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PROLOGO

Lograr las exigencias educativas actuales del pais, -
implica un analisis de las reformas educativas: de planes
de estudio, programas y de libros de texto. E1l papel que
éstos ocupan no puede ir separado del valioso sentido de
modernidad, exigen cambios pero no en sus portadas sino
en la forma en que son presentados los conceptos matemati-
cos, en sus modelos de representacidén para que sean con-
gruentes en la teoria del conocimiento gque subyace en el
programa.

Esta problematica influye fuertemente en la ense-
Aanza de las fracciones las que plantean separadas de la
realidad, ésto imposibilita 1la construccién de nociones
s6lidas.

Descubrimos entonces el valioso papel gue ocupan
las representaciones activas en el proceso de construccidn
de los conceptos matematicos. El presente trabajo esta
dedicado muy especialmente a mis compafieros de generacién
en quien estoy seguro surgirédn valiosos aportes que tiendan
a abrir nuevos espacios educativos, a todos 1los compafieros
maestros—alumnos de la UPN en quienes encuentro los elemen-

tos iddéneos que han de revolucionar la educacidn del pais.
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INTRODUCCION

El elevar la calidad de la educacidén, se ha converti—-
do hoy, en la necesidad mis inmediata que enfrenta nuestro
pais. Necesidad que ha trascendido desde hace varias déca-
das y que no ha podido ser superada: el bajo nivel educati-
vo se advierte en los distintos estratos del Sistema Educa-
tivo Nacional.

Vinculado a éste, se encuentra el elevado indice
de fracaso escolar en el que la ensefianza de la ciencia
matemédtica ha intervenido fuertemente. Esto reafirma que
su enseflanza ha representado vy representa adn un reto que
las autoridades y docentes no hemos sabido enfrentar.

Esta preocupacidén se ha acrecentado en varios paises
del mundo y con mayor frecuencia en 1los paises menos desa-
rrollados, como el nuestro, donde su situacidn tecnoldgi-
ca y educativa dista mucho de los adelantos de la época.

El papel que juega la didactica utilizada por el
docente y las caracteristicas psicoevolutivas del alumno,
han ocupado un gran espacio como eje central de andlisis
al considerarseles como principales variables de 1la proble-
matica. Se han revisado también los sustentos tedricos
que subyacen en los programas de matemiticas de educacidn
primaria advirtiéndose en éstos, su correspondencia con
la perspectiva constructivista de la teoria psicogenética.

Lo que ha aparecido como incuestionable durante
mucho tiempo, son los modelos de representacién empleados

por el libro de texto en 1la construccidn de los conceptos



matematicos.

Estos no justifican la psicologia del aprendizaje
que estid presente en el programa. Su ensefilanza no parte
de situaciones reales y, por tanto, no permite que el nifio
encuentre significado a los contenidos. El modelo utilizado
para representar los conceptos no es el adecuado a las
formas de representacidén mental que wutiliza el nifio en
la construccidén del conocimiento.

En la forma en que estan planteados dichos modelos
de representacidén, estd la razdén mas fuerte por 1la que
las nociones de fraccidn del quinto grado, han constituido
un concepto sumamente restringido, en esto influye fuerte-
mente el abuso en la mecanizacién de reglas; lo que imposi-
bilita al nifio el pder enfrentarse ante situaciones pro-
blema.

Es necesario brindar una estrategia concreta que
tienda al replanteamiento del proceso de construccidén de
las nociones de fraccidn, ya que dicho proceso estd presente
en los modelos de representacidédn. Esto convierte especifi-
camente a las fracciones comunes, en nuestro objeto de
estudio; la preocupacidén debe ser compartida por los progra-
madores oficiales y por el maestro quien indiscutiblemente
puede contribuir con la modernidad de la educaciédn.

Lograr esto como egresado del Plan 85 de la Univer-
sidad Pedagbégica Nacional, implica el andlisis inmediato
de nuestra practica docente y la revisién de planes y pro-

gramas de educacidn.

S6lo seremos capaces de sugerir en la medida en



3.
que experimentemos en nuestro propio contexto, asi tendre-
mos la oportunidad de brindar nuevas perspectivas a 1la
educacidn.

El trabajo de investigacidén estad estructurado de
la sigulente manera:

En un primer y segundo capitulo se aborda la delimi-
tacidén del objeto de estudio y la justificacidén del proyec-
to, se analizan aqul los antecedentes inmediatos de 1la
investigacidén y cémo es que surge la necesidad de convertir-
la en nuestro cobjeto de estudio, se advierten también 1los
propdsitos de la investigaciédn.

El tercer capitulo es dedicado al contexto de 1la
investigacidén, en éste se hace un andlisis general del
momento socio-histérico en el que se da la investigacidn
y se mencionan las caracteristicas psicosociales de 1la
poblacidén en estudio, motivo de experimentacién.

El cuarto capitulo estd destinado a los sustentos
tedéricos donde se hace un anidlisis de la teoria que subyace
en el proyecto, se advierte 1la necesidad de considerar
la naturaleza de la ciencia matemética: la realidad vy
el papel tan importante que desempefia el ciclo dialéctico
intuicién-formalismo en 1la consolidacién de 1la ciencia
matemitica.

Se analiza el sistema de representacidén propuesto,
la definicidén de conceptos manejados, la reconsideracidn
de nuestra practica docente y el papel tan importante que

pueden desempefilar maestro-alumno en 1la construccidén del



conocimiento.

En el capitulo quinto se hace un andlisis de 1los
recursos humanos y materiales que hicieron posible el pro-
yecto.

Se comparan las nociones de fraccién comin manejadas
por la poblacidn en estudio con el producto de otras inves-
tigaciones.

Se analizan también los resultados del diagnédstico
aplicado al grupo. Enseguida se propone el modelo de repre-—
sentacién més adecuado en la construccién de 1la nociédn
de fraccidn, especificamente en el abordaje de las unida-
des I y II del Programa de Matemdticas de quinto grado.

El capitulo sexto estd destinado a la evaluacién
de las nociones de fraccidén manejadas por los alumnos una
vez que el proyecto ha sido concluido en su fase de expe-
rimentacién. En este mismo capitulo se dan las conclusiones
del proyecto. Al final se presenta un breve Glosario que

creimos necesario considerar.



PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El considerar a la matemidtica como una ciencia sdélo
apta para eruditos, ha logrado crear en la poblacidn estu-
diantil un mito en torno a ésta.

Tal actitud ha trascendido hasta nuestros dias con-
virtiéndola en uno de los principales aspectos que 1inciden
en el fracaso escolar. La matemidtica se convierte en esta
forma en un mecanismo seleccionador que participa en 1la
conformacidén de la estructura piramidal del Sistema Educa-
tivo Nacional.

La presencia de la ciencia matemdtica influye fuerte-
mente en el fracaso escolar. Algunas investigaciones que
han abordado este dilema, han encontrado en principio que
el culpable inmediato de la escasa asimilacidén recae en
las caracteristicas del alumno, de ahi el auge de la educa-
cidén especial. Con estudios posteriores surgen nuevas
exXplicaciones: las caracteristicas individuales, determi-
nan el nivel de adquisicidn de 1los contenidos matemiticos.
Estudios més recientes consideran por su parte el papel
tan importante que representan las expectativas del maestro.

Lo que inicialmente espera el maestro de sus alumnos,
es lo que finalmente cosecha, se construye asi de manera
implicita, una especie de contrato didactico, wuna especie
de compromiso maestro-alumno en el que este ultimo responde
segin lo que sabe se espera de el.

Estas expectativas que en gran medida estédn con-

. tribuyendo en el fracaso de la didéctica de 1a hmtemética,



estd fuertemente ligada a la escasa formacién del docente.
Consideramos asl que no puede hablarse de una crisis de
la matemédtica, ésta como ciencia prosigue su evolucidn,
el fracaso reside en gran medida en la didactica que se
ha empleado desde 1los primeros afios de su instruccidn.
Esto hace que desde la escuela primaria el nifio considere
a la matemédtica como algo inalcanzable, idea que arrastra
y trasciende hasta los niveles universitarios.

Lo enunciado con antelacidén nos 1lleva a advertir
que los estudios han cuestionado con insistencia el papel
relevante que ocupa el maestro, asi como las caracteristicas
de 1los alumnos, pero ¢en qué posicién quedan 1las formas
en que son representados los contenidos en los 1libros de
texto de educacidén primaria? ¢acaso los modelos que se
utilizan para representar 1los conceptos son congruentes
con la psicologia del aprendizaje que subyace en el programa
de matematicas?.

Expertos en la tecnologia educativa pudieran opinar
al respecto: El libro de texto es s6lo un auxiliar de
la ensefianza que utilizada como recurso facilita la evolu-
cidén del conocimiento matemético impartido, que las fallas
radican esencialmente en 1la didactica wutilizada por el
maestro, que el libro es sb6lo un medio. Entonces con dichas
argumentaciones podria pensarse que jes Jjustificable que
el 1libro de texto por el sbélo hecho de considerarse como

auxiliar: puede presentar contradicciones en cuanto a

sustentos tedricos derivados del curriculo? jseri entonces



valido que el programa respaldado en un teoria del conoci-
miento constructivista, rompa sus sustentos de como el
sujeto aprende proponiendo modelos de representacidn en
el libro de texto que no presentan la légica que permita
al sujeto construir el conocimiento?.

Estas reflexiones vinieron a dar 1luz a 1la grave
problematica que en el quinto grado de educacién primaria
encontramos: 1la apropiacién del concepto de fraccidén comin,
pero hablar de conceptualizar es expresarse en un sentido
muy amplio cuando sabemos que deficilmente se puede aspirar
a la construccidén de las nociones de fracciédn. Estas se
advierten en su generalidad desde una visidn aparcelada
al considerarlas como la toma de partes de un entero.
Dicha nocién es manejada en estos términos por gran ndmero
de maestros y alumnos.

La idea tan restringida que prevalece se ve seria-
mente afectada por los modelos de representacidén utilizados
en el 1libro de texto quienen insisten en considerar como
punto de partida el aspecto grafico representado por figuras
continuas, como la tipica fragmentacién de circulos o cua—
drilateros.

Nuestra problemidtica seria entonces: ;qué modelo
de representacidén plantear en el libro de texto de matemiti-
cas de quinto grado, que permita al alumno la construccién
de la nocidén de fraccidén comin que conlleva a su aplicacién
ante situaciones problemas?

Dicha problemdtica convierte especificamente a las



fracciones comunes en nuestro objeto de estudio precisa-
mente porque es el quinto grado quien apoya hoy nuestra
realidad inmediata y es en este grado donde predomina este

tipo de ensefianza.



JUSTIFICACION

El elevar la calidad de la educacidén se ha converti-
do hoy, en la necesidad mAs inmediata que enfrenta nuestro
pais. Necesidad que ha trascendido desde hace varias déca-
das y que no ha podido ser superada: el bajo nivel educati-
vo se advierte en los distintos estratos del Sistema Educa-—
tivo Nacional.

Vinculado a éste, se encuentra el elevado indice
de fracaso escolar en el que la ensefianza de la ciencia
matemética ha intervenido fuertemente.

El papel que juega la didéactica utilizada por el
docente y las caracteristicas psicoevaluativas del alumno,
han ocupado un gran espacio como eje central de an&lisis
al consideréarseles como principales variables de 1la proble-
méatica.

Lo que ha aparecido como incuestionable durante
mucho tiempo, son los modelos de representacién empleados
por el libro de texto en 1la construccién de los conceptos
matematicos.

Estos no Jjustifican 1la psicologia del aprendizaje
que esta presente en el programa su ensefianza no parte
de situaciones reales y, por tanto, no permite que el nirfio
encuentre significados a los contenidos. El modelo utiliza-
do para representar los conceptos no es el adecuado y 1las
formas de representacién mental que wutiliza el nifio en
la construccién del conocimiento.

En la forma en que estédn planteados dichos modelos
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de representacidén, estd la razdn mis fuerte por 1la que
las nociones de fraccidén comin del quinto grado, han consti-
tuido un concepto sumamente restringido, en esto influye
fuertemente el abuso en la mecanizacién de reglas; lo que
imposibilita al nifio el poder enfrentarse ante situaciones
problema.

Es necesario brindar wuna estrategia concreta que
tienda al replanteamiento del proceso de construccidn de
las nociones de fraccidén, ya que dicho proceso estéd presente

en los modelos de representacidn.



OBJETIVOS

INMEDIATOS:.

- Que el nifio construya la nocidén de fraccidén enfren-
tando su pensamiento ante situaciones que se le plantean.

- Que advierta las caracteristicas comunes de 1la
fraccidn.

- Que no se tenga una visidén unilateral del concepto
de fraccidén comin.

- Que las situaciones problema sean el punto de

arranque que afiance la naturaleza de la ciencia mateméitica.

MEDIATOS:

- Que de los productos emanados de 1la investigacidn,
se planteen argumentos precisos a los modelos de represen-
tacidén y se considere como una necesidad en 1la construc-
cién de las nociones de fraccidén comin el uso de 1las repre-—

sentaciones activas.



I CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

Es de gran importancia ubicar el proyecto en el
espacio socio-histérico en que se realiza, para ello hemos
de considerar el clima mds critico que atraviesa la econo-
mia nacional, aunado al bajo grado de aprendizaje de 1la
poblacién que concluye su instruccién primaria y otros
niveles del Sistema Educativo Nacional.

Este bajo nivel de aprendizaje, se concentra en
gran escala en la ensefianza de la ciencia matemitica.
Hecho que en 1la actualidad convierte a maestro y alumno
en las variables con mayor frecuencia analizada.

Sin embargo, las fallas poco han sido revisadas
en el plano de los contenidos de ensefianza. Este aspecto
ha aparecido como intocable en los Gltimos tiempos. Con
la premisa de una educacidn integral para el nifio, se inte-
graron las areas del conocimiento en 1los programas de pri-
mero y segundo grado, en los demés se han limitado a cambios
en las portadas de los libros de texto. La situacidén re-
clama una revisidén inmediata a planes Yy programas, reformas
en las que éstos realmente Justifiquen los avances psicope-
dagbgicos y sean congruentes con los sistemas de representa-
cién de los conceptos planteados en el 1libro de texto.
El analizar las fracciones como contenido de ensefianza
presente en el 1libro de texto de 5o. grado y el brindar
estrategias a los modelos de representacidén es el objetivo
primordial de la investigacién.

Para esto, hacemos referencia a las caracteristicas
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psicoldégicas y sociales del grupo donde se pondréd en précti-
ca el proyecto.

La poblacidén en estudio es el quinto grado grupo
Unico de la Escuela Primaria Rural Federal "Benito Judrez"
correspondiente a la zona escolar No. 54 de Acaponeta,
Nay., siendo un total de 33 alumnos, 15 de ellos hombres
y 18 mujeres.

E1l medio socio-econémico del cual proceden nuestros
alumnos es de la clase baja, sabemos de hecho la importante
influencia de éste en los niveles con que el alumno puede
aspirar a apropiarse de los contenidos matemdticos, sin
embargo; el intentar demostrarlo no estid presente en 1los
objetivos propuestos del proyecto.

Las edades extremas del grupo de alumnos en observa-
cién es de 9 y 13 afios y la mayoria se encuentra en 1los
10 arnios, su edad no puede ser utilizada como factor determi-
nante para advertir su nivel psicoevolutivo si consideramos
los supuestos de 1la teoria psicogenética de Jean Piaget
en relacién a las etapas del desarrollo de 1a inteligencia
podemos advertir sbélo aproximaciones.

Aun éstas, posiblemente nuestros alumnos se ubicarian
en el periodo de 1las operaciones concretas (9-11 afios)
y en el periodo de transicién de éste a las operaciones
formales los alumnos de 12 y 13 afios.

Seria muy audaz aseverar con precisidén que nuestros
alumnos se encuentran en determinado nivel, estudios en-

cauzados por seguidores de la teoria construcdtivista en
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nuestro pais, han hecho aproximaciones del estudiante de
la sociedad mexicana encontrando que éste apenas empieza
a operar formalmente sobre las estructuras del pensamiento
cuando se encuentra a nivel universitario.

De ahi advertimos que la edad es sélo una aproxima-
cidén, los niveles culturales deée las distintas sociedades
influyen poderosamente en éste la evolucidén o estanca-
miento del desarrollo psicoevolutivo, estard determinado
por la forma en que el sujeto opera sobre las estructuras

del pensamiento.



IT MARCO TEORICO

La década de 1los afios 60 del presente siglo, fue
de gran auge para los enfoques conceptuales, los que basando
sus sustentos de cémo el sujeto aprende, brindaron propues-
tas de las estructuras matemdticas que debian instruirse.

Este periodo fue de gran importancia, pues permitid
cuestionar el casico verbalismo manejado en los distintos
niveles del Sistema Educativo de varios paises del mundo.

Ese verbalismo tan usual presente Aun en nuestros
tiempos, no conlleva a 1la comprensidén de 1los conceptos
matematicos.

En ese momento histérico, surgen nuevas explicaciones
en torno a los tdpicos que debia contemplar la ensefianza
de las estructuras matemdticas y con ello, la fuerte polé-
mica derivada de los niveles de profundidad con que éstas
debian instruirse. Sin embargo; la reevaluacidén de progra-
mas y reformas curriculares aunque fue puesta en practica
por otros paises, en el nuestro, los cambios que se dieron
fueron:

Se reestructuraron 1los programas de matematicas,
especificamente hacemos alusién a los de educacién prima-
ria; aunque sus sustentos son valiosos, las contradicciones
fluyen con los modelos de representacién wutilizados en
los 1libros de texto para la enseflanza de las fracciones
y de otros conceptos matemiticos.

La preocupacidén de la ensefianza de las hfracciones

en la escuela primaria se ha hecho cada vez mas intensa,



16.

creemos que los programadores oficiales han advertido gue
alin con las reformas establecidas en los Gltimos veinte -
anos, las fracciones siguen constituyendo un problema en
Su ensenanza.

En la forma en que éstas son planteadas en el libro
de texto, subyacen modelos de representacidn no Gnicos,
es decir; se parte en el programa de la idea de que las
estructuras se construyen, que é&stos van aspirando a nive
les mas altos de madurez intelectual en la medida en que -
el sujeto internegocia constantemente las estructuras cog-
nitivas al ponerlas en contacto con el medio.

Si el curriculo estd respaldado en una teorfa cons-
tructivista, 16gico seria gue sus sustentos justificaran -
los modos en que el sujeto representa los conceptos matema
ticos mentalmente, con los modelos de representacidn pro--

puestos en el libro de texto.

Hablamos de la presencia de varios modelos en el -
libro del alumno de matemdticas, especificamente el qguinto
grado, tal parece que sdlo son ciertos aspectos los que -
coinciden con la teoria de la instruccidn manejada por -
Bruner pero si, es manifiesto el claro dominio del conduc-
tismo, el proponer con insistencia al alumno, la resolucidn
de ejercicios mecdnicos que sélo encauzan a resultados.

Ante esto, es dificil que el alumno se encuentre -
en posibilidades de matematizar la realidad, las fraccio--
nes no cobran significado porque no parten de ésta.

Si en el proceso de construccidén de los conceptos -
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matematicos se tomara en cuenta la naturaleza de la ciencia
matematica: la realidad, entonces el alumno descrubriria
la funcionalidad del conocimiento, encontraria un significa-
do, una utilidad a lo que esta aprendiendo. Ante una situa-
cién problematica, esto le permitiria poner en actividad
mental las estructuras matematicas, explicarse con 1ldgica
las situaciones cotidianas que ofrece la realidad.

Esto posibilitaria encontrar su funcionalidad a
través de representaciones activas en las que se plantearan
situaciones problemédticas en el libro de texto, ejemplo:

- Si se tienen sem&foros en las calles céntricas
de una ciudad: ¢Porqué se congestiona el trafico en una
de sus avenidas?.

Haciendo uso de sus estrategias intelectuales, el
alumno podria matematizar la realidad, podria explicarse
a si mismo que el tiempo que destina el semidforo de esa
avenida es menor respecto a los demé&s y por ello se acumula
el trafico.

Especificamente en el aspecto de 1las fracciones
se pueden utilizar situaciones que 1le permitan al nifio
matematizar la realidad recurriendo directamente a ella,
por ejemplo, el grupo podria acompafiarse de maestro en
una visita al mercado.

Al comprar frutas o verduras, el nifio podria advertir
que las cantidades que se venden no necesariamente tienen
que ser en numeros enteros 1, 2 o més kgms. sino que las

fracciones existen también en esa realidad, advertirid que
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fracciones como 1/2, 1/4, 1/8 son las mAs usuales.

Ello no quiere decir que el resto no deban enseflarse .
sino que primeramente debe partirse de lo funcional y ense-
guida profundizar el conocimiento. Por ejemplo los nifios
nunca han escuchado comprar 1/3 de kg. de frijol o 2/16
de kg. de Jjitomate. Estas fracciones se irédn explicando
progresivamente.

La ensefianza debe 1llevar un proceso gradual y no
ir directamente al aspecto formal de la mateméitica. El
abuso de la formalidad y la constante mecanizacidén de re-
glas, rompe el proceso gradual de construccidén del conoci-
miento. Creemos que la formalidad de la ciencia matematica
cobra importancia cuando mantiene un equilibrio con 1la
intuicidn, ésta permite poner en actividad las estructuras
del pensamiento, construir hipdtesis de una realidad y
hacer uso de las abstracciones ante un objeto de conoci-
miento.

Es en este nivel cuando se puede generalizar 1la
ciencia después de experimentar una y otra vez el conoci-
miento empirico. La formalidad de la ciencia cobra trascen-
dencia cuando es causa de nuevas intuiciones que 1llevan
al descubrimiento de aspectos cientificos nuevos que logran
consituirse formalmente. Se construye asi, wuna especie
de circulo dialéctico en el que ambas cambian constantemente

posiciones de causa-efecto.
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> INTUICION > FORMALISMO -

J

La argumentacidn anterior respalda nuestros sustentos

en el hecho de que la intuicidén tiene su punto de partida
de una realidad concreta, una realidad en la que la ciencia
matemdtica cobra sentido. La consideracién o no de 1la
intuicién como fundamento de la matemiAtica fue puesta a
tela de juicio hacia finales del siglo XIX cuando surge
la imperiosa necesidad de asentar 1la ciencia matemitica
sobre bases totalmente sdlidas.

Con tal actitud se pretendia eliminar el rasgo esen-
cial de la naturaleza de la matemdtica: 1la Intuicién.

Su desconocimiento no sdélo era en el aspecto de
la geometria sino en todo el cuerpo de la ciencia matemidti-
ca.

Con ésto, el rigor 1ldgico pasa a asumir un rasgo
distintivo en la matematica axiomAtica. Para esto, 1la
geometria euclidiana habia sido considerada ya, como primer
punto de partida de rigor y sirviendo como referencia para
el abordaje de 1los contenidos matemdticos durante muchos
siglos.

Los cuestionamientos que hicieron a ésta Berthrand
Russel y Hilbert, ocasionaron fuertes controversias.

A través de sus paradojas, demuestran la carencia
de fundamentos que hasta el momento presentaba la matemati-

ca.
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Con la aparicidén del célculo se da una reduccidén al -
introducir el anélisis aritmético para fundamentar el célcu-
lo.

Se axiomatiza asi todo 1o creado hasta entonces
en Geometria y Aritmética. De axiomas se deducen los teore-
mas y a través de estos se fundamenta todo 1lo conocido
en matematicas.

El cuestionamiento que més fuertemente vino a revolu-
cionar lo aceptado como intocable durante siglos, fue un
articulo de Aleksandro Folmogorov cuya divulgacidn le fue
cerrada durante mucho tiempo por temor a las fuertes polé-
micas gque pudiera ocasionar, una vez salido a la luz puablica
vino a rebatir viejas posturas.

En su tratado, Folmogorov presenta una visidén general
de la mateméatica:

"Una adecuada presentacidn de cualquier ciencia no pue
de consistir sblo en la informacidn detallada, aunque
sea extensa; debe dar una visibdn propia de la naturale
za esencial de la ciencia en conjunto'" (1)

Con esta consideracidén se plantea la realidad como
punto de partida de la matematica.

"La ciencia procede por generalizacidén a una teoria de
los fendmenos, a una formulacidén de las leyes y a ex—-
presiones matematicas de ellas. De estas leyes vienen
nuevas deducciones y finalmente, la teoria es llevada
a la practica, que a su vez proporciona nuevos y pode-

rosos impulsos al desarrollo de la teoria". (2)

Dicha reconsideracidén de Folmogorov llevaria a recti-

(1) FOLMOGOROV, Aleksandro. La matemdtica: su contenido, mé-
todos y significado. La Matematica en la Escuela I. UPN.
Pag. 135

(2) Ibid.
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ficar la importancia de la intuicién.

"Mediante ensayos y equivocaciones, mediante tanteos y
tropiezos, asi es como ha progresado nuestro conoci- -
miento.

Trabajo y al mismo tiempo aguyoneado por la penosa lu-
cha por la existencia, juguete de todo 1lo que le rodea
y esclavo de las tradiciones de su tiempo, el hombre -
fue guiado en este proceso, no por la l6gica, sino por
la intuicidn y por la experiencia acumulada de su - -
raza". (3)

Todo lo anterior nos lleva a entender que el rigor
légico de la matemidtica no puede ser absoluto sino que
esta en constante movimiento; atin las bases que parecen
ser totalmente sélidas pueden ser objeto de fuertes discu-
siones cientificas que adquieren el caricter mévil.

La importancia de la naturaleza matemdtica radica
en la realidad, en ella tiene su origen.

Si la ciencia matemldtica parte de 1la realidad, 1los
contenidos propuestos deben partir de situaciones proble-
médticas que pongan en actividad las estructuras del pensa-
miento del nifio provocéandole conflictos cognitivos.

Estos Gltimos tendrédn como caracteristicas el ser
dindmicos, al interaccionar sujeto medio, los niveles de
pensamiento tienden a ser cada vez mis sofisticados hasta
que el hombre logra la madurez intelectual.

El aprendizaje lo entendemos en términos de teoria
psicogenética como un proceso dinidmico en constante evolu-

cién y a través del cual estédn en interaccidn sujeto vy

objeto de conocimiento, éste actilia sobre el sujeto al pre-

(3) DANTZIG, Tobias. E1 numero, lenguaje de la ciencia.- --
Pag. 190 i
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sentar la informacién mientras que el sujeto 1la operaciona-

liza en su interior al enfrentar las estructuras vigentes -

ante nuevas situaciones.

Una vez asimilada la informacién, si ésta provoca
conflictos cognitivos logra la desadaptacién temporal al
poner en crisis lo nuevo con 1lo que hasta hace poco era
vigente, esto ocasiona la acomodacidén en las que se genera
la apropiacidén o modificacidn de las estructuras.

Se llega al equilibrio en forma dialéctica por 1lo
que éste, puede ser estable mientras no exista un criterio
mas fundamentado que cuestione el concepto en construccidn.
Luego surgiran explicaciones vAlidas gue ocasionan hueva-
mente desajustes al entrar en crisis las estructuras cogni-
tivas.

Apoyados en dicha teoria psicogenética, operar 1lo
entendemos, como la accién interiorizada con 1la que el
sujeto internegocia 1la informacién con 1las estructuras
mentales en busca de perspectivas que le permitan construir
el objeto de conocimiento.

Consideramos oportuno mencionar la conceptualizacidn
de aprendizaje que se manejard en el presente proyecto
porque en todo sistema de representacidn de conceptos cogni-
tivos, subyace una psicologia del aprendizaje pero, cbajo
qué criterios podemos afirmar que un sujeto ha aprendido?.

Advertir los niveles de las estructuras cognitivas
por si mismas, resulta objetivo, éstas sdélo podran apreciar-

se a través de tareas de ejecucidn. En el proceso que
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el nifio construye en la resolucidén de situaciones problemé-
ticas, hace uso de las estructuras 1l6gico matemiAticas que
posee.

Plantear al nifio las fracciones considerando situa-
ciones problema, puede répresentar una alternativa que
propicie la creacién de conflictos en las estructuras del
pensamiento.

Estamos en contradiccidn con los planteamientos
que Jean Piaget hace en torno al momento en que deben pre-
sentarse los conceptos matematicos, éste afirma que deben
proponerse en el momento en que el nifio esté listo para
que considerando sus alcances intelectuales pueda apropiar-
se de dichos conceptos, es decir; no plantearle conceptos
més alléd de los niveles de operacionalizacidn que el sujeto
maneja, sin embargo; discrepando un poco ante tal postura,
creemos que para advertir los alcances o limitaciones inte-
lectuales de nuestros alumnos y con el fin de diagnosticar,
estamos de acuerdo en los sustentos de Bruner:

"Los problemas deben ser planteados ligeramente
mas alld de la capacidad actual del estudiante pero no
tan lejos que le sean incomprensibles". (4)

Esta actitud es compartida porque en ocasiones -
creemos que determinados alumnos se encuentran en niveles
inferiores de operacionalizacidén y al plantearles situa-

ciones problemédticas ligeramente mds alld de su intelecto,

(4) BRUNER, Jeroneme. Psicologia del aprendizaje y ensefianza
de la matematica. Pag. 62 :

65764
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descubrimos que estos nifios poseen mayores alcances. Podréa
suceder también 1o contrario, alumnos que son considerados
como buenos, pueden evidenciar ciertas limitaciones intelec-—
tuales al enfrentarse ante situaciones problema.

Para proponer 1la ‘forma. en que se han de plantear
las fracciones y con ello favorecer la construccidén de
su nocidén sobre bases méas sélidas, respaldamos nuestros
sustentos en el sistema de representacién cognitiva de
Bruner quien a su vez fundamenta sus argumentaciones con
el apoyo de las investigaciones de Piaget.

La teoria del desarrollo de las formas del pensa-
miento que subyace en Bruner coincide con los avances psico-
genéticos, la diferencia radica en 1la forma en que son
presentados los conceptos para su instruccidn.

Apoyados por Bruner, la representacidén de conceptos
matemadticos debe seguir la sucesién del desarrollo mental,
considerando esto se han establecido tres modelos de repre-
sentacién cognitiva. Mencionaremos las caracteristicas
de cada uno de ellos para que una vez hecho el anilisis
podamos verter nuestra experiencia de cuil seri el proceso
bajo el cual se construird la nocién de fraccidn.

REPRESENTACION ACTIVA:

Este sistema de representacidn consiste en represen-
tar situaciones motoras que permiten plantearse concreta-
mente.

Este modo de representacidén es de gran valor porque

las situaciones probleméticas resultan méds significativas.
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Al nifioc le sera més accesible el conocimiento logran-
do poner en funcidn sus estructuras del pensamiento,

La representacidén activa no es exclusiva de 1los
nifios que cursan los primeros niveles de instruccidn prima-
ria aunque en esta etapa debe enfatizarse. También en
los adultos debe utilizarse este tipo de representacidn
pues en todos 1los niveles es factible, la diferencia es
que el sujeto va escalando cada vez mads a niveles intelec-
tuales superiores.

REPRESENTACION ICONICA

Son los dibujos mentales que los sujetos construyen
en relacidén a experiencias, difieren en gran medida de
las concretas porque en primer término se alejan del contex-
to fisico.

Muchas de 1las representaciones utilizadas en rela—
cién a las fracciones en el libro de texto de quinto grado
quedan enmarcadas en este tipo de representacién, ejemplo
de ello son el uso excesivo de circulos o recténgulos de
los cuales se toman partes de un todo. Estas figuras estén
tan arraigadas que cuando se plantean al nifio problemas
que reclaman el uso de situaciones concretas, éste no puede
transferir sus nociones con facilidad.

REPRESENTACION SIMBOLICA

Es la representacidén de conceptos matemiticos hacien-—
do uso de un lenguaje que se torna convencional, es decir,
como simbolo cobra un significado universal.

En la representacién de las fracciones se advierte
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el abuso de simbologia y la forma tan mecédnica de hacer
conclusiones de las reglas que conducen al empleo del len-
guaje algebraico.

No cuestionamos el hecho de aspirar a abordar el
uso del lenguaje algebraico, lo que se cuestiona es el
proceso que se sigue para fundamentarlo.

Conceptos mateméticos avanzados pueden ser presen-
tados siempre y cuando se planteen en forma asequible.

Los tres modos de representacidén anteriormente des-
critos, atienden a los niveles de desarrollo mental enuncia-
dos por Bruner. En los primeros grados de primaria se
dard énfasis a las representaciones activas presentédndole
al nifio situaciones concretas e incluso manipulables, éstas
a la vez, siguiendo una sucesidén podran representarse icéni-
camente (dibujos mentales plasmados) y luego representados
por un lenguaje convencional simbdlico.

Creemos que seguir esta secuencia en el quinto grado,
darid mejores resultados en la construccién del concepto
de fraccidén, partir de situaciones problemdticas concretas,
que los nifios tengan oportunidad de manipular no quiere
.decir que en vez de acelerar estemos estancando los niveles
de desarrollo mental sino al contrario, el nifioc encuentra
asi significado al problema que se le presenta; esti operan-
do activamente sobre 1las estructuras del peasamiento ¥
esto le permite encontrar sentido a los contenidos matemiti-

cos. Llevar a la practica esta perspectiva implica una

reconsideracidén de los sujetos que en ella “participan.

Reclama una actitud din&mica real por parte del maestro
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y el reconocimiento del alumno como un sujeto activo, capaz
de poner en funcidn las estructuras del pensamiento. Recla-
ma el andlisis de los modelos de representacidn propuestos
en el libro de texto de quinto grado en relacidén al tema
de las fracciones.

Respaldar nuestros supuestos requeria del apoyo
y experiencia de otros investigadores quienes se han preocu-
pado por el problema que representan las fracciones y la
forma en que son presentadas como contenido de ensefianza.

"Destacan en nuestro proyecto la psicologia del apren-
dizaje propuesta por Bruner en torno a la instruccidn

de las estructuras matematicas, consideramos de igual

importancia el analisis de las estrategias de ensefian-
za de las fracciones comunes en el nivel Bésico del -
Sistema Educativo Nacional presentada por Lorenzo Gon-
zdlez Jaime". (5)

Con él1 compartimos la necesidad de hacer uso de
materiales manipulables 1los que facilitan la construccidn
del concepto de fraccidn considerando como partida el mundo
concreto.,

Con tal posicidén, se aspira a la introduccidn de
las fracciones comunes considerando su naturaleza. Se
cuestiona al libro de texto por la ausencia de ejercicios
en los que el alumno haga uso de sus propias estrategias,
creemos que éstas cumplen un papel importante.

Cuestionamos el desfase que se da en la construccidn

del concepto de fraccidn, se rompe su continuidad al abor-

darse en las Unidades I y II y no es sino hasta la VI cuando

(5) IPN. Tesis presentada recientemente al CINVESTAV. Seccién
de Matematica Educativa. '
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se intenta restaurar su secuencia. Dicho proceso se compli-
ca al introducir ciertos términos aritméticos de 1las frac-
ciones y pasarlas inmediatamente al lenguaje algebraico
sin precisar su construccidn. La introduccidn de reglas
como la de los productos cruzados son presentadas en forma
arbitraria pues no se da una explicacidén del criterio bajo
el cual es seleccionado tal procedimiento.

Es necesario plantear al nifioc no mecanismos que
le lleven a un todo o & resultados, sino que sea capaz
de explicarse asimismo 1la construccidn del algoritmo.
En este sentido, el nifio deberid entender en principio de
cuentas que introducirse al campo de las fracciones es
advertir que éstas difieren de los numeros naturales.

Esto podréd entenderlo el nifio planteandole situacio-
nes problemdticas que requieren de la utilidad de los nume-
ros enteros. Ejemplifiquemos con la siguiente situacidn:

- Se tienen 12 naranjas que se van a repartir entre
tres nifos.

;Qué cantidad de naranjas 1le corresponde a cada
uno?.

Obviamente los resultadoé seradn inmediatos; pero
que sucede cuando se presentan situaciones como 1la siguien-—
G

- Se tienen cinco chocolates que van a ser repartidos
entre tres ninos.

.Qué cantidad le corresponde a cada uno?.

El nifio descubririd que la resolucidén del problema
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reclama el uso de numeros diferentes a los que siempre
ha frecuentado.

Llegar a este descubrimiento y apreciar su funciona-
lidad es una predisposicidn para intentar explicarse 1las
fracciones.

Estos aspectos fueron apoyados por las posturas
planteadas en wun estudio experimental e interpretativo
sobre la enseflanza de las fracciones en el que Orlando
Evaristo Planchart, hace un andlisis del papel que presen-
tan las situaciones problemédticas propuestas por autores
como Broussear, en éstas se advierte el creciente interés
no por la elaboracidén de definiciones sino el abocarse
a la necesidad que representan los racionales. Se hace
un andlisis en el proyecto de Planchart, de algunas estrate-
gias de ensefianza de las fracciones, ejemplo de ello son
los sustentos del modelo propuesto por Leen Streefland.

Para advertir las dificultades que presenta el nifio
en la adquisicidén del concepto de fraccién, se recurrid
al apoyo de un estudio empirico sobre 1las dificultades
presentes en su adquisiciédn, de ahi surge la idea de utili-
zar la segunda parte del diagndéstico empleado por el proyec-—
to 100 hrs., para asi apreciar los niveles que estructural-
mente manejan nuestros alumnos en el aspecto de las frac-
ciones.

La seleccién de este cuestionario obedece a que
en forma general permite advertir alcances y limitantes

de los contenidos especificos de fraccidn de 1as unidades
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I y II del programa de quinto grado; al mismo tiempo, -
poner en actividad mental las nociones que supuestamente
el nifio ha venido construyendo desde grados anteriores
con la perspectiva del libro de texto.

El producto de 1las investigaciones actuales ha -
sido muy sorprendente en el sentido en gque se ha compro-
bado que el nifio posee elementos muy pobres para explicar
el concepto de fraccidén, sus ideas las restringe a la -
toma de partes de un entero y cuando el total represen-
tado rebasa la unidad y se le pide al nifio que sefiale deter-
minada fraccidén, éste entra en serias dificultades, 1lo
mismo ocurre cuando se le presenta una fraccidn represen-
tada icbnicamente y se le pide que complete 1la unidad.
Con la falta de nociones sélidas del concepto de fracciébn,
el nifio no sabe enfrentarse ante situaciones problematicas
que se le presentan. Cuando pretende dar una solucidn,
tiende a combinar todos los numerales del problema haciendo
operaciones mecédnicas en las que se 1llega a un resultado
que ni en aproximacidén reclama la problemitica.

Si el nifio no tiene los elementos para enfrentar-
se a una realidad es porque el planteamiento del contenido
de las fracciones presente en el libro de texto, no ha
partido precisamente de la realidad, se ha limitado a -
construir el concepto partiendo del uso de las ' representa-
ciones icdnicas.

El papel que ocupan 1las representaciones activas

es vital para lograr poner en funcidén la capacidad intuitiva
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del nifio ante situaciones problematicas cotidianas.

Creemos que si las representaciones activas fueran
consideradas en el quinto grado como punto de arranqgue
en la construccidén de los conceptos, se lograria la compren-
sidén de situaciones matemdticas reales y se tendrian 1los
elementos para enfrentarse a la realidad.

E1l nifio de gquinto grado al igual que el de primero
y el adulto, requieren para su aprendizaje, la presencia
de las representaciones activas. De ahi la necesidad de
replanear en el libro de texto, el proceso d¢ construc-
cidén del concepto de fraccidén, con esto se pretende:

Partir de representaciones activas, hacer uso pro-
gresivo de las representaciones icébnicas y 1llegar final-
mente a la etapa en la que el conocimiento matematico se
torna convencional: representacidén simbdlica.

Entender la esencia de la ciencia matemdtica reclama
el considerar su naturaleza: la realidad. Las represen-
taciones activas como parte de dicha realidad, son relevan-

tes en la apropiacidén de los conceptos.



ITTI ESTRATEGIA METODOLOGICA

Intentar resolver problemidticas educativas plantean-
dolas exclusivamente a nivel tedrico, sblo puede tener
perspectivas en ese plano. La justificacidén o contradiccién
de hipétesis que son el mévil de todo proyecto de inves-
tigacidén, sbélo pueden verificarse siguiendo un proceso
de experimentacidén y/o contrastacidén, ahi reside la impor-
tancia de brindar estrategias concretas a cambios concretos.

El grupo escolar motivo de experimentacién es el
50. grado grupo "A" de la Escuela Primaria Federal "Benito
Juarez" de el Resbaldén, Mpio. de Acaponeta, Nay. Es de
importancia seflalar los recursos que fueron considerados
como favorables en la planeacidén, las limitaciones seran
enunciadas oportunamente en el tratado de este apartado.

RECURSOS HUMANOS

La interaccidén maestro-alumno no puede quedar al
margen de toda pretensién de mejorar la ensefianza matemé-
tica. Es necesario por ello, reconsiderar 1os roles que
tanto maestro como alumno han desempefiado hasta entonces.

El nific no puede seguir teniendo el disfraz de sujeto
activo pregonado tedricamente por uno y mil discursos.

El nifio necesita la consideracidn de sujeto activo
en la practica misma, permitirle establecer una comunica-—
cidén auténtica que le motive a razonar y construir estrate-
gias propias ante situaciones problema que se 1le presen-—
ten. Que el maestro no sea el conductor de n@ntalidades

sino quien cuestione y provoque en el nifio conflictos cogni-
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tivos que pongan en funcidn sus estructuras mentales.
Pretendemos con esto, que el nifio no asista a la escuela

como un compromiso, sino que vaya a ella con el agrado
de haber descubierto 1la funcionalidad de la matemitica.
En términos de Luciene Lucart:

"Substituir el derecho de todos los nifios a asistir
a la escuela, garantizado por las legislaciones vigentes,
por el derecho a aprender de ellas". (6)

Que el nifio descubra la importancia del para qué
asistir a la escuela, pero que descubra una practica docente
que le invite a aprender y no la decepcién de una educacidn
verbalista. Por ello, serd de gran incidencia 1la inter-
accidén maestro-alumno llevando hacia el encuentro de alter-
nativas que promuevan el razonamiento 1légico. En la pro-
puesta serdn considerados los roles de los sujetos maes-
tro-alumno.

RECURS0OS MATERIALES:

- Programa y libro de texto de matemdticas de quinto
grado.

- El1 aprovechamiento de situaciones reales que -
imbrican en la funcionalidad de 1las fracciones, ejemplo;
la visita al mercado.

- La wutilizacidén de diagndésticos de conocimientos
matemdticos que permitan la deteccidén de los aspectos de

mayor relevancia de nuestra problemitica.

(6) LURCAT, Lucienne. E1 fracaso y el desinterés escolar en
la escuela primaria. Matemética en la Escuela IL. UPN. —
Pag. 17
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- El1 uso de objetos manipulables y de representa-
ciones en léaminas.

Empiricamente, la problemdtica fue detectada en
juicios que los alumnos manejan para interpretar el concepto
de fracciédn. En sus descripciones, encontramos la imagen
que el 1libro de texto refleja en el maestro y 1la inadecuada
forma en que es representada la nocidén de fraccidén que

en consecuencia, incide en el alumno.
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Observemos en el siguiente cuadro algunas argumen-

taciones dadas por los alumnos.

QUE ES UNA FRACCION?

Nombre Respuesta

Es un nimero al gue vamos a sumar.

Est4d compuesta por restas, divi-
siones y cuentas.

Es una fraccidén equivalente.

Es una buena cosa que no podemos
olvidar pues no sirve para apren-
der.

Que las dos cosas valgan el mismo
valor.

Es una cuenta que estd formada
por recténgulos, numeros y signos.

Es algo que estd formado por
dos nimeros y que nos sirve para
encontrar resultados.

Es un pedazo de un entero.

Es un trozo de un cuadro o un
circulo.

El haber seleccionado las argumentaciones de estos
alumnos, obedece a que son las mas comines del grupo.
Es sorprendente observar que resultados similares

fueron detectados en 1las investigaciones realizadas en
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México por Alicia Avila Storer y por el equipo de investi-
gadores del laboratorio de Psicomatemédtica del CINVESTAV -
del IPN.

Podemos advertir que 1las nociones que presentan
los alumnos se reducen a un intento de describir reglas
que han sido mecanizadas; al mismo tiempo, los nifios tienden
a explicar el algoritmo tratando de imitar 1la forma en
que éstos son planteados en el 1libro de texto con la idea
de que los algoritmos sbélo conducen a resultados, lo que
lleva a evadir el uso del razonamiento 1légico.

Esto denota que 1la forma en que son presentadas
las fracciones en el 1libro de texto de quinto grado, no
propicia en principio, que el nifio encuentre funcionalidad
a este contenido matematico, no 1le permite advertir su
significatividad.

Se citan a continuacidén algunas conceptualizaciones
dadas por alumnos del D.F. al diagndéstico aplicado por

el equipo del CINVESTAV.
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QUE SON LAS FRACCIONES?

Nombre Respuesta

Rodrigo P. Son pedazos de nGmeros que no
legan a formar un entero.

Ignacio Las fracciones son la mitad o
distinta cantidad de un entero.
Nos sirve para cuando repartes
una cosa, las partes y se ven
las fracciones.

Eva Es una cosa que se divide para
repartirse.

Arturo S. Son las que se dividen en partes.
Magdalena Es ubicar puntos en la recta.
Angélica Son las partes que quedan iguales.
Paul Son pequeflos numeros que dividen

a uno o mas enteros.

En las nociones que manejan los nifios del D.F. a
pesar de las diferencias respecto a nuestro medio, es noto-
ria la imprecisién de sus fundamentaciones; sin embargo,
es claro que poseen mayores elementos para conceptualizar
que los nifios de nuestro medio.

Consideremos lo que sucede en nuestro grupo:

La nocidén predominante de fraccién se restringe

a considerarla como la parte de un entero y los nifios ejem-
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plifican cominmente con los modelos presentados en el 1libro
de texto: rectéangulos y circulos. Cuando se 1les plantean
figuras diferentes, 1los nifios entran en dificultades.
Es muy notorio también el que los nifios consideren 1la frac-
cién como la toma de partes siempre y cuando el numerador
no rebase al denominador.

Cuando en ejercicios se les pide a los nifios que
representen 3/4 haciendo uso del dibujo que ellos quieran,
siempre optan por las formas de representacidén del 1libro
de texto: la presencia de la fragmentacidn de figuras
continuas.

Cuando se les pididé que representaran 5/4, se reflejé
la preocupacién en el grupo de afirmar que no se podia.

Una vez que se les insiste, los nifios llegan a -
la conclusidén que todo problema tiene solucién, pues el
libro de texto a través de los algoritmos que le presenta,
siempre le conduce a resultados, ademids el alumno quiere
cumplir las expectativas del maestro.

Encontrari entonces, la respuesta mais cdémoda: cam-—
biar de lugar la posicidén de numeros en la fraccidn.

Ejemplo: representa 5/4
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El producto de estas investigaciones, contribuyd
a hacer mas sbélidos nuestros supuestos primarios, pero
necesitdbamos de hecho, un andlisis de las variables que
estaban interviniendo en nuestra problemdtica. No descarta-
mos la posibilidad de considerar que pudiera estarse apli-
cando en el grupo una educacidn matemdtica muy débil; sin
embargo, creemos que el trasfondo no es cuestidén Unica
de didactica sino que es mas amplio y de mayor incidencia.

Esto motivé a hacer un andlisis de 1los sustentos
tedricos del curriculo de matemiticas comparado con las
formas de representacidn de 1los conceptos planteados en
el libro de texto.

Las bases tedricas del programa convergen con nues-
tras posturas, éste postula en una de sus premisas:

"Los contenidos programdticos han de desarrollarse
aprovechando el cumulo de nociones intuitivas que el nino
ya maneja en sus vivencias cotidianas". (7)

Esto favoreceria la naturaleza de la ciencia matema-
tica, sin embargo, 1los contenidos son presentados en el
libro de texto en una forma que chocan con la realidad.

En cuanto a los aspectos que aborda el programa,
especificamente en la fraccién, subyace un enfoque general
en torno a éstas y a otros aspectos de la matemitica:

"Utilizacidén de ideas intuitivas del nifo, la verbali-
zacidén como un concepto elaborado por é1 mismo, resul-
tado de la manipulacidén de situaciones concretas, vi--
vencias y aprovechamiento de la problemdtica real como

(7) L.M. Mateméticas quinto grado. SEP Pag. 61

e R W
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punto de partida y punto final del proceso de aprendi-
zaje". (8)

Considerar estas posturas seria ideal si realmente
se Justificaran con la forma en que son presentados 1los
contenidos matemé&ticos en el libro de texto.

Hace hincapié el programa en las fracciones y sus
operaciones e 1insiste en partir comprendiendo su signifi-
cado general y evitando la tendencia a la resolucidn mecéni-
ca de sus operaciones, fundamento que se contradice con
la misma mecanizacidn impuesta en los algoritmos.

Los sistemas de representacién wutilizados en el
libro de texto para la enseflanza del concepto de fraccidn,
no favorecen la adquisicidn de sus nociones.

Pero seria muy audaz aseverar lo anterior sin buscar
las pruebas suficientes. Necesitabamos de la aplicacidn
de un diagndéstico mas formal que arrojara resultados de
mayor confiabilidad para advertir las nociones de fraccidn
que estructuralmente manejan los alumnos.

Entonces, una vez analizado el programa y las leccio-
nes de fraccién del libro de texto, el siguiente paso fue

seleccionar los reactivos de un cuestionario de matemdticas

derivado del progfama 100 hrs. aplicado ya por otros in-
vestigadores.,
El cuestionario consta de tres partes, cada una

de éstas tiene un total de 16 items que guardan correspon-

dencia; asi el primer reactivo del cuestionario 1, 2 y

(8) L.M. op. cit. Pags. 60 y 61
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3 estéd dirigido hacia la deteccién de un objetivo especifi-~
co.

Advertir si el alumno es capaz de deducir la frac-
cién en figuras continuas cuyo valor no rebasa la unidad
por tanto, el numerador es menor que el denominador.

Ejemplifiquemos con uno de los items de los distin-

tos cuestionarios.

o g ———

s

Reactivo 1

Cuestionario 1

Reactivo 1

Cuestionario 2
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Reactivo 1

Cuestionario 3

Podemos apreciar que la Gnica diferencia reside en 1las
figuras en que estan representadas las fracciones, su gra-
do de dificultad varia muy poco. Se optd por aplicar -
el cuestionario 2 como diagndéstico porque bajo nuestro
criterio presenta esquemas mé&s motivantes para los alumnos.
En su seleccidén fueron considerados algunos cuestionamientos
que creiamos rebasaban un poco el nivel intelectual de
los alumnos, pero no a tal grado que les fueran incomprensi-
bles, por tanto, decidimos experimentar el caso.

Andlisis de la concentracién de resultados del diag-
néstico.

En el primer reactivo que ya fue descrito en 1la
ejemplificacién, s6lo 3 de 33 nifios no pudieron 1llegar

a la resolucidén, el resto contestd correctamente 5
16
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USA LA SIGUIENTE FIGURA PARA REPRESENTAR UN TERCIO

10 ninos de 33 contestaron

correctamente.

El resto ‘del grupo optd por divi-

dir arbitrariamente la figura.

Dificultad que representa para los nifios el estar
acostumbrados a los modelos de circulos y recténgulos del
libro de texto. Ademds puede observarse que el nifio no
féﬁarda proporcién en la igualdad de las fracciones que

ha dividido.
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EL DIBUJANTE SE FUE A PASEAR Y SOLO PINTO UN TERCIO DE LOS

CIRCULOS. PINTA LOS QUE FALTAN.

®

N A

Gran numero de alumnos, 28 de 33 optd por dibujar
arbitrariamente el nUmero de circulos que hacian falta

sin llegar ninguno de ellos a la respuesta. El resto,

hicieron lo siguiente:

O
00O

Ellos necesitaban primeramente estar seguros divi-

diendo el rectangulo que se prestaba a los modelos apren-
didos en el libro de texto para luego conservar la misma
posicidén de los circulos por el temor a errar la respuesta

si cambiaban de lugar sus posiciones.
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¢ QUE PARTE DE LAS UVAS ESTA PINTADA ?

En este reactivo, el total del grupo se apoyd en la -
respuesta 53— que es correcta pero ninguno pudo explicar -

su equivalente como un sexto 1 parte del total de uvas.
6
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ILUMINA UN TERCIO DE LAS FLORES

Este planteamiento trajo respuesta sbrprendente. Al-
gunos nifios argumentaron por escrito: no se puede porgue

son sels jarrones y para ser tercios sélo debe haber Elc

La gran mayoria: 19. nifios iluminaron 2 Jjarrones,
manifestando que éstos representaban la tercer parte, por
tanto, no consideraron las flores.

S6lo 14 del total, fue capaz de dividir las 27 flores

en terceras partes y considerar % de ellas: 9 flores.
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SOMBREA CUATRO OCTAVOS

Este reactivo no representd dificultad alguna pues
la figura es continua y no rebasa la unidad interpretada
ésta como un entero.

E1l total de alumnos pudo 1llegar correctamente a

la respuesta.
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DIBUJA UN CUADRADO Y REPRESENTA 5
12

ot
|
i

Este reactivo fue resuelto por el total de alum-

nos. JIluminaron 5 fracciones de un conjunto de 12.

¢ Lo que es notorio es que el nifio no tiene 1la clara

idea de que al dividir en fracciones hay que hacerlo equi-

tativamente.
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QUEREMOS HACER ESTA FIGURA HAY =0 COMPLETALA
16
Este reactivo sélo fue acertada por 16 nifios, se

aprecia la dificultad de completar un todo.
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ESCOGE UN OBJETO, PINTALO Y REPRESENTA TRES CUARTOS

T

LA

En este cuestionamiento surgen los modelos emplea-
dos en el libro de texto. Todos los alumnos acertaron.

Unos utilizaron rectangulos y otros circulos.

Esto no representdé dificultad alguna pues su solucidn
se limita a la toma de las partes de figuras continuas
cuyo numerador es mas pequefio que el denominador.

Pero se advierte que la proporcién de las fraccio-
nes no es congruente, al alumno sdlo le interesa dividir
entre el namero de partes que se le indican sin guardar

proporcién alguna entre las partes.
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Una vez analizados los reactivos, podemos aseverar
que algunos de ellos, representaron serias dificultades
a los alumnos aun cuando consideramos estaban en congruen-—
cla con su nivel intelectual; creemos que la ausencia de
las representaciones activas en el libro de texto dan pie
a los resultados.

Otros reactivos propiciaron interpretaciones va-
riadas y por consiguiente no fueron contestados con una
misma respuesta. Esta problemdtica pudo originarse por
no estar planteados adecuadamente ese minimo de reacti-
vVOSs.

El aspecto econdmico fue una limitante, 1lo que vino
a posponer la aplicacidén del diagnéstico.

El tiempo destinado para que "los alumnos contes—
taran el cuestionario (60 minutos), representé una gran
presién para la mayoria de ellos, sin embargo; consideramos
que esto no Jjustifica la escasez de nociones que gran -
parte del grupo presenta; las fallas en la resolucidn se
advierten tanto en los primeros como en los Ultimos items.

La concentracién de resultados condujo a hacer un
andlisis de las respuestas del nifio 1o gque permitid apre-
ciar sus alcances y revisar el libro de texto pero, ¢en
qué posicidén quedaba el maestro ante la problematicaZ?.

Aunque la formacidén matemédtica del docente no es
nuestro objeto de estudio estamos conscientes del papel
tan importante que desempefia en la ensefianza.

El producto de 1la concentracién de resultados nos
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permitidé fundamentar adn mas nuestros supuestos. Si en
su generalidad el maestro afirma que estd supeditado al
libro de mateméaticas del alumno para preparar la clase
y éste no le proporcicna elementos sdbélidos para compren-
der la fraccidén, entonces qué nivel de aprendizaje puede
esperarse de los alumnos.

Nuestra insistencia sigue presente en 1los sistemas
de representacidén, 1la ausencia de 1las representaciones
activas no permite la construccidén de nociones significa-
tivas.

Brindar una estrategia metodoldgica considerando - -

las representaciones activas fue el propdsito maAs importante

de la investigaciodn.

A continuacidén, presentamos la secuencia realizada en
la puesta en préactica de 1las fracciones como contenido
de enseflanza de las unidades I y II del quinto grado.

Antes de mencionar el proceso que se siguidé en su
ensefilanza, es necesario hacer una serie de reflexiones:

1l.- La primera de ellas es que la epistemologia
presente en los sustentos tedricos del programa, es con-
gruente con la concepcidén que nosotros tenemos de aprendiza-
je: Proceso dialéctico en constante transformacién que
se da a través de la interaccidén sujeto 4+———3p objeto.

2.— Dicho programa persigue 1legitimar 1los fines
de la educacidén que requiere el pais, scémo? por medio
de los objetivos especificos que en forma vertical llegan

al docente.



54,

de Bruner. El buscar estrategias que posibiliten un re-
planteamiento, tal vez s6lo permita abrir breves espacios,
sin embargo; su incidencia serd mayor cuando se revisen
a conciencia planes y programas y Se reconozca su papel
en una didactica que siguiendo una perspectiva critica
permita que el conocimiento sea realmente significativo
y congruente con nuestra realidad.

El papel del maestro no debe limitarse a progra-
mar los objetivos de aprendizaje que ya se le dan para
la realizacién de su avance pragmdtico, su participacién
debe ser més abierta tanto en la planeacién como en las
sugerencias para plantear situaciones de aprendizaje; para
ello es necesario considerar dichas acciones, en términos
de la didactica préactica:

"Seleccionar las experiencias idéneas para que el alum
no realmente opere sobre el conocimiento y en conse- —
cuencia el profesor deje de ser el mediador entre el -
conocimiento y el grupo para convertirse en promotor -
de aprendizaje a través de una relacidn més cooperati-
va. (9).

Con el firme interés de transformar nuestra practica
doente y participando con la perspectiva en construccidn que
postula la didéactica critica, el replanteamiento del modelo
se hara considerando como premisa principal 'el plantear
situaciones de aprendizaje a través de 1las representacio-
nes activas y de la realidad como puntos de partida.

Insistimos en la realidad porque si hiciéramos his-

toria del surgimiento del concepto de fraccién, encontraria-

(9) UPN-SEP. Planificacién de las activigades docentes. Mé-
xico, D.F. 1986. Pag. 280
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mos que las reformas educativas a medida que se van ale-
jando del espacio cronoldgico en que 1las fracciones tu-
vieron su origen, en esa medida los modelos que se uti-
lizan para representarlas, se van alejando de 1la reali-
dad. No queremos que se entienda que los programas y -
libros de texto del pasado son mejores en todos 1los sen-
tidos, especificamos la realidad, como premisa principal
de diferencia.

Para dar una cobertura més amplia en el sentido
de rescatar las atribuciones esenciales de todo profesor,
convergemos con la postura de Javier Palencia cuando ar-
gumenta que:

"Las instituciones educativas tienen el deber de propo
ner a los maestros un programa basico, que no es de ca
racter obligatorio. Es decir, que los maestros tene--
mos la obligacidén de elaborar un programa personal par
tiendo de la interpretacidén de los lineamientos genera
les". (10).

No debemos convertirnos en reproductores o ejecuto-
res de programas prefabricados, partiremos por ello del
objetivo particular que persigue la unidad en el aspecto
de las fracciones y de ahi plantearemos situaciones de

aprendizaje considerando la necesidad de apropiacidén de

las nociones que tiendan a la construccidén del concepto.

(10) PALENCIA, Javier. Planificacidén de las actividades do--
centes. UPN-SEP. México 1989. Pag. 263

65764
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ABORDAJE DE LA UNIDAD DE APRENDIZAJE

56.
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UNIDAD T

- Objetivo particular: la unidad en fracciones.
Establecer relaciones de orden y equivalencia entre frac-
ciones.

- Recursos humanos: El alumno, el maestro y el
aprovechamiento de situaciones en las que participa la
gente.

— Recursos materiales: La utilidad que representan
las situaciones problematicas, el uso de laminas en las
que se representa el uso del reloj mecénico, su uso par-
ticular a nivel de manipuleo concreto por cada uno de 1los
alumnos.

También consideramos algunos dibujos planteados
por el programa de alfabetizacidén del INEA (Instituto Na-
cional para la Educacidén de los Adultos).

-~ El1 uso de la béascula, pesas y fiel.

Organizacidén del trabajo:

— Organicemos la visita al mercado.

Con el firme propdésito de que el nifio encuentre
significado al conocimiento y esté en posibilidades de
manejar situaciones concretas, planearemos una visita al
mercado. Compraremos juntos, los productos que se venderan
el dia de hoy en la cooperativa escolar.

Tomando acuerdos sobre la organizaciédn:

Pondremos en consideracién al grupo, el numero de
elementos que pueda tener cada uno de 1los equipos de tra-

bajo.
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Repartamos juntos las comisiones: -

Fueron cinco los equipos que se formaron: El equi-
po 1 se hizo cargo de comprar un paquete y medio de -
tostadas, (cada paquete contiene 100 tostadas), un kilo-
gramo de cebollas, un cuarto de kilogramo de chiles. El
equipo 2 comprdé dos kilogramos de repollo, medio kilogra-
mo de limones y un kilogramo y medio de crema.

E1l equipo 3 compré 3 kilogramos de naranjas, 2 ji-
camas de medio kilogramo cada una y 4 kilogramos de pe-
pino.

El equipo 4 se encargd de comprar 2 paquetes de
galletas, 40 bolillos y dos latas de leche condensada.

El equipo 5 comprd medio kilogramo de chile en -
polvo, dos kilogramos y medio de mandarinas y kilo y -
medio de pléatanocs.

Cada wuno de 1los equipos 1llevd consigo el dinero
que 1les entregd el maestro, los nifios pidieron 1los pro-
ductos, pudieron observar cémo eran pesados por 1los co-
merciantes en la béscula, anotaron las cantidades que com-
praban otras personas y tuvieron la oportunidad de mane-

jar por si mismos las cantidades de dinero.

Aprovechando las compras
De regreso a la escuela, planeamos Jjugar a hacer
compras en el aula, para esto teniamos ya lo mas impor-
tante:
Los nifios, las mercancias, los precios, una béscula

con sus pesas y un fiel que consiguid el maestro.
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Estableciendo acuerdos:

Dos equipos ocuparin el papel de comerciantes y tres
equipos serdn los compradores; después de un rato cambiare
mos posiciones.

Acomodemos la fruta sobre los mesabancos y anotemos

su precio en pequenos cartoncillos.
Tabla de precios:

Ciento de tostadas $5,000 Un kilogramo de cebollas $2,000

Un cuarto de kilo- Dos kilogramos de repollo 2,000
gramo de chiles 1,250 Un kilogramo y medio de -

Medio kilogramo de CremMa.aeeese O S a0 oo d16,000
limonesS..eeeeaee.. 2,000 1 kilogramo de jicama.... 2,000
3 kilogramos de na 4 kilogramos de pepinos.. 3,200
ranjaS.ccecocecoaa . 4,200 40 bililloS.eeeocoosnsa .. 12,000
2 paquetes de galle 2 latas leche condensada 3,800
(G I e M 2,000 2 kilogramos y medio de

Medio kilogramo de mandarinaS..ee... B 50000 0mdp 150
chile en polvo.... 9,000 Kilogramo y medio de pla-

LANOSeeeeeecaccncenn eeeesl, 950
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situaciones de

El dinero que se utilizé para 1las

aprendizaje fue de baja denominacidn en material prefabrica-

do y en real solamente las monedas de $100 y $50.

A medida que los nifios han estado jugando, han apren-

dido junto con el maestro a acomodar 1la béscula para pesar

Los nifios han descubierto que las

distintas cantidades.

pesas tienen distinto volumen.

0

\
-
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L
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2 pesas de medio kilogramo

es igual a un kilogramo.

% 4 pesas de un cuarto de
é kilogramo es igual a un
kilogramo.

2 pesas de un cuarto de
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kilogramo es igual a medio

kilogramo.
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La palabra kilogramo la utilizaremos como Kkg. Tam-
bién el valor de las pesas podemos representarlo de 1la

Siguiente manera:

8
o~
; b 1 kg. es igual a 1 (un entero)
i f
i
i I
\ :
:uy-“.w:‘l
K’ﬁ_ A . 1 .
) \ medio kg. es igual a = (un medio)
- | 2
|-; E
3 :
- L
R
7 : 1
R Un cuarto de kg. es igual a i (un cuarto)
i A\
F i P S - Ty
| S T 4 O . R
~ oy ; ) 2 kilogramos + $ i — kilogramo es --
jt § I 3 i 2 igual a 2 + 1
\ f ) \ 3
£ .
PSS S

Los nifios han descubierto también que si pesamos
juntos en un extremo del fiel el kg. de jicamas y del otro
lado el kg. de cebollas, se establece un balance pues el
peso de las jicamas y el de las cebollas és el mismo.

Resolvamos situaciones problematicas. Regresemos
a la pagina de precios.

Lorenza fue al mercado y comprd 1 kg. de naranjas, -~-
% kg. de cebollas, % kg. de crema, % de kg. de chile en pol-
voy 1 + L kg. de mandarinas. (Cuanto gastd en total Loren-

2

za? $
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El planteamiento nos serviréd para que el nifio ponga a
funcionar sus estructuras mentales, el papel que juegan
en este sentido las representaciones activas, 1le permite
que vaya construyendo una nocidén méds sbélida porque esté
manipulando concretamente las situaciones y se estid for-
mando de ellas una representacidédn mental adecuada.

En la wvisita al mercado y en las representaciones
gue el nifio ha hecho en el aula, ha descubierto a través
de la intuicidn, la necesidad de manejar las fracciones
y la utilidad que tienen en la wvida diaria.

Entendamos 1o que es un entero.

Asi comprenderemos mas facilmente 1o que es una
fraccidn.

Haciendo uso de las representaciones activas: cada
uno de los alumnos 1llevaron dos naranjas a la clase; el
maestro llevard con qué partirlas para evitar accidentes.
Organicemos el trabajo en cuatro grandes equipos de tra-
bajo: estos equipos estaran integrados por un minimo de
sels alumnos, para facilitar las actividades que nos propo-
nemos realizar, nos ubicaremos en semicirculo en el inte-
rior del saldn de clase.

Resolvamos juntos situaciones problematicas, para
ello podremos hacer uso de las naranjas que hemos traido.

- Se tienen 12 naranjas que se quieren repartir
entre tres niflos, ;cudntas naranjas le toca a cada uno?

naranjas.




63.

En el equipo, formemos las 12 naranjas, ahora repar-
tamos el conjunto en tres partes iguales porque son tres
los nifios a quien se las vamos a repartir. Asi han quedado

los pequefios grupos que hemos formado cada uno de 1los equi-

pos.

SoloMieToptele
QDO 60/ 0C

- Tenemos siete naranjas que queremos repartir entre
doé nifios: ¢qué sucede?.

Los alumnos saben que necesitan partir una de 1las
siete naranjas para poder repartir en partes iguales.

A cada nifio le tocan naranjas + una mitad.

Las naranjas que hemos repartido podemos represen-—

tarlo de la manera siguiente:
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Ahora repartamos una naranja entre dos nifios. Parta-
mosla con cuidado. A cada nifio le corresponde g = o

Esto lo escribimos asi: .

3 1 Fa \-‘i “"“‘“ﬂ-‘w\ 5
e h“k. _ A
. Ny a
\ e TR
;' T J—
A
Lo que indican las fracciones: si tenemos un queso,
ese queso es igual al 1 entero. Lo repartiremos en dos

partes iguales porque dofia Lola sdélo quiere comprar una

de las mitades.

Dofia Lola sbélo quiere

5 queso.

1 es la parte que se tomd
2 son las partes en que -

se ha dividido el queso.

recibe el nombre de numerador
recibe el nombre de denominador



1
4

un cuarto

65.

S 3
5

tres guintos

Pero un entero no sbélo puede ser representado por

una naranja completa.

junto de cosas.

Un entero también puede ser un con-
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Por ejemplo, el total de gallinas que cria este

sefior forman un entero.

El total de jugadores de este equipo de fut-bol,

también forman un entero.

;Cuantas naranjas tiene tu equipo de trabajo?

-

E1l total de naranjas representa un entero.

¢Cudntas naranjas tiene en total el grupo?
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Esas naranjas forman un conjunto y ese conjunto
forma un entero. Pero, ¢qué sucede cuando queremos obte-
ner una fraccidén de un entero que estid formado por una
sola cosa y cuando esta formado por un conjunto de cosas?,
ayddanos a descubrirlo.

Cada equipo ponga una sola naranja en uno de 1o0s
mesabancos, queremos repartirla entre dos nifios, ;qué parte
o fraccidén 1le corresponde a cada uno? que también
se puede escribir como: :

Ahora tenemos un entero compuesto por un conjunto

de 14 naranjas que repartiremos entre dos nifios. Hagamoslo
en nuestro equipo de trabajo. A cada nifio le corres—-
ponden naranjas.

Es decir, a cada uno le correspondid % 0 la mitad del
total.

AyGdanos a completar lo que falta:

Este entero esta formado por Este conjunteo de jarros for-

élemento. man un entero.
El entero tiene elemeg

tos.
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Cada uno de los conjuntos que a continuacidén se te --
muestran, representan un entero. Sefilala debajo de cada -
uno de ellos la fraccidn que se ha tomado. Esta fraccién
aparece encerrada.

Podemos afirmar entonces que cada elemento repre-
senta una parte o fraccidén del total. Este entero esté
compuesto por seis pollitos. Cada uno de 1los pollitos
representa E parte del total, o sea, los 6 pollitos forman -

6

5 que es lo mismo que un entero.

Tenemos aqul un entero de 12 elementos cada uno de -

11 i 18 -
ellos representa 15 del total, o sea los 12 forman 15 O sea

|
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un entero.
¢Que parte del total representan los jabones?. Para
saberlo nos daremos cuenta que los jabones son tres, enton-
ces los encerramos, 1los 9 elementos que sobran también
los agrupamos en peqguefios grupos de tres. Hemos formado
pequefios grupos o sea, que el conjunto lo reparti-
mos en cuatro partes iguales y los jabones ocupan una cuarta
parte del total o sea, %.
Repartamos Enteros
Organicémos para el trabajo, podriamos formar un
semicirculo grande en el que todos estemos agrupados.
Ocuparemos las fichas de cada uno de nosotros hemos traido
a la clase y las hojas del cuaderno. Tomemos cada quien
una hoja de papel.
;Cudntos enteros tenemos? , ¢en cuantas partes
debo partir la hoja para tener medios? ________ partes.
Doblemos con cuidado 1la hoja, ahora a cortarla.
;Cuantas mitades obtuviste? .
Cada una de esas mitades recibe también el nombre
%, ¢cCuantos medios obtu
o

viste? . Dos medios también lo escribimos asiﬂg.

de un medio y se puede escribir asi

Trabajemos ahora con las fichas. Agrupemos en nues--
tro mesabanco un conjunto formado por ocho fichas, cada
ficha puede también representar un entero tomédndola en
cuenta por separado. 51 yo quiero una mitad del total:
sen cuantas partes iguales debo dividir el conjunto? en

partes iguales.
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¢(Cuéntas fichas quedaron juntas en cada mitad?
fichas. Esto quiere decir que % del conjunto esta formado -
por fichas. Pero, no s6lo en mitades podemos repar--—
tir los enteros, también en terceras partes, en cuartas par-
tes y en muchas mads. ¢En qué otras partes te gustaria que
repartiéramos? Hagémoslo juntos y anotemos en el cuaderno.

Resolviendo problemas: Dofia Nachita prepard un
sabroso pastel de cumpleafios para festejar a su esposo,

el sefior Donato. Todos quieren disfrutar del pastel y

se ha decidido repartirlo en partes iguales.
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(En cuantas partes iguales fue

partido el pastel? .

S5Si eran 4 pedazos iguales,

N

;qué  fraccidén 1le corresponde

a su hijo Victor?

- Dofla Cleofas estd en apuros, hizo seis panqués
y va a repartirlos entre tres de sus parientes, por eso
tendra que repartir en tres partes iguales. AyGdale a
Dofia Cleofas a solucionar su problema.

Encierra los panqués que le tocaron a cada uno.

(Cudntos le tocaron a Tofio? Qué fraccién del total

le tocd a Tofio?

- Félipe es pintor y tiene que terminar de pintar

esta pared.

¢,Qué fraccidén ha pintado hasta ahorita Felipe?
¢Qué fraccidén le queda por pintar a Felipe?
- Juan Manzanero tiene 12 manzanas. S5Si Juan va

a regalar dos manzanas. ;Qué parte del total .de manzanas
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regald anbtalo en fraccidn 1 Para facilitar la re-
solucidén el problema, encerremos las dos manzanas que -
regaldé y agrupemos también las demds en pequefios grupos
de dos para saber mas facilmente qué fraccidén represen-

tan esas dos manzanas del total.
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- En una escuela se compraron 24 escobas para hacer
el aseo de los salones de clase. Si la escuela tiene sels
salones.

;Cudntas escobas 1le tocaron a cada saldn
escobas. Las escobas que le correspondieron a un saldn,
qué fraccidén representan del total? parte. Encie-
rra con una linea las escobas que le tocaron a cada saldn

y asi te sera mas féacil.
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- Nueve nifios de la escuela, estdn entrenando para
el torneo de beisbol que ha organizado el municipio. Con
las actividades que ha organizado el equipo, se han compra-

do 18 pelotas que seran repartidas en partes iguales entre

0 &
= O
& L)
9

los nueve nirfios.

\

Encierra las pelotas que le tocaron a cada nifio.
¢Qué fraccidén del total de pelotas le corresponden

a tres ninos? parte.



VASE

APRENDAMOS DEL RELOJ
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Introduccién a la Ensefilanza de Fracciones que valen
lo mismo.

Materiales que ocuparemos para facilitar el apren-
dizaje: la representacién de un reloj mecanico construi-
do por 1los alumnos con un plato desechable, recortes de
niameros de un calendario, cartoncillo para las manecillas
¥y para sujetarlas, un trozo de corcho y un alfilerillo.
El reloj también puede ser comercial pues es econdmico.
El saber utilizarlo es uno de nuestros propdsitos, el otro
serd el aprovechar su dominio para ensefiar el contenido
propuesto. Para facilitar que los alumnos lo visualicen,
el maestro construiréd su propio reloj a un tamafio considera-
ble, ellos a la vez aprenderdn desde su mesabanco manejando
su propio reloj.

La actividad la organizaremos por equipo pues ésto
permite que si alguno de los alumnos no advierte la ubica-
cidén de las manecillas, pueda aprender al estar en contacto
con los demés.

Los alumnos ejercitardn con su maestro, después
de tanto ejercicio, sacaremos algunas conclusiones. Ayuda-
nos a completarlas.

Una vuelta completa del minutero sefiala que han
transcurrido 60 minutos, o sea una hora y una hora la re-
presentaremos como un entero. Si el minutero da dos vueltas
completas, quiere decir gque han pasado dos horas y esto

es igual a dos enteros.
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minutos.

hora es igual a

—|

minutos.

hora es igual a

—|<

minutos.

hora es igual a

minutos.

horas es igual a

minutos.

horas es igual a

|y

minutos.

hora es igual a

— |y
—

Representemos en el re--

las fracciones en el reloj

— |y

10
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Observemos que para representar 1, las dos manecillas
2
parten exactamente por la mitad al reloj. Practiquemos una
y otra vez con diferentes fracciones.

Ahora comparemos las fracciones en el reloj.

1 . . :
Observemos que 2 es igual a 15 minutos, entonces si -

sumamos 1 + 1 = 2 que es lo mismo que media hora.
4 4 4
= media hora = porque valen lo mismo es decir; —--

1
2

2
)

= media hora son fracciones equivalentes

Mo e
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Comparemos ahora 2 y 4
4 8
1 representan 7 minutos y medio
8
Sumemos las octavas partes.
l+l+1l+1= 4
8 8 8 8 8
4 = 30 minutos 2 = 30 minutos.
8 4
(cuatro octavos de hora) (dos cuartos de hora)
- 8 ’ =
4 \ :
; = |
/ ¢ R
/ ) L‘l
g _L |
|
i 0 _i
= 2 por ser fracciones
4




comparemos ahora 1

x
6
tendremos 1+

1
3

1
3 . 6
equivalentes.

= 10 minutos.

x
6 6

= 20 minutos.

= 2 porque tienen el mismo valor, osea

3

2
6

80.

Entonces si sumanos las dos sextas partes,

2
6

2
6

que es lo mismo que 20 minutos.

20 minutos.

e

son fracciones
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Con ayuda de tu reloj compara las siguientes fraccio--
nes, si las fracciones, tienen el mismo valor entonces se-
ran equivalentes y lo sefialaremos con el signo =, si no son -
equivalentes entonces lo indicaremos asi: £ ayQdanos a com

pletar la tabla.

i FRACCIONES |
1/2 - 2/4
1/5 | 2/10
2/3 1/4
2/6 1/2
1/8 3/4

El nino ya tiene la nocidn de cémo comparar dos frac--
ciones manipulando por si mismo un instrumento didactico, aho
ra necesita conocer un procedimiento matemitico que le permi-
ta inferir si dos fracciones son o no equivalentes.

Veamos si  1/4 = 2/8 1/4 i::>4::~ 2/8
Multipliquemos en forma cruzada 1 x 8 = 8 luego: 2 x 4 = 8

Si en la multiplicacidén de ambas fracciones has obteni

do ‘el mismo resultado, eso indica que el valor de ambas frac-

ciones es el mismo. Compruébalo con tu reloj.
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¢Qué pasd?

Ahora aylGdanos a comprobar si las fracciones que en--

seguida se te dan son o no equivalentes.

1 £ 2 2 4
3 5 6 12
1 x5 =5

2 X 3 =6

2 x 4 =8 5 # 8

No son fracciones equivalentes.

Pero, ¢qué sucederia si se te diera una fraccién

como 2 y te pidieramos que seflalaras una de sus muchas
6
fracciones equivalentes sin hacr uso de tu reloj? ¢cbémo

le harias?
Sigamos el proceso juntos: tenemos la fraccidn st
2

multiplicamos el numerador y el denominador por un mismo nu-

mero, la fraccidén obtenida serid equivalente a 1.
2

X 3 =
X 3

multiplicamos numerador x numerador y -

3
6

%]

denominador x denominador, compruébalo en tu reloj.
Cuando la fraccién se ha multiplicado por un mismo
nimero decimos que se ha amplificado. El ejemplo anterior

1l se amplificd x 3 y obtuvimos 3. Encuentra las fracciones

2 &

equivalentes amplificando por el nUmero que ta quieras.

S e el 4
3 2 6 5
6 2
2 7

ol
wl|co
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Pero, qué crees que suceda si en vez de multiplicar 1la

fraccidén la dividimos entre un mismo ntmero?

También tendremos su fraccidén equivalente y a esto

le llamaremos simplificacidn. 4 + 2 = 2 entonces hemos -
6 + 2 3
comprobado que 4 y 2 son equivalentes. ©No todas las fraccio

6 3

nes se pueden simplificar porque recuerda que numerador y de
nominador deben ser divididos entre un mismo nimero y a ve--

ces no es posible: 3 en el que el numerador y denominador
7
no pueden ser divisibles, entonces mejor buscaremos su frac-

cién equivalente amplificéndola. 3 x 6 = 18
7 6 42

Simplifica entre 3 las siguientes fracciones:

12+ 3 =4 15 =
6 3 2 3

20 - 30 -
a 10

1 S 6 =
2 3

(Qué pasd con la fraccidn %?

Resolvamos problemas:

La distancia que hay de Acaponeta a E1 Resbaldn,
Nayarit es de 8 kms.

Pepe y Juan van a correr sobre esta carretera.
Los dos han corrido con mucho &nimo. Pepe ha corrido %

del camino, mientras que Juan ha corrido 4 del camino.
8
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¢Cuéntos kildmetros recorrié Pepe?

iCuantos kildmetros recorrid Juan?
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Resolvamos problemas:
Dofia Rita va a hacer 3 vestidos que 1le encargaron,.

en uno ocupara 1 del corte de tela, en otro 1 y en el otro -
3 5

1s
4

¢En cudl corte gastd mas tela? indica la fraccidn:

Comparando fracciones de igual denominador.
Recuerda que en una fraccidén el denominador puede

ser cualquier numero menos el O.
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Comparando fracciones de igual numerador.

Juguemos con pasteles de lodo rectangulares. Podemos
organizar toda una panaderia fuera del aula? hoy hemos
decidido ensuciarnos las manos pero que esto nos sirva
para aprender algo nuevo.

Organicemos la actividad por equipo, sugerimos que
cada quien se agrupe con los compafieros que quieran traba-
jar, sélo que sea un minimo de 4 alumnos por equipo.

El trabajo consistiréd en elaborar pasteles de igual
tamafio y de forma rectangular. Los nifios han elaborado
sus pasteles, ahora los vamos a repartir en distintas frac-
ciones.

El primer pastel 1o repartiremos en 2 mitades.

El segundo pastel lo repartiremos en terceras partes.

El tercer pastel 1o repartiremos en cuartas par-
tes y

El cuarto pastel lo repartiremos en sextas partes.

Recordemos antes, las partes de una fraccién.
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pasteles y pongamos

Acomodemos en este orden los
un pequefio papel en cada una de las primeras de sus fraccio-

nes.

N =
e

Wl

L

todas las frac-
gran-

d=

¢Qué observas en los numeradores de
¢Cudl es la fraccidén més

ciones?
Con esto podemos comprobar que si comparamos fraccio-
tenga

serad mayor la que

de?

que 1
2

nes que -tienen igual numerador,
tenemos

mas pequefio el denominador.
1l es la fraccidén més grande. Asi

2

es mayor que 1 y esto lo podemos escribir también asi:

3

i o
2 3
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Aprovechemos los pasteles para comparar las siguientes
fracciones:

ordenalas de mayor a menor.

1 1
} = g =
8 6

N+
O~

Lgp
5

Repartamos todos nuestros pasteles en sextas partes y

tomemos del primero 1 parte, del segundo 2 partes, del [EEgElE]

6 6
ro 3, del cuarto 4 y anotemos su primer fraccién con papel -
6 6
pequefio.
1 il
6 6
2 L
6 6 e
. N T 7 .
5 5 oj:,
4 E T O D R B
6 6 ¢ v ¢

;Qué observas en los denominadores?

Cuando tengamos fracciones de igual denominador,

;Cuédl serd la mayor? c Ordena las siguientes

fracciones de mayor a menor:

S N
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Hagamos mas ejercicios estableciendo en grupo las
fracciones que haremos a los pasteles. Haz +tus propias
conclusiones en tu cuaderno para discutirlas en grupo.

Finalmente fraccionaremos solamente dos pasteles:
uno en terceras partes y otro en quintas partes.

De éste tomemos
2

A
3 8

Wl

Del otro tomemos
1

5

Gl

¢Tienen igual numerador? ¢Tienen 1igual denomi-
nador? .

;Cudl es la mayor de las fracciones? 0

Te es facil saberlo porque tenemos las fracciones
a la vista, pero si te plantearan estas mismas fracciones

para averiguar, cuil es la mayor sin hacer uso de 1los pas-

teles?

Entonces debemos construir un proceso, inténtalo
y discitelo con tus compafieros y maestro. Comparemos
2yl
3 5

Este es un caso especial y para comprobar cuil es
mayor, debemos buscarle a ambas fracciones un mismo denomi-

nador, ;cémo? amplificando las fracciones.
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Gl
wlw

Ahora ya tienen igual denominador,

mos que 10 es mayor que

rd

gin corresponda, haz los ejercicios en tu cuaderno.

4 6
7 3
8 4
6 5

dieron 3 de su botella por $4,000.

precios, asi es que fue

Dofia Chole fue a comprar cloro a la CONASUPO,

5

7
2

8
a

10 es equivalente a 2

3

3 es equivalente a 1

1

(6]

5

3 o0 sea 2 1
= % /5

wl &

]

prar la misma cantidad:

$4,000, el cloro 1llegd hasta 2

3

de la botella.

90.

entonces comproba-

Siguiendo el proceso anterior, contesta ‘:7 o 4:_ se

le

Decidié comparar 1los

a la tienda de Dofia Modesta a com- —



¢Dénde le dan

Entonces 2 es
3

Escribe <<: o ::>

mas cloro a Dofia Chole?

que 3
5

Wl
|

QL.
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Observaciones de la unidad de aprendizaje.

En la forma en que hemos abordado la ensefianza de
las fracciones, priorizamos el papel que ocupan 1las repre-—
sentaciones activas, esto ha permitido tener un mayor acer-
camiento entre las formas que el nifio utiliza para repre-
sentar mentalmente y las representaciones activas para
que contribuyan a la construccidn de 1las nociones de frac-
cién. La consolidacidén de nociones es 1lo qQue progresiva-
mente va construyendo el concepto. Las representaciones
activas permiten un mayor contacto con la realidad y aun
mas cuando se presentan situaciones probleméticas cotidia-
nas.

En contraste con nuestra postura, observamos que
el modelo propuesto en el 1libro de texto, parte de las
representaciones icdénicas y luego se presenta el conoci-
miento al nivel simbéblico.

Esto nos 1lleva a aseverar que si Bruner ha cons-—
truido su modelo activo-icénico-simbdlico atendiendo a
su teoria del desarrollo intelectual, el énfasis que se
da a las representaciones icénicas y simbdlica en el 1libro
de texto, no permite la construccidén del concepto de una
forma sélida que parta de la realidad.

El enfatizar las representaciones activas en cual-
quiera de los niveles intelectuales del sujeto, permite
a éste que tengan una aproximacidn mis cercana del concepto.

A continuacidén presentamos s6lo unos ejemplos de

la forma en que es presentado este contenido, en el 1li-
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bro de texto.
En el ejemplo uno se observa 1la clara tendencia
hacia el conductismo, se pretende que el nifio aprenda meca-
nicamente las partes que constituyen la fracciédn.
En el ejemplo dos, se presentan también modelos
de representacidén en los que se enfatizan las figuras con-

tinuas.
Evaluacidn del contenido de ensefianza.

Desde nuestro punto de vista, el término evaluacidn
"o lo asociamos a una calificacidén, a un numero que resul-
ta tan subjetivo como el propio criterio del maestro.
Tampoco respaldamos la idea de considerar a la eva-
luacién como la valoracidn exclusiva de resultados de apren-—
dizaje, dicha valoracidén no puede limitarse de esta manera,
su importancia reside en hacer un andlisis valorativo desde
el planteamiento de los objetivos que persigue el programa,
las estrategias metodoldgicas que el mismo maestro ha crea-
do al construir su propio programa’ guia siguiendo sdlo
un lineamiento general. La evaluacién debe abarcar por
ello no sélo al alumno como sujeto a quien suele hacerse
responsable del bajo, medio o nulo aprendizaje. La respon-
sabilidad es mis amplia y en ella estd implicita 1la fuerte
presencia del programa y del libro de texto en el que se
advierte la discrepancia del modelo de representacién de
los contenidos de ensefianza ante los sustentos tedricos

del curriculo y la presencia de maestro-alumno como elemen—
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tos imprescindibles de 1la practica docente. Los niveles
y parametros siempre van ligados al concepto de evaluacidn,
en estos términos es considerada como una medicidén de con-
ductas finales esperadas en el sujeto, estos cambios son
las evidencias que pretende encontrar el programa en el
planteamiento que hace a través de los objetivos conduc-
tuales.

En este planteamiento creemos, subyace el concepto
de aprendizaje en términos conductistas. Rechazamos esta
forma de conceptualizar la evaluacidn, creemos que ésta
exige una reconsideracidén en la que se tome en cuenta al
alumno y se permita que se autoevalle criticamente, que
el instrumento de evaluacidn no sea el decisivo.

Consideramos que las situaciones de - aprendizaje
a que se enfrenta el alumno es lo que evidencia si 1lo que
ha sido objeto de conocimiento ha sido aprendido, sera
€l mismo ante situaciones problemidticas quien palpe sus
alcances y limitantes. Esta valoracidén parecera totalmente
abstracta ante las convencionalidades tecnbcratas, pero
creemos que es la practica misma quien ante situaciones
pone en funcidén las estructuras del pensamiento del alumno
y le hace frente a ellas.

AGn con nuestras intenciones de cambio en el proceso
de evaluacidén, la precisidn como rasgo importante de 1la
matemdtica no permite respuestas aproximadas del alumno,
esto evidenciaria que no se tiene 1las nociones sdélidas

suficientes o también podria darse el caso en que hubiese
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respuestas equivalentes pues la matematica no tiene un
proceso uUnico en la resolucidén de situaciones, por esto

es flexible, el rigor 16gico de la matemética no es absolu-

£ Bje=zlo L
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RESULTADOS Y LIMITANTES

La puesta en practica del proyecto, brindd la oportu-
nidad de palpar mas directamente nuestras pretensiones, de -
advertir sus alcances y limitantes. La necesidad de hacer -
uso de las representaciones activas como puntd de partida -
en la ensefianza de las fracciones, fue la premisa princi
pal que motivd el replanteamiento del modelo de representa-
cién propuesto en el libro de texto.

Apoyamos dicho supuesto en la necesidad que hay de
considerar situaciones problematicas que se dan en la vida -
diaria; de esta manera el nifio encontraria un significado al
contenido de ensefianza. Las representaciones activas las -
planteamos como una necesidad, en la medida en que el nino -
maneje concretamente el objeto de conocimiento, en esa medi-
da tendri una representacidén mental mas adecuada que le con-
duzca a la construccidn de nociones que progresivamente con-
formaran el concepto de fraccidn.

Esto fué planteado en la estrategia de ensenanza en -
la unidad I del programa de quinto grado. En su desarrollo
advertimos el creciente interés del nifio al haber descubier-
to la utilidad de las fracciones en situaciones de aprendiza
je propuestas. En la forma de abordar su ensefianza, se ad--
quirieron nociones mas sblidas y amplias del concepto de en-
tero y de ahi desligamos la forma en que interpretariamos la
fraccibn.

Con ésto, los nifios ya no manejan la idea restringida
de considerarla como la toma de partes, el uso que los ninos

dieron a los instrumentos didicticos como pesas, bascula y -
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frutas, permitid construir nociones mis acertadas.

Las situaciones problemiticas planteadas y la represen-
tacidn que de ellas se hizo con dibujos adecuados, ayudd a que
el nino se motivara. Con la secuencia didactica, llegamos a -
la conclusidn que el nifio adquirid mayores elementos para en--
frentarse ante situaciones que reclaman la utilidad de las - -
fracciones comunes.

Es necesario también advertir que sorprendentemente en
algunos de los reactivos del cuestionario de evaluacidn, los -
ninos hicieron uso de los algoritmos de la suma para llegar a
una respuesta aln cuando el planteamiento no se los pidiera.

Ahora gque hemos sefialado los avances, también es nece-
sario las limitantes que influyeron en el proyecto. El fac--
tor econdmico fue decisivo para dar un buen principio, el he-
cho de no contar con los fondos econdmicos para el diagndstico
individual, nos llevd a retener por una semana la puesta en -
marcha del proyecto.

Finalmente queremos mencionar que las disposiciones -
oficiales de la SEP, limitaron en gran medida el desarrollo -

de nuestro trabajo, rompiendo con los planes temporales.



CONCLUSIONES

Iniciar en 1la actualidad una etapa de modernidad
de la educacién, implica necesariamente la revisién de
politicas educativas, de programas y libros de texto vy
la participacidén sin duda alguna, del maestro, quien sea
capaz de analizar su préactica y esté en la posicidén de
dar lo mejor de si mismo para reconcepturalizarla.

Los bajos niveles de aprendizaje con que egresa
el alumno de la escuela primaria, reclama, la revisidn
inmediata de programas y libros de texto. Estamos conscien-
tes del valor que guardan los sustentos tedricos del pro-
grama pero también estamos conscientes de sus contradic-
ciones. En el analisis del programa, del 1libro de texto
y en la puesta en practica del proyecto concluimos que:

i.- En la psicologia del aprendizaje que subyace
en el programa, estd presente la perspectiva constructivis-
ta de la teoria psicogenética; sus contradicciones emergen
inicialmente en la forma de plantear los objetivos en 1los
que esté& una clara tendencia conductista.

2.—- E1 modelo de representacidén que utiliza el 1libro
de texto para la ensefianza de las fracciones, ha creado
en maestro y alumno, la adquisicién de nociones débiles
que falsamente van construyendo el concepto de fraccidn.
Las representaciones activas, deben ser consideradas como
el punto de partida en su enseflanza, ya que son necesarias
para que el ninho pueda manejar concretamente el objeto

de conocimiento y se haga una representacidédn mental que
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propicie 1la estructuracién de nociones que en conjunto
constituirédn el concepto.

3.- Las representaciones en el 1libro de texto,
deben considerar situaciones problematicas de la vida real,
ésto permitird al alumno, encontrar un significado al cono-
cimiento matemidtico cuando descubre su aplicaciédn. Las
situaciones problema contribuyen a poner en funcidén las
estructuras del pensamiento y en sus intentos de dar una
respuesta, el alumno evidencia las nociones que maneja.

4,—- E1 replantear el modelo de representacién del
libro de texto, considerando las representaciones activas
facilitard, en concordancia con Bruner, que el nifio conozca
progresivamente este conocimiento al nivel de las repre-
sentaciones icdbénicas y finalmente constituirlo convencional-
mente en el lenguaje matemdtico universal a través de las
representaciones simbdlicas.

5.- Consideramos, sin embargo, que pese a nuestro
intento de brindar alternativas a la educacidn en el aspec-
to del modelo a utilizar en la enseflanza de las fracciones,
podemos aseverar que existe la fuerte necesidad de replan-
tear el modelo y damos nuestras justificaciones, pero la
presente investigacién quedara abierta para quienes se
interesen en su problemética, que es fuertemente la proble-
matica del niﬁo y maestro del quinto grado, intenten brin-
dar perspectivas que puedan aplicar no sbélo en nuestro
grupo sino que su proyeccién aspire a cubrir las necesidades

presentes en el quinto grado a nivel nacional.
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E1 maestro debe ser el primero en interesarse en
gl cambio pero las politicas educativas no deben permane-
cer ajenas a éste, deben estar conscientes de la necesi-
dad inmediata que exige la revisién de planes y programas
y replantear con mejores argumentos y soluciones y no adop-
tar, politicas educativas ajenas a las necesidades que

vive nuestro pais.



BIBLIOGRAFIA

BARONE Luis. El mundo de las matemiticas. Ed. Clasa.,

Vol. 1 Barcelona Espafia.

CINVESTAYV. Psicologia del aprendizaje Yy enseflanza de las

matemdticas. IPN México, D.F. 1987. Pag. 480

FERH Howard. Teoria del aprendizaje relacionados con el

campo de las matemdticas en corrientes pedagdgicas. México,

U.P.N. 1985. Péags. 120-148.

GONZALEZ, Jaimes Lorenzo. Analisis de estrategias de ense-

flanza de las fracciones en el nivel béasico del S.E.N.

IPN. México, D.F. 1985, Pag. 280

PALACIOS, Jesus. La cuestidén escolar: criticas y alter-
nativas. Barcelona, Espafia Laia 1979. Pag. 668.
PASILLA, Sanchez Virginia. Un estudio empirico sobre las

dificultades en la adquisicidén de los conceptos sobre frac-

ciones. CINVESTAV. IPN. México, D.F. 1987. P&g. 190.

PIAGET, Jean. Como un nifio forma conceptos matematicos.

Mecanograma.

PLANCHART, Orlando Evaristo. Estudio experimental e inter-

pretativo sobre la ensefianza de las fracciones. CINVESTAV.

IPN. México 1987. Pag. 230

SEP. Libro del maestro de gquinto grado. México 1983. -

PAg. 345



102.

SEP. Libro del alumno de matemdticas quinto grado. México

1974, Pag. 225.

SEP-UPN. Desarrollo del nifio y aprendizaje escolar. Ajusco

México 1986. Pag. 438

SEP-UPN. Teorias del aprendizaje. Ajusco México 1986,

P4g. 450.



GLOSARIO

APRENDIZAJE.

Lo conceptualizamos como un proceso dialéctico en
el que las estructuras mentales vigentes se ven reemplazadas
por nuevas provocando un desequilibrio, aunque el apren-
dizaje no tiene un limite, si podemos afirmar que llega
un determinado momento en que el sujeto ha madurado sufi-
ciente y sus ideas se equilibran. Esta accidén permite
advertir la filosofia que cada individuo interpreta del

mundo de los conceptos.

PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE.

Son los estudios que desde el punto de vista psicold-
gico tratan de explicar cémo es que el sujeto construye
el objeto de conocimiento.

Unas perspectivas sostienen el término apropiacidn
del conocimiento con la influencia directa del medio sobre
el individuo, otras sin embargo; argumentan que es la mutua
interaccién de ambas la que propicia su construccidén y

que a la vez esta en constante movimiento.

ESTRUCTURA COGNITIVA

La entendemos como el conjunto de conocimientos
que posee un sujeto. Estos conocimientos estdn en constan-
tes ajustes es decir, el conocimiento no puede considerarse

como algo terminado.



MODELOS DE PRESENTACION.

Son las formas que utiliza determinada teoria psico-
l6gica para presentar el objeto de conocimiento con fines
de instruccién. La forma de representarlo dependerid nece-
sariamente de la epistemologia presente. E1 modelo de
representacién propuesto en nuestra estrategia es el' de
Bruner quien atiende a una teoria del desarrollo del pensa-
miento es decir; la representacidén grafica debe guardar
relacidén con las formas de representacién mental que utiliza
el sujeto en la construccién del objeto de conocimiento.
En base a ésto, los contenidos matemdticos deben presentar-

se en su ensefanza de la siguiente forma:

FASE ACTIVA.

Esta fase permite al sujeto apropiarse del objetivo
de conocimiento estando en contacto directo con él1, manipu-
lando concretamente los objetos al igual que las situacio-
nes del aprendizaje.

La fase activa debe considerarse como vital en las
actividades de aprendizaje, pues permite a todos los sujetos
sin importar su nivel intelectual, que éste tenga un mayor

acercamiento del objeto de conocimiento con la realidad.

FASE ICONICA.

Es una forma de representacién que debe ser con
secuencia de la anterior, es decir; una vez que el sujeto
ha tenido la oportunidad de manejar situaciones de aprendi-

zaje concretamente, éstas pueden ser representadas grafica-
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mente.

FASE SIMBOLICA.

Esta es la Gltima fase a que debe aspirar la forma
de representar los conceptos matematicos.

Llegar a la convencionalidad universal del 1lenguaje
matematico. El dominio de esta fase sera la fuente de
creacidén de nuevos conocimientos. Las tres fases conforma-
rdn un ciclo dialéctico, el conocimiento no puede permanecer

estatico.

NOCION.
Es la conformacidén de ideas que un sujeto va cons-—
truyendo de determinado objeto de conocimiento dependiendo

de la forma en que éste le es representado.

PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA.

Esta perspectiva forma parte de la teoria psicogené-
tica y sustenta que el conocimiento se construye a través
de la mutua interaccidn sujeto objeto. Al ponerse el sujeto
en contacto con el medio, éste influye en las estructuras
del pensamiento, en su asimilacidn estas estructuras se
ponen en funcién acomodando internamente 1la informacién,

reforzandola o rechazandola.

SITUACIONES DE APRENDIZAJE.
Son circunstancias cotidianas que permiten al sujeto
construir un aprendizaje a través de la practica misma,

al enfrentarse directamente a ellas, el vivir las problema-
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ticas y penetrarse en busca de soluciones. La creacibn
de situaciones de aprendizaje en el aula es de gran impor-
tancia pues permite al alumno acercarse a la construccidn
del objeto de conocimiento.

En las matematicas su incidencia debe ser grande
pues los contenidos matematicos deben demostrarse en 1lo

mayor posible que éstos tienen su génesis de la realidad.



