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PLANTEAMIENTO
L?s innegable la importancia de 1a matematica en la vida del hombre, podpria -
decirse que no hay actividad humana en ia que no 3€ encuentre la aplicacidn de --
conocimientos mateméticog;l

Gran parte de los avances tecnoldgicos estén basados en los fundamentos de
ia matematica, asi como también en todas las demas areas del conocimiento humano
estan vinculadas con la matemética que es de gran importancia para alguna de sus
interpretaciones.

"Al estudic de esta ciencia se le considera que favorece el desarrollo inte-
lectual v mental del ser humane al mejorar su habilidad, asi como discriminar los
elementos que la conforman, estableciendo leyes. ordenando ¥ clasificando median-—
re la abstraccidn, la generalizacidn v la sistematizacidén que el alummo va desa-—-—

rrollando através de su educacidn”.

"Se pretende gue el alumno de primarias descubra que la matematicas le pro-——
porciona una formacién intelectual, que le permita facilitar la adaptacion de lo
~onocido a situacicnes nuevas y practicas de su vida" (Libro del Maestro, Pag .59
1985 S.E.P.)

Léin embargo la aplicacion de ciertas areas de aprendizaje en matematica - -
presenta serias dificultades tanto en su enseflanza como en su aplicacidn de la ——
vida diaria.

s necesaric se generen nuevas consideraciones en base & la Pedagogia y la -
Pgicologia, asi como también la realidad que se vive dentro del saldén de clases -
donde los objetivos tengan wa logica v una constancia en su enseflanza también —
una aplicabilidad a la vida diaria gue le permita al nifio apropiarse de este tipo

de rconocimientos.

Asi pues pretendiendo hacer un analisis y propiciar la tpansformacién de los



contenidos de la matematica a nivel programa general se rresenta el presente tra-
bhajo titulado:
" LA ENSERANZA DE FRACCIONES Y SUS OPERACIONES EN LA

EDUCACION PRIMARIA,PROPUESTA DE TRABAJO .

y e ol i S

\mEn JUSTIFICACION
«f) {

‘Continuamente he cbservado que la mayoria de los nifios muestran problemas en
&) manejo de fraccicnes asl como éen el manejo de las mismas en operaciones mas --

omplicadaa;

El contenido de estos objetivos tan ambiguos podria provocar que el maestro
jes pierda interés y no logre poner mucho 3nfasis en la facilitacién de este tipo
de ensefianzas, posiblemente convencido por la falta de u ilidad v de habilidad en
el manejo de este tema que &1 tiene.

?ﬁ} alumno por su parte no demuestra que eaté relacionando este nuevo conoci-
miento con au realidad y su vida a veces interpretando las operaciones y ias - —-
fracciones de una manera mecadnica, gque quizéds por el poco 0O casi nulo uso que da
a estos numeros en su vida diaria es por lo que creo que este conocimiento no — -
ilega a ser significativgtj

Haciendo una revisidén de los planes de estudio desde =l primer aflo hasta el
sexto : noto que inicialmente el alumo de primero y segunac respectlvamente - -

se relaciona con el objeto de conocimiento en mencion haciendo identificaciones
v aigunas operaciones elementales jue no muestran dificultad. Al ocbservarse 10s -

cojetivos propuestos para £l tercer afic donde estd el inicio del problema, va - -

cue =n este grado es en el que el alumno adauiriréa la habilidad de sumar ¥ regtar

+

racciones, convertir fracciones a enteros, el conocimiento de diferentes - - - -

fracciones con denominadeores menores de diesz, el establecimiento de relaciones de



algunas fracciones con nimeros naturales, expresion de nimeros mixtos y equiva—-—
lencias de fracciones, tratando de relacionarlos con su entorno. En el cuarto - -
grado se establecen relaciones de orden, suma de fracciones con diferente denomi-
nador v la conversion de fracciones eguivalentes, estableciendo relaciones entre
fracciones comunes ¥ decimales, manejo de fracciones mixtas aplicado todo é€sto a
las medidas de pesoc ¥ de volimen. En el quinto afic se manejan los conceptos antes
mencionados asi como la ensefianza del algoritmo de la multiplicacidén ¥ la divi—
si6n de fracciones, también la propiedad del inverso multiplicativo en la divi-——
316n de fracclones apiicados a problemas practicos. En el sexto afio es una apli-—
cacidn en forma integrada de los métodos aritméticos més adecuados para resolver
distinto tipo de problema de su “realidad”.

Como se puede observar la mayor carga de contenido de snsefianza de este tipo
de rimeros esté en el tercer afio va que el ~contenido de los grados subsecuentes —
es minima v de reafirmacidn de algunes conocimientos.

Con este tipo de reflexiones no trato de negar una realidad que estd pre———-—
sente ni de deshechar por completo o tratar de fundamentar una prcpuesta para de~
saparecer este tipo de conocimientos; 3ino que nuestra planeacién de trabajo no -
la hagamos parecer tan ambiciosa mucho menos repetitiva de conocimientos tan fal-
tos de aplicacién préactica para el sujeto que no manejaréd sino unicamente los as-
vectos fundamentales del mismo ¥ asi que nuestros alumnos adquieran una habilidad

en una forma més elemental ¥ moderada.

OBJETIVOS
Objetivo General: Analizar el plan de educacidn en el area de Matematicas -—
especificamente en la ensefianza de fracciones y sus operaciones en 1los seis gra——

dos de educacidn primaria, aplicando los objetivos de los mismos a una realidad y



proponer una aplicabilidad en s vida diaria.

Objetivos Particulares:

1.0 Conceptualizar la realidad en la que se inscribe el proceso de enseftanza

1

A

aprendizaje.

Conceptuélizar a los sujetos del proceso ensefianza aprendizaje ¥y la for-
ma como Se construye el conocimiento.

Especificar el "desfase" que existe entre el contenido del programa ¥ ——
las actividades propuestas por el mismo.

Demostrar la falta de practicidad que tienen los contenidos de los Pro——
gramas y la falta de aplicacidn de los mismos en la vida diaria del su—-
jeto que adquiere 2] conocimiento.

Proponer una nueva perspectiva para la ensefianza de las fracciones vy sus

operaciones en los seis grados de educacion primaria.

Crear una actitud critica aplicable en la ensefianza de estas actividades



[AS FRACCIONES Y 5US IMPLICACIONES SOCIALES
LA PSICOLOGIA EVOLUTIVA DE PIAGET

EL, PROCESO ENSERANZA APRENDIZAJE

A) LOS SUJETOS

B) LA RELACION MAESTRO ALUMNO

C) EL PAPEL DEL MAESTRO

%1, APRENDIZAJE

TEORIA DE APRENDIZAJE

LOS NUMEROS RACIONALES

PLANEACION DE LA EDUCACION

METAS EDUCATIVAS

ANALISIS DEL CONTENIDO DEL PROGRAMA DE EDUCACION

PRIMARIA EN EL AREA DE MATEMATICA Y PROPUESTAS DE
TRABAJO. '



En la perspectiva del disefio de una propuesta pedagdgica para la enseflanza -
de las fracciones y sus operaciones, es indispensable comprender claramente la —-
estrecha relacidn que existe entre el proceso ensefianza aprendizaje y el conteni-
do de los planes de educacidn primaria.

Conocer el papel que juega el conocimiento de las fracciones y sus operacio-
nes en la comprensién del contexto de la vida practica y social en que ocurre el
proceso educativo resulta de transcendental importancia para el disefio de una - -
propuesta 3i se considera lo social no s3dlo como contenido sino como el contexto
en el cual se desarrolla la practica docente.

Porque hablar de las fracciones y sus operaciones no se refiere al conjunto
de diciplinas sino a los fendmenos y Procesos que constituyen la realidad, que si
bien se expresan dentro de las matematicas no se restringen a ellas y van mas - -

alld de su concrecién formal en wun discurso egpecifico.

TAS FRACCIONES Y SUS IMPLICACIONES SOCIALES.

Con gran frecuencia hemos observado los objetivos del programa de matemati-—-—
cas en el apartado de fracciones y notamos que el plantear este tipo de cbjetivos
a los alumnos dificulta el conocimiento, en la mayoria de los casos cuando se fa-
~11itdé la habillidad de identificar las fracciones como partes de un entero 0 - -
elementos de un conjunto fue facil para el nific lograr estructurar un conoci- - -
cimiento nuevo.

Pero la dificultad de aprendizaje esta al hacer operaciones con este tipo de
nimeros, pues es bien sabido por todos y cada uno de nosotros que se da una rela-
cién practica entre esta teoria del conocimiento y las operaciones fundamentales
con los nimeros racionales y la vida diaria: dos manzanas + dos peras + tres pi-—-

flas da igual a siete frutas, pero la dificultad se presenta al relacionar el ni——



%o partes o elementos de un entero con las operaciones fundamentales vy la vida —-
practica, pues e€s conocido por nosotros Como educadores que las fracciones care——
cen de un uso practico en la vida cotidiana son muy pocas O si no algunas las - -
fracciones gque 3¢ usan con regularidad en el desarrollo de la vida actual y eco——
némica del pais.

En la actualidad va no compramos 3/4 de kilo de carne o 1/4 de kilo de fri——
jol, mucho menos 1/3 de kilo de agiicar, comunmente pedimos qué tanto es lo menos
que se nos puede vender O el equivalente a lo que traemos en el bolsillo que no -
es gran cosaj; porque hasta nuestro sistema econdmico no nos permite el manejo de
moneda fraccionaria que poco a poco ha ido desapareciendo: 1/100, 5/100, 10/100,
20/100, 59/160, 1.00, 10.00, 20.00..... v hasta eso esta en contra de la enseflan—
za de las fracclones, para qué decirle al nific que un “centavo” es la centésima -
parte de un peso 3i ya no ve este tipo de fraccidnes mucho menos conocerd la mo—-
neda; he agui una muestra de la falta de practica de las fracciones en nuestra —-
vida econdmica; y que 381 hay falta de uso en el constante cambic hacia ios avan—-—
rces tecnolégices nos han demostrado que en las mediciones del tiempo son muy poco
usadas las fracciones pues casi nadie usa expresiones cotidianas como: hace falta
1/4 para la hora, O que ha pasado 1/4 de la hora. Los avances tecnologicos han ——
desplazado este tipo de mediciones, pues los relojes digitales nos dan la hora -—-
exacta hasta con fracciones de segqundo, otro aspecto en el que se ha perdido el -
ugo de las fracciones es en el 3istema de medicidn pues en una gran mayoria de —-—
jos casos se ha observado que no venden menos de 1/4 de un material, 1lldmese tela
alambre, hilo u otro tipo de material medible; no se diga el poco uso que se le -
da a las fracciones en las medidas de capacidad.

En mucho de los casos las medidas ya estan establecidas en sus fracciones, -

que en la mayoria son 1/2 yv 1/4 por ser las mas usadas.



Con este analisis no propongo que desaparezcan del programa de educacidn la
identificacién de las fracciones, 5ino que 1 alumno COnozcta y pueda dividir comoc
minimo en 10 partes un entero, pero no con esto que haga todo tipo de operaciones
fundamentales, sino gue el alumno pueda sumar, restar, dividir y multiplicar - —-
fracciones de 1/2 v 1/4 para que pueda lograr habilidad en el manejo de este tipo

de operacicnes y sacar equivalencias. ) -

PSICOLOGIA EVOLUTIVA DE PIAGET.

Piaget es ante todo un epistemdlogo, le interesa fundamentalmente el estudlo
de la génesis, mecanismos y Procesos del conocimiento. Cuando &l se pregunta como
es que un nific pasa de un estadio menor a otro mayor, desemboca en la psicclogia
del desarrollo, pués su intento de explicacidn lo lleva a estudiar el caminoc que
sigue un sujeto, desde el momento de su nacimiento, para construir y extructurar
las sefies de conocimientos que va formando de su mundo. Se establece que el ser
humano no nace con el conocimiento ya dado, sino que lo va elaborande a partir ——
de los intercambios que surgen entre &1 (sujeto que conoce) V¥ el mundo (objeto de
conocimiento)}, pués ain en los niveles mas elementales, dicho conccimiento no es
una copia pasiva y estatica de la realidad existente, sino que implica siempre ——
mna realidad creativa y transformadora por parte del sujeto.

Esto Gltimo reviste particular importancia en el campo docente, puesto que -
el conocimiento que tenga el maestro de los postulados de esta teoria (y de otras
mas), le permitiran comprender el proceso de aprendizaje ¥ fundamentarlo sobre la
base del desarrolle psicoldgico de sus alumnos, apoyando, de manera natural, el -
ramino seguido por el razonamiento del nifio v ofreciéndole elementos que enpi——-
quezcan su pensamiento.

Ta teoria de Jean Piaget ofrece una perspectiva caracterizada por tres as—-

pectos fundamentales; a) Bioldgico, ) interaccionistas, c) cognosgitivo.



Ouiere decir que el ser humano, cuando nace, cuenta ya con una estructura - -
biolégica organizada ¥y funcional. que al entar en contacto con el medio le permi-—-—
tira reaccionar ante las acciones {estimulos) que €sta le brinde, vy de esta mane—-—
ra v en forma progresiva, construird su conocimiento del mundo.

E1 desarrollo surge entonces como una proceso continuo de cambios secuencia-
les acumulativos e integrados. que permite al individuo el conocimiento general -
de su mundo, por ende la estructuracidn de su personalidad.

E]l desarrollo se manifiesta por la participacidn coordinada de 4 factores ——
principales:

a) BIOLOGICO: La confrontacién y estructura biolégica con que cuenta el sujeto, -
particularmente el gistema nervioso.

b) EXPERIENCIA: Como el conjunto de acciones con y sobre los objetos.

c) APRENDIZAJE Y TRANSMISIONES: Estimulaciones peovenientes del contexto social.

d) EQUILIBRIO: Aquél que le dara intencionalidad a los cambios y que organiza la
participacién de loa demads elementos.

La inteligencia se plantea como un proceso de adaptacién, cuya funcidn prin-
cipal consiste en estructurar el universo del conocimiento en un todo organizado
y coherente. Para que la adaptacidn del sujeto sea dindmica es necesario hacer --—
referencia a procesos dialécticos entre el individuo y su ambiente. La dialéctica
implica un juego de fuerzas ¥y movimientos que por sus constantes cambios, resul--
tan opuestos, pero complementarios, llevando a etapas de crisis en las que las -
transformaciones se hacen mas evidentes.

Dentro del desarrollo intelectual ( o también llamado cognoscitivo ) encon—-
tramos dos procesos basicos gque son simultaneos, al igual que opuestos y comple——
mentarios asimilacién y acomodacidn.

La asimilacidén consiste en la incorporacidén, por parte del sujeto, de la —-
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informacidén que recibe de su entorne, a los esquémas que va posee ( estoa esqué-—
mas en un primer momento son bioldgicos y deapués intelectuales ). La asimilacidn
se centra en aquello que es esencial para tode conocimiento, lo comiin, semejante
v por lo tanto generalizable de una situacion a otra.

Para que un sujeto pueda conocer necesita siempre de estructuras asimilado—-
ras que le permitan darle significado a lo que percibe o va aprender. -Estos es—
quemas de asimilacién se constituyen en virtud de las exigencias que plantea la
accién y son dindmicas y cambiantes.

Para que un nific pueda conocer o aprender algo nuevo, éste algo debe tener -
alguna semejanza y debe partir de que tiene alguna semejanza que ya sabe ¢ conoce;
para poder relacionarlo con algo nuevo.

El proceso de acomodacion se complementa con el de la asimilacion,eata es la
la basqueda activa de formas nuevas de comportamiento, cuando los esquémas yd ——=
existentes no responden a las exigencias planteadas en el ambiente; la asimilacion
es la respuesta que da el sujeto a las presiones del medio, es el proceso de modi-
ficar los esquemas existentes, para resolver los problemas planteados por la nuevas
experiencias. La acomodacién se va a centrar en lo que es nuevo, diferente y parti-
cular.

31 se ha establecido previamente que el conocimiento no es una copia rasiva
y estatica de la realidad, sino el proceso de operar sobre ella y transformarla,
con el fin de comprenderla y adaptarla dinamicamente; las acciones que el sujeto
aplicard todo ello, no se dan al azar, ni en forma desorganizada, 3ino que se re
piten de manera semejante a situaciones comparables. Piaget llama “esquemas” a —-
esta secuencia bien definida de acciones: "llamaremos esquemas de acciones a lo -
que en una accidén, es de tal manera transponible, o dicho de otra manera lo que -

hay de comin en las diversas repeticiones o aplicaciones de la misma accidén” - —-

11



Piagat 1973.

Los esquemas de accién desembocan en operaciones intelectuales.

AGn cuando anteriormente se ha dicho que el desarrollo es continuo y que si-
gue una secuencia regular, es necesario hablar de etapas, lo cual indica que - —-
géatas no sean estaticas, separadas o que haya saltos bruscos entre é€llas. Siempre
que se mencionen etapas o estadios de desarrollo en teoria de Piaget, es necesa—
rio considerar:

a) El1 orden de sucesidn de las conductas y etapas es constante, a(in cuando -
es posible sean aceleradas o retrazadas, en funcidén de algunos factores
(experiencia, medio, etc.) su presentacidén no se invierte. La etapa de o-
peraciones formales no se da antes que la de operaciones concretas.

b) Cada étapa es definida por una estructura de conjunto que caracteriza to-
das las conductas nuevas propias de éllas. Asi en la etapa preoperatoria
es una estructura caracteristica de la presentaciéon o funcidn semidtica y
en operaciones concretas, la reversibilidad.

¢) Las estructuras presentan un caradcter integrado, ya que es preparada por
la anterior vy ésta a su vez se convierte en integrante de la siguiente.

&Zﬁfﬂ,yﬂ”fi

PERIODO SENSORIOMOTRIZ.

La primera de laseéiapas del desarrollo, la sensoriomotora, [se inicia des——
pués de la crisis del nacimiento, la capacidad que tiene el nifioc de experimentar
algunos reflejos, la cual finaliza con la adaptacidn del lenguaje vy la manifes—-—
tacidén de las primeras conductas representativas.

En un principio se habldé de que el nifio iniciaba sus primeros contactos con
el mundo externo a partir de los reflejos, los cuales son mecanismos bioldgica——
mente determinados, que en 2l curso del desarrollo, son superados.ﬁ@;rante esta -

etapa son de especial importancia las acciones sensoriales y motoras a partir de

12



1as cuales se construirdn los primeros esquemas asimiladores del nifioc hasta lie--
gar a los actos de inteligencia préactica. lLas transformaciones observadas 3on ra-
pidas y de importancia relevanté:

”“\

XEgta etapa dura aproximadamente los dos primeros afios de la existencia (aun-
que recuérdese que los limites no son precisos e invariantes),ji; subdivide en ——
seis estadiogg‘J. Piaget escribe {Eé manera general puede decirse que durante ——-
los primeros meses de existencia, en tanto que la asimilacién permanece centrada
sobre la actividad organica del sujeto, el universo no presenta ni objetos perma-
nentes ni espacio objetivo, ni tiempo que relacione sobre si los acontecimientos
como tales ni casualidad exterior de las acciones propias. El otro extremo en el
momento de la inteligencia sensoriomotriz ha elaborado suficientemente el conoci-
miento, como para gque s5€ hagan posibles el lenguaje y la inteligencia reflexiva
del universo que est& al contrario, construido en una estructura a la vez subs———

tancial, casual y temporal” (Piaget 1970).

@2 PERIODO PREOPERATORIO.

Al finalizar el sexto estadio, con el surgimiento de la representacidn men—-
tal (aproximadamente al afio ¥ medio, dos afios), llegamos en forma natural a la —--
siguiente etapa preoperatoria, también 1lamada conceptual o de funcién semidtica.

[gﬁa vez que es posible la representacién mental surge la funcién semidtica -
que consiste 'en poder representar algo” (un significado, cualquier objeto, acon-
tecimiento, esquema concertual, etc.) por medio de un significante diferenciado -
v aque 36lo sirve para esa representacién: lenguaje, imagen mental, gesto simboli-
co, etclj(Piaget 1573).

El significante se refiere a aquéllo de que se vale el sujeto para represen-
tar algo, v el significado es aquéllo que realmente es.

Dentro de los significantes, es necesario diferenciar signo de simbolo.

13



Podemos desprender que el simbolo es aguella representacion de un objeto que
guarda semejanza con ol mismo objeto, mientras que el 3igno es lo contrario por -
10 tanto es arbitrario y convencional.

251 manejo de los signes v simbolos para llegar a 3us significados, se le --——
1lama funcién simbdlica o semidtica.

integrando la funcion semi6tica, encontramos las siguientes conductas de a—-
paricién mads O menos simulténeas:

[i-— Imitacion diferid§3 Llamada asi por gque consiste en imitar la ausencia -
del modelo, gracias a la evocacidn de acontecimientos u objetos ausentes..

?;— Juego simbdlico. Se caracteriza porque el nifio transforma la realidad en
sus representaciones. En un proceso de construccidn del conocimiento el nifio ze -
siente constantemente presionado para adaptarse a un mundo gque no conoce ni com——
prende del todo, de ahi gque sea necesario que &1 pueda encontrar un seclor rriva-
do de actividades, que nc le exija adaptarse, sino que por el contrario, pueda ——
ser 61 mismo quien transforme ¥ adapte esa realidad a 3us .deseos.

Este juego simbdlice tiene gran importancia, pues es un elemento que le ayu-

da a comprender y conocer 3su mundo (aspecto cognoscitivo) rero ademds, tiene una -

gran significacién afectiva.

i?l— El dibuj§7es importante por cuanto se le considera como intermedic entre
el juego simbdlico ¥ la imagen mental.zés a través de sus dibujos como se pueden
estudiar las representaciones en imagenes que €l nifo se va formando del mundo, -
que estd en proceso de conocer]

4.— La imagen mental. Es un sistema de simbolos resultado de la imitacién ——
interiorisada. Las imdgenes son en u principio estdticas, con dificultades para

reproducir movimientes o anticipaciones de transformaciones.

(9.~ El lenguaje. “considerado como un producto de construcciones y abstrac——
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ciones reflexivas a partir de coordinacicnes generales de la acciéﬁf7(Piaget - -
1971).

Ademés de ser constituyente de esta etapa, tiene especial significacidén ya -
que es una condicidn necesaria para que el desarrollo del pensamiento llegue al -
nivel de las operaciones ldgico formales.

‘Pentr6>d§)1as caracteristicas generales dejésta etap%} encontramos el pensa-

, cre
miento egocéntriggé o lo que es lo mismo, los sujetos explicaran y se reexplica—-
rén a si mismos, los fenomenos desde un punto de viata particular de cada uno, —-—
centrandose en un sélo aspecto o parte de la realidad, sin poder coordinarlo con
el punto de vista de otros.\
4. PERIODO DE OPERACIONES CONCRETAS.
ks

f@starerapancomprendé)a los nifios que por lo regular asisten a la escuela de
primaria (6 1/2 - 7 1/2 afios hasta los 11 6 12 afioa) "las limitaciones del pensa-
miento de la stapa anterior a través de las imagenes estiticas se superan progre-
sivamente, gracias a la coordinacién entre acciones y relaciones del nifio con ¥y —
sobre los objeteos, lo que conduce a una descentracién y reversibilidad, que ha --
dado en llamarse en pensamiento operativo, toda vez gque las acciones al represen-—
tarse mentalmente se interiorizan y organizan en sistemas de conjunto. En virtud
de ésto, los nifios ya no sOlo son capaces de formar imagenes de los objetos, sino
actuar sobre ellos mentalmente, transformar y crear sus propias representaciones,
siendo éllas dinamicas” (Lopez R. Flores-M. Guerrero R., 1978).

Como su nombre lo indica,}égntro de este periodo juegan un papel miy impor--—
tante las operaciones intelectuales, que son la3 acciones mas generales, repre——-

sentadas mentalmenté} é3to es, interiorizadas y reversibles, o sea aplicables - -

ranto en un sentido directo, como inverso, coordinadas en distemas de conjunto, -
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comunes por banto, a todos los sujetos de un mismo nivel mental.

Ezlando gse habla de acciones mas generales, se hace referencia a todas aque—-—
1las conductas que pueden aplicarse a una gran variedad de fendmenos particulares
que aungue distintos exteriormente, exigen un razonamiento semejante.

Se dice que estas acciones son interiorizadas porque tan sélo son pensamien—
to o representaciones mentales.

zﬁl niflo puede, en pensamiento actuar s0bre imagenes, transforméndola%} Tn el
ejemplo de comparacién de volumenes, la percepcidn actual de élio nos informa que
el nifio hace juicio de una igualdad de la cantidad de liquido, més aun, 51 &1 =ze
fija s6lo en la cantidad de liquido, puede llegar a un juicio errdneo, diciendo -
que el tubo mlds angosto tiene mas poraue el nivel del agua llega mas aito. El ni-
fio tiene que actuar en pensamiento, recurrir a representaciones anteriores, ya ——
que al principio establecié igualdad entre ellos.

Cuando se establece gque estas operaciones se caracterizan por su reversibi--
lidad, se parte de el hecho de que puede pasar de un estado A a un estado By — -
volver a la situacién A.

E}l plantear que se integran estructuras de conjunto nos referimos a que las
acciones, nuevas adquisiciones y avances de pensamiento se van incorporando unas
a otras, ain producir choques © contradicciones, sino que se integran ¥y ¢olple———
mentan en forma arménica ¥ equilibrada.

Antes de proceder a la descripcion de las operaciones gque integran esta eta-
pa es necesario hacer algunas consideraciones.

£l maestro a traves de las actividades para el aprendizaje escolar brindaréd
al alumno situaciones para la adquisicion de estas operaciones. Esto es 31 hemos
establecido que durante esta etapa 2]l nifioc va a interiorizar sus acciones nas ge-

nerales, para lograr un mejor conocimiento de su mundo, las situaciones de apren-
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dizaje deben oirecerle ios elementos. Es decir, tienen gque actuar gobre los obje-
tos no s6lo en forma fisica y directa, sino mental a efecto de descubrir las re—-
laciones que hay entre ellos y rebasen su percepcidon. El alumno debera enfrentar
el aprendizaje como situaciones problematicas que exijan poner £n marcha. lo que
ya sabe {asimilacion) ¥ modificarla (acomcdacidn) en funcidn de su pensamiento -
reflaxivo. El aprendizaje mas gque referirse a la conducta externa y claramente —-
observable, se enfocara hacia los procesos subyacentes, reflexivos o intelectua——
les vy no de simple asociacidn mecanica.

E?as operaciones intelectuales que se realizan seran siempre referidas al - -
mundo real, concreto e inmediato. Dentro de ellas encontramos las nociones de - -
conservacién, seriacion, inclusion numeroc, etc.

En el proceso de construccion de las nociones encontramos Tres niveles:
a) La no existencia de elia. b) un nivel intgrmediario de asociacién. c) la

integracion de élla para un aspecto a ia realidad.

. LA CONSERVACION.
;

Todo conocimiento por sencillo vy elemental aue sea, requiere siempre dael -
principio de conservacion. La primera y mas simple de las conservaciones se pre-——
senta al final de la etapa sensoriomotriz. con la nocidn de objeto permanente.

"En general,j}ﬁ conservacion se refiere a mantener wna cantida@}(peso, volu-
men, materia, etc.)f@omo totalidad independiente de las %ransformaciones aparen——
tes surgidas, ésto es, despugs de transformar un estado A en uno B, dejando inva-
riantemente la cantidad se puede afirmar que ésta se ha conservado, pues la — - -
transformacién fue solo a nivel perceptivo; el juicic de la igualdad surje enton-
ces como producto de un rasonamiento 1égico, puesto que la percepclon por 31 sola
"

no puede formar al nifio”; {Guerrero R. Vargas, .1979).
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Los tres niveles que se plantean para su construccidn vy elaboracidn son:
1.- No conservacién: El nifio considera que a una transformacién perceptiva co-——-—
rresponde una alteracidon en cantidad;
2 - Intermediario: Se supcne que 1a conservacion se da para ciertas transforma—-
ciones v se niega para otras.
3 - Conservacidn: Se afirma esata etapa para todas las transformaciones dentro de
este dominio. Se utilizan generalmente estos argumentos;

a) Identidad: Es lo mismo porque no se ha agregado ni quitado nada.:

b) Reversibilidad: Es 1o mismo. porque se€ puede regresar a la situacidn ini-

cial, ésto anterior a la transformacion

¢) Compensacién: Lo que gana en una dimension lo pierde en la otra.

fH,CLASIFICACION-

Asi como dijimos que las raices de la conservacion se encontraban en la no——
cién de objeto permanente, las de 1a clasificacién o inclusidn aze hallan en las -
conductas de poner juntos los objeto3 que Se parecen, encontradas en la senso———-
reomotriz.

La operacion de clasificacién[?e refiere al encajamiento de las partes en un
todo, o viceversa, la extraccion de esas partes en funcién del todo. Los niveles
gque se observan para otra nocidén son:

1.- Colecciones figurales: El nifio agrupa elementos en funcion de cualquier pare-
cido real o supuesto, por ejemplo: zapato ¥y calcetines, o figuras geométricas por
color, forma, tamafio, etc.

2 - Colecciones no figurativas: Se conatituyen pequefios conjuntos de objetos pa—
recidos, sin poder manejar el todo v las partes: por ejemplo: ante la coleccidn 3

manzanas y 3 naranjas, s3e le pregunta al nific si hay mas manzanas o frutas, &l —-
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respondse de que hay ia misma cantidad de unas y de otras, aun cuando acepte que -
tanto las manzanas como las naranjas sean fruta.

3.- Clasificaciones operativas: Desde el primer momento se integran clasificacio-
nes jerdrquicas {ascendentes © descendentes) y se logra una cuantificacidn inten-
siva, es decir, la condicidén de que la clase total es siempre mayor que cualquie-

ra de sus subclases.

{7 LA SERIACION.

La seriacidn como una operacion intelectual Be refiere a ordenar elementos -
segan sus diferencias (dimensiones crecientres o decrecientes) bajo un método - -
aistemdtico de comparaciones} mientras que la clasificacién{q_iqclusién agrupa, -

AT o el AT as D S Lo
objetos en funcidn de sus semejanzas,ﬂia seriacidn 1o hace Conasiderando las dife-
rencias ordenada&)

Cuando un nifio sensoriomotor construye torres acomodando cubos, encontranos
una seriacidn elemental, aungue no operatoria.

En la seriacion se manejan razonamientos de reversibilidad por reciprocidad
v trangitividad:

81 A>B v B>C entonces A>C

Eﬁ construccidén de la nocidén pasa por tres etapasfl
"1.- No seriacién completa, formando parejas o peauefios conjuntos sin coordinacidn.
2 - Seriacitn empirica, por tanteos y ensayo—error puede construirse una serle. -

3.- Seriacién sistemdtica ¥y operacional, en la que se emplea un método sistemati-

co de comparaciones.

EL NUMERO.
El nimero se concibe comc la sintesis de las operaciones de clasificacidn, -

atn cuando también se involucra la conservacién. Esto es, para que un nifo tenga
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1a nocién de numero, no es suficlente con que sepa contar, puesto que ello peodria
ser simplemente una conducta verbal; para que podamos afirmar que la operacidén —-—
intelectual se ha construido, es necesario que el nifio sea capaz de manejar las -
proviedades que definen y originan al nimero. Ejemplo: al trabajo con el 7, debe
manejar 7=4+3, a través de una razonamiento de conservacién, que lo lleve a con—-
cluir que es la misma cantidad, sélo que presentada de diversa forma.
* 7>8: 7<8, a través de un ragonamiento de seriacidn que le indique que el 7 e3 -
al mismo tiempo mayor que el 6,5,4, y menor que el 8,9,10...
% 7 incluye necesariamente a los anteriores como subconjuntos de él. O sea, que -
dentro de la serie de nimerica para llegar al 7 tuvimos que pasar por el 6,5,4,3.
...v que cualquiera de éstas, 5 una subclase de aquél.

Lo que resulta de un razonamiento de clasificacidn.

La naturaleza ordinal v cardinal del nimero resulta de la fusidn de inclu---

siones y seriacién de ahi que sea una sintesis de ellas.

ESPACIO, TIEMPO Y VELOCIDAD. CASUALIDAD Y AZAR.

Ilamadas operaciones infraldgicas, (a diferencia de las anteriores gque son —
(1l6gicas) se refieren a otro aspecto de la realidad, és3to es, a los objetos con—
tinuos. La inclusion sera englobar partes o pedazos de un todo: la seriacidn sera
de orden de colocacidn o de desplazamiento; el nimerc serd la medida.

La coordinacién entre las relaciones temporales (antes y después) vy las de
duracién (més o menos), como nocidén descansa en tres operaciones fundamentales:
- seriacién de acontecimientos
- ajuste de intervalos de duracidn, y
~ medida de tiempo,

La casualidad pasa en las etapas anteriores de una no exiatencia de ésta, a



una precasualidad (los porqués infantiles) hasta,ilegar a una casualidad operato-
ria; al igual que el azar, es decir la nocidén de probabilidad con relacidén entre
cosas favorables y cosas posibles.

Afn cuando yva se haya establecido anteriormente, queremos insistir en que ——
estas nociones u operaciones no surjen sibitamente, sino que las encontramos des-
de el periodo sensoriomotrig, su importancia es que se estructuran y coordinan —-—
agrupandose como operaciones mentales, en el curso de esta etapa.

‘}" OPERACIONES FORMALES.

osq"a

Siguiendo con esta linea continua del desarrollo, llegamos a la cuarta{etapa
correspond%éndo més o menos a 10 gque Se conoce Ccomo adolescencigz

El joven de este periodo va a reflexionar ya no sobre los aspectos concretos
v reales del presente inmediato o actuales, formulando hipotesis verificables - -
dentro de un marco tedrico; pudiendo razonar sobre 3us propios razonamientos, ya
que se desprenden de lo concreto v subordina lo real a lo probable y lo posible,
gu pensamiento se vuelve un tanto hipétetico-deductivo.

El lenguaje juega un papel deciszivo, pues es a través de &) como se pueden -
formular vy manejar proposiciones e hipbtesis.

Se podria abundar més sobre el asunto, con el riesgo de prolongar en extremo
sste trabajo, por lo que se hace este iltimo comentario.

El conocimiento y analisis que de las teorias psicologicas contemporaneas ——
realiza el profesor de grupo, le permitird adecuar la metodoldégica didéctica, al
enfoque actual que plantean los contenidos de aprendizaje.

La aplicacion de las teorias psicolégicas a la planeacidén didactica traerd -
como consecuencia logros de cardcter préctico, en las tareas que el maestro de —-

grupo realice cotidianamente.

he 2 ma e A m A —— . ————



Fstudiar la realidad educacional del rais a ia lus del conocimiento cienti—
fico del educando, con el fin de nutrir y enriquecer el hacer concreto, partir de
la blasqueda de alternativas congruentes.

De ninguna manera 5S¢ trata de agotar las informaciones tedricas que en torno
a la psicologia evolutiva de Jean Piaget existente, sin apuntar s0lo algunas con-
sideraciones tendientes a contribuir a la significacidn mas profunda de la acti--
vidad docente, con base en la convicciodn de que toda accidn didéctica se funda——-
menta en una sélida tedria psicopedagdgica (Apuntes sobre psicologia educativa ——
Centro de Ensefianza Técnica y Superior, 1980 fuente Psc. José de Jesus Torres V.)

Concluyo que[él nifio al ingresar al sistema de Educacidn Primaria ha desa—-
rrollado una serie de capacidades y habilidades como producto de la interaccidén -
de &1 con la comunidad y su estructura Familiar asi como el Jardin de Nifios lo --
cuai sera determinante eh su desarrollo integral en el proceso de ensefianza a———-

orendizaje.

EL PROCESO ENSERNANZA APRENDIZAJE.
LOS SUJETOS.

Los personajes centrales del proceso de Ensefianza-Aprendizaje son los suje--
tos por 10 que es indispensable caracterizarlos para poder entender su comporta--—
miento v forma de interaccidn.

JE1 Sujeto en general como un individuéfinmerso en una dinamica estructural -
que lo forman y le asigna un lugariﬁo puede entenderse fuera del procesg que lo -
constituye, en este caso el procesojéducativgg
lgos sujetos del proceso educativo; maestro, alumno que consituyen la situa—-—

cién escolar en general, se configuran en el conjunto de actividades que forman -

su mundo. Viven y se reproducen por medic de un conjunto de actividades cotidia--



nas aue a la vez son el fundamento de la reproduccién de la sociedad’) .

El sujeto se encuentra en una relacién de mutua afectacién con la sociedad,
asi pues estd determinadc por sus cotidianas consideraciones de vida, por la - -
clase a la cual pertenece, por el lugar gque ocupa en 1z familia v en la divisidn
de su trabajo.

Su identidad es multifacética y contradictoria, por ello son eterogéneos en-
tre si aunque pertenezcan al mismo grupo social v se le considere que estan de-—
terminados por las mismas estructuras.

YE& sujeto escolar estd inscrito de una determinada estructura que lo delimi-
ta pero que a la vez €l modifica un proceso.

Fn 1la estructuracidén misma del proceso Ensefianza-Aprendizaje el profesor y -
el estudiante son sujetos que sSe enfrentan con una realidad de la cual ellos for-
man parte.

El contenido es también un elemento fundamental en la situacidn escolar, la
relacidn que los sujetos establscen con este conocimiento escolar gque debe ser —-
rrasmitido es un factor importante en el que se define la situacidn escolar y el
sujeto mismo.

%n la vida cotidiana de la Escuela el maestro y el alumno se constituyen a -
partir de la actividad que realizan, las relacicnes que establecen y aprendizajes
que logran en su interaccidn que es mediado por un programa y la institucién, - -
aunque su conformacidén no se agota ahi, como resultado de su préactica producen y
reproducen como sujetos.

Cada uno de los sujetos de la situacidn escolar asume el rol que la propia
escuela le asigna;:k

El profesor se haya definido institucionalmente come superior a tode alumno

en el plano del conocimiento de los materiales del programsa, asi el de su respon-
J 3 »
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sahilidad nome busn ciudadano de la escuela, su puesto y funcidn dentro del pro-—-
ceso educativo, estan condicionados a la forma gue revistan las estructuras y 1loOS
métodos educativos dentro de una sociedad cambiante.

Asi pues el papel del profesor es cambiante de acuerdo con las estructuras -
en las cuales se desempefian, pero siempre permanecerd su funciodn de animador v de
activador del desarrollo humano y social.

el alummo por su parte como sujetc que aprende, dentro del marco de las re——
laciones entre vares, arma y desarma las normas del sentido comin establecidas, -
creando sus propias estratéglas para sobrevivir dentro del contexto escolar y es-
pecificamente en el aula.

Ambos sujetos con sus propias caracteristicas y especificidad convergen en -

1 diario acontecer del aula y la escuesla para consolidarse como seres sociales.

(]

1A RELACION MAESTRO ALUMNO.

A pesar de que hace mucho tiempo hemos reconocido que las escuelas deben en-
seflar algo mas que hechos e ideas como seftala Edgar Dale; los educadores hemos --
venido aprendiendo el como podemos ayudar al alumno a comprenderse asi mismo, — -
+también sus motives y sus metas, de manera que esté mejor capacitado para elegir
nds inteligentemente y democraticamente su futuro.

La educacion en relaciones humanas ayuda al alumno a lo anterior, vy a com——-
prender a los deméds, igual que a comprenderse asi mismo. Fomenta su comprension -
de los motivos y metas de los que le rodean, ayuda a que los muchachos entiendan
a las muchachas v a que éstas los entiendan a ellos. Ayuda al individuo a aceptar
diferencias: las diferencias de talento, de capacidad, de emocidn, de raza, de ——
religidn, de legado cultural y demds cuestiones con ellos relacionadas.

i?ara mejor precisar el como debe ser maestro-alummo en el procesc de Ense——-

fanza-Aprendizaje, es necesario tener presente el correlativo o finalidad de la -



ensefianza es el de aprender, mientras gque el objeto de la educacidén es la forma—
cién. La ensefianza propiamente dicha supone algo que se ensefia, alguien que es —-
ensefiado, alguno que ensefia, el modo como 3¢ ensefia y en un lugar en el que se -
ensefia.] Para el propdsito de este tema existe un interés, particularmente, el su-
jeto a quien se ensefia, que generalmente es el nifioc o el joven, ni unos ni otros

permanecen pasives en la ensenanza aprendizaje, sino que participan en este pro—-—
ceso con sus acciones y reacciones. Por otra parte, la ensefianza tiene que acomo-—
darse a las condiciones psiquicas del ensehado; el agente de la enseflanza, O sSea

el maestro o el educador{ pero también puede serlo la madre, el padre, el compa—-—
fero o el amigo. Asi mismo lo son el libro, el periédico, el cine, la radio vy la

televisién v todo lo que de algin modo aporta algin conccimiento al sujeto. En —
general se puede expresar que la propia vida ensefia, el modo de enseflar varia - -
grandemente, y en la escuela la enseﬁaﬁza es formal o convencional constituye las
denominadas "formas de ensefianza’, que pueden ser verbales, intuitivas, activas,

expositivas, dialogadas, etc.

la forma de ensefianza no puede ser (mica e invariable, del sujeto y de las
condiciones del enseflante.

Visto lo anterior se puede entender, quelié educacidn presenta un aspecto —-
general en la medida que se apoya sobre un conjunto, mAs o menos coherente, de —-—
concepciones abstractas, en donde las exigencias de la sociedad y los imperativos
de un humanismo que busca el desarrollo de la persona tiene su partél Sin embargo
no encuentra, de ningin modo, su aplicacidén mas amplia en un dominio tan abstrac-
to.

Esto ocurre, porque toda la educacion formal supone dos seres bien concretos
gquien la recibe y quien la imparte; reunidoz ambos en una pareja singular cuya —-

originalidad es tal que no puede encontrar su réplica en ninguna parte, estando -
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1os dos miembros que la integran sometidos a interacciones psicolégicas, recipro-
cas, que los modifican a menudo profundamente.

%1 estudio de esas modificaciones puede hacerse a partir de dos centros de -
obaervacién segin se considere el maestro o el alumno. Se estima corrientemente —
que el punto de vista del maestro sobre el alumno es mas interesante gracias a la
perspectiva, la madurez y la formacidén de educar.

No se considera que el estudio de las relaciones concretas del educador vy —
del alumno pueda ser encargado en una forma tan limitativa. Si se quisiera carac-
terizar a la pedagogia actual, podria decir que tisne su centro en la psicologia
del nifio.

Su caracter esencial se descubre en deseo de tener en cuenta esa psicolegia
para poder seguir la idsa segin la cual es imposible guerer acelerar el desarro——
110 del nifio mediante una ensefianza prematura, que 3e aplicard mas al adultc que
21 nifio. Toda tentativa de ese género seria ridicuia como la del criador que eXi-
giese al potrillo que corriese tan velozmente como el caballo.

Toda madurez sxige un tiempo cuya duracién no puede reducirse. Las leyes del
desarrollo psicolégico, la estructura y las formas de esa psiclogia general ncs -
impide abordar todo ejercicio que no encontrass algin eco en el mundo mental del
nifio. Por ésto los trabajos de algunos eminentes psicOlogos entre ellos Plaget —
sobre las nociones que el nific puede tener del espacic, del tiempo, del vo y del
no yo, de las relaciones, de las sintesis y del analisis, justifican la elimina—-
cién en el curso elemental de todas las partes del programa referentes a la car—-
tografia v al estudio de las partes del mumdo, asi como la cronologia de los e—-
jercicios tedricos de moral y de todo aguéllo que se refiere al encadenamiento ——

. ) =~
146gico de hecho, ya sean de naturaleza historica, cientifica, etc./Jean Plaget —-—

"educar es adaptar al nific mediante etapas formativas al medio social adulto, es -
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decir transformar la constitucidn psicobiolégica del individuo en funcién de la -
del conjunhte de realidades colectivas a las cuales la conciencia comin atribuye -
algun valor“;)

Los pedagogos han guerido ir méa lejos en la utilizacidn de los datos psico-
hioldgicos que hos proporciona el nifio, Jescendiendo del caso general hasta los -
rasos concretos que presentan cada uno de sus alumnos. Un examen atento de la - -
psicologia individual es la muestra de todo una gama de manifestaciones origina——
les relativas, por £jemplo: al ritmo, ¥ a la naturaleza de la actividad, la colo-
racidn afectiva, con sus sentimientos y todas sus desviaciones al contacto del —
aundo escolar, la agilidad de su inteligencia etc. De ese modo se& llega a conocer
el comportamientc de un nifioc frente a dos acciones posibles. Por una parte se — -
puede atenuar en &1, sentimientos gque tratan la educacidn para hacer nacer ¥ de—
sarrollar aquéllos que la favorecen con el proposito de someterlo a una higiene -
afectiva tan importante como la higiene corporai.

Ise sistema pedagdgico, por su parte aparentemente cientifico de adaptacidn
a4 la realidad provoca, a justo titulo, la adhesidn de algunos aducadores. Pero —-
desgraciadamente, en el estado actual de su aplicacidn contiene en el plano psi--
colégico, grandes lagunas que falsean los resultados. Nada puede ser mejor que el
considerar al nifio en su particular psicologia.

Pero es necesario hacerlo con una perspectiva mas justa.iEn muchos maestros
existe la tendencia de considerar al nifio, en el mundo escolar, como un fenbdmeno
aislado. Ese es el error de apreciacién que deseo sefialar. No hay que olvidar -—-
que ese nifio se encuentra en determinada situacién no sdlo con respecto a sus pe-
quetios compafieros sino gobre todo, a su educador, es por éllos que seria inatil -
estudiar a un nifio sin examinar al maestro correspondiente.

La interaccidn psicologica de ambos es de facil comprobacién. El contenido -
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de la paicologia afectiva del nifio es. a menudo el resultade de la posicidn sen—
timental del maestro. 51 éste es autoritario provocara el temor paralizante del -
alumno; 31 trata de hacerse amar provocara en el nifio reacciones de complacencia;
quien aparezca CONO malo provocard sentimientos y actitudes de oposicidn que lle-
vardn a una educacién falseada; asi mismo, los sducadores, colocados en ciertas -
condiciones no reaccionan sentimentalmente de la misma manera ante los nifios. - -
Unos los aman sinceramente, otros los guieren mal, llevados por problemas psico—-—
1égicos que los hacen defraudar la noble causa de la educacion:]

Las relaciones sentimentales del maestro varian a menudo de acuerdo con cada
alumno segin sus éxitos escolares, 3u conducta, su cardcter. En la actitud educa-
tiva que coloca frente a frente al educador y al alumno, la atraccién o repulsion
surgen de la confrontacién de dos caracteres. Todas esas actitudes sentimentales
influyen scbre los métodos, arriesgando, desnaturalizarics y provocando en el ni-
40 rudas transformaciones afectivas, mas o menos desafavorables a la ensenanza. -——
Las instrucciones dadas por el maestro presentan aspectes afectivos y emotivos —-
que pesan sobre €lla para darle un caréacter original y personal, variando, desde
luego, con cada uno de los nifios que la recibe: tal parece que un maestro tiene -
mucho mas poder que un libro.

La pedasogia, a veced pasa por alto, otro elemento importante gue nace de
g la calidad del dialogo establecido entre el educador v el educando el cual 3se
origina la presencia concreta de dos seres colocados en una situacion y que crea
entre ellos un vincule original. Hay que deatacar que el mismo maestro, Ifrente a

+odos Sus alumnos, no establece con cada uno de ellos =1 mismo didlogo pues, unas

<5
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caracterizard por una comprension reciproca o POr un acuerdo perfectc, -

nientras que =n otras, existird una hostilidad sorda, sin que el maestro haya - -
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presentado dos rostros distintos. En un casc, s5€ dird que el maestro domina a tal
o cual; en el segundo, que no puede “‘entrar en contacto”, con tal o cual otro. ——
Cuando dos personas se encuentran y entablan una conversacién no ocurre que, de -
golpe, se confronten dos caracteres en la totalidad de sus aspectos. Suele haber,
rimero, una actitud sentimental, y reflexiva y a menudo sibdita que motiva la --
simpatia o la antipatia vy que va 2 influir en el didlogo. Es asi como la educa-—-
cién supone, desde el primer contacto con un determinado nifio, el nacimiento de -
la pareja afectiva, cuya armonia o desacuerdo puede dirigir toda la ensefianza, -—-—
hacia diversos caminos o desviaciones.

I@o se dudaria de que tanto el alumno como el educador deben ser estudiados en
funcién de sus datos caractericlégicos.

Ese estudio es necesaric, pero no suficiente; en virtud de la influencia re-
ciproca del educador ¥ el alumno, si el nifio no puede ser estudiado completamente
sin el educader, que le da a su paisaje psicoldgico una coloracidén particular, el
aducador a su vez, no podra ser sxaminado haciendo abstracion de los nifios gue
actian sobre él_fﬁay que ver al educador en relacidn a los alumnos, y a menudo en
relacidn a un solo alumno, reciprocamente el alumno sera descrito segim la reso——
pancia que tiene &1 de la presencia del maestro. 1os caracteres tendran entornces
un aspecto movedizo, en razdn de la variacién de las parejas afectivas y de la ——
diversidad de los alummos que tenga que atender el educador. Se puede notar, co-
mo prueba de esta modificacién, cuando un educador de caracter irritable con - --
ciertos grupos, cambia totalmente con otros, gsegin la atmosiera en la gue se es——
+ablecen las relaciones entre €l y 5u5 alumnos. Es esa nocidn de la pareja afec——
+iva educador-alumnc la gue ha orientado este comentario. Al hacerle sdélo apli—

cando el dominio de la educacidn y las preocupaciones en clerta filosofia exis—-

tencial que define al indlviduo por su existencia y las situaciones en las cuales
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se integran, de modo que tante el educador como el alumnce se definen tanto por 31
mismo como por el compafiero que les asigna la educacioén. La huella de wo y otro
descubrira una tendencia a adaptarse al otro traduciéndose, segln 1o0s movimientos
de acercamiento o de oposicidn.

El maestro, siempre esta en libertad de elegir una actitud y una conducta -
particular frente a sus alumnes., colocando dentro de una pareja educativa frente
al educador, puede encarar esa situacién desde tres puntos de vista:

a) El maestro desea ignorar completamente el interés vy la vida intima del —-
nifio, el cudl tiene una significacidn mds o menos conciente para el maestro, si -
se coloca a su servicio. La colectividad escelar, para dicho educador, no tiene -
otro fin que proporcionarle satiafacciones en la biisqueda de un provecho, de una
buena reputacion o de la realizacion de clertas ambicicnes. La posicidn de la - -

areja sducativa asi establecida, es considerada como el agoismo del maestro y su

o

indiferencia respecto al nific como tal.

b) Por otra parte el educador pusde preocuparse de la vida del nific, en lu—-
gar de desconocerla sistematicamente, con la intenciodn de congquistarla v apro——-
pidrsela orientdndola hacia 5i mismo. Se dird, para emplear los términos usados -
rorrientemente en la psicologia del niflo, gque el maestro reduce al nifio asi mismo
o que 61 lo asimila segun las exigencias de su egocentrismc. Reduccion del nifio
asi mismo; la aimilacion del nific por el maestros transformacién del alumno en
objeto de provocacién de automatismo, a susto del maestro, segin su desec de do—-—
ninar, de hacerse amar o de imponer sus ideas: tales son los términos que parecen
sugerir mejor el autcritarismo del maestro, bajo cuyo signo podrad ser examinada -
la pareja educativa.

c) La tercera perspectiva consistira en conocer la vida del niflo para respe-

tarla v enriquecerla, estableciendo un intercambio afectivo e intelectual entre -
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2lla y la del maestro. sea amplidndola con todo lo que el maestro aporta genero——
samente, practicando el don de si mismo 3in regatear.

Seréd la pareja educativa colocada bajo el signo del intercambio vy del reco——
nocimiento.

Esta clasificacién en los tipos existenciales s0lo puede ser dada a titulo -
indicativo. No se podrian encerrar a tal o cual maestro en un MAreo fijo va que -
siempre puede cambiar de actitud. Pero aun cuandc no lc haga, no s€ puede consi-——
derar en forma definitiva. Actiia sobre el alumno, mientras éste a su vez sucita -
en &1 una reaccidn; uno y otro por la accidn variable de las dos presencilas, apa-
recen ante nosotros con la mas grande movilidad. Todo lo que de &llos podemos to-
mar es la ligazdn de las relaciones vivas que impiden considerarlos al uno sin el

OLro.

%1, PAPEL DEL MAESTRO.

51 docente no es un instructor que adiestra a un recluta o un capataz que ——
controla a un pedn: &l es un guia que propicia ayuda. su funcidn es la de sugerir,
no la de imponer en realidad, &1 no educa la inteligencia del alumno, no so6lo le
ensefia como perfeccionar los instrumentos de conocimiento le ayuda y alienta a lo
largo de su desarrollo.

El no trasmite el conocimiento: le ensgefia como adgquirirlo por 5i mismo.

Idealmente, pocos educadores rechazarian esta declaracidén cuyo origen espi--—
ritual tiene raices en las mas antiguas civilizaciones conocidas. Lo importante -
es que los educadores, hoy en dia traduzcan esta visidn en términos de acclones -
concretas. Bl maestro contemporanec debe modificar no sblamente la estructura del
contenido de su accidn, sino también es el espiritu mismo de la educacion.

En estos dias de profundos cambios en ios sistemas educativos, seria necesa-
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rio que los docentes consideren la innovacidn: como asunto oroplo, no como ejecu--
tante sino también como socios.

Efectivamente se puede acusar al maestro de confabularse en lo que podriamos
ilamar el de no educacidén. Para permitirle asumir su propia responsabilidad, el -
naestro deberia ser considerado, no como el agente ciego ejecutor de inatruccio—
nes sino mas bien como un artesano del proceso permanente del cambio.

Kl gran psicologe Suizo, Piaget, cuyos trabajos epistemologicos son recono——
cidos en el mundo nos advierte que, "ol educador sigue siendo indispensable en su
calidad de animador para crear situaciones v construir dispositivos iniciales - -
que permiten enfrentar al nifio con problemas utiles y luego, rara organizar con—-—
tra ejemplos que impone la reflezion v obligan a controlar las situaciones apre——
suradas: lo que el maestro desea es gque &l deje de ser sdlamente un conferencian-
te v que estimule la investigacion y el esfuerzo que en vez de satisfacerse con -
1a transmisién de soluciones ya hechas”.

Piaget llega a la conclusion de que una situacién escolar, o de aprendizaje
debe enfatizar emclusivamente en las actividades parcialmente espontaneas del - -
nific. Podemoa decir entonces, que la actividad, el interés y la motivacidn del ——
nifio son los vehiculos de su desarrollo afectivo e intelectual. Son precisamente

estos dos vehiculos los que debe de utilizar el maestro.

APRENDIZAJE.

"Bg el cambio de conducta relativamente permanente, €s resultado de la prac-
tica, es progresiva adaptacidn, es un cambio de actitud, es una reaccidn a una —-—
situacién dada, es una actividad mental por la que se adquieren hébitos, es una -
modificacién de la personalidad, es un desarrollo estimulade, es la respuesta co-

rrecta a estimulaciones”. (Paciano Fermoso Eatebanes, Trillas 1981).



El aprendizaje supcne el desarrollo en el sentido de que nuestros conoci———-—
mientos vy destrezas se integran a lo largo de 1la vida.

El aprendizaje ha tenido diferentes enfoques que ha originado algunos otros
grupos de teorias: ASOCIACIONISTAS: Con los esquemas del reflejo condicionado de
Pavliov v algunos otros: COGNITIVOS: Con el aprendizaje significativo de Tolman y
otros; PSICOANALISTAS: Que interpretan el aprendizaje de acuerdo a su doctrina ——
sobre el inconsciente de Freud: y los ESTRUCTURALISTAS: Con la constatacion del -
cambic de estructuras mentales que establecen una serie de periodos y estapas que
recorre &1 hombre, asoclados por la asimilacion ambiental de Piaget y otros.

ics condicionantes del aprendizaje se dividen en dos; al medio estimulante -
que es el luger donde se mueve el aprendiz (casa, escuela, gruro, calle, etc.) ¥
el sujeto que aprende esta condicionado interiormente por la construccidon y el —-
, de manera aue no es solo el estimulo el desencadenante del aprendizaje, sino
que ees parte esencial del mismo.

Uno de los objetivos que se vrretende lograr con el aprendizaje e5 un mayor -
cambio posible en el educando con el menor esfuerzo por su parte con el menor - -
lapso de tiempo minimo.

Al tratar de lograr un aprendizaje es importante tomar en cuenta la notiva—-
~i6n la transferencia y el olvido.

Aungue parezca mentira una de las cosas que dificulta el proceso de la es—-
cuela es que muchos individues no conocen cual es la naturaleza del saber y lo —-
que estan aprendiendo en la escuela. La disociacién entre la escuela v la vida es
que el nifio no entiende el sentido de las actividades escolares, por que esas ac-
+ividades no se han ido introduciendo progresivamente para resolver sus problemas
sino que han iniciado de golpe como 31 fueran un fin en si mismes.

na escuela basada en el desarrollo es una escuela que tiene que partir de -
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1as necesidades del sujeto en cada edad y facilitar la construccion a partir de -

ahi.

TEORIAS DE APRENDIZAJE.

Existen varias teorias que explican la forma como el nifio adquiere el conoci-
miento.

La teoria Psicogénetica acerca de como el conocimiento se genera y desarrolla
proporciona un marco tedrico profundo y suficiente para explicar como un sujeto —-
1lega a conocer la realidad,sus limites y posibilidades.Y atn cuando Piaget no es
es espécificamente un investigador sobre el aprendizaje,sus trabajos han propor——-
nado ideas fecundas acerca del desarrollo del pensamiento infantiljque fundamentan
el proceso del aprendizaje.

E¥sta teoria parte de asumir que el desarrollo es un proceso continuo a través
del cual el nifio construye lentamente su pensamiento y estructura progresivamente
el conocimiento de su realidad con la integracién con élla y ademds ese desarroilo
intelectual lo forman dos aspectos fundamentales,uno funcional y el otro estruc—
tural.

las funciones son procesos heredados bioldgicamente por medic de los cuales
se establece interaccidn con el ambientejson permanentes e invariables a través
del periodo de desarrollo. Las dos funciones basicas son organizacidn ¥y adaptacion

El individuo organiza la informacidn que recibe del medio ambiente para lo——
grar una adapatacién precisa a ese medio.Cada acto es organizado y el aspecto di--
ndmico de la organizacidén es la adapataciodn,a través de ésta, el sujeto mantiene
equilibrio con su medio ambiente.

La adaptacidén se realiza por medio de las llamadas invariables funcicnales,

la asimilacién vy la acomodacidon ya son capactéristicas de todos los sistemas bio-

34



16gicos v oparan de manera integrada.

El aspecto estructural adquiere significado en el sentido de gue el desarro-
1lo cognoscitivo e3 una sucesion de cambios especialmente estructurales,asumiendo
que una estructura €s una organizacidn de esquenas, 1lanamos es3quenas de una accidn
al contenido general de esa accidn gue 3€ conserva durante sus repeticiones, se -
consolida por el ejercicio y se€ aplica en situaciones que varia en funcion de las
modificaciones del medio,se asemeja mas a una disposicidn de aprendizaje que a un
simple reflejo;se puede considerar como una pauta de actividad coordinada que ac-
+4a como un todo integrado.es decir un esquema se constituye a partir de varias -
acciones diferentes que hasta operan Como unn todo integrado.

Asi los esquemas van integrandose uno con otro formando 1o que Se llama es——
tructura v ain cuande el esguema €3 unidad de la estructura la formacidn de €ata
se encuentra condicionada por 105 procesos de asimilacién y acomodacion conside--
rando la asimilacidén como 1a inccrporacion de equemas a los ya existentes (acidn
del sujeto scbre el objeto), v la acomodacion como la modificacion de esos esque-
mas ya existentes para recibir uno nuevo (accion del objeto sobre el sujeto).

De esa forma la asimilacién y la acomodacion de esquemas se encuentra en —-
constante equilibracidén, pero éste aiempre serd temporal, Pues en &1 momento de -
sxistir una nueva estimulacidn del anbiente se producen desequilibrios gue el su-
jeto debe organizar para mantener nuevamente el equilibrio con su medic ambiente.

Por lo que cada estado de equilibrio lleva en €l su propia destruccidn, - -~
pues a partir de ese instante las acciones del nifio se dirigen a la eliminacién -

de las consistencias vy la 3olucidn de los errcres de tales acciones. Por lo gque -

&
’._..J

equilibrio es dinamico y nunca absoluto.
En el desarrollio del nifio se considera que las estructuras cognoscitivas con

caracteristicas propias en cada estadic del desarrollo tienen 3u origen en las de
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an nivel anterior y son a su vVes punto de partida del nivel subsiguiente de tal —
forma que los estadios anteriores de menor conocimiento dan refuerzo al sigulente
2]l cual representa un progreso con respecto al anterior, este mecanismo de rea——-
juste o equilibracidn caracteriza toda la accién humana.

También este enfoque psicogenétice destaca el hecho del desarrollo integral,
es decir la estructuracidn progresiva de la peraonalidad, gque se construye sdla——
mente a través de la propla actividad que el nific ejerce aobre 1los objetos, ya ——
sea concretos, afectivos o sociales que constituyen el entorno vital del nific.

Una concepcién de aprendizaje derivada de este enfoque incorpora no s6lo los
aspectos externcs hacia el individuo, v los efectos que é1 produce, sino cudl es
el proceso interno que s€ va operando, como 3& va construvende el conocimiento y
la inteligencia en la interaccidén del niflo con su realidad, considerando que esta
relacidn se establece entre el nifio que aprende y lo que aprende como una dinémi-
ca en ampas direcciones sujeto---objeto, en la que se conjugan 105 mecanismos de
asimilacidn v accmodacion, adquiriendo mayor importancia no en el estimulo en si
sino en la estructura de conocimientos previos en la que el estimulo puede ser --
asimilado.

El aprendizaje es un proceaoc colateral a otros procesos que 56 desarrollan -
acordes con la evolucidn del sujeto y con la interaccion de éste ccn el medio am—
biente, es una construccion conbinua, de la interaccion del sujeto con el objeto.

Es la manifestacion exponténea de una relacidn cognocente entre el sujeto vy
el objeto que se dd a lo largo del desarrollo biolégico del individuo.

T1 aprendizaje que seria la tpansformacion de los esquemas mentales por me—-—
dio de procesos de asimilacidn y acomodacién, sin dejar fuera las capacidades —-
biolégicas del individuo, se da como una consecuencia a las practicas sociales ——

que el individuo a su vez produce la transformacidn de algunas de esas practicas
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porque el medio social es lo que le permite al nifio organizar sus operaciones - -
mentales.

Dentro de la perspectiva del contexto escolar el proceso ensefianza aprendi--
zaje no es unidireccional s5ino que en él participan activamente tanto el sujeto -
que ensefia como el que aprende. Asi tenemos aue el nifio se concibe como sujeto ——
activo que construye .su propio conocimiento a partir de la reflexién de las con——
secuencias de sus acciones y de las relaciones mentales que establece con los ob-
jetos, eventos y acontecimientos del mundo social del que forma parte.

£l nifio es por su naturaleza investigador, creador y trata de afirmarse en -
su medio ambiente:; actuando sobre el medio y viceversa. Se encuentra en constante
proceso de autoconstruccidn en la basqueda de darle sentido a su mundo, modifi-—-

carlo v adaptarlo.

El papel del maestro es proporcicnarle un conjunto cada vez mas rico de o-——

portunidades para que sea el nifio quien se pregunte y busque respuestas acerca --—
del mundo que le rodea..Es orientador y guia para que el nifio reflexione a partir
de sus acciones y enriquezca cada VEZ mas su conocimiento del medio en gque se de-—
senvuelve con el fin de favorecer su desarrollo.

Acerca del aprendizaje de contenidos de matemdticas, éste se construye en la
medida que se vincula con su actuar cotidiano por lo que es necesario presentarlo
en forma aislada, fuera de su tiempe v realidad, sino como parte de su vida mis——
ma; es dentro del medio que se desenvuelve de tal manera que pueda cuestionarlo y
flexionar sobre &1, que entienda que es un conocimiento que encierra un desa———-
rrollo de la capacidad intelectual.

Enfrentar al nifio con las operaciones con fracciones constituye una gran ex-
periencia para su conocimiento general y comprender que su vida esta ligada de --

alguna manera a este tipo de conocimientos. De esta forma al introducir al nifio -
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en el conocimiento de las fracciones y sus operaciones éste ird construyendc pau-
latinamente su pensamiento hacia el analisis en el que advertira gue existe una -
variedad de nimercs con los que 3¢ pueden hacer diferentes cperaciones.

En ese aprendizaje de la matemitica "no muy congruente’ con el enfoque p3i—-
cogenético destaca la participacién de la repeticidn de algoritmos que el nifio no
lograréd integrarios, asimilarlos y acomodarlos de una manera tal que no calga en

la repeticidén inconsciente y mecanica de la solucidn de estas operaciones.

LOS NUMEROS RACIONALES.

"Histéricamente los nimercs racionales han sido creados para medir, ésto es,
para representar cantidades de diversas magnitudes: longitudes, areas, volumen, -
tiempo y pesos. De aqui que, reciprocamente, pueda tomarse las cantidades de una
de cualguiera de esas magnitudes como representacién objetiva de dichos nimeros.

Los nimeros positivos més los nimeros negativos forman el conjunto de los —-
nimeros enteros o relativos, ésto conjutamente con los fraccionarics positivos vy
negativos forman la clase de los nimeros racionales.

Con estos nimeros se definen las operaciones aritméticas dentro de la norma
fijada por el principio de permanencia demostrandose que las leyes formales de —-
las operaciones subsisten para &1los. Con los ntmeros racionales la resta y la —-
divisién son siempre posibles.

El conjunto de los nlmeros racionales tiene ademés una propiedad de sumo in-
terés, la propiedad de densidad. Se dice que el conjunto de los numeros raciona--
les es denso, porque entre dos elementos cualesquiera del conjunto existe otro —-

elemento del conjunto™. (" Introducciodn a las Matemdticas ", México ,Reverte,1972,

Pags. 142 a 181.).
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PLANEACION DE LA EDUCACION.

Dentro de las ramas de la Tecnologia Educativa una de las mas importantes es
1a del disefio de la planeacidn sistemadtica de la educacidn.

Se ha comentado que es de gran utilidad para todos los maestros y especia-——
listas tanto a nivel elemental como superior, encargados de la planeacidén y el =
manejo de programas instructivos. Lo es también, para los instructores de cursos
en métodos de ensefianza. Su interes se basa en el disefio del plan de estudios vy -
sus efectos instructivos, vy en el desarrollo de los planes de la leccidn indivi-—
dual v la evaluacion de los efectos del aprendizaje.

El objeto de la instruccidn es ayudar a las personas a aprender. La conduc--—
cién depende de la responsabilidad del maestro. Todos los seres humanos son alta-
mente adaptables al aprendizaje, y ocupan casi toda su vida en este proceso.

Cuandc una instruccién ha sido planeada sistemdticamente, no es s6lo el ma--—
estro el responsable de los conocimientos adquiridos por cada persona, debido que
a los efectos de ese aprendizaje, dependen en gran parte de cada individuo en - -
particular.

Siendo la instruccién planeada y sistematica la funcién de las escuelas en -
1o que se refiere al aprendizaje, se encontrard tomando en cuenta las particula-—-
ridades de las persconas gque forman nuestra sociedad. Los propositos de la planea-
~ién estén encaminados a proporcionar al individuo la base y los medios para vi--
vir una vida plena, adaptada a las demandas de la sociedad como un ciudadano que
ocupa su tiempo en un trabajo de su interés que lo lleve a la meta mediante el ——
uso maximo de sus facultades. De esta manera puede apreciar el gozo por la vida e
integrarse a su ambiente fisico ¥ social.

Por 1o tanto el propoésito de la instruccién planeada, es ayudar a cada per—-—

na a desarrollarse plenamente dentro de Sus propias direcciones individuales.
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La planeacidén y el disefic de instruccion debe tomar en cuenta:

a) La instruccidn esta dirigida hacia las individualidades humanas.

b)

O

La planeacién debe preveer el desarrollo del individuo a lo largo de su -

vida; v no a la instruccioén de las masas o a la educacién en el sentido -

de difusién de actitudes o informes dentro y entre las sociedades.

E1 disefic de la instruccioén tiene fases inmediatas y de larsgo alcance.

%] disefio en el sentido inmediato, e5 lo que cada maestro hace al prepa--

rar el "Plan de leccién” poco antes de dar su clase. Los aspectos de lar-

go alcance son mas complejos v variados: constituyen un cursc ¢ tal vez -

un sistema completo de instrucciodn. El zrabajo del meestro al planear la

instruccicn en forma inmediata reguiere de mucho esfuerzo y talento; este

ousde

3 ha

les v

ser simplificado cuando un disefio de instruccién de largo alcance -
hecho accesible en forma de libros de texto, auxiliares audiovisua-

otros materiales.

Alguncs autores afirman que la instruccitn debe disefiarse simplemente pa-

ra provorcicnar a los educandos wi ambiente en el cual puedan crecer sin

la imposicién de ningin plan para la direccidn de su enselianza. Esto se -

considera errdéneo va que una ensefianza sin planeacién ni direccidn, po——-

dria llevar al desarrollo de individuos incompetentes en sus satisfaccio-

nes. Al disefiar la instruccién, se les da a todos la misma oportunidad —-

para hacer uso de sus capacidades intlectuales.

Se sefiala que el disefio de la instruccidn debe basarse sobre el conoci---

miento de cémo aprenden los seres humanos.

10os materiales para la instruccidn deben reflejar no sdlamente lo que el

autor

conoce, sSino también la forma como el estudiante puede adgquirir de-

+terminado conocimientc, tomando en cuenta las condiciones de aprendizaje
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que necesitan eatablecerse para que ocurran los efectos deseados.

05 métodos de la ciencia especialmente la psicologia, han estade dirigidos
durante mucho tiempo a la investigacion de los procesos del aprendizaje humano y
tratan de explicar cémo se efectia éate, elaborando teorias y estructuras y pro——
cedimientos que funcicnan, en la conducta observable de como "un acto de aprendi-
je".

Los aspectos de la teoria de aprendizaje que deben tomarse en cuenta en el -
disefio de la instruccidn son aquéllos relacionados con acontecimientos y condi-——
~iones controladas, en los cuales el instructor puede intervenir.

Las teorias de aprendizaje han identificado gran nimero de condiciones para
la engeflanza; algunas de ellas controlables por el procedimiente de la instruc-—
cién.

Las teorias antiglias hacen hincapié en las condiciones externas del aprendi-
zaje basandose en los principios de cotigiiidad, repeticidn y refuerzo, a las teo-
rias modernas agregan principio ¥ algunas condiciones que el estudiante trae con-

sigo, por medio del recuerdo de informacidén aprendida previamente.

LAS METAS EDUCATIVAS.

La definicién de metas educativas es un problema complejo; en parte esto es
debido probablemente a lo mucho que se espera de la educacidén. Alguncs desearian
aue la educacidn enfatizara la importancia de entender la historia de la humani-
dad; otros, perpetuar la cultura presente; otros asentuarian la necesidad de - -
ayudar a los nifios y jovenes a adaptarse a una sociedad de continuos cambpios; --—
otros desearian que la educacidén puediera preparar estudiantes para ser agentes
de cambic v mejorarse asi mismos y a la sociedad en que viven.

Uno de los principales problemas en la definicién de metas educativas es de
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pasar a loa objetivos muy generales a los especificos. Se necesitarian infinidad

de pasos en esas metas, para asegurarse de que cada topice en el plan: de estudios:

realmente llevara al estudiante a dar un paso hacia adelante, por lo tanto es ne-
cesario la definicidn de los objetivos del curso, a falta de un sistema completo
de conexiones entre las metas generales ¥ los objetivos especificos para los cur-
sos del plan de estudios.

La sociedad en que vivimos tiene ciertas funciones que desarrollar para cu—-—
brir sus necesidades, las cuales requieren de actividades que deben ser aprendi--
das.

La metas educativas son aquellas que contribuyen al funcionamiento de una —-—
sociedad. Naturalmente que en sociedades primitivas, cuya organizacion es simple,
tanto las metas como los medios usados para alcanzarlos serian mas faciles de - -
describir v entender, que los de nuestra compleja sociedad moderna en la cual la
capacidad requerida para una actividad, tal vesz sea dividida en gran namero de ——
actividades.

La ambigiiedad de los recursos puede evitarse, cuando éstos son estructurados
por medio de sus objetlivos, éstos deberan ser presentados perfectamente claros y
definidos.

ANALISIS DEL CONTENIDO DE LOS PROGRAMAS DE EDUCACION PRIMARIA EN EL AREA DE
MATEMATICAS Y PROPUESTAS DE TRABAJO.

Los Planes de Estudioc y los Programas determinan los contenidos del proceso
escolar de ensefianza—aprendizaje.

Los programas seflalan los temas a desarrollar en cada nivel y marcan carac-—
reristicas generales de la escuela. También sefialan qué y cudnto se va a estudiar
quedando otros interrogantes en lo que se refiere a contenidos.

El problema de la actualizacion de los mismos y el problema de la orienta---—
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cidén a

que responden.

En una sociedad de clases como la nuestra,la clase dominante define e impone

sus pautas culturales que pasaran a ser parte de este motivo de "lo correcto”.

La cultura oficial que la escusla define expresa entonces,las maneras de - -

pensar,

A

de vivir de los sectores dominantes y medios.

continuacion se presentan los objetivos senerales y especificos de el - -

srea de Matematicas,en lo que se refiere a fracciones y sus operaciones desde el

primer hasta el sexto grado con algunos comentarios.
PRIMER GRADO.
* Adquirir la nocidn de mitad mediante la particién de objetos.(7a Unid.Mod.

X

4).
Asociar la idea de mitad y cuarta parte a las fracciones 1/2,1/4 respecti-
vamente .(8a. Unid. Mod.3)

Como se puede observar la exposicién del contenido de fracciones se pregenta

a manera de particidén de objetos o conjuntos asociandose después con la relacion

numérica 1/2, 1/4.

SEGUNDO GRADDO.

X

"

x*

% x®

Asociar la fraccidn 1/2 y 1/4 a mitades y cuartas partes de objetos.(Z2a.
Unid. Mod. 1).

Resolver problemas que impligquen la adicidn de fracciones de igual denomi-
nador usando 1/2 v 1/4.(3a. Unid. Mod. 3).

Establecer relaciones de orden entre dos fracciones de igual denominador.
(4a. Unid. Mod.4).

Resolver problemas que impliquen adicién de 1/2 v 1/4.(5a.Unid. Mod. 3).
Sefialar relacién de orden entre pares de fracciones de igual denominador
2 v 4.(6a. Unid. Mod.2Z).

Establecer relaciones de equivalencia entre 1/2 ¥ 1/4. {7a Unid. Mod. 2).
Establecer orden entre pares de fracciones con igual denominador 2,4,10.
(8a. Unid. Mod. 2).

Observamos aue en el segundo grado se estructura el conocimiento adquirido -

anteriormente en el primer srado tratando de hacer una equilibracidén con el mis-

mo aplicandolo a la préactica.
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TERCER GRADO.

_ Se hace mencidén de "que es uno de los aspectos del programa que tradicio——
nalmente ha causado serias dificultades para su aprendizaje,pues resulta dificil
para el nifio. Las dificultades aumentan al realizarse operaciones con fracciones.

Considerando por ello que este tema en especial necesita de la experiencia -
concreta para comprenderse, & lo larso de los programas S¢€ insiste en que tales -
conceptos se trabajan permanentemente a partir del referente empirico asi el con-
cepto o la relacién se obtendra como conclusidn del trabajo repetido de manipula-
cién, superposicidn, comparacion y observacion' (L.M. 3er grado.S5.E.P.).

Los objetivos que acompafian a este programa 3son:

“Regolver problemas relacionados con su entorno y gque requieren sumar ¥ res-
tar fracciones de igual denominador”. Objetivo General.Fracciones y sus Operacio-
nes.3er grado. L.M. S5.E.P.

* Aplicar la nocitn de fracciones 1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/6 en la resolucidn -

de algunos problemas(la. Unidad).

Aplicar la nocidn de fracciones 1/7, 1/8, 1/9, 1/19 en la resolucidn de ——

problemas (2a. Unid.)

4% Resolver problemas que impliguen acién de fracciones de igual denominador
sin que éste exceda de diez.(3a Unid.)

* Resolver problemas que impliquen sustraccion de fracciones de igual deno--
minador sin que éste exceda de diez. (4a unid.)

% Exprese nimeros naturales como fracciones y algunas fracciones como namercs
naturales. (ba Unid).

x Bxprese algunas fracciones cdmo nimeros miztos y nimeros mixtos como frac—
ciones (Ba Unid.).

% Identificar vares de fracciones equivalentes.(7a. Unid.).

* Expresar fracciones de denominador 18 6 108 como decimales,cémo fracciones
de denominador 19 6 100. (8a.Unid.).

*

Podemos sefialar que en el tercer grado de educacion primaria se presentan —-
problemas mas complejos sin tomar en cuenta que algunos objetivos han sido mal —--
planteados como lo es en el caso particular de la ba. unidad en la que los nime—-—
rog naturales no pueden ser planteados en forma de fraccién aunque si se pueda -

dar el caso de fracciones a nameros naturale;ademds en las primeras unidades se -
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le estan presentando una nueva nocidén de otras ffacciones cuando a la vez se esta
planteando una “resolucidédn” de problemas que ain no han sido presentados a los a-
lumnos pues la idea es el propiciar la identificacidn de otras fracciones.
PROPUESTA DE TRABAJO

Los contenidos del aprendizaje que contiene el programa de este grado se ———
propone que la ensefianza de fracciones y sus operaciocnes contenga CoOmo objetivo -
General:

"La resolucidn de problemas que requieran suma y resta de fracciones con igual —-
denominador.

Omitiendo en este aspecto el tratar problemas relacionados con su entorno ——
debido a que tratar de hacer este tipo de relaciones implica la proposicidn de la
ijdentificacién de fracciones equivalentes.

La planificacién de los objetivos particuiares contendran las acciones de ——
conocer, e identificar v practicar de la participacidon de objetos o reparticién -
de elementos de un conjunto que no exceda de 10 partes o elementos para lograr ——
hacer asi relaciones con fraccinnes 1/2, 1/3, 1/4, 1/5, 1/6, i/7, 1/8, 1/9, 1/190
vy pueda operar en éstas.

Lo presente se fundamenta en que una amplia cantidad de los conocimientos ——
adquiridos en la educacién primaria se carga hacia el tercer grado como lo €3 en
laa otras materias de ensehanza.

CUARTO GRADO.

En este grado se lleva a cabo el tratamiento de las fracciones apoyandose - -
de la precta numérica, agui se inicia la adicién y sustraccidén con fracciones de -
diferente denominador.

,

Se trata el concepto de equivalencia por ser este concepto "la base para - -

elaborar algoritmos" que permiten efectuar comparaciones y operaciones con frac—-
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ciones .

“Resolver problemas relacionados con 3u vida diaria gque impliquen adicidn 6 -
sustraccidon de nimeros racionales expresados en forma fraccionaria y decimal” . (ob-
jetivo General 4to. Grado.) L.M. S.E.P.

*

Efectuar adiciones con fracciiones de igual denominador. (2da Unid.)

% Establecer la relacién de orden entre fracciones utilizando signos. (3a.
nid.)

% Efectuar adiciones y sustraccliones de fracciones con diferente denominador
(4a Unid.).

* Efectuar adiciones ¥ sustracciones de fracciones con diferente denominador
Convertir las fracciones de diferente denominador a fracciones equivalen——
tes de igual denominador. (da.Unid. ).

% Establecer relaciones entre fracciones comunes y decimales. Efectuar adi--
ciones y sustracclones con fracciones comunes y decimales. (6ta.Unid).

& Resolver problemas que impliquen adicién y sustraccidn de fracciones y en-
teros.{Ta Unid.).

* Manejar medidas de peso ¥ voltmen utilizando fraccicnes comines y decima—-—
les.(8a. Unid.).

Aqui se hace mencidn de un “tratamiento” de las fracciones introduciéndose -
el concepto de equivalencia entre fracciones comunes y decimales, este tipo de ——
objetivos como se miestra requiere un grado muy elevado de abstraccidn gque en es-
te grado de educacién no ha podido ser superado €1 conocimiento del grado ante——-
rior debido a que se inicid el alumno en el conocimiente de las fracciones de una
forma gradusl en los primeros grados de instruccion y en estos dos niveles no se
presenta el conocimiento de la misma manera,pues apenas &€ ha introducido el co—-
cimiento de otras fracciones cuando ya en este grado se le pide un tratamiento -
para este tipo de némero.

PROPUESTA DE TRABAJO
Se sugiere que exista un tratamiento de fracciones en el que se incluya el -
concepto de equivalencia apoyado en el trabajo de la manipulacién, superposicién
v comparaciéon de fracciones.

a) Apoyado en los modelos geométricos y en la recta numérica proponiéndose —-—

como objetive general la solucion de problemas de suma y resta de igual y diferen-

te denominador en problemas practicos de su vida.

b) Considerando la carga de contenidos en general del &rea de matemdticas - -
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cuarto grado vy en el desarrolio de las operaciones completas.

¢) Actuando sobre ellas de una manera directa.

GUINTO GRADO.

“"Resolver problemas de multiplicacién y divisiodn de nameros racionales expre-
sados por medio de fracciones o en notacién decimal, asi como sefialar las relacio—
nes de equivalencia y desigualdad entre fracciones”. (Objetivo General 5to.).

* Establecer relaciones de orden y equivalencia entre fracciones.{la. Unid.).

* Efectuar adiciones y sustracciones con fracciones decimales y con fraccio-

nes comunes y de diferente denominador. (Za. Unid.).

* Resolver problemas que impliguen la multiplicacidén de una fraccidn por otra

fraccién. (6a.Unid. ).

x Efectuar divisiones de fracclones aplicando la proviedad del inverso mul—-

tiplicativo.(7a. Unid.).

% Resolver problemas que impliquen alguna oreracion entre fracciones. (8a. —-

Unid.).

En este grado se introduce la multiplicacion y la divisidn de fracciones,el
estudio de varios casos particulares en los gue el nifio observa objetos o figuras.
Indicandole primero comc se resuelve mecanicamente.

Otro tema que se incluye es5 la comparacidén de fracciones,en donde el nifo
serd capaz de sehalar las relacicnes de menor a mayor.

PROPUESTA DE TRABAJO

Dara este grado se propone el tratamiento de fracciones, que €l ailumno co——-
nozca que 1os himero3s racionales se ueden operar en multiplicaciones y divisio—-—
nes, tomdndose esta informacidn como un proceso que le permite aplicar el cono—-
cimiento adquirido, debide a que el alummo se le presentaran raras veces situa-———
cicnes en la vida diaria de este tipo de operaciones.

Se propone exista apoyo a la suma y resta de fracciones con igual o diferen—
te denominador.

Se sugiere que las operaciones o© presentacién de fracciones con los submil--—
tiplos no sean de nimeros tan grandes debido a su inoperatividad en la solucidn de

problemas practicos.

SEXTO GRALDO.

Lx]

n este grado se propone: Apiicar en forma integrada los métodos aritméticos
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mas adecuados para resolver problemas de distinta naturaleza“. (Objetivo General,
8to Grado.).

% Comparar nimeros racionales expresados como fracciones utilizando la recta
numérica. (la. Unid.).

* Resolver problemas que impligquen 1a adicion vy sustraccién de fracciones.--
(2a Unid.).

* Aplicar la equivalencia entre fracciones al resclver algunos problemas.Re-
solver problemas que impligquen el calculo de porcentajes.Expresar fraccio-
nes ccmo decimales y decimales como fracciones. (4a.Unid. ).

* Resolver problemas en los gque se aplique sus conocimientos sobre porcenta-—
jes.(6a.Unid. ).

% Aplicar sus conocimientos scbre porcentajes para resolver algunos proble——
mas. (7a. Unid.).

* Resolver problemas practicos aplicando sus conocimientos sobre porcentajes
(8a. Unidad).

Rl programa de sexto grado deberia ser una afirmacién de los conocimientos.-

Cémo se puede observar el desarrollo de temas por medic de problemas para cuya — -
solucién deberd realizarse en forma integrada de diverscs conocimientos en los -——
grados anteriores.
PROPUESTA DE TRABAJO
Debido a que o1 desarrollo psicolodgico del nifio en el sexto grado estd capa-
citado para enfocarse en el aprendizaje mas que en ila conducta externa y clara—
mente observable por medio de la reflexién v no de la simple asociacion libre.

E1 alumno de sexto grado podrd asociar las fracciones comunes apoyado del --

concepto de la equivalencia facilitandole el conocimiento la recta numérica.

Haciendo asociaciones con miltiplos gue no excedan de un milésimo.

Proponiéndose para &3to que el contenido de los ejercicios esté en funcidn -

de una realidad en la que sSe pueda operar.

Se sugiere que las proporciones de porcentaje se den por separado para due -

el alumno pueda reflexionar de la relacidn de fraccién y porcentaje.

Se intenta que el educando experimente y cuestione acerca de la informacidn

gue esta adquiriendo y asoclarla a su vida cotidiana.

Algunos pedagogos y especialistas de la educacidén proponen que el contenido

de los programas de educaclén primaria estan bien diseflados, pero la realidad es
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que tanto el docente como el alumno 1o que viven dista mucho de la teoria con la
que se han disefiados estos programas,Pues como se observa en los primeros grados -
(iro v 2d0) la enseflanza de las fracciones estéan planeadas para que el nific las -
entiende de una forma muy accesible y aplicadas a la vida real estando éste al -
alcance de los nifos.

Pero en los grados subsecuentes se encuentra con un grado de dificultad més
abatracto,sin tomar en cuenta que sl tercer grado es donde el nifio no solamente
experimenta éste nuevo conocimiento en matemdticas sinc que se encuentra con otras
dificultades como el de entender el algoritmo de la multiplicacién y el de la - -
divisién que a veces el nifio dificilmente supera en el tercer grado.En el cuarto
grado cuando se le pide al alumno el tratamiento de fracciones y el concepto de -
equivalencia,el nifio en este grado esta batallando con algunos otros conceptos - =
como las propiedades de las operaciones, areas, conocimiento de angulos, medidas
de peso y volumen.

En el quinto grado se le sigue dificultando el conocimiento al nifio al in——
troducirse en la notacidn decimal. Y en el szexto grado se le da una aplicacidn -
al conocimiento de las fracciones relaciondndose con problemas de porcentajes y

fracciones tratando de hacer una relacidn.
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TERCERA PARTE

ZL CONTEXTO SOCIAL E INSTITUCIONAL DEL PROCESO ENSERANZA APRENDIZAJE
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CONTEXTO SOCIAL E INSTITUCIOHAL.

En una formacidn como la nuestra, en la que se expresan relacionales socia-
les e institucionales se manifiestan serias contradicciones econdémicas, politicas
sociales v culturales, el fendmeno de la educacién tiene una gran relacidn con los
elementos de orden politico, social, econdmico, social y cultural que constituyen
la formacién del individuo, lo que éste se encuentra determinado por umn proceso —
educativo que permite una visidn de totalidad v sistematizacién.

La educacién mexicana estd regida por el Articulo 3ro. Constitucional el que
desde su creacidén ha propuesto una fundamentacién filoséfica e ideoldgica que se
expresa en razén directa con los postulados basicos de la educacidén entre los que
se pueden menciocnar libertad, democracia, justicia social, obligatoriedad v gra—
tuitidad.

Estos postulados han estado siempre presentes en el discurso educativo sin -
embargo en la realidad social del pais y debido a condiciones de la socisdad - -
mexicana especifica que se encuentra en un estado precario,no se han logrado.

Bl objetivo general de la educacidn contenido en el articulo 3ro. es desa——-
rrollar arménicamente todas las facultades del ser humano y fomentar en €l, a la
vez el amor a la patria y la conclencia de solidaridad internacional en la inde—-—
pendencia y la justicia. (Const. Pol.de los E.U.M., México Talleres Graficos de -
la Nacién, 1987, Pag. 11).

Dentro de esa gran contradiccién entre lo expresado tedricamente v el papel
que se le asigna a la educacidn como reproductora de fuerza de trabajo propia —-
del sistema econémico del pais, se niega que la accion educativa sea efectuada -
para tal "desarrollo integral” ni mucho menos para fomentar en el individuo el -

desarrollo de sus facultades.
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Entonces este desarrollo integral al que tiende toda educacidn,nombrado en -
el articulo 3ro. Constitucional, se convierte asi en el conjunto de actos y - ——
creacidén de mecanismos conducidos a formar individuos en nuestra sociedad que no
han de modificar el sistema capitalista que rige al pais, obstaculizando el - -~

desarrollo social.

En consecuencia el Edo. a través de la politica educativa define e impone —
su modelo de individuo y de sociedad. concretizandolo en el documento institu——-
cional que constituye el Art. 3ro. Const.:; selecciona y controla los medios por -
los cuales la educacidn se realiza.

Dentro de esas condiciones la gran mayoria de los maestros, que son los - -
principales protagonistas de la accibén y practica ideolégica educativa, por es——
tar en la gran complejidad de la realidad, no sospechan la indole de su trabajo
y no imaginan que contribuyen con su dedicacitn a fortalecer v matrir la estruc-
tura del poder.

Teniendo en cuenta el comportamiento econémico v social del pais en los al-
timos afios, actualmente el agravamiento de la crisis econémica nacional ha afec-—
tado a todos los campos de la vida nacional y la educacidén no es la excepcioén.

Siendo complejo precisar la relacién de dependencia en este sentido, pero -
realmente es que se hayan en una relacidn de mutua afectaciodn.

Algunos de los conflictos que se viven actualmente en la sociedad mexicana
se originan por el mantenimientc de las précticas y métodos no democraticos del
aparato econdémico y politico, los que repercuten especialmente en las bajas con—
diciones de vida de muchas familias mexicanas.

Ante ésto que es producto de la crisis econdmica de la educacidn la enfrenta
a serios problemas.

Profundizar en el fendmeno educativo nos lleva a cuesticnarnos sobre la si-—-

tuacidn real de la educacidén en México ¥y encontramos que la decersidén, reproba———
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c1dn. el rezago v la calidad de la educacion se conforman dentro del I[encmeno ——-—
mencionado.

81 actual panorama educativo en lo consecuente a 5Us causas 30n tanto de ca-
racter interno del sistema educativo como eXterno.

Fntre lo interno se puede mencilonar preparacion deficlente de los maeatroa,

1a deficiencia de métodos ¥ contenidos, ias fallas

4]

n =] contenido de lo3 progra-
pas. la carencia de recursos materiales y didacticos. la faita de planeacion en -
las moliticas =ducativas v la discontinuidad entre los contenidos del programa.
Tn lo externo entre otros podemos mencionar ia econcomia familiar, la disper-—
cién geografica del pais, la necesidad de trabajo por parte del alummo para con—-

tribuir a la economia familiar, la falta de atencion de las familias hacia ias --

actividadesz sscolares del alumno, la diferencia en 10s momentos en que fueron

T
|
|

ducados los padres v los hijos v las diferenclas nutricicnalies del alumno.

e

% 3L

fstas situaciones son en 50 mayorila determinados »or

x|

1 factor ecohdmicd ¥V -

D

t

terminan por ezpulszar al alumno del sistema educativo.

las relaciones maestro alumno estdn determinadas por el contenido del Curri-
culo v la influencia del poder en la situacidn escolar. Aun cuando aparentemente
sea el nifio quien toma decisiones y actia libremente, es el maestro el que tiene
la ultima palabra; una expresion fisica es suficiente para controlar las acciones
v conductas de sus alumnos.

Sometiéndose tarde o tempranc el nifio a lo que =1 maestro quiere y dice. El
es quien decide y dispone la forma de trabajar v organizar al grupo, impeniendo -
las reglas del juego v la disciplina. Es quien pauta el tiempo en el espacio y —-
los roles que han de darse en esta relacidn.

E]l maestro se preocupa por cubrir el programa en el tiempo dispuesto por el

proceso de construccidn en el niflo, convirtiéndose la practica diaria en un rito
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de actividades cuyo Gnico proposito es cumplir.coﬁ lo que considera un requisito,
haciendo a un lado la satisfaccidn de las necesidades de un nifio, de descubrir, -
de actuar y conocer.

El autoritarismo es una de las formas mas comunes de la interaccidn entre --
ambos sujetos. Se predica una democratizacion en el aula y una participacién cada
vez mayor del nifio en el aprendizaje, pero quien define el proceso de comunica——-
cion es el maestro.

No permitiéndole al nifio su libre expresidén, se instituye un coddigo y un re-
pertorio, impuestos institucionalmente, siendo condicionado a normas, lineamien——
tos v reglas. Por lo que el lenguaje y la propiacién del conocimiento por parte -
del nifio se da bajo un marco de relaciones autoritarias impuestas, en contraposi-
cién con la forma natural con que debe desarrollarse.

Mo seria dificil asi revelar contradicciones entre lo que se dice y se hace
es evidente la transmisién de cardcter ideoldgico ¥ el conjunto de jerarquias im-
plicitas en el proceso educativo. .

Ante esta perspectiva una educacién como la que sustenta el articulo 3ro. --
que tiende a ser libre la vida del individuo v de la sociedad escapa a la reali--
dad del pais.

Por que es dificil para la educacidn escapar a todas las condiciones impues-—
tas por el modelo de sociedad que pretende superar; Hay una dificultad grave para
cambiar aquello por lo que se lucha ciegamente por permanecer y que sSe esSpera en—
contrar en la educacién el mds leal subordinado.

Finalmente ante un contexto social de pobre vida democratica, una sociedad -
civil, apatica y desorganizada v la baja condicién social del maestro como resul-
tado de su formacién y su quehacer cotidiano, derivado a su vez de la situacién -

general del pais., el panorama de desarrollo integral y arménico del articulo 3ro.
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es desalentador.

Es pues asi, gue toda la escuela mexicana ¥ en consecuencia toda la practica
educativa estdn inmersas dentro de esta gran complejidad. La escuela y el grupo -
escolar hacia donde se dirige esta propuesta pedagdgica no escapa a estas deter——
minaciones sociales.

Dor tanto es urgente y necesario rescatar vy consolidar el papel de la educa-
cién a través de élla es como el individuo podréd formarse, adquirir capacidad pa-
ra dicernir, actuar frente a todo lo que le parece evidente, la democracia surgi-

ra verdaderamente COmO un sistema de vida, manera de ser y manera de convivencia.
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ESTRATEGIA METODOLOGICA.

El trabajo del maestro se produce con los elementos sujeto-alumno donde re—-—
ciprocamente sufren un modificacién. En la escuela la practica docente adguiere -
un contenido especifico que se define por el proceso continuo de la construccidn
del conocimiento, también influye la vida cotidiana del maestro.

La contextualizacién de la practica docente no puede reducirse Gnicamente al
proceso ensefianza-aprendizaje, sino que debe recuperar el contexto institucional.

Entonces se puede derivar que la practica docente es el conjunto de expe—-——-
riencias vy saberes e intereses que convergen €n el diario acontecer de la escuela
v el aula, como resultado entre una negacion cotidiana maestro—alumno.

Bl saber acumulado del maestro trasciende al salén en las relaciones de en—-
sefiar v aprender asi como en las relaciones gue establece con el alumno. Determi-
na también sus propias concepcicnes de ensefianza y de aprendizaje.

Sepia necesario incorporar a la practica docente un concepto del proceso en-—
sefianza—aprendizaje partiendo de las experiencias cotidianas en la que se consi--
re a la ensefianza v el aprendizaje como elementos que se dan en un mismo proceso
v momento.

Partiendo de la concercidén que el aprendizaje es una accién que desarrolla -
el alumno para adquirir y modificar su comportamiento pasado en la etapa evoluti-
va que estd el alumno y en las que se presente el conocimiento.

Y entendiéndose como aprendizaje el mecanismo de ajuste mediante el cual se
apropia del conocimiento el alumno de manera tal que en situaciones posteriores -
gsea capaz de reconstruir el conocimiento y aplicarlo en la solucidn de problemas
que se le presentan en su acontecer cotidiano.

En lo pedagdgico la planificacién de las actividades juega un papel impor——-

tante en la préctica docente. Este se define dentro del contexto escolar como el
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proceso mediante el cual se establecen los objetives deseables que los alumnos --
han de lograr a través del proceso ensefianza-aprendizaje, aplicando este concepto
de planificacidén como la seleccion v organizaciodn de los medios mediante el cual
se va a facilitar el aprendizaje, asi como las actividades practicas y estrate——-
gias que facilitaran la apropiacion del conocimiento, la planificacién debe in——-
cluir también formulas de evaluacién no de productos de el aprendizaje sino de --
evaluacion del proceso del adgquisicién del mismo.

Planear es un acto en el gque se toman decisiones ante las maltiples alterna-
jvas que la realidad podria ofrecer; aplicando la preparacidn y la creacidn del
ambiente propicio en el cual el alumno ha de realizar sus actividades para apren-

der.

Se menciona que si no existe una planificacién del proceso ensehianza—apren—-—
dizaje v de la practica docente ésta no seria eficaz. Por 10 que se presenfa la -
necesidad irremediable de planear, de una manera que se seleccionen, jerarauicen
y organicen los contenidos de las actividades del aprendizaje en funcién de las -
caracteristicas psicolégicas evolutivas de los alumnos por parte del maestro.

Entendiéndose entonces que la planificacién del guehacer docente esta en - -
constante replanteamiento, suceptible de continuas modificaciones.

La evaluacién enseflanza-sujeto un elemento integral v fundamental en la ac——
ci6n educativa, por lo que es importante tomar en cuenta este punto en el proceso
dinamico, ya aque la informacidn que aporta sirve para replantear la accidn educa-
tiva v para retroalimentarla.

la evaluacidén debe poner énfasis mas en el proceso que en el resultado, pues
eu importancia y trascendencia en el acto docente reviste gran significado en la
actividad del maestrc vy el alumno que forman el proceso educativo.

Es fundamental pues que en el proceso enseiianza-aprendizaje se analice y - -
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gintetice el contenido del conocimiento del plan vy de los programas de educacitn
en cada grado, exigencias que van implicitas en la planeacion realizacidn y eva—
Juacién del acto educativo.

Fs conveniente mencionar gue las actividades de aprendizaje son una conjun——
~ién de objetivos, contenidos vy procedimientos técnicas y recursos didacticoa; —-
gon generadoras de experiencias que promueven la participacion de los alumnos en
au propio proceso del conocimiento, constituyendo per tanto la parte medular de -
la puesta en marcha de las estrategias del trabajo docente.

Fntendiéndose esto como el conjunto de acciones integradas que el profesor -
conjuga para facilitar el aprendizaje del alumno, de tal manera que exista con—-
gruencia enire los objetivos, propdsitos, contenidos, la metodologia docente, el
desarrollo del nifio, la teoria de aprendizaje, los recursos materiales ¥ ambien——
tales y los criterios posibles de evaluacidn. Siendo estas condiciones necesarias
para la operatividad eficaz del proceso.

El desarrolle vy aprendizaje que el nific va construyendo se da en el contexto
de situaciones vitales que ocurren en su vida diaria; proponer modificar el con—-
+enido del programa de matemdticas en la educacién primaria significa hacer las -
consideraciones necesarias sobre la tematica planeteada en el mismo.

Considerando que la construccitén del conocimiento en los primeros grados — -
facilita que el alumno aborde el conocimiento de una manera gencilla v aplicable
a la realidad,en los dos primeros grados no hay modificacién en los objetivos.

Asimismo se critica con energia la falta de realidad con la que se plantean
la mayoria de los ejercicios de los 1ibros de texto, con el contexto gocial en -
el que el alumno se desarrolla, pues en ocasiones s€ presentan problemas tan - -

abstractos gue ni el mismo maestro logra entender.Obligando al maestro a dar el
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conocimisnto en una forma mecanica 3in permitirle al alumno razonar el conoci———-

miento.

SUGERENIAS METODOLOGICAS
TERCER GRADO:
L\ |
be\?gulereﬁpartlr de la relidad circundante y\que el alumnorseleccione situa-
ciones que le interesen y lo impulsen a aprender ha01endo a condicién de que se le
A
guie de lo simple a 10 comple{g) En este sentido.es indispensable queLgl alumno —-

manipule objetos para que comprenda con facilidad las relaciones y operaciones —-—

) P
- . 4

que con ellos pueda reallzészoaterlormente se 1e’conduc1;§;a que dibuje o esquema-
-~

tice, a efecto de que confirme los conocimientos adquiridoslgfpresenténdolo despues

por medio de simbolos muméricos o con el lenguaje matematico adecuadni

-

CUARTO GRADO:

TRy

La metodologia de 1a enseflanza de las mateméticassgg_apoya en la relidad del nifio

para que en funcioén de sus intereses, neue51dades v caracteristicas,resulte mas -
e T Qe TQVAEY -

atractiva y accesible para él Y sera el eduuando quien seleccicne situaciones de

sus juegos o actividades del medio ambiente para resolver problemas utilizando --

las cuatro opereciones fundamentales de la aritmética.

QUINTO GRADO:

Se recomienda partir de la relidad del educando para que en funcidén de sus necesi-

dades y caractériaticas se aborden los contenidos.

Se recomienda gue el escolar meneje la matemdtica como una herramienta para com——

prender a las demas ciencias y sSea capas de resolver problemas de la vida cotidia-

na elaborando sus propios modelos para resolverlos.

SEXTO GRADO:

Se sugiere seguir partiendo de la realidad circundante para gque,de ella se tomen —-—

situaciones que sean motivo de estudio conforme a las necesidades v caracteristicas

del nido.
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Es importante que al plantear un problema se tengan presentes las tres etapas (ob-

jetiva,grafica 'y simbdlica sobre todo s5i se trata de un contenido nuevo.
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en.

La

a)

b)

¢}
feg

d)

)

g)

h)

i)

3)

CONCLUSIONES:

causa del fracasc en la ensefianza de fracciones y sus operaciones radica

La falta de uso practico que el alumno da a este conocimiento.

La poca informacién que el maesiro tiene de este conocimiento y la poca —-—
importancia gque se le da al mismo.

La poca importancia gque el maestro le da al desarrollo psicoldgico del - -
alumno.

La importancia que da el maestro a el conocimiento estructurado y no a la
egtructuracidén del mismo.

La mala planeacién del conocimiento que se hace del contenido del area en
cuatro de los grados (3o..40.,50. ¥ B0).Ya que su contenido debe
contribuir a alcanzar los objetivos de enseflanza y ser accesible.

El enfoque del contenidoc en el programa deberia ser atractivo y ayudar en
1o posible a su comprensidn. )
A menudo se define la enseflanza de las Matemdticas como un <<entrenamiento
mental>>.

El alumno se encuentra cominmente con una variedad desconcertante de pro-
cedimientos que aprende en muchos de los casos por imitacién a fin de do-
minar el conocimiento,creandose siempre una relacidn con el aprendizaje
memoristico.

También es verdad que varios conocimientos estan desconectados entre si,en
1a forma como se les presenta el conocimiento a los alumnos.

La mayoria de los maestros usamos el método de ensefanza tradicional que -

da por resultado un tipo de enseflanza basado en la memorizacion.
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k) Es necesario recurrir a problemas sociales cuya importancia practica en -
la vida v es mas clara para los estudiantes.
1) Los temas articulados y la falta de toda motivacidn explica por qué a los

los nifios no les gustan las matematicas y el por que no avanzan €n ellas.



PERSPECTIVA DE LA PROPUESTA
En las actividades que el hombre realiza se encuentra con situaciones espe——
cificas que entorpecen su labor. Problemas que nacen de una necesidad imperiosa
de ser abordados para encontrar soluciones practicas que permitan tener mayor ——-—

eficiencia en el desempefio de la tarea educativa.

La inquietud que origind la elaboracion de esta propuesta pertenece a esta -
naturaleza.Surge de una practica docente especifica producto de ciertas condiciones
sociales y de trabajo especificas; por tanto se espera con este trabajo crear la

jnquietud para dar solucién a un problema de la practica docente o hacer una serie

de reflexiones gque ayuden a mejorar o enriquecer la labor educativa.

Sin, embargo este trabajo pretende a su vez, en la medida de sus posibilida-
des, traspasar el aula y sus muros especificamente en 1os que nace,y Ser una ——-
aportacién para todos aquéllos docentes cuya maxima preocupacidn es la de elevar

ia calidad de la educacidn a nivel nacionsal.
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