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INTRODUCCION

Es indudable que dentro de la educaci6n en México han existido
problemdticas que afectan a inumerables alumnos del pafs, las-
cuales se han tratado de resolver con la aplicacién de diferen
tes polfticas educativas de acuerdo a las necesidades de la S0
ciedad, segln lo han considerado conveniente los gobernantes -
del momento. Es asf como se ha visto que en las escuelas se --
han educado a los alumnos bajo la did&ctica tradicional, la --
tecnologfa educativa y ahora que se quiere implantar la escue-
la activa que estd dentro del enfoque de la diddctica critica.
Que es una propuesta que no trata de cambiar una modalidad téc
nica por otra, sino que plantea analizar criticamente la prac-
tica docente, la dindmica de la institucién, los roles de sus-

miembros y el significado ideolégico que subyace en todo ello.

La presente propuesta estd basada en la teorfa de Jean Piaget-
que tiene una concepcibn de sujeto activo, que participa al --
igual que el maestro. De esta teorfa surge la Pedagogfa Opera-
toria, la cual se tomé en cuenta para elaborar las estrategias
de trabajo, se busca incidir en un cambio de la ensefianza tra-
dicionalista, por una basada en el interés del nifio vinculado-
en su realidad social, dentro de un ambiente que le permita --
actuar con libertad, para desarrollar todas sus potencialida-

des psicol6gicas, cognitivas y afectivas.

Las teorfas psicol6gicas del desarrollo del nifio se han utiliz

zado en todo proceso de aprendizaje, pero segln la época y el-



tipo de hombre que se quiere formar es el enfoque que se le ha
dado; la estructura de la educacién escolar ha sido siempre so
bre cierta concepcibn de hombre, para reproducir la ideologia-

dominante; haciendo del nifio un ser pasivo.

El maestro debe estar en constante andlisis de la labor que --
realiza como docente, criticarse a sf mismo, cuestionarse so--
bre la intervencibn que desempefia en el trabajo grupal, funda-
mentindose sobre esas conceptualizaciones te6ricas-metodolégi-
cas que de la préctica docente se hacen, asf como de las rela-
ciones que surgen, que le permita comparar su trabajo desde --

otras perspectivas.

En el desarrollo de este trabajo en el primer capftulo, se in-
tenta explicitar los elementos que conforman la préctica docen
te, para llegar al planteamiento de una situacién problemdtica

que presentan las fracciones en el &rea de Matemdticas.

En el segundo apartado se hacen presente los fundamentos tebri
Cos que subyacen en una prdctica docente con referencia al --
drea, se escogid la teorfa piagetana para proponer un cambio, -
que es un intento para contribuir a elevar la calidad de la --

educacién.

Y por Gltimo, se ofrece una alternativa metodol6gica didéctica
que establece una sugerencia para presentar al contenido de --

fracciones a los alumnos de quinto grado.



CAPITULO I
DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO



1.1. Marco Referencial

El trabajo que a continuacién se describe, se desarrolla en la-
escuela primaria Guadalupe Mainero Judrez, ubicada en la Colo -
nia Enrique Cérdenas Gonzdlez de Ciudad Victoria. Esta comuni--
dad estd localizada en la periferia de la ciudad, la cual care-
ce de algunos servicios pGblicos, pues s6lo cuenta con agua po-
table, drenaje, correo, electricidad y transporte urbano; los--
que satisfacen las necesidades mis elementales de las familias.
Cuenta ademds con un jardin de nifios, una escuela primaria, un-
dispensario médico, una biblioteca pGblica, una unidad recreati

va y cuatro rutas de transporte urbano.

Su organizacibén es semejante a las deméds colonias, pues tiene -
un comité de mejoras materiales que se encarga de trabajar en -

beneficio de todos los vecinos del lugar.

Los habitantes de esta comunidad al igual que toda la gente, --
tienen sus costumbres y tradiciones que realizan en sus diferen
tes épocas como pueden ser: bodas, bautizos, quinceafieras, el -
dfa de muertos, celebraci6n de algunas virgenes o santos, la na
vidad, algunos practican la religién cat6lica y otros la reli--
gion evangélica; podemos ver como se han introducido al pafs o)
bre todo en la frontera como ocurre en esta comunidad costum --
bres extranjeras como lo son: hallowen, babe shower, y précti--
cas religiosas que lo Gnico que logran es enajenar a sus segui-

dores en perjuicio de los nifios en relacién a los valores civi-



cos y patri6ticos que imparte la escuela.

Los alumnos que acuden a la escuela arriba mencionada, proceden
de familias econ6micamente bajas, pues la ocupacién de sus pa -
dres es de los empleos mis Infimos como son: albaifiiles, vendedo
res ambulantes, sirvientas, obreros, empleados de tiendas, etc.
El que los alumnos sean parte de una familia pobre repercute en
la escuela, pues en muchas ocasiones no pueden adquirir el mate
trial escolar necesario, asi como el estar algunos desnutridos-
y padecer parasitosis. Otro aspecto decisivo en la educacién de
los alumnos es el nivel cultural bajo de las familias, pues la-
mayorfa de los padres s6lo cuenta con la educacién primaria y -
en algunos casos con ésta incompleta. Teniendo una influencia -
directa en sus hijos, siendo en algunos casos en forma negati--
va, pues el lenguaje y los h&bitos que llevan de sus casas son-
rechazados por la institucién por ser disprobados por la socie-
dad. Esto produce un choque en el alumno pues 1o que en la es--
cuela se ensefia estd fuera de su realidad siendo este aprendiza
je inGtil para su vida cotidiana propiciando que el alumno mane
je dos lenguajes, uno en la escuela que serd dquel que estable-
ce la sociedad llamado como lenguaje "decente" que le servird -
s6lo para satisfaccién de la institucién y el lenguaje materno-
que es aquel en donde existe realmente la comunicacién pues ex-

presa lo que realmente siente y quiere decir.

El maestro generalmente rechaza el lenguaje materno por conside

rarlo inapropiado y trata por todos los medios que el alumno --



aprenda a hablar correctamente segln su criterio.

Algo semejante ocurre con la ensefianza de las matemdticas, en-
donde es necesario tomar en cuenta los usos que pueda darle el-

alumno en la escuela y su medio ambiente.

La escuela primaria Guadalupe Mainero Judrez cuenta con todo el
material fisico necesario para desarrollar la labor educativa.

Es un edificio nuevo constituido con trece aulas, una direccién
escolar, servicios sanitarios para alumnos y otros para los --
maestros, bebederos, patio grande una parte de &1 pavimentado,-
un teatro al aire libre y una cancha deportiva en construccién.
En general el aspecto de la escuela es muy limpio y agradable;-
en donde se trabaja s6lo en el turno matutino, con un horario -

de entrada a las 8:00 horas y la salida es a las 13:00 horas.

El contar con el material necesario favorece el aprovechamiento
escolar, si el docente sabe utilizarlo adecuadamente, pues pue-
de ayudar a crear un ambiente agradable y en donde puede haber-
mas motivacién para los alumnos y a la vez permite que el proce

SO ensefianza-aprendizaje se dé de una manera fdcil y dinédmica.

Esta escuela pertenece a las escuelas de organizacién completa-
con dos grupos de cada grado sé6lo los primeros cuentan con tres
grupos, hay trece maestros para atender estos grupos, un direc-

tor, dos auxiliares de la direccién y tres empleados manuales.



Todos los maestros de esta escuela han realizado estudios en 1la
Normal Bdsica, algunos en la Normal Superior y dos maestros con
la Universidad Pedagbgica Nacional incompelta; es una escuela -
donde se deja ver la organizacién, empezando por el Director, -
todos los maestros son responsables y cumplidos, parece que es-

cogieron esta profesifn por vocacibén y no por necesidad.

Esta escuela tiene las mismas obligaciones que las demés escue-
las en lo que respecta en su relacién con la supervisién esco--
lar, con la cual tienen ciertas obligaciones como son la de lle
var la documentacidén oficial, el manejo d ela cooperativa esco-
lar y los concursos. Con el cumplimiento de estas exigencias la

escuela se juega su presencia ante el Supervisor.

Otras tareas que desempefian los maestros de esta escuela son --
las de mantenimiento y cuidado del edificio, cooperar con cier-
tas Secretarfas del Estado para llevar a cabo sus campafias, ade

mas de la ensefianza a su grupo que tiene a su cargo.

Las relaciones entre el personal docente son buenas, en ocasio-
nes se realizan convivios con diferentes motivos, en donde con-
viven con gran camaraderfa. También en reuniones oficiales rea-
lizadas por la Secretarfa de Educaci6n PGblica o por el Sindica

to al cual pertenece la escuela.

En general el funcionamiento de la escuela es bueno y esto se -

ve en la gran cantidad de alumnos que ingresan y egresan cada -



afio, los padres de familia la prefieren por ser la Gnica en la-
colonia del turno matutino y por tener buen prestigio ganado --
con trabajo y dedicacién de todo el personal que labora en esta

escuela.

Las actividades que se realizan en la escuela, tiene una proyec
cién en 1la comunidad, cuando se conmemoran las fechas civicas -
por ejemplo el 20 de noviembre la cual por lo general termina -
con la venta de "antojitos mexicanos" a donde se invita a todas
las familias. También cuando se celebra el aniversario de la es
cuela en donde se realizan actividades culturales y deportivas-

en donde se invita a toda la comunidad y autoridades del ramo.

Existe una relacién muy estrecha con los padres de familia so--
bre todo de mi grado en donde se realizan reuniones peri6dicas-
para dar informacién acerca del aprovechamiento y conducta de -
sus hijos, asf como asuntos diversos concernientes a su educa--
cién y al buen funcionamiento de la escuela. Es muy comdn ver -
a la hora del recreo a madres de familia que se acercan a la es

cuela para llevarle "lonche" a sus hijos.

La escuela por su parte realiza reuniones generales, rifas, de-
sayunos escolares con participacién de las madres, limpieza y--
mantenimiento del edificio escolar con ayuda de los padres de -

familia, etc.

Las caracteristicas del maestro en que se ubica la escuela, co-



mo la situacidén econémica baja, que se traduce en un nivel cul-
tural limitado; los usos que se hacen del lenguaje y en los hé&-
bitos que se desarrollan en el grupo familiar, aunado a la for-
ma de la prédctica docente que se realiza en la escuela, donde -
el maestro trata de que el alumno reproduzca sus formas de ex--
presibén, asf como la adquisicidén de los conceptos matemdticos -
lo que regularmente se trabaja de manera abstracta, hace necesa
rio realizar trabajos sobre algunas alternativas donde se pueda
realizar el proceso de enseflanza-aprendizaje que tome en cuenta
las condiciones sociales e institucionales asf como las caracte

risticas de los alumnos.

Mi labor docente la desempefio en el quinto grado grupo “B", con
un total de 35 alumnos con una edad que fluctGa entre los 9 y -

10 afios.

La didactica que utilizo estd dentro de un enfoque tecnocrético
con tintes tradicionalistas, pues sigo las indicaciones que nos
sefiala el programa escolar el cual estd dentro de una tecnolo--
gia educativa, la polfitica educativa en estos momentos estd en-
proceso de cambio, la cual propone ajustes y modificaciones en-
los programas de estudio y en los libros de texto, asi como en-
la metodologfa empleada por los maestros a los que se les esté-

impartiendo cursos de actualizacién.

El material didéctico empleado es el que utilizan la mayorfa de

los maestros, que es el que se refiere mis al aspecto grafico -



y simb6lico, manejando poco el material objetivo sin tener en-
cuenta que mis alumnos se encuentran en el periodo de las ope-
raciones concretas, segln la clasificacién que hace el psicdlo
go francés Jean Piaget acerca del desarrollo evolutivo de las-
estructuras intelectuales del individuo, y que m&s adelante se

explican ampliamente.
1.2. Dimensién Curricular

La funcién del programa de educacién en mi préctica docente es
de suma importancia, pues nos brinda los objetivos generales y
los contenidos que se deben impartir en cada grado de la educa
cién primaria, asf como una serie de actividades que sugieren-
para Ilevar a cabo dichos contenidos, y acerca de la educacién
en general nos dice: que la politica educativa del pafs ha su-
frido una serie de cambios. Estos han sido influidos por los--
procesos sociales que se han ido presentando. Surge as{ una --
educacibn abierta y dindmica, la cual transmite conocimientos-
y valores como son: la conciencia nacional y la autodetermina-

cién.

Si se cumple con este fin se constituird en un verdadero fac--

tor de cambio.

El artfculo tercero de la Constitucién Mexicana y-
la Ley Federal de Educacibn, sefialan que: la educa
ci6én que imparta el Estado tenderd a desarrollar -
arménicamente todas las facultades del ser humano;
‘al mismo tiempo que amor y respeto por México y la
conciencia de solidaridad social e internacional, -
en la independencia y en la justicia. ( 1)

1.- S.E.P. Libro para el Maestro. Quinto Grado, 1988 pdgina 10.
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El cardcter de la educacién es més formativo, pues se pretende
que el alumno logre ademés de una formacién integral con una -
conciencia social, sea un agente de su propio desarrollo y de-
la sociedad a la que pertenece y a la vez aprende a aprender -

de un modo permanente logrando asi una autoeducacién.

De acuerdo con las finalidades de la educacién que imparta el-
Estado (Artfculo 59 de la Ley Federal de Educacién) las necesi
dades del nifio y las condiciones socioeconémicas y politicas -

del pafs:

Se pretende que al concluir la educacidn primaria el

alumno logre los siguientes objetivos generales:

- Conocerse y tener confianza en s{ mismo, para apro
vechar adecuadamente sus capacidades como ser huma
no.

- Lograr un desarrollo fisico, intelectual y afecti-
VO sano.

- Desarrollar el pensamiento reflexivo y la concien-
cia critica.

- Tener criterio personal y participar en forma acti
va y racionalmente en la toma de decisiones indivl
duales y sociales. ' -

- Participar en forma organizada y cooperativa en --
grupos de trabajo.

- Integrarse a la familia, la escuela y la sociedad.

- Identificar, plantear y resolver problemas.

- Considerar igualmente valioso el trabajo fisico e-
intelectual.

- Contribuir activamente al mantenimiento del equili
brio ecolégico. -

- Conocer y apreciar los valores nacionales y afir--
mar su amor a la patria.

- Desarrollar un sentimiento de solidaridad nacional
e internacional basada en la igualdad de derechos-
de todos los seres humanos y de todas las nacio --
nes.

- Aprender por si mismo y de manera continua para --
convertirse en agente de su propio desenvolvi --
miento. (1 )

1 .- Ibidem pagina 11.



Estas finalidades sefialadas por la Ley Federal de Educacién tie
nen muy bien definido el tipo de hombre que se puede lograr, sé
lo que los medios que son las técnicas, procedimientos y recur-
sos de que se valdréd el docente no son los adecuados desde el -
momento que no planeamos nuestras actividades y si lo hacemos, -
lo hacemos en base a un programa anterior sin tomar en cuenta--
los intereses de los nifios, su desarrollo cognitivo y su contex
to socio-cultural. No concordando los fines de la educacién con
los medios utilizados por el docente y en consecuencia logrando
un tipo de hombre diferente, pasivo y mecdnico el cual se ajus-
ta en la sociedad capitalista de este pafs, lo que explica en -
parte la crisis social que estd viviendo el pais en sus distin-
tas dimensiones o facetas: econémica, cultural, educativa, y po

litica.

Una cosa es lo que marca el programa escolar y otra la que se -
da en la realidad educativa, pues la generalidad de los docen--
tes (en los cuales me incluyo) no cumplen fielmente con estos--
requerimientos. En ocasiones se "saltan" contenidos que conside
ran dificiles alGn para ellos, o contenidos que segln su crite--
rio no tienen importancia, aunque sean aquéllos que le ayudarén
al nifio a enriquecer su comunicacién con los deméds, sélo impar-
ten los que consideran m&s importantes, pues son los que evalua
rén en el examen objetivo que aplican al final de cada unidad;-
les preocupa cumplir con el horario de trabajo y con las -~
obligaciones administrativas, para que al ser evaluados por --

Jlas autoridades educativas aparenten ser buenos docentes, aun-=
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que la realidad sea que en el aula se dediquen a resolver ejer
cicios del libro de texto sin explicaciébn previa, o a realizar
actividades que més que fomentar la reflexién y el andlisis --
critico los vuelve mecdnicos, autématas y repetidores de lo --

que realizan en el salén de clase.

Esto coincide con lo que enuncia Paulo Freire (1) sobre la --
funcidén de los docentes en el modelo educacién bancaria, pues-
maestros que realmente tienen vocacién y que quieren abarcar -
todo lo que marca el programa, desempefiando bien su labor do--
cente, seglin su concepto acerca de lo que es un buen maestro,-
caen dentro de una diddctica tradicional en donde son autorita
rios y utilizan el lenguaje como instrumento de poder y con --
trol sobre sus alumnos, consideran la disciplina de é&stos como
alguien que debe obedecer sin objetar nada, estar callado y ha
cer todo lo que el maestro requiere; son discursivos, verbalis
tas y el alumno sélo almacena pasivamente los conocimientos en
una educacibn bancaria; en donde el alumno es considerado como
un dep6sito en el cual se le vierte toda la informacién. Se --
propicia un rfigido control del educando en el nivel cognitivo-
y en su modo de relacién hacia los demds compafieros y como con
secuencia, se refleja un aprendizaje carente de razonamiento -
relacional, provocando en el nifio la poca o nula comprensié6n -
de los algorismos y las operaciones matemdticas, y son estos -
maestros los que hacen un buen papel ante los ojos de las auto

ridades educativas, padres de familia y sociedad en general.

1 .- FREIRE, Paulo. Pedagogfa del Oprimido. 1988 pégina 43.
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Segln Vicente E. Remedi: El proceso educati
vo es una actividad conjunta e 1n1nterrump1
da del maestro y del alumno en la que se -<
desarrolla, fundamentalmente por parte de -
este Gltimo, una apropiacién progresiva del
objeto de estudio.

Es tarea del maestro jugar como nexo entre-
la realidad objetiva existente y la repre--
sentaci6én que de ésta tengan los alumnos ga
rantizando la asimilacién de conocimientos-
y el desarrollo de las fuerzas cognosciti--
vas. Haciendo que lo objetivo se convierta-
en subjetivo. Posibilitando en el proceso -
que la estructura objetiva de las ciencias-
se convierta en patrimonio objetivo del --
alumno.

Serd el rol del maestro, a nivel secuencia,
profundidad y amplitud reconstruir las --
ideas y actitudes cientificas predominan --
tes.. (1)

La educacibn pretende en el nifio desarrollar arménicamente to--

das sus facultades. Con la educaci6n primaria se busca la forma

cién integral del nifio, que aprenda a aprender, utilice por si
mismo el conocimiento, organice sus observaciones por medio de-

la reflexi6n.

Para eso se ha tomado en cuenta la etapa de desarrollo en que -

se encuentra, su madurez para separarlo por grados que le permi

tan ir pasando de una etapa a otra correctamente tomando en --

cuenta lo que han aprendido de su entorno.

Se han organizado una serie de objetivos y actividades para lle

var a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje de acuerdo al ni

vel de desarrollo del nifo.

1.- REMEDI, Vicente E. Construccién de la Estructura Metodolégica. 1989,
pdginas 248-249,
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El nifio de 52 grado que se encuentra entre 9 y 10 afios de edad,
se inicia en una etapa de mayor desarrollo de criterio moral.

Estd dentro del perfodo de las operaciones concretas; concibe -
la realidad en forma més objetiva, es capaz de comprender en --
forma mds precisa, amplia su capacidad de comunicacién. La com-
prensi6n es muy importante para el aprendizaje. Se deben aprove
char todas las experiencias, los conocimientos que el alumno ha
adquirido de su medio para la comprensi6n de nuevos conocimien-
tos. Permitir su libre expresi6n para que de esa manera ponga -
mds interés en los conocimientos nuevos que se van formulando -

con su propia participacién.

Caracteristicas del nifio de 10 a 11 afios segln el programa esco

lar impuesto por la Secretarfa de Educacién PGblica.

Desarrollo Cognoscitivo

El nifio de quinto grado es capaz de distinguir claramente los -
hechos y fenbmenos sociales o naturales de los fant4dsticos. Pue
de expresar la comprensién de 1la mayoria de los conceptos de re
laci6on tales como los de equivalencia, tamafio, cantidad, ubica-

cidén y distancia.

Deduce que dos o m&s objetos son iguales en ciertos aspectos y-
diferentes en otros. De aqui que puede seleccionar una caracte-
ristica para clasificar hechos, fen6menos y objetos en cuatro o

més subdivisiones y puede volver a clasificarlos, partiendo de-
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otras caracterfisticas, Esto le permite realizar mGltiples clasi
ficaciones nombrando més de dos caracteristicas de los seres y-

objetos.

Desarrollo socio-afectivo

El nifio de quinto grado se encuentra en el inicio de la etapa--
de desarrollo llamada preadolescencia. Al respecto, el Libro pa
ra el Maestro de Quinto Grado dice: Esta etapa se caracteriza--
por la necesidad de establecer una relacién de amistad estrecha
con un compafiero del mismo sexo; y a la vez empieza a interesar

se por el sexo opuesto.

En 1o que corresponde al desarrollo psicomotriz, lo define co--
mo: Los logros motores del nifio de quinto grado se caracteriza
por una mayor organizaci6n y control en las relaciones espacio-
temporales y por una mayor capacidad para combinar las destre--
zas que hasta ahora ha adquirido, logrando realizar destrezas -

més complejas. (1)

Dentro del &rea de matemdticas, el objetivo general planteado -
para la educacién primaria, es propiciar en el alumno el desa--
rrollo del pensamiento cuantitativo y relacional, como un ins--
trumento de comprensidn, interpretacién, expresién y transforma

ci6bn de los fenbmenos sociales, cientificos y artisticos del --

mundo.

1.- 5.E.P. Libro para el Maestro, Quinto Grado, 1988 pdgina 13.
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Para el logro de tal objetivo, los contenidos programédticos se
desarrollan aprovechando el ctGmulo de nociones intuitivas que-
el nifio ya maneja por sus vivencias cotidianas. El mecanismo -
que se sigue a lo largo de todo el curso escolar consiste en--
construir sobre esas nociones, poniendo al nifioc en situacion--
nes en las que manipule, observe, compare, analice y concluya,
hasta alcanzar por medio de la préctica reiterada de este pro-

ceso, el concepto que interesa elaborar.

Otro de los criterios que sirvié de base para elaborar este --

programa es el de:
Relacionar permanentemente las matemé&ticas
con la vida real del nifio. Esta relacién -
no se busca Gnicamente como motivacién de-
clase; lo que se pretende con ella es que-
el alumno reconozca en las matematicas, el

valor que tiene como instrumento para com-
prender y transformar el mundo. (1 )

De acuerdo con los planteamientos anteriores y buscando alcan-
zar el objetivo propuesto, se ha incluido en este programa los
siguientes aspectos de la matemética.

Sistema decimal de numeracién;

Ndmeros enteros, propiedades y operaciones;

Las fracciones y sus operaciones;

Légica;

Geometria; y

Registros estadisticos y probabilidad.

.- Ibidem pdgina 60.
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En este grado se introduce 1la multiplicacién y divisién de frac
ciones. El estudio de estas operaciones deber4 realizarse par--
tiendo del estudio de varios casos particulares en los que el -
nifio observe (dividiendo y subdividiendo) objetos o figuras, pa
ra que de esta manera llegue a comprender su significado gene--

ral, y no indicdndole primero cémo se resuelve mecdnicamente.

Otro objetivo que se incluye es la comparacibn entre fraccio --
nes; el nifio serd capaz de sefialar las relaciones menor que --
(<) y mayor que (>). Tal comparacién se realizard en el si -
guiente orden: entre fracciones de igual denominador y entre --

fracciones de numerador y denominador diferentes.

También resulta esencial afirmar en quinto grado el concepto de
equivalencia entre fracciones que, aunque ya se ha trabajado en
grados anteriores, es fundamental en el manejo de los algorit--

mos con fracciones.

El objetivo general de las fracciones y
SUs operaciones de acuerdo al programa-
escolar, al término de este grado el --
alumno seré capaz de resolver problemas
de multiplicacién y divisién de ndmeros
racionales expresados por medio de frac
ciones o en notacién decimal, asf como=-
seflalar las relaciones de equivalencia-
y desigualdad entre fracciones. ( 1)

1.- Ibidem pdgina 65.
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1.2.1. Normatividad Institucional

Se han efectuado mdltiples investigaciones sobre la formacién -
de normas en los pequefios grupos. Se dice que cuando un grupo -
formal se constituye en un grupo concreto, poseyendo su persona
lidad especifica, es a través de un sistema de normas internas-
que modula las normas procedentes del entorno y eventualmente -

se oponen a ellas.

Ahora bien existen normas del grupo-clase todos los que forman-
parte de &1, estdn obligados a actuar dentro de ellos, para que
se dé bien el proceso de enseflanza-aprendizaje y para que se --
mantenga la disciplina. Cuando algﬂh alumno comete alguna falta
es sancionado por el maestro e incluso por sus mismos compafie--
ros. Estas normas surgen desde el inicio del afo y estén en ba-

se a una organizacién del grupo.

Asi mismo existen las normas institucionales, que inciden en el
estatuto del ensefiante y en los cometidos esperados de él, en -
los comportamientos esperados de los alumnos tales como: situa-
ciones de comunicacién, palabra emitida o prohibida, forma de -
expresar sus sentimientos, modalidades de evolucién o de san --

cién.

Existen normas implfcitas y explicitas.

Las implfcitas son aquellas que surgen en el grupo sin que --
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nadie las mencione e incluso desapercibidas y las explicitas -
son aquellas que constantemente se les estd recordando a los -

alumnos para que las acaten.

Ahora bien hay normas compartidas por la totalidad del grupo -
y normas propias del ensefiante o del grupo de compafieros. Es--
tas normas se sitGan en el marco de la problemitica grupo-cla
se como totalidad integrada o como grupo de compafieros y ense-
Aante; se puede decir que el grupo-clase funciona a la vez en-

tanto que grupo integrado y que grupo clasificado.

1.2.2. Grupos significativos en el trabajo escolar que trans-

miten los valores sociales

Dentro de los grupos significativos encontramos a los directi-

vos docentes, padres de familia y alumnos. ( 1)

Los directivos son las autoridades de educacién.

Los directamente ligados a la escuela son:

a) El supervisor escolar, el cual tiene a su cargo la vigilan-
cia del cumplimiento con la documentaci6n administrativa --
llevada por el director de la escuela y por el docente, asf
como el de reportar ante la Secretarfa de Educacién Pdblica

a la persona que incurra en una falta, la cual recibe una -

1.- ROCKWELL, Elsie. La Transmisi6én de concepciones del mundo. 1988, pa-
gina 16.
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sancién correspondiente.
b) El director de la escuela es el encargado de organizar y di-

rigir todo lo concerniente a la misma.

Tiene que Ilevar una serie de documentos que legitiman su traba
jo ante los ojos del supervisor, como son: registro de asisten-
cia, de evaluacién, avance programético, boletas de califica--

ciones, etc.

Es la "cabeza" de la escuela y si &1 es una persona con una for

maci6én profesional y moral adecuadas manejard bien la situacién.

Es el que designa los grupos a los maestros. La mayor de las ve
ces segln su criterio asf{ como las comisiones segfin las habili-

dades de los maestros. Esto lo hace al inicio del afio escolar.

Durante el transcurso del afio, vigila el trabajo del personal a

su cargo, de la asistencia y permisos del mismo.

Asf como de la proyeccibén de la escuela hacia la comunidad, es-
to puede ser en parte a través de festivales, ceremonias, ker--
messes; los cuales se realizan en fechas que el calendario esco
lar marca como fechas civicas, por ejemplo: el festejo del dfa-
de la madre que es una fecha que no pasa desapercibida en ningu
na escuela por mds humilde que ésta sea; asf como con pléticas-
de padres de familia, en donde se informa a éstos del trabajo -

de sus hijos.
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c) El docente es la persona en quien recae toda la responsabi-
lidad de la ensefianza el cual necesita tener una prepara --
cién profesional actualizada para que pueda desempefiar bien
su labor, asf como una formacién moral y cultural adecuada-

que le servird para educar mejor a sus alumnos.

El maestro asiste a reuniones con su director para los asuntos
relacionados con la escuela, con el supervisor para darle a co
nocer nuevas indicaciones y reuniones sindicales, aquf se tra-

tan los asuntos laborales.

El trabajo del maestro es largo y pesado y para el cual no es-
remunerado adecuadamente, pues es deprimente ver cémo viven --
las familias de muchos maestros, el cual se ve obligado a de--
sempefiar otros trabajos distrayéndose de esta actividad que de

berfa ser la principal.

d) Los padres de familia se encargan del mantenimiento esco --
lar, son los encargados de proporcionar los medios econémi-

Cos para satisfacer las necesidades de la escuela.

Es la directiva de padres de familia la que dirige sus solici-
tudes ante las autoridades correspondientes para adquirir al--

gn inmueble o algo que se necesite.

Segln las relaciones que se mantengan entre escuela y comuni--

dad serd la respuesta de esta Gltima para con la primera.
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Es necesario una buena relacién para que se obtenga de los pa-

dres de familia lo que la escuela necesite.

e) Los alumnos son los m&s importantes en la escuela, es a --
quien estd dirigido todo lo que se hace en la misma y prin-

cipalmente en el aula.

Es a quien estéd dirigida la ensefianza y la labor del maestro.

Es importante la cantidad de alumnos con que cuenta un grupo -
escolar, pues a mayor cantidad de alumnos es menor la calidad-

en la ensefianza.

Es recomendable un méximo de 30 alumnos por grupo para que el-

maestro los pueda atender adecuadamente.

Son los alumnos los que van aprender lo que el maestro va a en
sefiar y del cual se espera logre una serie de objetivos cada -

afio escolar que servirén para su educacién.

1.2.3. La préctica escolar

Consiste por un lado en la labor de ensefianza por parte del --
maestro donde va a transmitir, a quiar, a conducir, a formar a
sus educandos, para ésto pone en juego todo el clGmulo de cono-
cimientos, asf como su preparacién profesional, moral y cultu-

ral que &1 posee. Todo esto interviene en la manera de desempe

119683
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fiar su tarea.

Si el docente tiene una preparaci6n de Normal Basica, tendré& -
los elementos minimos para ser un buen maestro, segln el crite

rio que impera en nuestra sociedad serd capaz de sacar adelan

te a sus alumnos segln los requerimientos del programa escolar.

Echard mano de todo su acervo cultural de acuerdo al momento -
que lo requiera, y si tiene ética profesional desempefiard su -

trabajo con amor y dedicacién en beneficio de sus alumnos.

Por otra parte estd la tarea de los alumnos que consiste en --

aprender.

En este proceso el alumno trata de aprender lo que el maestro-

le enseifia.

Si el maestro emplea un método tradicional, (que es el que se
utiliza en la mayorfa de los casos actualmente) el alumno --
aprenderd mecdnicamente, por medio de la repeticién y memoriza
cién, de una forma pasiva, en donde sélo rétendrd 1los conoci-
mientos temporalmente, sirviéndoles sélo para aprobar el exa--

men objetivo que le serd aplicado al término de la unidad.

Si el maestro emplea un método dentro de la Didictica Critica,
el aprendizaje del alumno serd significativo, aqui el alumno -

construye su conocimiento, lo redescubre, su rol serd activo y
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participativo. Donde su aprendizaje serd permanente y no momen

tédneo.

El aprendizaje del alumno dependerd de las caracteristicas in-
dividuales de cada uno, de la etapa de desarrollo en que se en

cuentren.

Esto es determinante en el proceso ensefianza-aprendizaje.

1.3. Planteamiento. del Problema

Se ha seleccionado el contenido de las fracciones y sus opera-
ciones del Programa de Matemdticas del Quinto Grado, por consi
derar que su tratamiento representa tanto para el maestro y el
alumno una situaci6n problemdtica. El1 aprendizaje de la nocién
de nGmero fraccionario: su lectura, escritura y operacién en--
el quinto grado, se ha constatado a través de la experiencia--
que ofrece una serie de dificultades, se pretenden solucionar-

algunas de ellas a través de esta propuesta.

Se puede afirmar que el alumno al término de 1a primaria cono-
ce poco sobre las fracciones y la idea predominante que tienen
al respecto es que una fraccién es parte de una unidad,con és-
to se evidencia que el alumno no logra sus objetivos plantea--
dos en el curriculum a pesar de que éstos han sido estructura-
dos tomando en cuenta el grado de desarrollo del nifio y sus --

principales caracteristicas, entonces équé sucede? culparfamos



de ésto ¢a los alumnos? é¢al maestro? ¢a los programas?

Puede decirse que la responsabilidad recae en todos los elemen-
tos que intervienen en el proceso ensefianza-aprendizaje como --
son: el maestro, el alumno, el programa, los contenidos, la ins

tituciébn, la metodologia y el entorno social.

El plan de estudios de la escuela primaria sigue una linea as--
cendente y gradual, al llegar al quinto grado el alumno debe --
contar con antecedentes que le permitan incorporar los nuevos -

contenidos que presenten mayor complejidad.

Encontramos que el contenido y el nivel de desarrollo del nifio-
estadn en concordancia desde el punto de vista teérico, lo que--
no se da de manera general ya que la prdctica docente que predo
mina es la que estd basada en aspectos de la educaciébn tradi--
cionalista. Es pues trabajo del docente buscar alternativas que

lo Ileven al logro de los objetivos escolares.

En este trabajo se trata de encontrar soluciones o respuestas -
de algunas interrogantes sobre la enseflanza-aprendizaje de las-
matemdticas, particularmente en lo que concierne a las fraccio-

nes y sus operaciones.

Inicialmente el trabajo estaba encaminado hacia el estudio de--
las operaciones en fracciones, sin embargo una revisién sobre--

el concepto de fracci6n en mis alumnos, mostré que la mayoria -

26



de ellos tiene un concepto limitado de la fraccién, lo que ori-

gin6 el buscar alternativas para responder a algunas preguntas:

- ¢Cudl material seréd el mds adecuado para la ensefianza de las-
fracciones?

- ¢Qué tipo de actividades se requieren realizar para que los--
alumnos construyan un concepto amplio de fraccién?

- ¢Cudles pueden ser los conceptos vigentes sobre fraccién?

1.4. Justificacién

Se considera al &rea de la Matemdtica una de las mé&s importan--
tes dentro del conjunto de dreas programéticas de la educacién-
primaria en México, por lo que es determinante en el fracaso o-
éxito escolar. Esta importancia se evidencia por algunos rasgos
caracteristicos como son la utilidad que pueda tener fuera de -
la escuela, asf como la relevancia que tiene a nivel institu--
cional donde se le dan 200 horas lo que corresponde al 25% del-

total de horas del trabajo en el aula.

La Matemdtica es considerada por la sociedad como un contenido-
diffcil que no todos los alumnos pueden entender. Por lo que --
el alumno se enfrenta a é1 con muchos prejuicios que inciden ne
gativamente tanto en el proceso'enseﬁanza-aprendizaje, como en-

los resultados escdlares.

Dentro de los aspectos significativos de las matemiticas estdn-

las fracciones, por ello el maestro debe emplear alternativas--

27



diddcticas que le permitan al alumno acceder a ellos, no s6lo-
a su nivel mental sino que tengan mas relacién con su vida -
real, con su cotidianeidad; para que el alumno no sienta que--
vive en dos mundos diferentes, uno en la escuela y otro en su-

entorno social.

La matemdtica es una &rea fundamental para el desarrollo evolu
tivo del nifio. Su tratamiento e inclusién dentro del Plan de -
Estudios debe servir, asf como el enriquecimiento de sus ejer-
cicios, en acelerante directo en la formacién de nuevas estruc
turas l6gico matemdticas para avanzar de un modo mds rdpido --

en la evolucién de su pensamiento infantil.

El aspecto de las fracciones fue seleccionado por ser una si--
tuacidn problemética que se presenta en la mayorfia de los alum
nos, pues no logran adquirir el concepto amplio de fracciones-
como puede ser parte de la unidad, parte de un conjunto, loca-
lizaci6n en la recta numérica, etc., siendo para ellos un con-
tenido real, no encontréndole utilidad practica, por lo tanto-
es un aprendizaje s6lo para la escuela y en muchos de los ca--

sos ni siquiera éso.

La relevancia que tiene el conocer alternativas de solucién a-
problemas de fracciones ha originado el desarrollo de activida
des como un equipo de psic6logos y maestros del departamento--
de investigaciones educativas en la Cd. de México, han realiza
do un trabajo acerca del problema planteado ofreciéndole al --

alumno un concepto amplio sobre Ia utilidad de este aspecto de
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la matemédtica.

Se transcribe una de sus conclusiones tan s6lo como una pequefia
muestra de sus investigaciones, en donde se hace una mencién --
que coincide con el concepto de fraccién o néGmero racional que-

debe aprenderse en sus distintos alcances y significados.

Estamos convencidos de que el concepto de
fraccibn es suficientemente rico, Gtil e-
interesante como para dedicarle un tiempo
considerable dentro del programa de mate-
mética y creemos que sin una real compren
si6n del significado de fraccibn, es muy-
diffcil lograr un buen manejo de las ope-
raciones con fracciones. (1)

Lo que evidencia la necesidad que tiene uno como docente de la-
educacién primaria, de conocer las caracterfsticas del conteni-
do matemdtico que se trabaja en el aula, y que debe considerar-
las interacciones posibles que se puedan generar. Algunas de es
tas interacciones son alumno &= contenido, maestro &= con-
tenido y maestro &= alumno, para que el aprendizaje escolar--
de la matemdtica sea significativo tanto para uno como docente-
asi como para el alumno, préctica que debe enlazarse en la medi
da de lo posible con los estudios realizados sobre el contenido

a tratar.

1.- BALBUENA, Hugo Profr. y otros. Descubriendo las fracciones. 1993,
pégina 182.



1.5. Objetivos

Con el presente trabajo se pretende lograr:

- Realizar un andlisis profundo acerca de la préctica docente.

- Conocer y comprender las caracterfsticas individuales y las-
etapas del desarrollo evolutivo del nifio.

- Analizar los fundamentos teéricos de matemdticas, especifica
mente los relacionados con la nocién de fracciones y contras
tarlos con la prdctica docente.

- Conocer si el material propuesto favorece el desarrollo de -
nociones matemdticas.

- Conocer los alcances que pueda tener la puesta en préactica -
de los principios de la Pedagogfia Operatoria.

- Buscar alternativas de aprendizaje escolar donde se apliquen
medios de ensefianza congruentes con los contenidos matemdti-
cos.

- Presentar una alternativa diddctica que intente lograr que--
los alumnos utilicen ampliamente el concepto de fracciones -

en su lectura, escritura y operaciones en el quinto grado.



CAPITULO i i
REFLEXIONES TEORICO CONTEXTUALES RELACIONADOS CON EL PROBLEMA
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2.1. La Matemdtica Educativa

Los estudios que se han efectuado sobre 1la ensefianza-aprendiza
je acerca de la matemdtica en la escuela elemental, han creado
lo que un grupo de investigadores de la Universidad Pedagbgica

Nacional llaman la matemdtica educativa.

Segln Carlos Imaz Jahnke la matemética edu
cativa surge cuando haciendo un cierto ti-
po de abstracciones abordamos a la mateméd-
tica como un problema de comunicacién, en-
tendida esta Gltima en un sentido moderno,
es decir, como emisi6n y recepcibén de men-
sajes que deben producir cambios conductua
les observables en los receptores y que, -
en caso de que estos cambios no se produ--
cen o no suceden en la forma deseada, de--
ben producir cambios en la conducta de los
emisores, continuando el proceso hasta que
se consiguen los objetivos deseados origi-
nalmente u otros objetivos alternos. (1)

Esto sucede también en lo concerniente a las fracciones y sus-
operaciones cuando el nifio sélo ha construido o adquirido un--

concepto limitado de fraccién.

Segln Elisa Bonilla Rius: Las matemiticas-
son primordialmente una actividad mds que-
una coleccién de proposiciones sobre los -
objetos matemdticos. El quehacer mateméti-
co consiste en construir un marco concep--
tual para analizar, ordenar y comprender,-
desde una 6ptica particular. (2 )

1 .- IMAZ; Jahnke Carlos. ¢Qué es la Matemdtica Educativa? 1988, pagina 5.
2 .- BONILLA, Rius Elisa. La Dimensién de la Cultura en la Investigaci6n-
en Matemdtica Educativa. 1988, pagina 11.



Hay que subrayar que no es posible establecer una corresponden
cia entre dicho marco y una realidad matematica abstracta, ya-
que la naturaleza de este marco conceptual es eminentemente --

creativa. El matemdtico es, pues, un inventor un descubridor.

El trabajo en el aula requiere que el docente tome en cuenta-
algunas de las consideraciones anteriores; pues es muy impor--
tante la "atmbésfera del aula" en el proceso ensefianza-aprendi-
zaje, no s6lo en el &rea de matemética sino en cualquier cla--
se. Esta debe ser:

1.- Generadora de proyectos de los alumnos;

2.- Promover la discusién y la experimentacién reflexiva e

3.- Iluminar las interpretaciones y significados de los alum-

nos.

Estas actividades propician el desarrollo de las habilidades-

comunicativas de los educandos.

Segln Hoyles: Al aprender a comunicarse --
con su compafiero, los alumnos aprenden a -
articular y a desarrollar sus razonamien--
tos y estrategias de soluci6én; a escuchar-
y a seguir las sugerencias del compafero;-
a construir y a desechar conjeturas y a in
tentar dilucidar explicaciones y estrate--
gias de solucién incompatibles. Por otra--
parte la hip6tesis de que el discutir ayu-
da a los alumnos a entender los resultados
de formalizacidén y sintaxis que tiene un--
lenguaje de programacién, y los ayuda a --
darse cuenta de los méritos de poder repre
sentar una situacién dada de formas alter-
nativas. (1)

1.- Ibidem pagina 14.



Para que se logre este ambiente en el aula es necesario también
modificar las relaciones sociales que se dan al interior de la-
misma, adoptando un enfoque que se centre m&s sobre los alumnos
y menos en el profesor; lo que a su vez redundaria en que los--
maestros se vieran en la necesidad de modificar sus concepcio--
nes acerca de las matemdticas y acerca de c6mo pueden y deben--

ensefiar.

2.2. La Educacién un proceso de transformacién

2.2.1. La Educacién: cambios y procesos

La educacibén ha variado infinitamente segdn los tiempos y segn
los paises,.hoy en dia trata de hacer del hombre una personali-

dad auténoma. (1 )

En cada época ha existido un tipo regulador de educacién y no -
ha sido el hombre individualmente quien lo ha estipulado, sino-
que ha sido producto de la vida colectiva. La educacién ha cam-
biado segln el tipo de sociedad y ésta la ha adaptado a sus ne-
cesidades particulares. En todos los tiempos ha sido vista y --
utilizada como instrumento para estructurar al nuevo hombre, co
mo un factor de progreso y movilidad social, que le otorga los-

principios necesarios para interactuar con la realidad social.

1.- DURKEIM, Emilio. La Educacién, su naturaleza y su funci6n. 1993, pégi-
na. 75.
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Cada sociedad concibe un cierto tipo de hombre ideal, tanto des
de el punto de vista intelectual como fisico y moral, siempre -
inculcdndole los valores y normas que debe adquirir para ser --

aceptado en ella.

Segln Durkeim (1), la educacibén perpetla y refuerza la homoge-
neidad que la sociedad requiere, fijando en el nifio las semejan
zas esenciales que exige la vida cotidiana, considera que es el
Gnico medio que prepara en el nifio las condiciones necesarias -
para su vida, la que asegura su existencia, por parte de un --
adulto hacia un joven, asi serd durante su vida siempre regido-
por otra persona; en la infancia la familia, en la escuela el -

maestro, en el trabajo los jefes o superiores.

Antes de ser educado formalmente el nifio es considerado como--
algo sin esencia, el cual se tiene que formar, inculcadndole las

reglas sociales que tiene que cumplir.

Sin embargo Rousseau considera que las lecciones que los hom --
bres aprenden entre si, fuera de las prdcticas formales educati

vas, son mds (Gtiles para su vida futura.

El nifio tiene que formar sus primeros conocimientos en el plano
de las sensaciones que lo ponen en contacto inmediato con las -
cosas, y no a través de las explicaciones que es incapaz de en-

tender.

1 .- Ibldem pagina 85.
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Las diversas instituciones sociales ac
tGan en la personalidad del nifio, como
exigencias de control social, sobre --
las necesidades corporales y emociona-
les que paralizan sus potencialidades-
de una forma defintiva y directa, en -
el proceso de reproduccién de las cla-
ses. (1)

En el proceso de reproduccién de las clases, la educacién es -
considerada como una fuerza politica y social importante. Es -
por medio de la educacién que al nifio desde pequefio se le van-
inculcando los valores que debe adquirir para ser aceptado en-
el circulo social en que vive y de esa manera mejorar su esta-

tus.

El Estado pretende por medio de la educacién lograr la hegemo-
nfa del pafs, establecer la paz social y mejorar el nivel ac--
tual de la vida de la poblacién. Los objetivos de la polftica-
educativa varfan de acuerdo con los fines del Estado y con el-
grado de desarrollo del pafs. Una polfitica educativa no sélo -
debe ser encauzada a preparar a los individuos, a tomar con --
ciencia sobre las responsabilidades que asumiréd en el futuro -
0 sea a proporcionar los recursos humanos que exige el desarro
1lo econ6bmico, sino que también debe ayudar a sostener tanto -
los cambios de la estructura social, as{ como asumir las res-

ponsabilidades politicas y sociales que surjan y elevar el --

1.-GIROUX, Henry A. Teorfas de la reproduccién y la resistencia en la -

?$gva sociologia de la educacién: un andlisis critico. 1993, pdgina



nivel cultural de la poblacién para asegurar un grado de ins -
truccién que permita el aprovechamiento del esfuerzo de todos-

los sectores.

La educacién como préctica social es un -
factor de las ideologfas de las clases do
minantes. Dicha transmisi6én no se opera -
s6lo a través de los contenidos de planes
y programas, sino a través del vinculo en
tre educadores y educandos. (1)

El proceso ensefianza-aprendizaje no se reduce sélo a las rela-
ciones directas entre los maestros y alumnos, esta pareja es--

s6élo uno de los elementos terminales de toda una estructura --

educativa que a su vez constituye un elemento de la estructura

ci6bn social, en un tiempo y espacio concretos. Una de las fun-
ciones de la educacibén por medio de la escuela ha sido la re--
producci6n de la ideologfa dominante, de sus formas de conoci-
miento y la distribucién de las habilidades necesarias para la

reproducci6n de la divisién social del trabajo.

La educaci6n escolarizada, en la actualidad no persigue la --

igualdad sino la desigualdad que se da a través de las relacio

nes que surgen dentro del salén de clase, la ensefianza disfra-
zada de objetivos para hacer del nifio un sujeto crftico y so--

cial, la realidad es que funciona como inculcadora de actitu--

des y disposiciones que se requieren para cumplir los imperati

vos sociales y econbmicos de la sociedad capitalista.

1.- GARCIA, Guillermo. La Relaci6n Pedag6gica con vinculos dependientes.
1988, pég1na 96.
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El dominio y la reproduccién de la fuerza de trabajo como ele-
mentos constitutivos del proceso ensefianza-aprendizaje tiene -
lugar ante todo a espaldas de maestros y alumnos por medio del
curriculum oculto, que se evidencia en procesos de comunica --
cion unidireccionales, transmitidos a través de diferentes me-
dios: la televisibn, radio, religi6n, familia y la misma préc-
tica docente; pues la comunicacién en un sentido amplio inclu
ye todo intercambio de mensajes, transmisién de significados -
entre personas o grupos; es un proceso en el cual la conducta-
de un ser humano, actGa como estimulo en forma intencional o -
no de la conducta de otro u otros seres humanos. Por lo tanto
el campo educativo traspasa los limites de la educacién escola
rizada, pues incluye también las acciones que realizan los gru

pos en que se participa cotidianamente.

Los aprendizajes que los nifios adquieren
de sus amigos a través de la comunica --
cién entre el grupo de pares, de juegos-
y otros grupos mds constitufidos como la
familia y la religi6n, conllevan a la --
utilizacidén de diferentes formas de len-
guaje, de pensamiento y actuacién, todos
esos comportamientos y aprendizajes in--
formales son moldeados y formalizados en
la escuela, en las nuevas relaciones que
establecen dentro de la institucién y --
que son legitimados para el desarrollo -
de su personalidad y ademé&s son utiliza-
das en su aprendizaje escolar diario.(1 )

La escuela y la familia reclaman cada una, cierto privilegio -

1 .- DELVAL,Juan. Aprendizaje y desarrollo. 1990, p4gina 38.
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en la distribucién del conocimiento, la primera elabora pro -
gramas y técnicas pedagbfgicas y su campo es por medio de la -
instituci6n; da conocimientos, genera disposiciones y habili-
dades que la sociedad determina como necesarios para la incor
poracién en el mercado de trabajo; no s6lo ensefia a leer y a-
escribir, sino ante todo conforma hébitos de trabajo. Se con-
sidera que ir a la escuela es una condici6n indispensable pa-
ra la sobreviencia de los grupos y clases sociales, sin embar
go ésta es un elemento de diferenciacién y un lugar donde se-
reproducen las desigualdades, pues en ella se practican mode-
los educativos, contenidos y técnicas pedagbgicas, de acuerdo
a los fines que el Estado se ha propuesto; la familia partici
pa también en la transmisién de conocimientos, ya que ensefia-
a defenderse, asigna un lugar en la sociedad, su ensefianza es
producto de la vida diaria, de ese modo es una instancia im--
portante en la reproduccién social y cultural. Las dos insti-
tuciones tienen como funciones preparar al futuro adulto, las
dos realizan prdcticas educativas donde se traducen y se --
crean modelos, se definen los contenidos y técnicas de socia-

lizacién.

El sentido que el nifio da a su aprendizaje en la interacci6n-
con los demds, su formacién inicial y los principios que va -
adquiriendo de su medio ambiente serdn las bases para su desa

rrollo.

Se le da un gran valor a la educacién informal ya que la edu-
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cacién informal es mds amplia, referida a todos los aspectos so
ciales, puede ser més rica y mds compleja conformada en el que-
hacer cotidiano. La educacién escolarizada viene a completar la
formaci6én que el nifio recibe en el contexto, pero muchas veces-
la distorsiona o la limita, porque a través del curriculum ocul
to, el maestro transmite dentro del salén de clases, mensajes -
por medio del vocabulario que utiliza, gestos, acciones que --
tienden a conservar el control social a través de la discipli--
na. Los elementos que permiten al maestro mantener la atencién-
del alumno, controlarlos y al mismo tiempo demostrar su autori-

dad son: los libros y las calificaciones.

El curriculum oculto en la escuela tradicional propicia una co-
municacién que limita el desarrollo integral del nifio, pues --
otorga jerarquias a quienes obtienen buenas notas y demuestran-
buen comportamiento y de esa manera cierta posicidon en la socie
dad, misma que corresponde a los intereses del Estado, lo que -
va creando en el sujeto limitaciones y frustraciones que perju-

dican su desarrollo psiquico y social.

Cuando la escuela adopta la funcién social que le asigna este -
enfoque, el aprendizaje se presenta y se trabaja como una serie
de actividades poco relacionadas entre sf, lo que se aprecia --
cuando el docente cambia la actividad del grupo de una asignatu
ra a otra y la relacién no es muy clara o muy limitada. Esto se
evidencia en el é&rea de matemdticas, pues al alumno lo Gnico --

que le preocupa es el obtener buenas notas en sus trabajos sin-
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haber logrado un aprendizaje real del contenido, lo hacen de -
manera mecdnica y en muchas ocasiones copidndole al compafiero;
el que el alumno lleve buenas calificaciones a su casa es moti
vo suficiente para que los padres de familia queden satisfechos

en lo que respecta a su aprendizaje escolar.

2.2.2. El docente y sus repercusiones en la actividad cotidia-

na

El agente escolar con el que el alumno tiene m&s contacto es -

el docente.

En la mayorfa de los casos la profesién docente no sélo ha si-
do elegida por quienes la desarrollan por la influencia fami -
liar sino por la imagen interiorizada que al paso por la escue

la se ha adquirido acerca del docente.

La construccibébn de la imagen del docente estd determinada por-
miltiples factores que van desde su origen familiar, su perte-
nencia a un sector social y a una formacién cultural adquiri--

da de manera formal e informal.

Desde su primer dia de trabajo el maestro afronta la responsa-
bilidad de la ensefianza de su grupo de alumnos, se enfrenta a-
la realidad educativa que le demanda la aplicacién de saberes-
no adquiridos en su formaci6bn académica, por lo que debe modi-

ficar sus actitudes y comportamiento y en la medida en que se-
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Introduce en la vida profesional va aprendiendo el conjunto de-

deberes docentes.

De esta manera se articulan la formacién recibida como alumno -
de una Escuela Normal y la experiencia que va adquiriendo con--

la préctica de su labor.

En la escuela el espacio de trabajo cotidiano -
donde el maestro va apropidndose paulatinamente
de préacticas, saberes, usos procedimientos y --
costumbres constitutivas del oficio, entre los-
que estdn todos los relativos a las relaciones-
sindicales, es decir, los maestros van apren --
diendo las reglas de c6mo se hace carrera labo-
ral en la practica misma, a partir de sus expe-
riencias. (1)

En la cotidianeidad de la institucién fluyen fuerzas e intere--
ses, que hacen que su labor sea dinédmica. En la que los sujetos
que la conforman se relacionan mediante diversas historias ex--
presadas éstas en: costumbres, tradiciones, concepciones, inte-

reses y normas que aparecen como dadas apriori.

El trabajo de los maestros es un producto de la
relacion sujeto institucién. En cada escuela el
trabajo de los maestros adquiere un contenido -
especifico. Este se constituye en la cotidianei
dad escolar se define mediante un proceso de --
construccibn continua donde intervienen de mane
ra central las condiciones materiales especifi-
cas de cada escuela y las relaciones que se dan
al interior de ella. (2 )

1 .- SANDOVAL, E. Difusién Educativa.Diciembre 1992, pdginas 14 y 25.
2 .- AGUILAR, Citlali. La Definicién cotidiana del trabajo de los Maestros.
1987, pégina 4.



Las necesidades y prioridades de cada escuela se traducen en -
tareas para los maestros comprenden las actividades necesarias
para fomentar y mantener las relaciones con la comunidad y la-

supervisibén escolar.

Este conjunto de tareas y aquéllas inherentes a la ensefianza--

conforman el trabajo de los maestros.

Otro elemento central son las relaciones al interior de la es-
cuela que tienen como texto la organizaicdén del funcionamiento

escolar definida por el director.

Al director como responsable le interesa proyectar las habili-
dades de los maestros y con ésto busca hacer destacar la es --

cuela ante la comunidad.

Las condiciones materiales de la escuela y las
relaciones a su interior son los elementos fun
damentales del proceso mediante el cual se de~
fine el contenido del trabajo de los maestros,
este contenido resulta un componente de la --
construccibn cotidiana de la escuela del maes-
tro como trabajador. En ella el maestro cumple
con su obligacién laboral y se apropia del sen
tido de su trabajo. (1)

La vida cotidiana es la vida de todo hombre, la vive cada --
cual, sin excepcidn alguna, cualquiera que sea el lugar que -

le asigne la divisi6én del trabajo intelectual y fisico.

1 .- Ibidem pdgina 5.
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La vida cotidiana en el aula es la que se da todos los dias al
interior de ésta. Son las relaciones personales entre maestro-
alumno, alumno-alumno y alumno-contenidos; en donde surgen dis
cusiones, amistades y enemistades, en si el trabajo escolar --

de un dia culaquiera.

El maestro desarrollard diferentes actividades ademds de la en
seflanza como puede ser el pase de lista; revisién de tareas, -
platica con alguna madre de familia con la maestra del salén -

de a lado, la guardia o la venta escolar.

2.3. La Teoria Psicogenética en al escuela

En la Historia de México se puede observar, a partir de que se
cre6 la Secretarfa de Educacién Pdblica con José Vasconcelos,-
que se ha aplicado diferentes polfticas educativas de acuerdo-
a las necesidades de la sociedad, y segGn lo han considerado--

conveniente los gobernantes del momento.

Es asf como se ha visto, que en las escuelas se ha educado a--
los alumnos bajo diferentes didédcticas como la tradicional, la
tecnologfa educativa y ahora que se quiere implantar la escue-
la activa que estd dentro de la didéctica critica que es una -
propuesta que no trata de cambiar una modalidad técnica por --
otra sino que plantea analizar crfiticamente la prdctica docen-
te, la dinédmica de la institucibn, los roles de sus miembros y

el significado ideol6gico que subyace en todo ello. Considera-
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que es toda la situacidén de aprendizaje la que realmente educa,
todos aprenden de todos, y fundamentalmente, de aquéllo que rea

lizan en conjunto.

La didéctica critica supone desarrollar en el docente una autén
tica actividad cientifica apoyada en la investigacién, el espi-
ritu critico y autocritico; y en donde el estudiante se apropia
rd del objeto de estudio operando sobre la realidad, transfor--
méndola y transforméndose. ActGa utilizando la nueva informa --
cion en diferentes situaciones y en esta actuaciébn reorganiza -

su experiencia en funcién del nuevo elemento.

La didéctica critica tiene su fundamento psicol6gico en la psi-

cologfa genética.

Seglin Piaget (1 ) la relacién que se da entre los procesos de -
desarrollo y aprendizaje, es evidente ya que los mecanismos del
aprendizaje dependen del nivel de desarrollo evolutivo del ni--
fio, asf como de sus experiencias fisicas y de la interaccién so

cial que favorece su proceso maduracional.

Asi las leyes, las férmulas, las definiciones que se "dan" al-
alumno son el resultado de un largo proceso de pensamiento den-
tro del cual éstas constituyen el eslab6n final y no el punto -

de partida como generalmente se utilizan.

t.- WOOLFOLK, Anita E. Una Teorfa global sobre el pensamiento de Piaget.
1990, pdgina 199.
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La-dificultad que encierra el aprendizaje Yy ensefianza de las -
matemdticas obedece a que &stas operan con representaciones --
ideales, su lenguaje est& constitufdo por signos o simbolos --
con un significado convencional, por lo que su desarrollo en -
el nifio depende en gran parte del medio en que se desenvuelve.
Pero este lenguaje es también una funcién del desarrollo de la
inteligencia, de ahi la incidencia de las estructuras mentales

en la adquisicién de sus simbolos operatorios.

Fortuny y Leal (1) afirman que la matemdtica puede ser enten-
dida desde dos dimensiones: la social y la individual. La pri-
mera es la que por medio de simbolos convencionales puede ser-
entendida universalmente, y la seqgunda se explica la evolucién
del sujeto en la reconstrucciébn y apropiaci6n del objeto de co

nocimiento de la matemética.

Situados en esta segunda dimensién resulta imprescindible para
su comprensidén el estudio de la génesis y el desarrollo de las
estructuras l6gico-matemdticas, y dicho estudio conduce nece-
sariamente hacia la teorfa psicogenética de Jean Piaget, cuyas
conclusiones ofrecen elementos importantes para reconocer las-
posibilidades y limitaciones del nifio a través de las diferen-

tes etapas de desarrollo por las que atraviesa.

Para Piaget, el pensamiento matemitico tal y como es concebido

1.- FORTUNY, Joan y LEAL, Aurora. Lenguaje y realidad. 1990, pégina 43.
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y manejado por los adultos, se comprende s6lo desde una pers -
pectiva evolutiva, constituye un producto cuya génesis se en--
cuentra en los niveles iniciales de desarrollo y evoluciona --
progresivamente durante toda la infancia hasta llegar a nive--

les de mayor estructuraci6n en la adolescencia.

Sin embargo, Piaget considera que ciertos procesos subyacen a-
todo aprendizaje, tanto en los organismos simples como en los-
seres humanos. Los dos procesos esenciales son, por una parte-
la adaptaci6én al ambiente y, por otra, la organizacién de la -
experiencia por medio de la accién, la memoria, la percepciébn-

u otras clases de actividades mentales.

El enfoque evolutivo de Piaget, supone la conformacién de una-
serie de estructuras l6gicas que poco a poco irén permitiendo-

al sujeto acceder a un pensamiento hip6tetico deductivo.

En el sistema de Piaget, el panorama de las
estructuras que cambian en el curso del de-
sarrollo es dividido conceptualmente en eta
pas cuyas semejanzas y diferencias cualita-
tivas sirven como hitos conceptuales en el-
empefio de aprender el proceso. (1 )

Cada etapa en el desarrollo, se caracteriza por la aparicién--
de estructuras especificas que se agrupan en estadios progresi
vos. A medida que un nifio se desarrolla, la estructura formada

en afios anteriores evoluciona gradualmente para convertirse en

1 .- FLAVELL, John H. La Naturaleza del Sistema. 1990, pdgina 219.
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parte integrante de la del estadio siquiente.

Esto significa que el orden de los perfodos de desarrollo es -
constante, una estructura no puede aparecer antes que otra en -
cierto n@mero de nifios y después de ella en otro grupo. Por --
otra parte, aunque la sucesi6én de las etapas es invariable, la-
edad en la que aparece cada una de ellas puede presentar consi-

derables variaciones.

Cada etapa ademds, se caracteriza por tener un perfodo inicial-

de preparacidén y un perfodo final de logro.

Piaget (1 ) divide la secuencia de desarrollo en estadios o pe-
rfodos, cuya duracién se establece en base a criterios de desa-
rrollo. Las edades y los diversos niveles de pensamiento otorga
dos a cada una de ellas, deben ser considerados Gnicamente como
lineas de gufa, aproximaciones calculadas con relacién al desa-
rrollo del nifio y no como estdndares absolutos que determinen--

su evolucibn.

El sistema de desarrollo se vincula con el proceso de aprendiza
je, ya que los sistemas de desarrollo de las estructuras cogni-
tivas pueden ser relacionadas en términos del aprendizaje con -
los estadios o etapas del desarrollo evolutivo de la inteligen-

cia.

1 .- PHILLIPS Jr. John L. Introduccién a los Conceptos Bésicos de la Teo -
ria de Jean Piaget. 1990, pdgina 231.
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De manera general, la teorfa de Piaget, hace referencia a los-

siguientes estadios o periodos:

Perfodo Sensorio-Motriz

Del nacimiento hasta 1 Y2-2 afios. Es anterior al lenguaje, no-
existe todavia funcibén simb6lica y a falta de ella, no se pre-
senta aGn pensamiento ni afectividad ligada a representaciones

y por ello no existe evocaci6n de personas u objetos ausentes.

Se le denomina de la inteligencia préctica, tendiente a accio-
nes y no a enunciacién de verdades. A falta del lenquaje, es--
tas acciones se apoyan exclusivamente en percepciones y movi--

mientos, mediante una coordinacién senso-motora.

Se constituyen los primeros hdbitos, entendidos é&stos como las

conductas adquiridas.

Sin embargo, aunque aln no existen operaciones propiamente di-
chas ni l6gica, las acciones se organizan ya segln ciertas es-
tructuras que servirdn de punto de partida a sus concepciones-

intelectuales ulteriores.

Hacia el final del perfodo aparecen ciertas estructuras de or-
den y reuniones que vienen a ser la subestructura de las futu-
ras operaciones (operaciones infral6gicas): objeto permanente,

el espacio y el tiempo, la causalidad.
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Perfodo Preoperatorio

2 a 7-8 afios. Caracterizado por el pensamiento simbélico y pre
conceptual. Al término del segundo afio de vida aproximadamen--
te, comienza la adquisicién sistemdticas del lenguaje.

La utilizacién del sistema de los signos

verbales obedece al ejercicio de una "fun

cion simb6lica" mds general, cuya propie-

dad es permitir la representaci6n de lo -

real por intermedio de "significantes"
distintos de las cosas "significadas". (1)

Es decir, el pensamiento puede diferenciar significantes y sig

nificados.

Aparece entonces el pensamiento acompafiado del lenguaje, el --
juego simbélico, la imitacién diferida, 1la imagen mental y --

las demés formas de funcién simb6lica.

También hace su aparici6n del pensamiento intuitivo, hacia el-
final del periodo que sefiala un progreso sobre el pensamiento-

preconceptual o simb6lico.

Se da ya, ademds una interiorizacién de las acciones que hasta
ahora obedecfan Gnicamente a una forma sensorio-motriz, sin em
bargo, no se alcanza afin el nivel de reversibilidad, ni otras-

l16gicas como la transitividad, 1a conmutabilidad, etc.

1.-PIAGET, Jean. Lla Psicologfa de la inteligencia. 1988 padgina 138.



Periodo de las operaciones concretas

7 a 11 afios. Las operaciones aparecen a partir de las represen-
taciones de los perfodos anteriores. Alrededor de los siete u--
ocho afios, comienzan a aparecer los procesos del pensamiento --

operacional concreto.

Se denomina de las operaciones concretas, porque en este nivel,
en que se inicia la l6gica propiamente dicha, las operaciones--
se refieren a los objetos mismos, son derivadas de acciones i
sicas que se han convertido en internas en la mente, no son afn

relativas a proposiciones o enunciados verbales.

Las principales estructuras inherentes a este perfiodo son: la--
clasificacién, las seriaciones, la constitucibén de las primeras
nociones de conservacién de las cuales se derivan operaciones-
multiplicativas, la construccién del nimero, el espacio, el --

tiempo y la velocidad.

A partir de las operaciones concretas, el nifio es potencialmen-
te capaz de operar con los sistemas de simbolos del lenguaje y-
las matemdticas, puede por ejemplo, organizar conceptualmente--
palabras para formar clases inclufdas en otras clases, y puede-
referir matemdticamente ndmeros, sumé&ndolos o restandolos pero,
algunas nociones no esté&n todavia acabadas, por lo que no exis-
te todavia diferenciaci6én completa entre el contenido y la for-

ma.
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Perfodo de las operaciones formales

11-12 a 14-15 afios. Operaciones de 1a l6gica de proposiciones.

"Una operacién formal es una accién mental en la que lo que se-
combina son las declaraciones para producir nuevas declaracio-
nes"( 1), es decir, el sujeto puede operar ahora sobre el re--

sultado de otras operaciones.

Se hace posible en este perfodo el razonamiento hipotético-de-

ductivo y la construccién por ende de una légica formal.

Se constituyen dos nuevas estructuras de conjunto:

1) La légica de proposiciones, caracterizada por las operacio-
nes combinatorias que permiten al adolescente encontrar, --
sin ensefianzas escolares, métodos sistemdticos para agrupar
los objetos segGn todas las combinaciones posibles. Este --
sistema se convierte en un instrumento auténomo de pensa--

miento que se puede aplicar en datos de 1a méds diversa espe

Cie.

Las operaciones proposicionales que se constituyen en este ni-
vel surgen de la combinatoria, el nifio cuenta ahora con un me-

canismo para resolver problemas, puede utilizar hipbétesis, el-

1.- RICHMOND, P.G. Introducci6n a Piaget. 1984, pédgina 84.
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razonamiento, la deduccién."Puede tratar las situaciones parti
culares como realidades insertas en una gama de posibilidades-

que ha originado el sistema combinatorio."(1 )

2) Estructura de grupo: Constituyen la sintesis de las anterio
res estructuras de agrupamientos. Las operaciones formales-
revierten la relacién entre 1o real y lo posible, dando lu-
gar a la reversibilidad, que se da en dos sentidos: como in

versién o negacién, y como reciprocidad.

La caracterfistica de la inversién o negacidén, es que la opera-
ci6n inversa, compuesta con la operacibn directa correspondien

te, lleva a una anulacién.

La segunda forma de reversibilidad, es la reciprocidad o sime-
tria cuya caracteristica fundamental es que la operacién de --
partida, compuesta con su recfproca, concluye en una equivalen
cia.

La inteligencia como un proceso evolutivo y de adaptaciédn.

A medida que los nifios se desarrollan conforme a su potencial-

genético, cambian sus comportamientos para adaptarse al medio.

Los cambios de adaptacién conducen a la adquisicién de conoci-

1 .- Idem. pédgina 86.
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mientos que favorecen condiciones estables en las estructuras-
cognitivas. La adaptacién del intelecto con el medio ambiente-
construyen un proceso bdsico para dar sentido a las experien--
cias y para adquirir un entendimiento progresivamente méis orga

nizado de la realidad concreta.

El proceso de adaptacién genera cambios mediante dos procesos:
el de asimilacién (incorporacién de los datos de la experien--
cia a los esquemas cognitivos) y el de acomodacibén (por medio-
del cual el sujeto se ajusta a las condiciones nuevas del con-

texto).

La equilibracidén es el factor primordial del desarrollo del in
telecto vy, ademds, necesario en la funcién de maduracién y de
las experiencias fisicas y sociales. Es el proceso el responsa
ble del desarrollo intelectual en todas las etapas de madura--

cién.

De lo que se desprenden los siguientes conceptos:

- El desarrollo intelectual es un proceso acumulativo, en don-
de una nueva experiencia se estructura con los esquemas ya -
existentes.

- Esta teorfa entiende al sujeto como una unidad psiquica del-
individuo.

- Sujeto es una persona activa que por medio de sus acciones--

ejercidas sobre el objeto adquiere el conocimiento.



- El objeto es concebido s6lo como un conjunto de estados del -
sujeto.

- La relaci6n objeto-sujeto se conoce sélo mediante las activi-
dades que el sujeto realiza con el fin de aproximarse a é1.

- En la relacién sujeto-objeto se da la misma prioridad a am --

bos.

Dindmica de las constantes en el proceso de aprendizaje.

El constante acercamiento en forma activa, del sujeto al obje--
to, permite al sujeto la construccién de esquemas cognoscitivos
cada vez mds complejos que se originan en las estructuras biold

gicas dentro de un proceso continuo.

Existe reciprocidad entre el sujeto y el medio ambiente y, como
consecuencia de esta interaccién, el sujeto adquiere experien--
cias. Por lo que se hace necesario se implementen actividades--
que lo pongan en contacto con la realidad en que vive, manejan-
do situaciones problemdticas que puedan presentdrsele fuera del
aula y sea capaz de darles una solucién adecuada. En lo que res
pecta a las fracciones, que el nifio logre identificar claramen-
te el concepto no sélo en un ejercicio matem&tico sino que tam-

bién cuando se le presente en su vida cotidiana.

2.4. Otra teorfa acerca del desarrollo del nifio

Ademds de la aportacién de Jean Piaget sobre el desarrollo in--

11963
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fantil también se revisaron los trabajos de: César Vallejo, -

James M. Tanher, P. Malriev y A. Liublinkaia, que han tratado-

algunos de los aspectos del desarrollo infantil.

Definicidn o concepto del desarrollo del nifio.

Consiste en una serie de cambios complejos donde surge el per-

feccionamiento y reestructuracién de la actividad del indivi--

duo. Con cambios que se suceden en perfodos prolongados, donde

hay acumulaciones cuantitativas sutiles que dan como resulta--

dos reestructuraciones cualitativas muy marcadas.

Los factores principales que intervienen en el desarrollo:

a)

El factor biol6gico.- Donde hay un cambio fisico externo de
la anatomfa del individuo y fisiolégicamente logra la capa-
cidad de sus coordinaciones motoras.

El factor social.- Influye en el desarrollo del nifio, el --
cual por medio de sus relaciones interpersonales en grupo, -
con su identificaciébn y su individualizaci6n, construye las-
estructuras de sus personalidad y la conciencia de s{ mis--
mo, sin las cuales no podrfa haber socializacién de tipo hu
mano.

El factor psicolégico.- Cuando el nifio es capaz de unir co-
sas aisladas a la cognicién de fen6menos, donde empieza a -

destacar los rasgos esenciales de las cosas, cuando busca-



y establece conexiones internas y externas de los objetos.
Cuando hay modificacién en su percepcién y en la capacidad ge-
neral de comprender y actuar racionalmente y va logrando asf--

un perfeccionamiento de su personalidad.

Dentro de este factor encontramos varios aspectos importantes-

que pueden ser:

La inteligencia.- Es el nivel de capacidades que trae cada in

dividuo definido por la herencia, considerada también como la-

adaptacidén al medio.

La conciencia.- Su desarrollo se observa de un modo multifacé-
tico y exhaustivo en las complejas manifestaciones del indivi-

duo en crecimiento.

La cognici6n puede ser interpretada como el paso reflejo de --
las cosas aisladas y concretas a la cognicién de nociones abs-

tractas de generalizaciones.

Factor relevante para el desarrollo, segGn mi punto de vista--

puede ser:

La educacidén.- La cual fomenta el desarrollo de la conciencia-
del nifio en crecimiento y se da en una interaccién social y fa
vorece el estar en contacto con personas mayores con experien-

cia y buena preparacién. Cuando el nifio se recaba el cumpli -
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miento de nuevas exigencias, cuya solucibn est§ asegurada por

las posibilidades ya despiertas.

El desarrollo de la educacién asegura el desarrollo del nifio al

poner en prdactica a adquirir:

Actitudes.- Se entiende por el cardcter subjetivo m&s o menos-
definido, del reflejo de la realidad por un individuo determi

nado.

El lenguaje.- Es un aspecto muy importante pues con su uso el-
nifio puede obtener del medio lo que desea, favorece la comunica

cién para obtener una interaccién social 6ptima.

Habitos.~ A la mayor cantidad de habitos formativos obtenidos-

por el nifio le va a favorecer un buen desarrollo.

Las formas en que se expresa el desarrollo se manifiestan en--
forma multifécetica y las podemos notar en las actitudes, habi

tos, habilidades y capacidades del individuo.

Los obstdculos que impiden el desarrollo.

EI no encontrarse con un adulto capaz que lo oriente a la asi
milacién de conocimientos Gtiles, a la elaboracién de hébitos-
necesarios y asequibles al nifio, dard como resultado que su ac

tividad autbénoma sea una suma de movimientos impotentes y --
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desordenados.

La mala alimentacién en el nifio y las enfermedades pueden ser -

obstdculos que impidan el desarrollo adecuado del nifio.

El nivel econbmico puede en un momento dado restar las oportuni

dades de una buena educaci6n en el nifio (cuando se ve obligado-

a dejar la escuela para trabajar y ayudar al sustento familiar).

Los estadios del desarrollo.

Al considerar el desarrollo como movimiento constante, se pue--
de distinguir en él perfodos de acumulaciones cuantitativas la-
tentes y periodos subsiguientes de reestructuraciones cualitati
vas, estas (ltimas se producen como transicién alargada en el -
tiempo, que en ocasiones no se expresa externamente de inmedia-
to. Los cambios cualitativos caracterizan en el nifio el paso a-

la etapa siguiente de su desarrollo.

El sistema actual de educacién, divide la infancia en los perfo

dos que comfinmente vienen determinados por la edad y son:

1) Perfodo del recién nacido (de 0 a 1 afo).
2) Perfodo de la infancia anterior a la preescolar (de uno a --

tres afios).

3) Perfodo de la infancia preescolar (de tres a siete afios).
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4) Perfodo de la infancia escolar primaria (de siete a doce -

afios).

5) Periodo de la adolescencia o escolar media (de doce a quin-

ce afios).

6) Perfodo juvenil o edad escolar superior (de quince a dieci-

siete afios).

Pero los estadios del desarrollo no se
periodos de la infancia. Estos Gltimos
da del nifio. Los estadios caracterizan
litativa que se produce normalmente en

desarrollo.

La divisidén de la infancia en periodos

edad, sirve Gnicamente para darnos una

deben confundir con los
son porciones de la vi-
la reestructuracién cua

determinada etapa del -

determinados por la --

idea de c6bmo el nifio --

puede ubicarse en cierto nivel de acuerdo a su desarrollo cro-

nolégico. No asf el desarrollo evolutivo de sus estructuras --

mentales que de acuerdo al desarrollo

16gico matemdtico es co

mo se puede observar el paso de un estadio a otro. Esto influ-

ye de manera decisiva en el drea de matemdticas, pues de acuer

do a este desarrollo es como van acceder al conocimiento y se-

rdn capaces de comprender el concepto de fracciones en sus dis

tintas concepciones.

2.5. Aprendizaje Escolar

En el proceso de aprendizaje son varios aspectos en el &mbito-
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escolar, que el maestro debe tomar en cuenta, si desea contri-

buir al desarrollo exitoso de sus alumnos y es que el nifno:

- Es un sujeto activo que constantemente se pregunta, explora,

ensaya, construye hip6tesis, etc.

- Necesita tiempo para cambiar de actividad, para buscar una--

respuesta, para encontrar la correcta.

"Duda y aprende de sus errores muchos de ellos, errores cons --
tructivos, también necesita de la comprensién y el estimu --

lo."( 1)

Cuando el nifio se desenvuelve en un clima de intolerancia o --
agresividad, se torna tenso, anqustiado, inseguro y ello difi-
culta el aprendizaje. Es tarea del maestro procurar un ambien-

te agradable en beneficio de todos.

Tradicionalmente cuando se habla de aprendizaje escolar, se --
piensa en un sujeto que transmite y otro que recibe, conside--
rindose al segundo dependiente del primero: como un sujeto pa-

sivo cuya principal funcién es "aprender".

Por otra parte, a la funcién de "ensefiar" se le atribuye implf
citamente el resultado de "aprender", es decir, se da por sen-

tado que si un maestro, siquiendo un buen método, transmite -
1.- S.tE.P. Aprendizaje Escolar. 1990, pdgina 350.
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determinada informaci6én a un nifio, &ste debe aprender, y si -

ello no ocurre, "algo anda mal" en ese nifio.

Si bien es cierto que en muchas ocasiones necesitamos de otros
para aprender algo, hay cosas que hemos aprendido solos por --

ejemplo a hablar, a reconocer a nuestros m&s cercanos, etc.

En el caso del aprendizaje de las matemdticas, si bien es cier
to que el nifio requiere de informaci6n para comprender las re-
glas que rigen este objeto de conocimiento, hay ciertos hechos
que s6lo pueden llegar a descubrir en funcién de sus propias -

reflexiones.

En la actualidad se sabe que el nifio desde los primeros dias -
de nacido es un investigador incansable. Sus primeros movi --
mientos, al principio incoordinados, pronto se combinan con di
versas sensaciones y estimulos recibidos a través de los 6rga-
nos de los sentidos para empezar a conocer tanto el propio --
cuerpo y sus posibilidades como el mundo exterior. Asf contri-
buyen las bases del proceso de estructuracién del pensamiento.
La necesidad de conocer y comprender el mundo circundante ex--

plican su curiosidad.

A menudo que el nifio evoluciona en su desarrollo cognitivo, la
bGsqueda de respuestas satisfactorias para ubicarse y desenvol
verse en el mundo, le obligan a reorganizarse constantemente,-

en forma global, las estructuras cognitivas ya existentes. Es -
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eéste proceso el que paulatinamente lo va acercando a las for -

mas mds amplias y flexibles del pensamiento adulto.

El pensamiento del nifio es diferente al del adulto porque no -
ha alcanzado las estructuras 16gicas caracteristicas de éste y
por tanto, no puede poner en juego los procesos de razonamien-
to que le permitan comprender situaciones o resolver problemas
que.un adulto resolveria con mé&s o menos facilidad. Sin embar-
go ésto no significa que el pensamiento infantil carezca de 16
gica, de hecho posee una légica particular y distinta a la --
del adulto. Las hipétesis que los nifios construyen y que a ve-
ces sorprenden a los adultos, estdn sustentadas en esa légica-
particular. Poniendo a prueba hipétesis, equivocdndose y vol--
viendo a ensayar, es como poco a poco logra acceder a etapas-

superiores de desarrollo.

El concepto de aprendizaje implica un proceso por el cual el-
nifio construye sus conocimientos, mediante la observacién de -
su entorno, su acci6n sobre los objetos, la informacién que re

cibe y la reflexi6n ante los hechos que observa.

En este proceso intervienen la madura-
cién, la experiencia, la transmisién -
social y sobre todo, la actividad inte
lectual del propio sujeto. La experien
cia que adquiere al manipular diversos
objetos, ser& fundamental para el cono
cimiento del mundo fisico. Este mismo-
tipo de actividad es igualmente impor-
tante en el desarrollo del conocimien-
to matemdtico, que se logra ademés, --
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cuando el nifio reflexiona y esta
blece relaciones entre los obje=
tos y hechos que observa. (1)

Existe en cambio otro tipo de conocimientos que sblo pueden ad-
quirirse por transmisién social, por ejemplo, saber dar la mano

para saludar, o entender la importancia del aseo personal.

Todos los factores mencionados que intervienen en el aprendiza-
je estdn constantemente regulados por el proceso de equilibra--
cibén, motor fundamental del desarrollo; por é1, ante cada nueva
experiencia nos vemos impulsados a encontrar soluciones satis--
factorias. En intentos de adaptarnos a las condiciones cambian-
tes del ambiente, nuestro intelecto reorganiza cada vez el camu
lo de conocimientos existentes, creando asf nuevas estructuras-

siempre més amplias y complejas.

2.6. Aprendizaje de las Matemédticas

Una de las tareas de la educacién es crear las experiencias y--
situaciones que capaciten al estudiante a modificar su comporta
miento, hibitos y actitudes hacia los objetivos deseados tanto-
por &1 como por el maestro. Cuando hayamos logrado lo anterior

habremos mejorado nuestra instruccién.

Asi pues, el aprendizaje llega a ser un proceso de desarrollo,-

1.- Ibtdem pdgina 358
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es el cambio que se opera en el comportamiento Yy que se efectla
gracias a la accibén cerebral o pensamiento. Este cambio aconte-
ce al enfrentar situaciones que exigen que se hagan descubri --
mientos, abstracciones, generalizaciones y organizaciones en --

las matemdticas.

"Algunos psic6logos como: Jean Piaget, Monserrat Moreno, Wallon,

Barbel Inhelder,coinciden con el planteamiento anterior." (1 )

En el aprendizaje de las mateméticas, el poder con el que un in
dividuo pueda hacer generalmente, abstracciones y organizacio--
nes légicas, y coordinarlas para una accién evolutiva, determi-
na su habilidad para progresar en su educacién. Asf pues un --
aprendizaje completo nos conduce a un cambio en el comportamien
to, cuando se enfrenta a una situacién anéloga el estudiante to
mard una actitud diferente de la que asumié al resolver el pro-

blema anterior.

En el comienzo del aprendizaje o de la readaptacién del compor-
tamiento, debe presentarse una situacién en la que el estudian-
te siente una necesidad, esta es una sensacién que tiene el or-
ganismo por algo que estd ausente, cuyo logro le proporcionari-
una satisfacci6n. La situacidén es de tal naturaleza que el estu

diante estd motivado asatisfacer la necesidad.

1.- HOWARD, Ferh. Teorfas del Aprendizaje relacionadas con el campo de--
las matemdticas, pédgina 107.
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Howard Ferh en Teorfias del aprendizaje relacionadas con el cam
po de las matemé&ticas (1), menciona una relacién entre educa-
cidn escolar y la matemdtica,indicando que aquélla crea un im-
pulso y tensiones dentro del organismo que lo impelen hacia su
objetivo. Asf pues el aprendizaje es espoliado hacia una ac --
cion fisica y mental, o a dar una respuesta. Quizé repase la--
solucién para hacer que el significado y la estructura sea --
més articulada para hacer que toda la situacién sea mucho m&s-
diferenciada y més generalizado un nuevo patrén de conducta --
que funcione en nuevos problemas que involucren situaciones --

iguales o similares.

Algunas teorfas del aprendizaje toman elementos de varias teo-
rias psicol6gicas para proponer un concepto més amplio de --

aprendiaje.

La teorfa de Ferh rleacionada con el campo de las mateméticas-
proporciona elementos que pueden servir como fundamentacién de

una efectiva teorfa del aprendizaje y son los siguientes: ( 2)

1.- Debe haber un objetivo a aprender de parte de un estudian-

te. El discipulo debe estar atento a este objetivo.

2.- Todo aprendizaje congnitivo involucra a la asociacién. La-

situacidn-respuesta puede ser simple o compleja, puede ser

f.- Ibid pdgina 110.
2.- Ibidem péginas 128-129.
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moldeada, pero constituye un aspecto importante del apren-

dizaje.

Se reconoce el método de la prueba y el error del andlisis
en la mayor parte del aprendizaje, si se anda a tientas, -
entonces la situacién del aprendizaje es mala y el discipu

lo es muy inmaduro.

El aprendizaje es completo en la medida.en que las relacio
nes y sus implicaciones han sido comprendidas. Estas rela-
ciones se aprenden algunas veces en un intento inicial a -

través de una respuesta emocional.

El discipulo debe estar en accién, mental o fisicamente.
En el acondicionamiento, él aprende lo que estd haciendo.
En el conexionismo, debe reaccionar en forma correcta a un

estimulo matemético.

La recompensa intrinseca de un éxito y la conciencia del -
progreso hacia el objetivo refuerza el aprendizaje y la mo
tivacibn para aprendizajes ulteriores. El castigo es un di

suasivo para el aprendizaje més que una ayuda.

La discriminacién de atributos (abstraccién) y la generali
zacién son necesarios para un aprendizaje efectivo. Asf, -
todas las situaciones de aprendizaje deben ser de un tipo-

en el que una relaci6n se puede abstraer, y un proceso se-
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puede generalizar; ésto s6lo es posible si la situacién -

es significativa.

8.- Un aprendizaje nuevo es en parte una cuestién de transfe -

rencia del aprendizaje anterior.

9.- Aprendemos los hechos y las habilidades y también aprende-

mos cbmo aprender.

10.- También aprendemos sentimientos (actitudes), a partir de-
una experiencia infructuosa aprendemos a odiar a las Mate
maticas y lo que ocasiona que no se logre el objetivo se-

falado.

Las modalidades en que se apliquen estos principios originan -

al menos dos tipos de aprendizaje: el verbal y el espontédneo.

El aprendizaje verbal es aquel que se le quiere imponer al ni-
fo antes del tiempo debido, cayendo en el vacio este aprendiza
Je, pues el nifio no lo incorpora a sus estructuras mentales y-

por lo tanto no hay aprendizaje.

Se llama aprendizaje espontdneo aquel que el nifio adquiere sin
ninguna ensefianza formal y que son sélo los conocimientos que-
estdn acordes a su desarrollo mental. Este aprendizaje estd en
el nifio y le servird de base para la adquisicién de nuevos co-

nocimientos.
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La escuela debe tomar en cuenta el aprendizaje esponténeo para
favorecer el desarrollo de los conceptos matemiticos como son:
nGmero, operaciones, fracciones, etcétera, en el proceso que -
genera la escuela al tomar en cuenta lo anterior uno de los--
aspectos centrales corresponde al principio de conservacién, --

particularmente el de cantidad.

El principio de conservaci6én de cantidad es un concepto 16gico
que el nifio adquiere mds o menos a la edad de 7 afios, éste se-
tiene que dar antes del concepto de nGmero para que éste pueda
ser entendido simb6licamente; pues es necesario que los nifios-
entiendan que una misma cantidad de ciertos objetos sigue sien
do la misma independientemente de la forma que tenga el lugar-

en que se encuentren.

El estudio del descubrimiento del nifio de relaciones especia--

les se puede llamar geometria esponténea del nifio.

La l6gica que el nifio sigue en la construccién de conceptos --
geométricos es opuesta al desarrollo histérico de la Matem&ti-

Ca.

La geometria cientifica comenzé por el descubrimiento euclidia
no (figuras y &ngulos), después la geometria proyectiva (pro--
blemas de perspectiva) y por Gltimo la topologfa (relaciones -
especiales de una manera cualitativa). Un nifio empieza por el-

conocimiento de la geometrfa topolégica, a los 3 afios distin--
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gue las figuras abiertas de las cerradas, las interiores de --
las exteriores y de proximidad y separacién. Esto lo puede ha-
cer antes de expresar caracterfsticas euclidianas. Es hasta un
tiempo considerable después de que ha entendido las relaciones
topoldgicas, cuando el nifio empieza a desarrollar las nociones
euclidianas y proyectivas simultdneamente, los cuales estén ba

sados uno sobre el otro.

Existen algunas dificultades para que el nifio adquiera el con-
cepto de medida y éste lo construye después que ha adquirido--

el concepto de ndmero.

Los nifios aprenden a medir esponténeamente.

Los intentos de los nifios para medir pasan por una evoluci6n-
fascinante, en un principio les basta con que llegue a una mis
ma altura un par de objetos sin importar si la base en que es-

tdn colocados estdn el mismo nivel.

En otra edad mds avanzada se dan cuenta del desnivel de la -
mesa y empiezan a buscar una medida est&ndar para los dos obje
tos. Cuando el nifio es capaz de trasladar una medida de un ob-
jeto a otro para comparar si miden lo mismo, presupone un desa
rrollo légico de razonamiento, pues &1 dice que si B=A y B=C -

por lo tanto A=C.

Después utiliza marcas finalmente y es cuando logra el concep
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to de medida es cuando usa un palo corto y mide el objeto des
plazando un cierto ndmero de veces (el todo est& compuesto --

por el nGmero de sus partes).

Se puede decir que la medida es una sintesis de la divisi6n -
en partes y de la sustitucién, justo como el nGmero es una --

sintesis de la inclusién y del orden serial.

La medida se desarrolla después del concepto de nimero ya que
es mas dificil dividir un todo continuo en unidades intercam-

biables que enumerar elementos que ya estdn separados.

Una tesis de Jean Piaget es que el desarrollo l6gico de los -

nifios estd en funcibén de la edad.

En la transmisién social particularmente la educacién puede -

modificar las estructuras o nivel de desarrollo de los nifios.

2.7. Aprendizaje de los nfimeros fraccionarios

El concepto de fraccién representa una dificultad que exige -
un esfuerzo superior por parte de los nifios, al que general--

mente se considera.

La creaci6n de situaciones de aprendizaje que favorezcan el -
desarrollo de los conceptos matemédticos, requiere que las ac-

tividades que se pretenden realizar dentro de el aula estén -

71



basadas en algln o algunos trabajos de investigacién.

La revisién bibliogréfica efectuada en los andlisis de los cur
sos de Matemdticas en la Escuela, me permiti6 elegir el repor-
te de investigacién que me proporcioné una informacién m&s cer

cana a la ensefianza-aprendizaje de la fraccién.

La dificultad mencionada anteriormente sobre al aprendizaje de
fraccion ha generado la investigacién sobre el tema realizado-
por Alicia Avila Storer y Eduardo Mancera Martinez, en el que-

hacen algunos sefialamientos como los siguientes:

Los Programas y Libros de Texto gratuitos

en México exigen a los nifios diversas in-

terpretaciones de la fraccién; tales in -

terpretaciones son las siguientes:

- La fraccién como parte de una figura;

- La fraccién como parte de un conjunto;

- La fraccifén como una expresién numéri -
ca;

- La fraccibn como un porcentaje;

- La fracci6n como una razén, y

- La fraccién como una medida. (1)

Ellos encontraron que las expresiones de la forma a son re-
-
presentaciones de las fracciones a las que el nifio se enfrenta

en la primaria. Con el afén de descubrir cémo interpretan los-
nifios una fraccién expresada en la forma a se les plantea--

la siguiente preguna équé quiere decir 4 2
6

1-- AVILA, Storer Alicia. La fracci6én una expresién diffcil de inter--
pretar. 1988, pdgina 21.
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Respecto con la poblacién en que se hizo el estudio detectaron
que la mayorfa de los nifios evidencian en sus respuestas una--

interpretacién err6nea o insuficiente de la fraccién.

Las respuestas correctas muestran que la interpretacién que --
los nifios dan a la fraccién fundamentalmente ligada a la parti
cipacion de una figura plana la cual se subdivide en partes --

iguales y luego se "toman" o colorean cierto nfimero de partes.

Estas respuestas nos demuestran que quienes han logrado inter-
pretar las expresiones de la forma _a  han basado su inter--
pretacién no en los distintos signifigados que la fraccibn pue
de tener, sino en su Gnico significado: la fraccién como parte

de una figura plana.

La gran cantidad de respuestas err6neas evidencian que los --
errores no son azarosos, sino que existe una l6gica infantil--

de la cual derivan.

Una de las afirmaciones de estos investigadores es que los ni-
fios dan una interpretacién insuficiente de la fraccién, es de-
cir, la atencién puesta sbélo en el ntGmero de partes. Los nifios
atienden s6lo el numerador sin prestar atencién al nGmero de -
partes que se ‘tienen. En otras palabras, no se establece la re

lacién que implica la fraccioén.

73



Al destacar el aspecto general de las acciones realizadas enun
cian que el nifio no ha logrado interpretar la fraccién como --
una relacidén parte-todo, y el nifio la interpreta como base en-
su atencibén centrada en la parte, que corresponde al numera --
dor. Es precisamente por esta incapacidad de establecer la re-
lacion parte-todo que las interpretaciones infantiles son insu

ficientes.

La investigaci6n citada indica que respecto a la escritura los
nifios transforman el numerador en denominador y lo aplican a -

la unidad original o a la participacién también original.

El problema de la yuxtaposicién del numerador y el denomina --
dor se evidencia también el trabajar con las fracciones mayo--

res que 1.

Una de las conclusiones que hacen en su estadio es que las res
puestas mas frecuentes, de entre las "no correctas" muestran -
una tendencia a invertir los términos de la fraccién para --

transformarla en otra menor que 1. Es decir 17 se transfor
9

ma en 9 y 14 en 4 ; esta interpretacién de la fraccién-
A7 1 14

basada en la inversién de los términos, se entiende de la si -

guiente manera: las conceptualizaciones que de las fracciones-
han logrado los nifios se basa fundamentalmente en la unidad --

que se subdivide y colorea.
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Tal conceptualizacién dificulta rebasar los limites de la uni-

dad.

Al etablecer relaciones entre los diferentes resultados encon-
trados, la investigaci6n muestra que la dificultad para esta--
blecer la relacién parte-todo y la dificultad para rebasar las
conceptualizaciones basadas en el "modelo de pastel"™ (figura--
plana), indican que la l6gica subyacente en las fracciones no-
necesariamente es igual a la que los nifios le imprimen. Pero--
las dificultades para construir el concepto de fraccién, el --
cual implica el establecimiento de la relacién parte-todo, no-
es privativa de nuestro pais; en varios pafses se han registra
do dificultades similares y se buscan maneras de mejorar el --

aprendizaje de este tema.

Los resultados que se obtengan de trabajos de esta naturaleza,
permitirdn vincular la docencia con la investigacién, asf como
crear situaciones de aprendizaje donde se tome en cuenta al --
mismo tiempo las caracteristicas de los alumnos, el grado de--
dificultad de los contenidos y los recursos diddcticos que el-

maestro pueda proponer para el trabajo del aula.

La informaci6n que me proporciona esta investigacién integrada
con otras referencias teb6ricas sobre el desarrollo del nifio, -
la ensefianza de las matemdticas me permitirdn plantear alterna

tivas de trabajo en el grupo escolar que atiendo, donde los as
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pectos bdsicos a considerar: a) la identificaci6én de que la -
fraccién o los nlmeros racionales tiene significado que se re
fieren a una parte de una unidad o de un conjunto; b) la --
transformacién de mi quehacer docente y las distintas activi-
dades que lo orientan como la planeacién, la evaluacibn y el-
empleo de medios didécticos; c) la comprensidn del nivel de--

desempefio o de construccidén que vayan logrando mis alumnos.
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CAPITULO ITI

ESTRATEGIA METODOLOGICA DIDACTICA
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3.1. Estrategia Metodol6gica

Las alternativas para atender los problemas educativos, requie
ren que se propongan estrategias diddcticas que estén fundamen
tadas o que formen parte de una estrategia metodolé6gica defini
da psicolégica, pedagbgica y en el drea del conocimiento --

correspondiente.

Para lograr elaborar esta propuesta diddctica he analizado a:-
la Didética Tradicional, a la Tecnologfa Educativa y a la Di--
dadctica Critica, inclindndome por el enfoque que nos proporcio

na esta Gltima y en la cual se sustenta esta propuesta.

La Diddctica Crftica es una propuesta que no trata de cambiar-
una modalidad técnica por otra, sino que plantea analizar cri-
ticamente la préctica docente, la din4dmica de 1la instituciébn,-
los roles de sus miembros y el significado ideol6gico que sub-
yace en todo ello. Considera que es toda la situacién de apren
dizaje la que realmente educa. Todos aprenden de todos y, fun-
damentalmente, de aquello que realizan en conjunto. La Didéacti
ca Critica, supone desarrollar en el docente una auténtica acti-
vidad cientifica, apoyada en 1la investigacién, en el espiritu-

critico y la autocritica.

En este enfoque se considera el aprendizaje como un proceso --
dialéctico. Esta aseveracidén se apoya en que el movimiento que

recorre un sujeto al aprender, no es lineal, sino que implica-
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crisis, paralizaciones, retrocesos, resistencias al cambio, --=

etcétera.

Como resultado de las investigaciones llevadas a cabo por Jean
Piaget e intentando una renovacién pedagégica ha surgido la Pe
dagogfa Operatoria, la cual est§ dentro de la Diddctica Cri

tica, y cuyos objetivos fundamentales son:

Hacer que todos los aprendizajes se basen
en las necesidades y en los intereses del
nifio. Tomar en consideracién en cualquier
aprendizaje la génesis de la adquisicién-
de conocimientos. Ha de ser el propio ni-
fio quien elabore la construccién de cada-
proceso de aprendizaje, en el que se in--
cluyantanto los aciertos como los erro --
res, ya que éstos también son pasos nece-
sarios en toda construccién intelectual.
Convertir las relaciones sociales y afec
tivas en temas de aprendizaje.

Evitar la separacién entre el mundo esco-
lar y el extraescolar. (1 )

Partiendo de estos prop6sitos, la premisa o idea principal de-
la Pedagogfa Operatoria consiste en intentar que el nifio apren
da a formular y de%ender sus propios intereses ante un grupo -
de compafieros. A partir de una serie de intereses formulados -
por los nifios, el maestro tendrd que establecer un paralelismo
entre estos intereses y los contenidos del programa oficial en
relacién al tema escogido con lo cual pretendemos que sea cada
vez menor el aislamiento existente entre las 4reas de aprendi-

zaje. Se sugiere un cambio de actitud por parte de los elemen-

1.~ GRAU, Xesca. Aprender siguiendo a Piaget. 1990, pagina 445.



tos humanos (maestro-alumno) que participan en la préctica do

cente cotidiana.

Se asume que el ser humano participa integralmente en toda ac
tividad en la cual interviene, por eso decimos que cuando se-
opera sobre un objeto de conocimiento, no sélo se est§ modifi
cando el objeto, sino también el sujeto y ambas cosas ocurren

al mismo tiempo.

Se considera a la educacién como factor indispensable para --
formar el hombre de hoy dentro de una sociedad cambiante. Pa-
ra ello es necesario someter a una revisién y replanteamiento
constante a los contenidos de planes y programas de estudio,-

a fin de que responda a las necesidades de esta sociedad.

La concepcibén del hombre es la de un ser activo y participati
Vo con un pensamiento reflexivo y una conciencia critica que-
sepa enfrentar los problemas que se le presenten en la vida -
diaria, que pase de la instruccién a la autoeducacibn, que --
sea capaz de transformar el medio ambiente en su beneficio y-
para la sociedad, que tenga una mente abierta al cambio y --

afdn de investigacién.

El estudiante se apropiard del objeto de estudio operando so-
bre la realidad, transforméndola y transforméndose. Actlia so-
bre el objeto de estudio para asimilarlo; actfa utilizando 1a

nueva informacién para resolver diferentes situaciones y en -
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esta actuacién reorganizar su experiencia en funcién del nuevo

elemento.

Lo esencial del proceso educativo se realiza en un contexto --
de interacciones entre personas que ejercen el rol explfcito -

de ensefiar o aprender.

En la realidad, se trata de personas que interactGan entre sf,
movilizando en esa interacci6n sus respectivas personalidades-

en un contexto social definido como es el espacio académico.

En este proceso el maestro es el nexo entre la realidad objeti
va y la experiencia que poseen los alumnos. La tarea del alum-
no es usar, entender y apropiarse de lo que la ciencia ya cono

ce y €1 desconoce.

Los fines de la educacién mexicana (que considero estén dentro

de este enfoque) son:

El desarrollo integral de todas las facultades del ser humano,

tanto en lo fisico como en lo cognoscitivo y en lo afectivo.

Prepararlo para la vida, que sea capaz de aplicar en la précti

ca lo que aprendié en la escuela.

Que los hdbitos adquiridos en la escuela lo capaciten para que
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pueda aprender de manera continua y se convierta en un autodi-

dacta.

Se basa en el Articulo 32 Constitucional, el cual nos dice: La
educacién que imparta el Estado-Federacién, Estado, Municipio,
tenderd a desarrollar arménicamente todas las facultades del -
ser humano y fomentard en &1 el amor a la patria y la concien-

cia de la solidaridad en 1la independenciayen la justicia.

Educacién en un concepto general es, segln Ricardo Nassif:
La formacién del hombre por medio de una
influencia exterior consciente o incons-
ciente (heteroeducacién), o por un estf-
mulo que si bien proviene de algo que no
es el individuo, suscita en &1 una volun

tad de desarrollo aut6noma conforme a su
propia ley (autoeducacién). (1 )

La educacibn que se imparte actualmente en México no concuer--
dan los fines con los medios. Pues mientras que los primeros--
son claros y precisos, los medios no son los adecuados dentro-
de una realidad préactica, pues los que se cumplan corresponden
a una educacién tradicionalista o bancaria y caen dentro de --
una concepcién restringida de medios como son: el verbalismo,-
la memorizaci6n, la repetici6n, la pasividad por parte los --

alumnos, autématas, mecdnicos, aburridos, etcétera.

Los medios son el conjunto de recursos materiales a que puede-

1 .- NASSIF, Ricardo. Los Mdltiples Conceptos de la Educaci6n. 1988, pagi
na 150. o



apelar el profesor, o la estructura escolar para activar su -
propio proceso educativo. Los medios son instrumentos, el fin

es el logro de los objetivos adecuados.

Los medios que pretendo utilizar son los que corresponden a -
una concepcibén ampliada de medios donde tanto el profesor co-
mo los alumnos necesitan conocer y aplicar diversos procedi--
mients de trabajo. Cuando los medios son empleados adecuada--
mente, se constituyen en caminos que facilitan el acceso a --
los objetivos propuestos, hacen agradables e interesantes las

experiencias de aprendizaje.

Es necesario utilizar los procedimientos y técnicas que resul
ten mds pertinentes al tipo de materia que se imparte; a las-
conductas solicitadas por los objetivos; al modo de ser del -

grupo.

No se recomiendan procedimientos dididcticos a modo de "rece--
tas", cada grupo tiene su propio modo de ser: intereses, nece

sidades, interacciones y relaciones.

Para elegir los medios mds adecuados para una determinada ta-

rea, se tendrdn en cuenta los siguientes criterios:

a) Disponibilidad, accesibilidad, tiempo, espacio, condicio-

nes fisicas del material y de los aparatos, etcétera.
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b) Aptitud: capacidad para el logro de un determinado objeti-
Vo en un tiempo dado, para cierto grupo de estudiantes.

c) Eficiencia: lograr el objetivo con la menor distorsién po-
sible y al més alto nivel de aprendizaje, desarrollando --
las facultades criticas del estudiante.

d) Ambientaci6n: deben estar adaptados al ambiente social, --
econémico y cultural, y al marco conceptual de los estu --

diantes.

Brigss y Gagné sefialan la conveniencia de emplear un procedi-
miento que permitan seleccionar los medios de instruccién con

mayor eficiencia. Las etapas del mismo son las siguientes: (1)

1.- Establecer los objetivos de conducta para el curso en la-
secuencia en la cual serdn ensefiados.

2.- Identificaf el tipo de aprendizaje que encierra cada obje
tivo.

3.- Proyectar un "programa de medios" para cada objetivo, que
detalle los casos didacticos, identifique las caracteris-
ticas de los estimulos necesarios, determine las opciones
de los medios que serfan aceptables, tomando como gufa --
las condiciones de aprendizaje requeridas.

4.- Preparar un resumen de opciones de medios destinados a un
grupo de los objetivos que componen una secuencia de ins-

truccién investigdndolos a fin de identificar constante--

T .- BRIGSS, Leslie J. Un Procedimiento para la Elecci6n de Medios Di-
dactivos. Medios para la Ensefianza U.P.N. Plan 1985, pégina 277.
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mente lasopciones de medios que se presenten.

5.- Determinar con los alumnos qué medios deben componer la -
instruccién.

6.- Establecer las especificaciones que deben respetar los pro

ductores al elaborar los medios did&cticos.

Dentro del problema metodolégico se incluye la consideracién -
de fundamentos tebéricos y de un conjunto de técnicas especfifi-
cas,pero en el contexto de la definicién de los principios y -
procedimientos que permiten organizar y orientar el trabajo --
del profesor para promover el aprendizaje,por parte de los es-
tudiantes de un contenido curricular determinado. El problema-
en sf reside en la organizacién de los elementos y actividades
del proceso ensefianza-aprendizaje de un modo tal que se posi-
bilite "la transformacién de la estructura objetiva de las --

ciencias en estructuras subjetivas del alumno".

"En la explicaci6n del planteamiento metodolégico intervienen--
procesos bdsicos a partir de los cuales se estructura el méto-

do de ensefianza.' (1 )

a) La estructuracién del contenido como "estructura metodol6gi
ca".
Lo sustancial de este tépico es la reorganizacién de las es

tructuras conceptuales de las disciplinas a ensefiar en fun-

1.~ FURLAN, Alfredo J. Metodologias de la Ensefianza. 1986, pagina 161.
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ci6n de los principios de aprendizaje cognoscitivo, sin vio
lentar la l6gica propia de las disciplinas y el significado

cientifico de los conceptos.

b) La estructuraci6én de las actividades que realiza el estu --

diante para aprender los contenidos del programa.

Si el aprendizaje requiere de un gran despliegue de actividad-
intelectual por parte del estudiante, y si la funcién del --
maestro es facilitar las situaciones para que el aprendizaje--
produzca, entonces lo correcto es que el maestro junto con el-
grupo decida qué actividades se pueden desarrollar en clase --
para permitir queel estudiante actGe sobre la informacién, tra
baje con la informacién y no quede detenido s6lo en la fase de

recepcién.

c) La organizaci6én de los materiales para que los estudiantes-

perciban el contenido y puedan operar en é&l.

Los materiales deben posibilitar un acceso a la informacién de
un modo tal que se facilite la percepcibébn de la realidad; de--
ben permitir al estudiante operar sobre ellos; deben ser conce
bidos para uno o varios usos especificos y no s6lo como instru

mentos complementarios de la actividad del profesor.

d) La organizacién de las interacciones entre los miembros de-

la situacién educativa.
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‘El aprendizaje se produce habitualmente en el contexto de la-

interaccibn, pero en el sistema nervioso de cada sujeto.

e) La sistematizacién del proceso educativo.

El proceso de sistematizaci6n permite sincronizar a todos los
elementos anteriores en un programa, es decir, bajo la 16gica

de la planeacién.

Para realizar la evaluaci6n me apoyaré en lo que nos sugiere-

Porfirio Morén Oviedo.

Consideraciones para el disefio de una propuesta de evalua --

cién, acreditacién y calificacion.

1) Evaluacibn:

La evaluaci6n del aprendizaje debe partir de un marco tebrico
y operativo que oriente las acciones que se lleven a cabo pa-

ra realizarla.

En este sentido, los rasgos propios que la caracterizan son-
los de constituir un proceso totalizador, que integre el pro-
ceso de aprendizaje; histérico, que recurra a las dimensiones
sociales; comprensivo, que aporte elementos de interpreta --
cion de la situaci6bn educativa y no que Gnicamente la descri-

-ba; transformador, que propicie la produccién de conocimien--
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tos as{ como operar con la realidad y transformarla.

El proyecto de evaluacién a partir de la perspectiva del apren
dizaje grupal incluye la investigacién participante y la inves
tigacidén accién. También debe orientarse hacia la participa --
cibn real de todos los involucrados en roles alternativos den-

tro del proceso de evaluacién.

Dentro de esta perspectiva de evaluacién subyacen como concep-

tos fundamentales.

Aprendizaje: Constituye un proceso, no un resultado, entendido
€ste como un conjunto de acciones con fines determinados en --

donde se involucra a la persona en su totalidad.

Conducta: En esta propuesta de aprendizaje la conducta es siem
pre molar, el ser humano se expresa con ella en todo momento -
como un todo integrado, por lo que no es posible captar una ma

nifestacién total del aprendizaje dada su complejidad.

Conocimiento: Tampoco puede ser considerado como algo dividido
o fragmentado de la realidad, pues posee una estructura, una--

organizacién y una dimensién social.

Aprendizaje: Es la estrategia metodolégica idbnea para desarro
llar paralelamente y con sentido critico y dialégico el proce-

so de evaluacién y acreditacién. Ubicar al docente y al estu -
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diante como seres sociales integrantes de grupos es concebir -
el conocimiento desde una perspectivg grupal, en la cual en --
tran en juego dialéctico el contenido cultural (informacié6n) y
la emocibén (atraccién, rechazo, afectividad), para obtener 1la

produccidn de nuevas situaciones.

Esta evaluaci6n con respecto al proceso grupal, incluye los si

guientes momentos:

1) Autoevaluacién: Autoandlisis y autocritica de los alumnos -
en relaci6n con su propio aprendizaje.

2) Evaluacién del grupo: Sefialar cémo observé cada participan-
te el trabajo de los demés.

3) Participaci6én critica de los alumnos: Cémo percibi6 el gru-
po el trabajo del coordinador.

4) Autocritica del coordinador: Cémo percibié el proceso del -

grupo y cémo se percibié asf mismo dentro de dicho proceso.

2) Acreditaci6n:

Mientras que la evaluacién constituye un proceso amplio, com--
plejo y profundo, que abarca todo el acontecer de un grupo, la
acreditacibn se refiere a aspectos mé&s concretos relacionados-
con ciertos aprendizajes planteados en los planes y programas-
de estudio y que tiene que ver con los resultados y con la efi

cacia del curso.

.Son dos procesos paralelos, pero la evaluacién es un concepto-
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mucho més amplio que implica a la acreditacién.

La acreditacifn se relaciona con la necesidad institucional de
certificar los conocimientos; estd referida a ciertos resulta-
dos de aprendizaje que a veces pueden estar contemplados en --
los mismos objetivos, de aprendizaje, pero que no dejan de ser
cortes artificiales en el proceso de aprendizaje de una perso-

na.

La acreditacibén hace referencia a la tarea de constatar cier--
tas evidencias de aprendizaje, determinadas sfintesis relaciona

das con los aprendizajes fundamentales del curso.

La institucidn educativa tiene la responsabilidad de certifi--
car la capacidad individual de cada educando. Para efectos de-
acreditaci6n, la informacién obtenida a través de los instru--
mentos que se utilizaron para evidenciar el aprendizaje, de 1la
observacién participante y los resultados de la investigacién-
accién se analiza y compara con parédmetros adecuados, que fun-

damentardn posteriormente la asignacién de una calificacién.

3) Calificaci6n:

Para tomar una decisién sobre la acreditacién de un alumno se-
hace necesario partir de la relacién que se pueda establecer -
entre sus evidencias de aprendizaje y las metas del curso, y -
una vez tomada esta declaracién se puede proceder a la asigna-

cién de una nota.
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La calificacién, ademds de ser un problema técnico, es un pro-

blema fundamentalmente social por las repercusiones individua

les y sociales que tiene la certificaci6én de conocimientos.

El momento de asignaci6n de notas es uno de los mds conflicti
vos tanto para los docentes como para los alumnos, porque de-
alguna manera implica que el maestro asuma el papel de juez.

Pero a través de una perspectiva grupal, se puede llegar a es
te momento evitando en lo posible la arbitrariedad del profe-
sor, si para ello se atiende al desarrollo a todo el proceso

de evaluacidn y a su seguimiento.

3.2. Estrategia Didéactica

Las Estrategias Didacticas son los procedimientos que hacen -
posible la operaci6n de las conceptualizaciones y principios-
pedag6gicos contenidos en la Propuesta, por tanto, su elabora-
cidén representa esquemas orientadores de las acciones para el
trabajo cotidiano del aula en la ensefianza y aprendizaje de -

los conocimientos escolares.

En este trabajo se presenta una serie de estrategias relacio-
nadas con el concepto de fraccién, para intentar que el alum-

no de quinto grado se apropie del mismo.

Se toma como antecedente que el alumno ha estado en contacto-

con estos contenidos en los grados anteriores.
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912

-El1 objetivo general es proporcionarles al alumno un ambiente—
escolar con experiencias significativas, para que desarrolle-
la nocién de fraccién en forma ampliada: como la fraccién en-
la unidad, como parte de un conjunto y la comparacién de con-

juntos.

1.- Para el logro de este objetivo se proponen las siguientes
actividades:

- Que dividan un objeto en la fraccién que sugiera un alumno-
(una hoja de cuaderno).

- Que sigan dividiendo otros 3 objetos en fracciones diferen-
tes.

- Que pasen d& frente varios nifios con diferentes fracciones-
y digan lo que tienen.

- Pasen al frente otros nifios con fracciones diferentes y di-
gan cudl es mayor, menor o igual que.

- Tratardn de encontrar las fracciones cuya suma sea el nlGme-

ro uno.

2.- Para lograr el mismo objetivo se trabajard en equipo con-
las actividades siquientes:
- Se reunan en equipo cada integrante con diferentes objetos-
para dividir.
- El representante del equipo pedird a cada integrante que di
vidan sus objetos en diferentes fracciones.
- El mismo alumno pedird que formen fracciones equivalentes -

entre todos los nifios.



El alumno dir& una fraccién y los dem&s alumnos ensefiarén --

una fraccibn mayor que,menor que,a esa fraccién sefialada.
Tratardn de encontrar dos o mé&s fracciones cuya suma sea el-

ndmero uno.

.- Con conjuntos de objetos realizardn actividades semejantes
a nivel grupal.

A un conjunto de objetos iguales lo dividir&n en una frac --
cibén sugerida por el alumno.

Se dividirdan varios conjuntos de objetos iguales (pueden ser
libros, l4dpices, cuadernos, bancos, etc.) en otras fraccio--
nes.

Se formardn fracciones equivalentes con los conjuntos dividi
dos.

Identificardn fracciones mayor que, menor que e igual que, -

en los conjuntos divididos.

.- Se logrard el mismo objetivo con la variedad del trabajo-
en equipo, para ésto se realizardn las actividades siguien
tes:

Se relna en equipo y cada nifio con un conjunto de objetos.

El representante del equipo pediré que cada nifio divida su--

conjunto en una fraccién diferente.

Tratarédn de localizar las fracciones equivalentes en el equi

po.

Un alumno ensefiard una fraccién y los demds sacardn una que-

Seéa mayor que, menor que, e igual que a esa fraccibén sefiala-
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6

da.

- Para el logro del mismo objetivo de la comprensién bésica -
de las fracciones se realizard las siguientes actividades:-
con el juego "del cero al uno".

Se reunan en parejas cada pareja con un juego de 48 tarjetas-

en un lado con la fracci6n escrita y por el otro la misma --

fracci6n representada con un rectdngulo. (Ver Anexo 1).

Se colocan todas las tarjetas una sobre otra con la fraccién-

hacia arriba y un jugador las revuelve.

Uno de los jugadores toma dos tarjetas y el otro dice cuil es

mayor o si son iguales, voltean las tarjetas y verifican si -

la respuesta fue correcta, (ver Anexo 2).

Si acierta el jugador se queda con las dos tarjetas, si se --

equivoca, las coloca nuevamente con las que quedan.

Sigue el otro jugador y hacen lo mismo.

El juego termina cuando los jugadores han tomado todas las --

tarjetas. Gana el que tenga més tarjetas.

.- Con las mismas tarjetas buscardn las fracciones que valen -

lo mismo.
Se reunen en parejas con un juego de tarjetas.
Uno de los jugadores revuelve las tarjetas en una mesa con la

fracci6n hacia arriba sin encimar una con otra.

Uno de los jugadores levanta dos tarjetas que valgan lo mismo.

Las voltean y comprueba con los dibujos que valen 1o mismo.
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Si el jugador acierta se queda con las tarjetas. Si se equi-
voca la deja en el mismo lugar y sique el otro jugador.
El juego termina cuando ya no hay mds tarjetas, gana el que-

haya acumulado més.

.- Para que el alumno identifique las fracciones de mayor va-
lor realizaréd (con las mismas tarjetas) las siguientes ac-
tividades:

Se organiza a los alumnos en parejas con 24 tarjetas cada --

alumno.

Cada jugador coloca sus tarjetas en hilera frente a &1, con-

la fraccibén hacia arriba.

El primer jugador coge una tarjeta y la pone enmedio de la -

mesa.

El otro jugador saca una tarjeta que crea sea mayor.

Voltean las tarjetas para saber cudl es mayor. El jugador --

que puso la fraccibén mayor se queda con las tarjetas.

Si ponen dos tarjetas de igual valor gana el que tir6 la --

primer tarjeta.

Sigue el otro jugador con el mismo procedimiento.

Gana el jugador que se quede con todas las tarjetas.

.- Con la siguiente versién de las tarjetas los alumnos trata
rén de encontrar dos o mds fracciones cuya suma sea el n(-

mero uno.
Se reunan en equipo de dos a cuatro elementos con un juego -

de tarjetas cada equipo, pero son las tarjetas que valen --
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‘. uno.

Se revuelven las tarjetas y se colocan con la fracci6én hacia
arriba sin encimarlas.

- Por turnos cada jugador levanta dos o mds tarjetas cuya suma
sea uno y las muestra a los demds jugadores, verifican con -

los dibujos del reverso si es correcto.

El jugador que acierta se queda con las tarjetas, si no las-

deja en el mismo lugar.

Si quieren pueden utilizar una o varias tarjetas que ya tie-
nen, para completar el uno con una o varias de las que que

dan en la mesa.

El juego termina cuando ya no hay tarjetas.

Gana el jugador que logre levantar mis tarjetas. (Ver Anexo-

3).

9.- Siguiendo con el mismo objetivo se trabajar4 en forma gré-

fica con una unidad realizarén las actividades siguientes:

Se le pedird a un alumno que diga una fraccién cualquiera.

Pasard un alumno al pizarr6n a representar graficamente la--

misma fraccidn.

A una representacién grafica .hecha por el maestro en el piza

rrén, un alumno tratard de identificar dicha fraccién.

Tratarédn de encontrar varias fracciones equivalentes repre--

sentadas grédficamente.

Tratardn de identificar las fracciones mayor que, menor --

que, e igual que.
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10.- La siguiente estrategia seréd realizada en equipos de tra-
bajo siguiendo con la unidad en forma gréfica por equipos.

- Se reunirdn los alumnos en equipos.

- Un alumno dird una fraccién.

- Representarén gréficamente esa fraccién.

- Un alumno hard una representacién grdfica en su cuaderno y -
los demds integrantes dirdn a que fraccién se refiere.

- El equipo tratard de encontrar varias fracciones equivalen--
tes representadas gréficamente.

- Tratardn de identificar las fracciones mayor que, menor que-
e igual que de la misma manera.

- El equipo evaluard a cada integrante.

11.- Empleando el mismo procedimiento, pero con la variedad -
de trabajar con conjuntos de elementos en forma gréfica -
se realizardn las actividades siguientes:

- Pasard al pizarrén un alumno a representar gréficamente en -

un conjunto de elementos una fracci6n cualquiera.

- Se realizard la operaci6n a la inversa, un alumno colorearé-
una fraccién en un conjunto de elementos y otro alumno iden-
tificard dicha fracciédn.

- Procederdn a la identificaci6én de fracciones equivalentes --
con la comparacién de conjuntos de elementos en forma gréfi-
ca.

- Siguiendo con la comparacib6n de conjuntos tratarén de identi

ficar las fracciones mayor que, menor que, e igual que.

97



- La evaluacibn se hard en forma grupal.

12.- En esta estrategia se trabajard en equipos empleando con-
juntos de elementos, en forma gréfica realizarédn las si -
guientes actividades:

- Se reunirdn en equipo de 4 elementos.

- Un integrante del equipo propondrdn una fraccién cualquiera.

- Todo el equipo la representard con un conjunto de elementos-
coloreando la fraccién sefialada.

- Otro integrante representard en un conjunto de elementos una
fracci6n y el resto del equipo tratard de identificar dicha-
fraccién.

- En varios conjuntos de elementos tratar&n de identificar --
fracciones equivalentes.

- Tratarén de identificar fracciones mayor que, menor que, en-
la comparacifén de conjuntos de elementos.

- La evaluaci6n la llevard a cabo el equipo.

Después de haber realizado las actividades anteriores se lleva
rd a trabajar en la forma tradicional que es la nocib6n de frac
ciones en la notacién convencional. Para étds se proponen las-

siguientes actividades.

13.- Se le pedird a un alumno que diga una fraccién cualquiera.
- Pasard otro alumno al pizarrén a escribir esa fracciébn y los

demds alumnos la hardn en el cuaderno.



- Se seguirédn escribiendo m&s fracciones en el pizarroén.

- Tratardn de encontrar las fracciones equivalentes en dichas
fracciones.

- Identificardn en las mismas fracciones las que sean mayor-
que, menor que e igual que.

- La evaluacibn serd realizada por el grupo.

14.- Se trabajard en la misma forma anterior (notacién conven
cional), pero con la variedad del trabajo en equipos.

- Se reunirédn en equipo de 4 elementos.

- Cada integrante diré dos fracciones y las escribird todos -
en su cuaderno.

- Tratarédn de encontrar las fracciones equivalentes en esas--
fracciones.

- Identificardn las fracciones que sean mayor que, menor que,
e igual que.

- La evaluacién la realizard el equipo.

Para comprobar que el concepto de fraccién en forma ampliada-

se proponen 2 situaciones probleméticas.

15.- Se le pide a un alumno que proponga una situaci6én proble
matica que implique una operaciébn con fracciones.

- En equipo traten de resolver un problema planteado por ejem

plo: Si se pintan 5 pelotas de un conjunto de 20 pelotas --

¢qué fraccibn es la parte pintada del conjunto?
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- De acuerdo con el equipo traten de encontrar un procedimien
to para la solucién del problema, el cual hardn en un tiem-
po aproximado de 10 minutos.

- Un integrante del equipo pasard al pizarrén para exponer el
procedimiento utilizado.

- Cada procedimiento de los equipos y la solucién del proble-

ma serd evaluada por el equipo.

16.- Buscarén la solucién de otra situaci6n problemdtica, que

puede ser:

En un conjunto de 12 trompos, pinta los trompos que represen-

tan las dos terceras partes del total de trompos.

Para su solucidén se propone lo siguiente:

Traten de encontrar un procedimiento que los lleve a la so-

lucién del problema en el mismo tiempo probable (10 minu --

tos), esta vez en forma individual.

- Un alumno pasaréd al pizarrén a exponer su procedimiento uti
lizado.

- Si otro alumno encontré un procedimiento diferente lo expon
ga en el pizarrén.

- Cada procedimiento de los alumnos seré&n evaluados por el --

grupo.
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