacidad y ocho vasos iguales (con capacidad

de una taza).

- Se les pide que pase un miembro de cada equipo a llenar su recipien-

te con limonada.

- Ya repartido el total de la limonada en los cuatro recipientes,

se les pregunta a los nifio en cudntas partes se repartié. Se pretende,

en primer término, que los nifios comprendan que un entero se dividié en
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cuatro partes iguales. Que cada jarra es un cuarto del total del entero,

(1:4=1/4).

Ahora, cada equipo deberd repartir la cantidad de limonada que 1le
tocé (1/4) entre sus miembros. Todos los nifios tienen vasos iguales.
Como cada equipo estd integrado por ocho nifios, lo l6gico es que se reparta
en ocho partes iguales. Entonces cada quien tiene 1/8 de 1/4 que le tocé

a cada equipo.

- Se les pide que no se tomen todavia la limonada, ya que la vamos
a volver a vaciar a la jarra pero, ahora, vamos a ir vaciando vaso por

vaso, marcando con un plumén cada medida.

- Ya que se marcaron todas las jarras, se le pregunta a los nifios
cudntas marcas tiene cada jarra (ocho); y cuadntas jarras son (cuatro);
entonces (cudntas porciones pequefias hay para todos? ; es decir, cuantos
vasos se pueden llenar (32), es decir, cuatro por ocho es igual a treinta
y dos. Quiere decir, que el total de limonada se repartié en 32 porciones
iguales; primero en cuatro y después en ocho. Lo que quiere decir; que

cada quién tomo 1/8 de 1/4 o sea 1/32.

- Por Gltimo, los nifios toman su limonada.

la finalidad de esta actividad es que el nifo vaya comprendiendo,

que al dividir una cantidad, se va multiplicando en porciones mis pequefias.
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Que se multiplica el nimero de porciones aunque cada porcién sea m&s peque-

na.

B. Segundo Nivel: De lo concreto a lo abstracto.

Después de que el nifo, en las situaciones del primer nivel, manipula
diversos objetos para llegar a comprender la multiplicacidn de las partes
como una divisién. En este nivel se pretende que el nifio llegue a la
abstraccién del concepto. Conscientes de la dificultad que implica para
el nifno utilizar simbolos para representar "operaciones" se vuelve a reto-
mar en las actividades, la manipulacién de objetos, pero ahora se van a
representar las acciones grafica y sombblicamente. Es decir, se van a
tratar de abstraer las operaciones por medio de la representacibén gréfica

y simbdlica.

1. Situacién A.

Con el fin de elaborar unas figuras de plastilina -relacién de éste
contenido con Ciencias Sociales- se integran equipos de cuatro miembros.
Es necesario aclarar, que los equipos constantemente se modifican, no

son siempre los mismos elementos.

- A cada equipo se le entregarin dos barras de plastilina de diferente
color, de una barra tendridn que hacer cada uno, tres figuras, de tal forma,
que los ninos tengan la necesidad de dividir la plastilina en cuatro partes

iguales 4/4, 1/4 para cada nifo, el cual se tendrd que dividir en tres
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partes iguales (tercios). Por lo que, los nifios tomarin 1/3 de su porcién
de plastilina (1/4). Es decir, tomardn 1/3 de 1/4. Se les pedird a los
ninos que expresen verbalmente cédmo se repartieron la barra de plastilina,
pidiéndoles que mencionen cémo se llama cada una de las porciones que

les tocé.

- Después se les pedird que digan en culntas partes tuvieron que
repartir su pedazo (1/4), y cémo se llama cada una de esas porciones (ter-
cios). Se 1les pedird, que expresen verbalmente, qué parte tomaron de
su porcidén para cada figura. Tomaron 1/3 de 1/4; y qué parte del total

de la barra representa esa porcién. 1/3 de 1/4 representa 1/12.

~ A continuacién se les pedird que dibujen cémo partieron la barra
de plastilina y, que anoten la representacién simbblica de la fracciénm.
Consideramos que la plastilina se pudo partir (dividir) de diversas formas,

aunque en el mismo nimero de partes.

- Algunos equipos pudieron haberla dividido en esta forma:

//
o =

1/3 de 1/4 = 1/12.



—~ Otros pueden partirla de esta forma:

/

1/3 de 1/4 = 1/12

En ambos casos, la cantidad o porcibén es la misma, y la operacién
también, lo que cambia es la forma de partir la barra, mi&s no el volumen.
Por lo que, se establece que para cada figura se tomé 1/3 de 1/4 es decir,
1/12 del total de la plastilina. Para el nifio, la regién unitaria que
le corresponde es 1/4 y de esa fraccién toma 1/3 para cada figura. La
fraccién 1/12 es en relacién al total de la plastilina. Al estar operando,

es necesario estar estableciendo y aclarando estas relaciones.

- La otra barra de plastilina también se va a repartir entre cada
miembro del equipo en partes iguales. Cada nifio tiene que hacer dos figu-
ras de su porcién (1/4), por lo que tendrd que dividirla en dos partes.

Para cada figura deberd tomar 1/2 de 1/4 de la plastilina que le tocé.
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- Al igual que en la actividad anterior, se les pide que representen
graficamente las operaciones hicieron; y que representen las porciones

con niimeros racionales.

- Para cada figura se necesité 1/8 del total de la barra de plastili-

na; es decir 1/2 de 1/4.

Con estas actividades se pretende que el nifo comprenda la multiplica-

cién de fracciones como una divisién.

2. Situacién B.

En'esta situacién, las acciones fisicas son realizadas por el maestro,
quién al frente del grupo va realizando las actividades al mismo tiempo
que interactila con los miembros del grupo. La participacién de los nifios

es en base a la observacién que hacen de las acciones que realiza el maes-

tro.



Para esta actividad se utiliza una tabla delgada de madera con clavos
dispuestos en forma rectangular, de tal manera, que se forman seis hileras

de base, por cuatro de altura.

4 L ] [ ° = b
L '] ] ™ Y ® b
[ - ] . L * y

-

& >
- - b -

Ademds de éste material, se utilizard estambre de diversos colores.
La actividad consiste, primero en representar la unidad o porcibén con

estambre de un color (azul):

- Después esta unidad la dividimos con estambre de otro color (amari-

110) en tres partes iguales, de tal manera que cada parte represente un

tercio de la unidad.
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Aqui se puede presentar la multiplicacién de fracciones como se pre-
senta la multiplicacién de niimeros naturales (enteros). Pero sblo cuando
se multiplica un entero por la fraccién que representa la unidad. Es
decir, se presenta la fraccién como una suma reiterada; tres veces 1/3
es igual a 1/3 + 1/3 + 1/3 = 3/3 = 1. Que es lo mismo que multiplicar

3X1/3=3/3=1.

Después con estambre de otro color (verde) se dividen los tercios

en dos partes, es decir, por la mitad:

Se les pregunta a los nifios qué fracciones se obtuvieron (sextos).
1/6 resulta de tomar 1/2 de 1/3 del total. Lo que equivale a multiplicar

1/2X1/3=1/6 6 1/3X 1/2 = 1/6.

También se pueden describir otras operaciones como 2/2 de 1/3 es

igual a 2/6: 2/2 X 1/3 = 2/6, etc.

- Ahora vamos a dividir con estambre de otro color (rojo) los sextos
en dos partes, o los tercios en cuatro partes. De tal forma que se pueda
decir: si tomo 1/4 de 1/3, qué fraccién representa de la unidad. Los

nifos contardn todas las partes o porciones para decir que son doce.



Asi que cada cuadrito (fraccién mds pequefia) representa 1/12, que es lo
mismo que: 1/4 de 1/3 es igual a 1/12. Dividir un tercio en cuatro partes
equivale a que ésta fraccién se multiplique: 1/4 de 1/3 = 1/12. Ahora
podemos ver que entre mds se divide un entero entre mis partes se multi-
plica; aunque éstas fracciones representen porciones mis pequefias. También
se pueden efectuar otras operaciones, como: 3/4 de 1/3 = 3/12 & 1/4 de

2/3 es igual a 2/12, etc.

- Con estambre de otro color (morado) se dividen los tercios a la
mitad, entre dos, obteniendo seis hileras, que del total de 1la unidad
representan 1/6 cada una. Pero como también estin divididas por cuatro

filas; entonces de cada sexto se obtienen cuatro partes iguales, es decir,
1/4 de 1/6 = 2/4 de 1/3; ya que 1/4 X 1/6 = 1/24, y 2/4 X 1/3 = 2/12.

1/24 es equivalente a 2/12.

De esta forma, se pueden establecer equivalencias al ir dividiendo
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las fracciones, lo que, al mismo tiempo, ayudard al nino a comprender
la multiplicacién de fracciones. Por ejemplo: 1/4 X 2/3 = 2/12 que equiva-

le a 1/4 de 4/6 = 4/24,

~ Con estambres de diversos colores se pueden ir representando diver-

sas multiplicaciones de fracciones, por ejemplo:

HEEEEE

2/4 de 5/6 = 10/24 2/4 X 5/6 = 10/24

La finalidad de esta situacidén es que el nifio, al observar que dos
filas que tienen cinco partes congruentes, observa una especie de disposi-
cién en cuadro de 2 X 5 = 10. Ademis en la unidad base hay 6 X 4 = 24;
porque hay seis hileras y cada una contiene cuatro partes, o sea, una
disposicién de 6 X 4. Por lo tanto 2/4 de 5/6 serd 2 X 5 de las 4 X 6

partes: 2X5 10
4 X 6 24

De esta forma, es como se pretende que el nifio comprenda la multipli-
cacién de fracciones. Que comprenda el por qué de multiplicar numerador

por numerador y denominador por denominador.

3. Situacién C.

En esta situacién, se pretende que el nifio represente en forma grifica
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diversas multiplicaciones de fracciones, representando al mismo tiempo

su expresién simbélica.

Para dibujar los modelos que representardn las operaciones, se reco-

mienda el uso de hojas blancas y colores.

- Se les pedird a los nifios que representen 1/3 de 1/5. Lo cual

se supone que lo pueden hacer de la siguiente manera:

1/3 de 1/5=1/3 X 1/5 = 1/15. 1/3 de 1/5=1/3 X 1/5 = 1/15

En relacién a esta actividad, es importante aclarar, que a los nifios
primero se les dice, que se utilizari la expresién "de" para especificar
que se quiere 1/3 de otra fraccién. Asi que, primero hay que representar
esa fraccién. En este caso se pide 1/3 de 1/5. Primero hay que represen-—
tar 1/5 y deepués dividir la regién unidad 1/5 en tercios; para de ahi,
tomar 1/3 de 1/5. En este caso se estdn multiplicando unidades fracciona-

rias.

Para el nifio, aumenta la dificultad cuando se multiplican nilmeros
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fraccionarios, por lo que se recomienda, ser mas explicito y cuidadoso

en estos casos, asi como presentar mayor nimero de ejemplos.

- Una multiplicacién de nflimeros fraccionarios puede ser: 2/3 de

3/4.

Se le pide al nifio que dibuje una regién rectangular y que la divida

en cuatro partes.

- Después se le pide, que marque tres lineas a lo largo de tal forma

que dividan a los cuartos en tres partes iguales.

- Cada una de las porciones es 1/3 de 1/4. ¢Qué fraccién representa

del total de la unidad? (1/12).

- A continuacién se le pide que ilumine de color gris 3/4 del total

de la unidad:
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~ Ahora se le pide, que ilumine del total de la unidad, 2/3 de color

rosa:

-~ Ahora se le hacen las siguientes preguntas: (qué parte del total
de la unidad representan las regiones dos veces iluminadas? (representan
2/3 de 3/4). iCon culdl nimero fraccionario puedes representar la regién

obscrua? (6/12).

La finalidad de esta actividad es que el nifio llegue a deducir que

ese resultado también lo puede obtener utilizando una operacién aritmética

2/3 X 3/4 = 6/12.

El ejercicio anterior es sblo un ejemplo, se pueden utilizar otras

representaciones para el mismo fin.
C. Tercer Nivel: Aplicacién del conocimiento.

Después de haber trabajado con los nifios en los nivesles anteriores,
se supone que el nifio debié de haber comprendido ya, el concepto de multi-
plicacién de fracciones y por lo tanto, serd capaz de generalizarlo a

otras situaciones.

En nuestro caso, la aplicacién del conocimiento consiste, en el hecho

de poder resolver otras situaciones por medio de la utilizacién del algo-
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ritmo de la multiplicacién de fracciones. Es posible que en este nivel,
algunos nifos todavia busquen el apoyo grédfico. Pensamos que es totalmente
vidlido, puesto que existen diferencias individuales entre los alumnos
y no todos pueden alcanzar al mismo tiempo, el nivel de abstracciédn nece-
sario. Si son pocos los nifios que se encuentran en este caso, entonces
se recomienda al docente, que les brinde apoyo en lo particular, es decir
de manera individual. Pero, si el némero de casos es considerable, enton-
ces se recomienda trabajar otra vez las situaciones, desde el primer nivel,

con todo el grupo.

1. Situacién A.

En esta primera situacién, se pretende que el nifio aplique su conoci-

miento acerca del contenido en otras situaciones.

Como se estd organizando la fiesta del dfa del nino, se tienen contem-
pladas diversas actividades para recabar fondos econémicos para sufragar
los gastos de dicha fiesta. Una de las actividades, es la venta de alimen-—

tos (postres), dentro y fuera del plantel.
En esta actividad, los nifios se integran en equipos por afinidad
de 5 a 8 miembros. Cada equipo decide qué es lo que va a vender y organiza

la tarea a desempenar.

A continuacién, se describe como un ejemplo, las actividades que

puede realizar un equipo en la organizacién y realizacién de su traba jo.
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- Lo primero que tiene que hacer el equipo es definir el postre que
van a vender, para elaborar una lista con los ingredientes de la receta

e investigar los precios en el mercado.

- Ya que se tiene el precio de cada comestible, es necesario calcular
el presupuesto de acuerdo a la cantidad que de esos comestibles se ocupan
para la receta, asi como calcular la cantidad de postre que se va a elabo-

rar.

Por ejemplo, un equipo va a elaborar un postre de manzana, las activi-

dades que realizari son las siguientes:

~ Investigar en el mercado, el precio de los siguientes comestibles:

Un kg. de manzanas Un litro de crema
Un kg. de pasas Un kg. de mantequilla
Un kg. de cerezas Un kg. de azdcar

Un litro de Jerez

- Calcular el presupuesto de acuerdo a las porciones que se ocupan
para la receta, de acuerdo también, a la cantidad de postre que se va

a elaborar.

2 1/2 kg. de manzanas $

1/4 de kg. de mantequilla §$

1/5 de kg. de pasas $
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3/4 de litro de crema
1/8 de litro de Jerez
1/8 de kg, de cerezas

$

$

$
1/16 de kg. de azfcar $
1 rollo de papel estaiio $
$

- De acuerdo al costo total se calculari el costo unitario.

- En casa de algin nifio, se cita el equipo para preparar la receta;

gue es la siguiente:

Se lavan las manzanas sin quitarles la céscara y con la punta del
pelador se les quita el corazbén y las semillas. En cada hueco de las
manzanas, se le pone un trozo de mantequilla, un poco de azicar y pasas
hasta llenarlo, Se rocia las manzanas con jerez, después se envuelve
cada manzana por separado en papel estafio y se meten al horno por 30 minu-
tos. Se bate la crema por cinco minutos y se sirven las manzanas con

un poco de crema y una cereza,
Cada equipo decidird en dénde venderlas. De la misma ganancia se
recuperard la inversién. El equipo deberd entregar las ganacias al tesore-

ro del grupo.

2. Situacién B.
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En esta situacién se presentan diversos problemas para que el alumno
los resuelva utilizando el algoritmo de la multiplicacién de fracciones.
Estos problemas se sugieren a tomar sélo como ejemplos. Lo ideal es
que el nifio se plantee sus propios problemas. Se pretende que el alumno
al saber resolver estos ejercicios puede transferir el procedimiento a

la resolucién de otras situaciones verdaderas de su vida diaria.

Algunos de estos problemas, pueden ser los siguientes:

Algunas nifias del grupo, van a participar bailando el dia de las

madres, por lo que, necesitan comprar el material para la confeccién de

su vestuario. El precio del material es el siguiente:

1 m de tela $ 18,000.00
1 m de elistico 2,000.00
1 m de encaje 10,000.00
1 m de listén 6, 500.00

Para cada vestido se necesita la siguiente cantidad de material:

1 3/4 m de tela,
5/6 m de eldstico.
6/8 m de encaje.

4 1/2 de 1listén.

iCulnto dinero se necesita para adquirir el material?
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Si la costurera cobra 1/3 del total del costo del material ¢Cuinto

se le tiene que pagar?

Si se compra el material para todas las ninas, ¢qué cantidades se

le pediri al empleado de la tienda de telas?

En la escuela se va a instalar adoquin en un 4rea de 100 m . El
presupuesto total de la obra asciende a seis millones de pesos. La asocia-
cibén de padres de familia aportard 3/4 del total del costo de la obra.
¢Qué cantidad aportard la escuela considerando que 1/2 de su parte la

donard un comercio vecino?

Los anteriores son ejemplos sencillos de algunos problemas que se
pueden presentar al nifio. Sabemos que el medio ofrece experiencias muy

ricas, las cuales pueden ser aprovechadas por el docente.

Este trabajo se elaboré6 con el fin de ofrecer una alternativa de
solucién a un problema en la comprensién de un contenido matemAtico.
Aunque se hizo un anilisis tedrico acerca de las causas que originan el
problema, la estrategia metodolégica-didéctica no se ha llevado a la préc-
tica, por lo que este trabajo es tentativo y puede llegar a ser reelabora-

do.

Se pretende en primer término, ofrecer al maestro en servicio, una

alternativa a su trabajo en relacién a un contenido. A la vez que de

una forma muy ambiciosa, se pretende también, poder llegar a que el maestro
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reflexione sobre su practica docente y la conciba desde otra perspectiva
en la que considere la naturaleza del nifio en relacién a la adquisicién

del conocimiento.

También se intenta un poco, tratar de romper ciertos esquemas que
predominan en el trabajo en el grupo, como son, la receptividad y la inac-

tividad del alumno en su proceso de aprender.

Para que esta estrategia pueda operar, es necesario que el docente
considere la estructura conceptual en la que se sustenta la misma; as{
como el trabajo grupal y en pequefios grupos, COmMO Trecursos muy valiosos

en la construccién del conocimiento.

Es posible, que al modificar la forma de trabajo, el nifo se descon-
cierte, que sienta miedo o ansiedad, puesto que, por lo general, esté

acostumbrado a que sea el maestro quién le diga qué hacer y como hacerlo.

Los materiales que se proponen son accesibles a cualquier medio.
Adem4s no tienen que ser precisamente éstos. Se pueden utilizar otros

materiales que se consideren apropiados para el mismo fin.

En ningln momento se pretende cambiar el contenido del programa,

lo que se sugiere es otra forma de trabajarlo, con el fin de facilitar

la adquisicién del conocimiento por parte del nino.
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CONCLUSIONES Y/O SUGERENCIAS

Una de las mayores dificultades que enfrenta el docente en su quehacer
cotidiano, es el de encontrar la forma adecuada de ensefiar un

contenido.

La estructura metodolégica debe considerar tanto el nivel de desa-
rrollo del nifio para la adquisicidén del conocimiento, como la compleji-

dad del contenido.

La teoria psicogenética sostiene que el nifo no aprende igual que
el adulto. El dltimo puede asimilar el conocimiento en forma verbal y
abstracta, mientras que el primero construye su conocimiento en base a

experiencias directas sobre los objetos.

La ensefianza memoristica de conceptos y procedimientos hacen que
se pierda el valor instrumental de la matematica; ya que se convierten
en un fin y no en un medio para la adquisicién de otros conocimientos

asi como para la resolucidén de problemas de la vida diaria.

La matemdtica es el 4rea a la que se le da mayor importancia en la
escuela primaria y es, el 4rea donde se presenta el mayor indice de repro-
bacién. Atribuir este fracaso a la falta de capacidad del alumno, es
el argumento més utilizado. Es indispensable que el docente, reflexione

sobre su prictica docente, para que analice cudles son las dificultades
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que tienen los nifos en su proceso de aprender.

Para que los nifios puedan reconstruir los conocimientos es necesario
planificar diversas situaciones que propicien la libre participacidn
de los alumnos en el proceso de aprender. Por lo tanto, el docente debera

actuar como un miembro mds del grupo.

De acuerdo a las concepciones piagetianas, un nifio razona con mis
légica cuando discute con otro. Por lo cual, es necesario, que se fomente
el trabajo grupal y en pequeios grupos, para que los ninos confronten

sus puntos de vista y defiendan sus argumentos.
La ensefanza debe apuntar mds al proceso de construccién del conoci-

miento que al producto o resultado. Por lo tanto, los procedimientos

de evaluacién que se utilicen, deben de ser congruentes a esta concepcién.
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