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INTRODUCCTION

Antes de conocer al nino como infante, tenemos que cono
cer su nivel econdmico y saber cudl es el problema general -
de su familia, su educacidn, su evaluacidén cultural. Tenien
do informacidn sobre estos aspectos, podremos comprender la

personalidad del niifo.

Estamos conscientes de que en el desarrollo del nifio --
juega un papel muy importante su familia y el estrato social

a gue pertenece.

Es. importante el ambiente social como factor primordial

en el desarrollo de la conducta del nino.

Consideramos que en nuestro trabajo, es de vital impor-
tancia que el maestro conozca al nifio en todas sus manifesta
ciones; s6lo de esa manera lograra adaptarlo para que se de-

senvuelva y sea aceptado dentro de un marco social.

Se selecciona este objetivo de estudio, porque es de --
gran importancia que al alumno en esta edad, se le den cono-

cimientos adecuados para que se socialice con los deméas.

Considero que el educador debe estar en contacto con la

realidad del nifo.

Para mejorar el desarrollo de nuestro trabajo como maes
tros debemos tener presente, que el nino de tercer grado de
primaria es un ser curioso por naturaleza, puesto que el mun
do que lo rodea tiene miltiples cosas que lo asombran y no -
se las puede explicar; afortunadamente no pasa por alto todo
ello, sino que trata de participar con todos sus sentidos. -
La etapa evolutiva de pensamiento por la que atraviesa y sus

limitados conocimientos, le producen confusiones y dudas res



pecto al por qué y para qué de lo gue acontece.
La situacidn problematica escogida es la siguiente:

Una alternativa didactica para propiciar la comprensidn
de la sustraccidn de fracciones de igual denominador en el -

tercer grado de educacidn primaria.

El trabajo se divide en cinco capitulos.

El primer capitulo nos habla de los elementos tebricos
psicopedagbgicos entre ellos, la pedagogia operatoria, la di
dactica. constructivista, también nos habla de la teorlia de -
Jean Piaget, dice que el nifio se caracteriza por ser un in--
vestigador de su ambiente de tal menera, que todos los dias
recrea nuevos simbolos gque utiliza en la comunicacidn consi-
go mismo y con otros, el juego permite hacer hechos de la vi
da real del nifio. El juego simbdlico es la representaciodn -
que el nifio hace de su realidad y tiene un acentuado carac--
ter egocéntrico e individual. Para Decroly los juegos van a
construir en la educacidn una funcidén de suma importancia, -

porgque van a servir en el desarrollo de las ocupaciones futu

ras del nino.

La ensefianza-aprendizaje en primaria nos dice que todo
lo que el nifio aprende, debe ser comprendido, tener sentido
para él, porque si no es asi, no sentirad interés por apren--
der, pues mientras no comprenda lo que estd aprendiendo, no
se sentird motivado para aprender. También observamos cual
es el objetivo general de la educacidn, es favorecer el desa
rrollo integral del nino. Que el nino desarrolle su autono-
mia dentro de un marco de respeto mutuo entre &€l y los adul-

tos y entre los mismos ninos.

En el capitulo dos nos habla de los sujetos del proceso



educativo.

Toda actividad gque el nifio realiza implica pensamientos
y afectos. EIl nifio no es sdlo gracioso y tierno, tambié&n --
tiene impulsos agresivos. El perfil del docente debe ser el
guia y el orientador del proceso educativo, la relacidn en--

tre el profesor y el nifio debe darse sobre una base de igual

dad y respeto.

En la escuela primaria el alumno percibe de su educa---
cidn; pero es en el hogar en donde se recibe las bases de --

ella, v la educacidn de los padres serd el reflejo para sus

hijos.

En el tercer capitulo, se hace referencia a la matemati
ca como objeto de conocimiento, analizando detenidamente el

desarrollo del nifio en relacidn a su conocimiento ldégico ma-

tematico.

En el cuarto capitulo se incluyen temas relacionados --
con las matematicas como: los nUmeros racionales, la frac---
cidn, una expresidon dificil de interpretar, culminando con -

el andlisis de los contenidos matematicos de tercer grado.

En el quinto capitulo se propone una estrategia metodc-

»

=

l16gica para dar solucidn al problema antes mencionado: cons
derando su importancia, planeacidn, parte operatoria y eva--
luacidn. tomando en cuenta el apoyo telfrico gue ncs gropcr—-
ciona la teoria psicogenética y la didactica constructivis--

ta.

En el siguiente apartado se contemplan las conclusiones
y recomendaciones, atendiendo los resultados, que arroijd la
operativizacidén de la misma.

En el Gltimo apartado, se incluve la bibliografia que -

es la base para la realizacidn de este trabajo.



OBJETO DE ESTUDIO

El enfoque de las matematicas con el cuidl fue concebido
el programa de tercer grado de la educacidn primaria, preten
de que el nifo reconozca en dicha ciencia un instrumento que
permita conocer, interpretar y transformar su realidad; es -
decir, que encuentre en ella un lenguaje gque le ayude a orga
nizar las ideas e informarse sobre su ambiente, plantear y -

resolver una gran diversidad de problemas gue surgen del mis

mo.

Tal perspectiva, implica que el tratamiento de los te--
mas incluidos en los cinco aspectos del programa (numera--—-
cidn, operaciones con nimeros naturales, las fracciones y --
sus operaciones, geometria y probabilidad y estadistica) se

nicie siempre a partir de la problematica real del nino y -

[

i
torne a aplicarse a ella como punto final del proceso de -

(o]
(D

aprendizaje. Implica, ademds que el alumno elabore sus pro-
pios conceptos matemdticos, mediante la actividad corporal,

la manipulacidn, la observacidn, la comparacidn, el anali---
sis, la obtencidn de conclusiones, etc., derivados de la pro
blematica planteada y que, una vez elaborados dichos concep-

tos los aplique en forma creativa a otras situaciones.

De acuerdo al desarrollc cognoscitivo que el nific va ad
guiriendo, a través de la educacidn primaria, seri en fun---
cidn de la etapa en que se encuentre para poder adguirir de-
terminado conocimiento. En relacidn a lo anterior, expreso -
mi preocupacidn en gque el manejo didactico de acuerdo al en-
foque constructivista, es una manera de propiciar un aprendi
zaje significativo provocando con ésto, un interés personal
por utilizar una alternativa didactica para mejorar la com--
prension de la sustraccidn de fracciones de iqual denomina--

dor en el tercer grado de educacidn primaria.



En cualquier caso, las observaciones y formulaciones de
Piaget constituyen hoy un centro definido de interé&s tedrico
y profesional, en el terreno de la psicologia. Sus teorias
son mds bien cognitivas que asociasionistas; en esencia con
ciernen mas a la estructura que al contenido. Explican mas
como trabaja la mente que lo que hace. Se ocupa mds de la -

comprensidn de la conducta de su prediccidén y control.

Resulta de gran importancia, la formacidn 1ldgica matema
tica gue el nifio va adquiriendo desde preescolar, primero y
segundo grado de primaria y si ésto, no es satisfactorio, re
presenta un gran problema al llegar a tercer grado, ya que -
es aqui‘donde se introducen conceptcs mas complicados y uno
de ellos es, al tratar fracciones, puesto que la formalidad
con que se dan estos contenidos curriculares difieren en ---
gran parte de la realidad a que estdn acostumbrados, ya que,
en su hogar jamas se le dice que se le va a dar un cuarto de
pastel o de cualquier otro objeto; por lo tanto, el antece--
dente que trae de fraccidn o "pedazo" no logra relacionarla

con los contenidos que se tratan en =21 aula.

Uno de los aspectos del programa que tradicionalmente -
ha causado serias dificultades para su aprendizaje, es el de
fracciones, pues resulta dificil comprender por medio de una
explicacidn verbal dada por el maestro. Tales dificultades
de

aumentan al realizar problemas que impliguen sustraccidn

fracciones.

Mis actividades docentes las realizo en la Escuela Pri-
maria Federal "Francisco Gonzdlez Bocanegra" clave 25DPRI --—
16892 perteneciente a la zona Escolar 044 ubicada en la colo
nia "Ricardo Flores Magdn", frente al fraccionarmiento info-
navit Conchi". La escuela en la cudl estoy adscrita es de -
organizacidn completa, cuenta con un Director, seis maestros

un maestro para cada grupo, mas un maesto para grupo integrg

do.



1
Existen muy buenas relaciones entre Director-maestros,

maestros y maestras, ya que el pers%nal interactla con mucho
profesionalismo sin inmiscuirse en Qroblemas ajenos a la do-
cencia, tiene cuatro aulas construi%as por CAPCE y un gale--
ron dividido con ladrillos acondicidnado para tres aulas. --
También cuenta con energia eléctrica, agua potable y alcanta

rillado.

El nivel socio-econdmico de estos nifios es medio, medio
bajo, es por lo que se observa gue el grado de culturaliza--
cidn de sus padres es deficiente, afgctando directamente el
aprovechamiento de los alumnos, en los conocimientos gue se

deben ver reforzados en las actividades extracurriculares,

las cuiles se ven sin suficiente apoyo.



J USTIPFICACTION

Es indispensable que incorporen actividades en el aula,
que sean acordes a las realidades de nuestros educandos para
gue puedan trasladar los aprendizajes que obtienen en el sa-
16n de clases a su vida cotidiana y esto, permita relacionar
la importancia que tiene la escuela en su formacidn y capaci

tacidn futura.

Lo que me motivd a seleccionar este problema es, gue a
través de mi experiencia docente, he observado que existen -
serias dificultades para llegar a la comprensidén de la sus--
traccidén de fracciones de igual denominador y esto, afecta -
al educando en los grados superiores. no asocian la idea de

fraccidn al reparto, no logrando abstraer tal conocimiento.

Otra razdn por la cudl me interesé, es porque nosotros
coma docentes no hemos variado nuestras alternativas didacti
cas, dandole la importancia adecuada y profundizando en el -
nivel de conocimientos para su operativizacidn y asi, saber

guiar al educando en la construccidn de este conocimiento.

Los nOmeros racionales se han venido ensefiando desde el
primer grado de primaria en forma mecanicista y por medio --
del presente trabajo pretendo ofrecer alternativas metodcld-
gicas con el fin de lograr resultados significativeos en el -

proceso ensenanza-aprendizaje en beneficio de los alumnos.

Se pretende que los ninos lleguen a la aplicacidn y so-
lucidn de fracciones de igual denominador en la resta para -
que lo puedan utilizar en su vida cotidiana y que de esta --

forma, superen las deficiencias en el grupo escolar.

También se requiere que al conocer y desarrollar proble

mas de sustraccidn de fracciones de igqual denominador, el --



alumno llegue a la cconclusidn del por gué de dicha opera----

cidn.

El llegar a comprender la situacidn objeto de estudioc -
de ésta propuesta, ubica al alumnoc en una situacidn privile-
giada, pues éste concepto es la base para la comprencidn de
contenidos matemdticos que en grados superiores tendrd gue

enfrentar.



CAPITUTLDO I

PSICOGENESIS DEL APRENDIZAJE

A. Etapas de la teorla de Jean Piaget.

Una de las recompensas que recibimos los maestros en --
nuestra practica docente, es la satisfaccidn de analizar, in

vestigar y relaciaonar situaciones vididas en el aula, con

su vida cotidiana.

La forma en que trabaja la mente de cada persona, sus

pensamientos y soluciones, gradualmente van evolucionando --

con el tiempo y la experiencia.

Este proceso es conocido con el nombre de desarrollo --
cognoscitivo, en el cudl, influyen las experiencias gque 1los
alumnos reciben de su medio, es necesario pues, que todos co
nozcamos al alumno para saber como ayudarlo y mejorar asi el

proceso ensefianza-aprendizaje.

Segilin el psicdlogo suizo Jean Piaget afirma que el nifio

atraviesa cuatro estadios:

1.- El1 estadio slenso - motor.
2.- El estadio preoperatorio.
3.- El1 estadio de operaciones concretas.

4.~ El estadio de las operacicnes formales.

Estre trabajo sle enfoca a la etapa de las operaciones

concretas (de los 7 a 11 &6 12 arfos).

En esta etapa se inicia una serie de cambios en el pen-
samiento del nifio. Este alcanza formas de organizacidn de -
su conducta que son muy superiores a las anteriores en cuan-

to que empieza a organizar en un sistema aspectos que hasta



entonces, permanecilan muy inconexos, y esto hace que desapa--

rezcan caracteristicas de la etapa preoperatoria.

Uno de los principales avances es la conservacidn. Aqui
el nifio ya es capaz de comprender la conservacién de la sus--
tancia, del peso y del volumen, aungue claro gue ésto es, de

manera paulatina y a través de descubrimientos hechos por el

propio nifo.

Al comprender la conservacidn descubre gue muchos de los
fendmenos que suceden a su alrededor, es decir, cosas gue no

se modifican cuando se produce una transformacidn.

otro aspecto es la realizacidn de operaciones, ya que en
sus esfuerzos por organizar al mundo el nino utiliza una se--
rie de reglas que son semejantes a algunas de las que la 10gi
ca ha estudiado. Por ejemplo: la clasificacidn de los obje--
tos. Aqul percibe el nifno que, para encontrar sentido en el
mundo es necesario formar categorias o clases con elementos -
que frecuentemente no son exactamente iguales y por ello, hay
que realizar una abstraccidn de las caracteristicas gue son -
irrelevantes. Es muy importante al enseflar al nino algo gue
haga que comprenda y sea capaz de realizar una abstraccién --
con &l. Por ejemplo: el nifio desde pequenio sabe que la capi-
a2l de Sinaloa es Culiacan y son capaces de repetirlo correc-
tamente si se les pregunta, pero cuando se les plantea si to-
dos los "culichis" son sinaloenses, los nifios de 5 a 6 anos -
lo niega. Tampoco entienden que todos los "culichis" son si-
naloenses y que algunos sinalcenses son "culichis", es decir,

no comprenden las relaciones que ligan esos conjuntos.

Pueden aprender una expresidn verbal, pero no todas las impli
caciones que conlleva, con lo cual, podemos decir que no ha -
aprendido nada que le sea Gtil, pues no puede servirse de ese

conocimiento en contextos en los cuales tengan un sentido pre

ciso.
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"Aprender relaciones entre clases supone construir toda
una logica de clases en la cudl, hav una jerarquia que va de
las ma&s generales hasta las mds particulares y existen deter
minadas relaciones de inclusidn dentro de esa jerarquia, to-
do esto, es lo gue forma el escolar, de una manera espontd--

= . 1
nea, durante el perlodo de las operaciones concretas".( )

En esta etapa el nifio tiene ur gran progreso en la or-
ganizacidn del mundo y en la comprensidén de éste. Las accio
nes ahora se organizan en conjuntos y esto, le da un sentido
nuevo. AsI no puede hablarse de una clase aislada, sino de -
sistemas de clases o sistemas de relaciones. Piaget habla de
gue el nifo maneja "operaciones" que son acciones interiori-
zadas, es decir, que no es necesario realizarlos practicamen
te, sino s&lo en el pensamiento, reversibles, o que pueden -

hacerse en un sentido opuesto dandose cuenta de que es la --

. o -
™1 ma AVrAara
misma up\_.l. acion.

En resumen, se puede concluilr que en la etapa preopera-
toria el maestro puede utilizar las caracteristicas que se -
presentan en el educando, tales como el animismo, el egocen-
trismo, la fantasia para la creacidn oral y escrita. ; Que -
importa si los escritos no sean coherentes o que con una sim
prle frase -para nosotros- pero muy significativa para ellos,
nos expresen O escriban sus sentimientos !. Es necesario --
despertar ese gran pectencial de cratividad en el nifio, no im
portantc gue no esté de acuerdo a los lineamientos gramatica
les. Y asi, no seria extrafio, que en la siguiente etapa ten
ga una gran fluidez 1ldgica en su lenguaje y expresidn escri-

ta.

Al pasar a la etapa de las operaciones concretas, el ni

o ya es capaz de comprender el mundo gue les rodea, su 10gi

(1) PIAGET. La representacidon del mundo del nifno. Mddulo ---

Cientifico Tecnoldgico. P.A.C.A.E.P. México 1990, p.54.

11



ca es mas precisa, comprende la causalidad y el azar.

Al dejarse en libertad de expresidn y el respeto de ella
en la etapa anterior, es 18gico que le facilitemos al nifio la
fluidez y facilidad de su vocabulario y una mayor légica en -

sSus conversaciones y escritos.

Asi pues, respetemos los avances logrados en cada etapa
y no forcemos al nifioc a que nos haga lo que realmente no pue-

de hacer porque su desarrollo intelectual se lo impide.

B. Aprendizaje Escolar.

Para un mejor aprendizaje, es importante mencionar los -
principios pedagdgicos psicogenéticos, ya que &stos coinciden
de manera importante en el aprendizaje y en general de la edu

caciédn.

En sus tres principios esenciales nos marca que el desa-
rrollo intelectual en el nifio, debe ser completamente indivi-
dual "el principal logro de la teoria del desarrollo intelec-
tual del nifio es un grupo para que se permita a los nifios ---
efelctuar su propio aprendizaje".(z) Al nifio se le debe dar -

oportunidad de descubrir, manipular, buscar sus propias res--

puestas y no sdlo lo que el maestro quiere.

Otros de sus principios son las interacciones sociales -
que el nino tiene, sus compafieros, es decir "la cooperacidn -
entre los nifios es tan importante para el desarrollo intelec-

tual como la cooperacidén del nifio con el adulto".(3)

(2) Constance Kamil. "Principios Pedagdgicos derivados de la
Teoria de Piaget: Su trascendencia para la practica Educa
tiva® U.P.N. Antologia. Teorias del Aprendizaje. p. 360.

(3) Ibid.

12



Existen dos formas de aprendizaje en los alumnos, el ---
aprendizaje por repeticidn y el aprendizaje por recepcidn. -
El primero no nos interesa porgue no es constructivo, el se-
gundo se refiere a los significados nuevos gue el nino ad---
quiere por la interaccidn de éste y las ideas de su estructu
ra cognoscitiva dando como resultado los significados reales

o psicoldgicos.

Dentro de el aprendizaje significativo por recepcidn en
contramos los aprendizajes de representaciones gue consiste
en igualar el simbolo arbitrario al objeto de conocimiento,
es decir, el nino aprende cualquier significado de los obje-
tos, conceptos, etc., por las caracteristicas gque va cono---
ciendo de ellos y se ensena a reconocerlos posteriormente --—

por el simbolo arbitrario que se le ha designado.

El aprendizaje de representaciones es significativo por
que tales proposiciones de equivalencia representacicnal pue

den ser relacionadas de manera no arbitraria.

El aprendizaje cuandc es significativo por recepcidn, -
permite al nifno comprender mucho mas informacidén de cual----
guier materia que se le presente y su eficacia se debe a dos
cualidades que son: sustancialidad y la falta de arbitrarie-
dad. Como por ejemplco de este aprendizaje tenemos la sinta-

xis, la lectura, otros idicmas, etc.

En el aprendizaje significativo un elemento importante
es el lenguaje como estructuracidn propia del alumno, como -
funciones operativas de su pensamiento, por lo que el apren-

dizaje dependera de la forma como estada adquirido dicho len--

guaje.

Cuando el nino desea memorizar al pie de la letra lo --
que debe aprender, sin importarle su significado y en forma

mecanica, es debido a que la ensefnanza tampoco se da en for-

13



ma significativa, el nifio no comprende los conceptos porgue

estan dados sobre estructuras mentales de niveles diferentes
a los debidos, los nifios no poseen los significados de los -
conceptos que se estan tratando y por consiguiente se incli-
nan a aprenderlo en forma repetitiva. Mas atn, cuando el --
maestro reitera su desaprobacidn a una respuesta equivocada

© mantiene un lenguaje desconocido para el nifio, va a propi-
ciar con ésto, que el alumno tome dicha actitud de rechazo, -
todo ésto, provoca que el educando adopte una situacidn de -
ansiedad, pierda confianza en su capacidad, manteniendo la -
idea de no poder si no lo hacen en forma repetitiva y se cie

rran a admitir la no comprensidn, a remediar gradualmente el

problema de como apropiarse de los conocimientos.

C. Pedagogia Operatoria.

El aprendizaje debe desarrollarse activamente, vya que,-
el conocimiento se construye mediante una interaccidn. E1 -
maestro debe crear situaciones didacticas para propiciar que
en el nino haya autonomia y creatividad, asi como el desarro
llo y la construccidén de su conocimiento, dando situaciones

significativas para un mejor desarrcllo del aprendizaje.

Los objetos institucionales que conforman el progra
integrado del primer grado de educacidn primaria, es con fi

—
ot

dos a las neces:z

b

nalidades establecidas por el estado, ada
dades del nifio y a las condiciones politicas y socio-econdmi

cas del pais.

Esta formacion integral permitird al nifio tener concien
cia social donde él mismo aprenda a desenvolverse ante la so
ciedad a la cudl pertenece formando en ellos un caricter for
mativo mas que informativo, que a través de la reflexidn par
ticipe responsable y criticamente en la vida social, con el

fin de homogeneizar los conocimientos, dichos objetivos se -
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plantean en forma organizada con el propdésito de que las ---
areas de aprendizaje se estudien equilibradamente, concedien
do la misma importancia a todos los elementos que implican -

en el desarrollo integral del educando.

Dentro de la ensefianza operatoria el nifio organizara su
comprensidn del mundo gue lo rodea, gracias a la posibilidad
de realizar operaciones mentales cada vez mas complejas. con
virtiendo su retorno en operable, susceptible de ser raciona
lizado, ayudando al nifio a construir sus propios sistemas de
pensamiento, los errores gque comete en su apreciacidn de la

realidad, los cuales se manifiestan en sus trabajos escola--

res.

Son considerados como procedimientos necesarios en su -
proceso constructivo; ya que la construccidn intelectual no
se realiza en el vacio, sino que tiene estrecha relacidn con
su mundo circundante, razdn por la cudl, la ensefianza debe -
estar ligada a la realidad inmediata del nifio partiendo de -

sus propios intereses.

"La pedagogia operatoria se basa esencialmente en el de
sarrollo de la capacidad operatoria del individuo que &l con
duce a descubrir el conocimiento como una necesidad de dar -
respuesta a los problemas que plantea la realidad y gue pro-
voca la escuela, para satisfacer las necesidades reales, so-

(4)

ciales e intelectuales de los alumnos".

Pedagogla Operatoria como su nombre lo dice operar gue
significa establecer relaciones entre los datos y aconteci--
mientos que suceden a nuestro alrededor, para obtener la co-

herencia, la cuadl, se extiende no sdélo en el campo "intelec-

(4) MORENO, Montserrat, Op. cit. p. 378.
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tual", sino también en lo afectivo y social, donde aprende--
mos a saber actuar comprendiendo lo que hacemos y por qué lo

hacemos.

Es necesario que el nifio descubra que las matemidticas -
le sean Gtil y necesaria, tanto por las aplicaciones que &l
pueda hacer de la misma, como la formacidn intelectual que -
le brinda y encuentre en las matemdticas un lenguaje que le
ayude a plantear y resolver problemas cotidianos, asi como -

organizar sus ideas.

D. Didactica tradicional.

La ensenanza que se ha venido impartiendo en la escuela
primaria, ha consistido simplemente en una reproduccidn, in-
formacidén y la mecanizacidén de la misma, donde el profesor -
es el gue sabe y el alumno es un recipiente que se va a lle-

Z

nar de conocimientos ya construidos.

Dice Piaget "En la escuela tradicional, los adultos son
la fuente de toda moral y toda la verdad"(s), ya que, el do-
cente es considerado como el Gnico que ensefla, el cual, se -
convierte en transmisor de conocimientos hacia los alumnos,
€Stos a su vez en receptores pasivos Jue se limitan solamen-
te a escuchar, memorizar y mecanizar dichos conocimientos, -
sin tomar en cuenta los intersses y las inguietudes del gru-
po, para el profesor lo mé&s importante en ese momento es cum
plir con los objetivos que le sefilala el programa y que debe-
ran aprender sus alumnos, omitiendo etapas importantes y de-

cisivas en el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Una de las finalidades que tiene la escuela, es la de -

(5) Constance Kamil. Principios Pedagdgicos Derivados de la

Teoria de Piaget: su trascendencia para la practica edu-

cativa. U.P.N. Antologia. Teorias del Aprendizaje p.363.
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transmisidn social de los conocimientos adquiridos por la hu
manidad a lo largo de su historia, pero esta transmisidn no

tiene por gué limitarse a ser puramente verbal.

Los sistemas estatales de enseflanza no estan encamina--
dos a elaborar conocimientos de desarrollar la inteligencia
y la personalidad, mas bien, encamina todos sus esfuerzos a
desarrollar en el nifo la capacidad de reproducir los conoci
mientos elaborados por otros, "todo cuanto ensefiamos al nifo
impedimos gque lo invente"(s), vya que, solamente se ensefia al
nifio a que aplique un razonamiento prefabricado, lo cual, in
hibe la capacidad de reflexidn en &l, llevandolo a la pasivi

dad y el aburrimiento.

Dentro de esta ensefianza no se da una interaccidn abier
ta al diadlogo entre maestro-alumno, siendo este aspecto muy
importante en nuestra vida, ya gue no se le da libertad al -
nifo de ser un ser activo, critico y reflexivo, abocandose -
el docente s6lo a transmitir los conocimientos ya elabora---
dos, sin conocer siquiera los intereses y las diferencias in
dividuales que existen entre los ninos, ya que piensan gque -
ellos al ingresar a la primaria no saben nada y la funcidn -

del maestro es la de ensenarlo todo, dando como resultado -

una enseflanza informativa mas que formativa.

En otras ocasiones a la funcidn de enseflar se le aplica
implicitamente el resultado de aprender o que se di por he--
cho que si un maestro transmite determinada informacidn a =--
sus alumnos, éstos deben aprender y si esto no ocurre, es --

porque algo anda mal en ellos.

Podemos ensenarle a un nifio de 3 afios los nombres de --

los nGmeros en orden, los repite a voluntad o porgue se le -

(6) MORENO, Montserrat. "Problemdtica docente". La Pedagogila
Operatoria". U.P.N. Antologla. Teorias del Aprendizaije.

p. 377.
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pide, lo cudl, pensamos que ya se los aprendid por el hecho

de que cuenta sin equivocacidn.

Seria muy grave de nuestra parte llamarle a é&sto "apren
dizaje", ya que a esta accidn del nifio esti sustentada Unica
mente por un cierto grado de atencidn, repeticidn y memoriza
cidn, en &l no existe un aprendizaje, ya que si lo ponemos a
contar algunos objetos, saltearia algunos o los contaria mas
de una vez, ya que para contar debe establecef una correspon
dencia entre cada objeto contado y cada nimero de la serie -
numérica, la cudl, ird construyendo en su vida cotidiana, de

acuerdo a su mentalidad aditiva.

Su evaluacidn se d& por medio de exdmenes, donde no se
involucra ningin aspecto de desarrollo de los alumnos, se ha
ce una separacidn del proceso enseflanza-aprendizaje dando —--

con ello una evaluacidn artificial y deformada.

"La evaluacidn sdlo se trata de definir quién aprueba y
guién reprueba, pero no cudles son las deficiencias concre--
tas de un alumno, ni por qué ha caido en ellos. Menos ain -
sabe el maestro sus aspectos de la actividad docente, han si
do ineficaces ni en que deberia modificarse la organizacidn

de la escuela para lograr una mayor eficacia".(7)

De acuerdo a lc antericr, es necesarioc hacer una refle-
xidén y retomar el camino gue nos lleve a realizar la tare
educativa, utilizando adecuadamente 1os procedimientos para

retroalimentar y reforzar nuestras actividades docentes.

(7) OLMEDO, Javier. "La Evaluacidn Educativa”". (U.P.N. Anto-

logia. Evaluacidn de la Practica Docente. p. 179).
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E. Didactica Constructivista.

Entre los representantes m&s importantes de la didacti-
ca constructivista de las matemé&ticas estdn Guy Brousseau y
sus colaboradores. Para Brousseau, la didactica ha de susti
tuirse como una ciencia independiente de la psicologla, de -

las matemédticas y de la misma pedagogia.

El objeto de estudio de esta didictica de las matemati-
cas, en general, serian las situaciones que permitan la cons
truccidn del conocimiento matemdtico. Su objetivo Gltimo, -
un tanto ambicioso, es llegar a conocer tan a fondo lo que -
sucede en el aula escolar que, ante una situacidn determina-
da, se pueda garantizar su reproductibilidad y eficiencia ba
Jo controles bien precisos. Para ésto, se trabaja en la ---
construccidn de un modelo gue considere todas las posibles -
interacciones, tanto implicitas como explicitas, que pueden
darse en un saldn de clase y que intervengan en forma impor-
tante en el proceso. En Gltima instancia, y esto es lo que -
nos interesa como profesores, se trata de proporcionar al --
maestro un conocimiento sobre el funcionamiento del saldn de
clase y de las situaciones didacticas que le permitan tener
un mayor control sobre algunas de las mGltiples variables --
gue iantervienen en el proceso.

Nuestro objetivo es mucho mé&s terrenal; cresmcs, y de -
hecho, esto ha sidc ya probado en Mé&xico, gue el conocimien-
to de esta didactica permite, al maestro que lo desee, ini--
ciar una transformacidén de su préctica cotidiana que lo lle-
ve hacia la posibilidad de diserfar y probar situaciones de -

construccidn del conocimiento.

Podemos decir entonces que, a lo largo del proceso, el
conocimiento nace en su forma funcional (como herramienta) -
y después cobra su forma cultural. Exactamente al revés de

como suele suceder en la ensenanza tradicional, en la que --
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primero se presenta el conocimiento acabado, desvinculado de
todo contexto, y después lo funcionalizamos en los ejerci---
clos de aplicacidn. En este ultimo caso, el nifio no sabe pa
ra qué le sirve lo que le ensefian hasta que lo aplica en los
ejercicios al final de la leccidn. El sentido que para &1 -

tenga determinado conocimiento vendrd, por lo tanto, después

de adquirirlo.

En general, en toda situacidn didactica, en un saldn de
clase, intervienen cuatro sujetos protagonistas; el maestro,

los alumnos, el conocimiento que se va a enseflar y el medio.
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CAPITULDO I

LOS SUJETOS DEL PROCESO EDUCATIVO

A. Caracteristicas del nino en Tercer Grado.

El nifio de tercer grado se encuentra en una etapa de su
vida en la que estd en pleno proceso de integrarse al mundo
social. EIl mismo nifio advierte en si la transformacidn de -
que estd siendo objeto; va teniendo, conciencia creciente de
sl mismo como persona y es capaz de conversar, con los adul-
tos. Se siente atraido por su medio ambiente y puede pasar -
mucho tiempo examinando y aplicando con detalle lo que le in
teresa. Esta caracteristica, unida a su renovado interés --
por interactuar con las demds, proporciona al maestro de ter
cer grado un medio favorable para la formacidn de conceptos

en el ambito sociocafectivo.

Al nifio de esta edad lo caracterizan tres elementos ---
principales: velocidad, expansividad y afan valorativo. Es -
notable su avance en el orden ldégico, el desarrollo de su --
conciencia moral y el interés con que ansia conocer los moti
vos de actuacidn de las personas que le rodean, particular--

mente los adultos.

e
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Todo esto, tiene una explicacidn importante en el as

to pedagdgicc, ya gque, podriamos pensar por estas manif
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ciones, gue cualguier actividad intransigente zc
por tierra los esfuerzos del maestro, asi como los resulta--
dos que el nifio ha logrado. Hace falta una mano que guie --
acertablemente al nino para que pueda comprometerse con un -
grado inicial de madurez y responsabilidad. El placer del -
trabajo escolar, y el esfuerzo intelectual depende en alto -
grado de las cualidades humanas, de las personas encargadas

de su educacidn. Es el maestro quién debe crear un ambiente
apropiado para motivar al nifio y ayudarle a lograr un desa--

rrollo integral y armdnico.
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Para ello necesita conocer en las nifias y los nifios de
su grupo, las caracteristicas de esta edad; aceptarlos con -
sus potencialidades y limitaciones; conocer el ambiente fami
liar de sus alumnos y mantener una comunicacidn periddica --
con sus padres. El trabajo unido de padres y maestros es --

fundamental en este momento crucial para el nifio.

La descripcidn mads detallada de las caracteristicas del
nifo de ocho afios se presenta por aspectos Gnicamente con el

fin de facilitar su organizacidn y analisis.

Puesto que el nifilo es un todo, estos aspectos, cognosci

tivo, socioafectivo y psicomotor. Estan Intimamente relacio

nados.

Incluimos en el aspecto cognoscitivo lo relacionado con
la evolucidn del razonamiento y el lenguaje, y en general to

dos los procesos de intelectuales.

El aspecto sociocafectivo implica los progresos del nifio
en su capacidad de relacionarse con los demds y en la mani--

festacidn de sus emociones y sentimientos.

El aspecto psicomotriz afecta los avances en el dominio
y organizacidén de los movimientos corporales y de los concep

tos de espacio y tiempo.

B. Caracteristicas del nifo.

El nifio al iniciar la educacidn primaria, por lo regu--
lar se encuentra entre los seis y siete ahos de edad cronold
gica, pero su edad mental puede variar de la fisica por dife

rentes causas o aspectos de su desarrollo intelectual.

Jean Piaget nos da a conocer el desarrollo psicoldgico
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del nifio mediante grados sucesivos que progresan en base a -
su experimentacidn con los objetos y a la equilibracidn que
logra en su conocimiento, remarcando gue hasta gue se logre
una etapa se iniciard la adquisicidn de otra. EIl psicdlogo
le d&a mayor importancia al tiempo que tarda el proceso de co
nocimiento mediante dicha experiencia del nifio, que a la in-

fluencia ejercida por el medio socizl "ensefiante" con el que

vive el nino.

Lo anterior nos permite reconocer algunas constantes --
que presenta la niflez en esta etapa de la vida como parame--
tros para diferenciar las caracteristicas que presentan los
ninos al inicio de la etapa escolar, por ser esta la que in-

teresa en nuestro estudio.

Mencionamos como punto importante, la divisidn gue Pia-
get hizo del desarrollo intelectual del nifio, 2 ubicando--
nos en el periodo de preparacidn y de organizacidn de las --
operaciones concretas de clases-relaciones y nimero, por la
importancia que para nuestro estudio tiene comprender los --

subperiodos de las operaciones concretas.

Los nirfios que ingresan al nivel escolar, por su edad,

tienen caracteristicas afines, las gue se mencionan en forma

vo del alumno.

En la etapa escolar el educando presenta caracteristi--
cas propias e individuales surgidas de sus necesidades e in-
tereses que estan determinadas por su propia personalidad. -

No obstante dentro de estas caracteristicas existen grandes

(8) Jean Piaget. Problemas de Psicologia Genética. Ed. ---

Ariel. 3a. Edic. México. 1978. p. 66.
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dencias detectadas por los estudiosos de la pedagogia, que -
es necesario para tenerlas presentes para formarnos un crite

rio mas amplio en el desarrollc intelectual.

Entre las principales tendencias senaladas en los nifios
de esta edad, encontramos el egocentrismo, fendmeno estudia-
do y observando en el educando por los julicios y razonamien-
tos objetivos de éste, sobre los hechos que resulta de su --
propia manera de entender, los sentimientos o las posturas -
de los demd&s. El nifio analiza su entorno en forma intuitiva
a falta de pruebas para rectificar o para justificar algunas

aaciones tomando una actitud de desinterés por la situacidn.

Al llegar a los siete afios, se observa una disminuacidn
en su egocentrismo que le permiten aceptar poco a poco, opi-

niones ajenas y lo hacen mé&s conciente para escuchar a sus -

companeros.

"Esta caracteristica de interaccidn social ya correspon
de a la madurez gque requiere el paso de los subperiodos pre-
operacional al de operaciones concretas en el desarrollo cog

(9)

noscitivo del educando".

Otra caracteristica propia de esta etapa escolar, es la
adquisicidn de la logica de operaciones. Se ha encontrado -
gue los cambios globales en lc¢s procescs cognitivos del suje
to, se ven a la edad de cincc a siete aifos, el nifdo en la --
etapa preoperatoria tiene razonamiento preldgico, el cual va
desarrollandose a medida que éste afronta nuevas y dificiles
tareas haciéndose cada vez mas 10gico para perfilarse al pe-

riodo de operaciones concretas.

(9) Ibid. p. 70.
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"En el cambio del subperiodo preoperatorio al de opera-
ciones concretas (7 aflos aproximadamente) segin Piaget”(lo),
se dan las siguientes caracteristicas: El papso de la no con
servacidon de la materia a la conservacidén de la misma. Co--
mienzo de la relacidn entre los estados a las transformacio-
nes. Se da una serie de estructuras que se van a desarrollar
como, las clasificaciones, las seriaciones, correspondencias
término a término, etc. Sin embargo, el dominio del espacio

segln Piaget, se di hasta la edad de 9 a 10 aﬁos".(ll)

C. Importancia de la interaccidn maestro-alumno y

alumno-alumno en el aprendizaje.

El desarrollo de cada individuo se desenvuelve con rit-
mos diferentes y varian en funcidn de las predisposiciones -
del sujeto y de las estimulaciones del medio. Por ello, es
necesario gue los programas construyan la ensefianza en fun--
cidén de las estructuras mentales de los nifios y que el maes-
tros utilice el desarrollo general como marco de referencia

para situar a cada uno de sus alumnos y estimular su aprendi

zaje.

Las diferencias individuales entre alumnos pueden utili
zarse positivamente, en lugar de que desempefien un papel de

inhibidos ccmo usualmente ocurria en la ensefanza tradicio--
nal.

Piaget mostrd, que la maduracidn, el medio fisico y el
medio social, son variantes esenciales para el desarrollo --
mental del nifio. Por lo tanto, el maestro que conozca mejor
estas variantes, las empleard m&s armoniosamente en benefi--
cio del nino. Tradicionalmente, se le ha asignado al maestro

el papel de poseedor del conocimiento y transmisor del mismo,

(10) Ibid. p. 68.
(11) Ibid. p. 70.
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déandole autoridad sobre el alumno, quién es un ser pasivo y
receptor, suponiendo que aprendera con sblo escuchar el dis-
curso del profesor, o de utilizar materiales y trabajar so--
bre las actividades propuestas, teniendo presente Gnicamen--

te, qué es lo que debe aprender.

Esta perspectiva, modifica tanto el papel del maestro -
como el del alumno, siendo necesario que el maestro utilice
una estrategia metodoldgica que le permita guiar al nific en
el proceso de aprendizaje, conocer el momento del proceso en
el cual se encuentra y presentarle el objeto de conocimiento
en la forma mas adecuada a su nivel de desarrollo buscando -
propiciar situaciones de aprendizaje donde la confrontacidn
de opiniones entre los ninos y el confliclto cognitivo, jue-

gan un papel preponderante en el proceso de ensefanza-apren-

dizaje.

Todo ésto, implica que el maestro se convierta en inves
tigador y cambie la perspectiva de la interaccidén maestro- -
alumno, y alumno-alumno. La psicologila genética emplea el -
método clinico como el medio vivo y privilegiado para acce--
der a la organizacidén intelectual, por ello, consideramos de
gran importancia que el maestro lo conozca y lo utilice en -
su guehacer cotidiano, pues éste, permite superar el método

de la pura observacidn y sin caer en los inconvenientes del

test, alcanzar las principales ventaZias de la experimenta---
cidén. A partir de ideas precisas, el experimentador adapta

las expresiones y en caso necesario las situaciones mismas a
las respuestas, a las actitudes y hasta el vocabulario del -
nifno, ya que dicho método consiste en conversar libremente -
con el sujeto (en lugar de limitarse a preguntas fijas y es-
tandarizadas) conservando todas las ventajas de una charla -
adaptada a cada nino y destinada a permitirle a éste, el ma-
ximo posible de toma de conciencia y de formulacidn de sus -
propias actitudes mentales. Tiene lugar en la creacidn de -

situaciones de aprendizaje que tienden a suscitar una inte--

raccion grupal dindmica.
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La observacidn es la fuente de documentacidn de primera
importancia, por ello, el método clinico pretende reunir los
recursos del test clinico y de la observacidn directa evitan
do sus respectivos inconvenientes. Para eso, es necesario -

saber buscar algo preciso.

La situacidn social mas natural, implica imitar, comen-
tar, informar, criticar o discutir lo que se estd haciendo.
La interaccidn grupal es un buen contexto para iniciar la --
construccidn del proceso de escritura, pues la cooperacidén -
en el aula favorece el desarrollo cognoscitivo de los nifios
y el avance en el dominio del sistema de escritura. Alli, -
el adulto alfabetizado, que es el maestro, guiara al nifo en
su proceso de apropiacidén de la lengua escrita, llevandolo a

reflexionar sobre las caracteristicas de la misma.

Sin embargo, el conocimiento no se adquiere del saber -
adulto, sino por construccidn del nifio, gue lo aproxima cada
vez mas a las reglas del sistema. Para ello, es necesario -
gue se reconozca el nifo como un ser pensante que actla con
los objetos que le rodean. buscando comprender sus relacio--
nes, elaborando hipdtesis y aprovechando también las de ---
otros ninos. Implica ademds que el maestro tome en cuenta -
el nivel conceptual que el nino lleva a la escuela para con-
tinuar su proceso de apropiacidn de la lengua escrita, a par

11 v

tir del mismo, y "comprende gue 1los errores &n la escritura
de los ninos son parte de un proceso dindmico en el cuadl, es

e
tos buscan por si mismos, las formas de comunicar un signifi

cado".(lz)

El socializar los conocimientos, requiere un intercam--

bio entre el maestro y el grupo, y entre los propios nifios.

(12) Gbmez Palacios, Margarita. "Estrategias Pedagbdgicas pa-
ra superar las dificultades en el dominio del sistema -

de escritura". SEP-OEA., México, 1986. p. 99.
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El trabajo por equipo es de suma importancia, ya que, la in-
teraccidon con los compafieros en el proceso de aprendizaje --
permite que &stos, puedan dar informacién que confronte al -
nino con sus propias acciones, esto lo hace reflexionar so--

bre los desaciertos y lo conducen por consiguiente a corre--

girlos y a avanzar.

Entre los intercambios de informacidn que se dan mencio
naré; los pedidos de informacién, las entregas de la misma,
opiniones criticas, correciones, informaciones sobre aspec--

tos del objeto escrito,... etc.

Dichos intercambios facilitan la socializacidn de la in
formacidn y la creacidn de conflictos entre la informacidn -
prevista y las formas de asimilarlas. La confrontacidn en--

tre las producciones graficas lleva a la discusidn, en esta

hat=hof-Telritel|

discusidn cada alumno defiende lo suyec, y la interp
t

de las escrituras de los otros se convierte en instrumento -

de comprobacidn.

La importancia de la construccidn colectiva radica pre-

cisamente en la practica social compartida, en las acciones

de escribir e interpretar lo escrito por un lado, y por el -

otro, es provechosa la confrontacidn de los resultados fina-
TV ——

les. De esta forma se llega, a la bUsqueda de acuerdcs in

terindividuales.

Antes de finalizar este rubro, quiero mencionar la im--
portancia de la relacidn padre de familia-maestro en la edu-
cacidn formal. Este tipo de relacidn debe de darse en un mar
co de respeto mutuo, ya que, ambos pretenden un mismo objeti
vo; la apropiacidén del conocimiento. Mediante dicha rela---
cidn, el maestro conoce mejor a sus alumnos y trata de invo-

lucrar al padre de familia en la educacidn de su hijo.

Se considera de suma importancia que el padre de fami--
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lia se relna mes por mes con el maestro, para que se le in--

forme sobre:

- La metodologia que se estd utilizando en su proceso -

de aprendizaje.
- El avance logrado por su hijo.

- La importancia de su colaboracidén en el hogar.

- La forma de auxiliarlo en la realizacidn de las ta---

reas.

- Abordar algln tema de interés para ambos ( cdmo se da
el aprendizaje, ¢ qué es el desarrollo ?, los niveles de con
ceptualizacidn de la escritura y de la lectura, ; qué es eva

luacidén ?, ¢ cbmo se evalda ?, las tareas,... etc.).

Cabe aclarar que las tareas tienen un valor relativo, -
ya que, su relacidén depende de las condiciones socio-econdmi
cas y culturales de la familia a la cual pertenecen, por lo
que se deben de evitar las comparaciones entre ellas. Su ob
jetivo es principalmente social, por tradicidn escolar, asi
el maestro debe procurar que estas sean variadas e interesan
tes, nada de planas gque conducen al aburrimiento y mecanicis
mo. Particularmente, lo que m&s nos motiva a planear esta -

actividad es, el acercamiento que prapicia entre padre e hi-

jo.
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CAPITULDO I TTI

LA MATEMATICA COMO OBJETO DE CONOCIMIENTO

A. La matematica.

Las matematicas son un arte en el gue se crean grandes
sinfonias con ideas, asi como bellisimas piezas pequehas. --
Pero también las matemdticas son un arma poderosisima para -
comprender y planear, y cada vez se van infiltrando mas y --
mds en todas las disciplinas, enriqueciéndolas y enriguecién
dose con ideas nuevas; lo cual, por otra parte, implica una

tremenda responsabilidad.

Todas las ramas de la matematica tuvieron su origen en
problemas concretos (no necesariamente Gtiles) y al princi--
pio fueron inconexas, desorganizadas y bastante triviales, y
sbdlo con el tiempo demuestran su verdadera fuerza. Las sor-
presas abundan. La teoria de la probabilidad surgid por una
discrepancia entre jugadores ociosos y hoy es un arma insus-
tituible de todas las ciencias naturales y sociales. La geo
metria se origind, segln se dice, en un problema del cual de
pendia toda la economia del antiguo Egipto, se volvid belle-
za pura con los griegos y aguda heramienta con Descartes y -

algunas de sus descendientes se cultivan en la actualidad --

por su belleza precpia.

La palabra Matemdticas proviene del griego Mathemata, -

significa "cosas que se aprenden".(l3) Esta definicidén no --

nos resulta totalmente clara, debido a gue para los antiguos
griegos esta area del conocimiento incluia desde el estudio

de los numeros y el espacio hasta la astronomia y la musica.

(13) Enciclopedia de las Ciencias. Introduccidn de las Mate-

maticas. Tomo II. Ed.Cumbre, S.A., México. p. 38.
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Como saber cientifico, las matemdticas han evolucionado
notablemente; podriamos afirmar que en nuestros dias su al--

cance es bastante extenso.

No es posible concebir gue podemos comunicarnos con los
demds, realizar nuestras actividades diarias, resolver nues-
tros problemas, sin la presencia de las matematicas, ya que,
éstas, con un lenguaje construido a través de los tiempos, -
contribuye a organizar nuestras ideas, conocer el mundo que

nos rodea, y encontrar soluciones a nuestros problemas coti-

dianos.

El lenguaje matematico es simbdlico, ya que requiere de
una representacidn grafica, la cuidl, estd formada por dos --
términos: el significado y el significante. El primero es -
el concepto o la imagen mental gque el sujeto ha elaborado en
base a sus experiencias externas e internas sobre algo, y --
existe en &l sin necesidad de la presencia fisica o represen
tacidn grafica. El segundo es la forma convencional y arbi-
traria mediante la cudl, el sujeto puede expresar por medio

de grafias o signos dicho significado.

Si la matematica la consideramos como un lenguaje, en--
tonces aprenderla nos obliga a conocer y dominar el uso de -
las codificaciones orales y escritas gue se ha convenido es-
tablecer en una sociedad o grupo social. Asi entendido, el
lenguaje matemdtico seria una forma gue nos ayudaria para de
signar nociones, relaciones, transformaciones, etc., a fin -

de gue el sujeto construya el significado y luego desarro---

llarlo.

Anteriormente se menciond que la matematica surgid como
una necesidad del hombre para resolver situaciones de su vi-
da cotidiana, por ello, se considera gue el trabajo en mate-

méaticas debe partir de la necesidad de resolver situaciones
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interesantes para el nifio. Para ello, debe poner en juego -
su pensamiento logico-matemdtico. La experiencia 18gico-ma-
temdtica es el resultado de la abstraccidén de propiedades --

gue hace el sujeto del objeto.

B. La matematica como Area de ensefanza en la

escuela primaria.

Las matemadticas son un productc del quehacer humano y -
su proceso de construccidn estd sustentado en abstracciones
sucesivas. Muchos desarrollos importantes de esta discipli-
na han partido de la necesidad de resolver problemas concre-
tos, propios de los grupos sociales. Por ejemplo, los nime-
ros, tan familiares para todos, surgieron de la necesidad de
contar y son también una abstraccidn de la realidad que se -
fué desarrollando durante largo tiempo. Este desarrollo es-
té& ademds estrechamente ligado a las particularidades cultu-
rales de los pueblos: todas las culturas tienen un sistema -
para contar, aunque no todas cuenten de la misma manera.

En la construccidn de los conocimientos matematicos, --
los ninos también parten de experiencias concretas. Paulati
namente, y a medida gue van haciendo abstracciones, pueden -
prescindir de los objetos fisicos. El didlogo, la interac--

ién y la confrontacidn de puntos de vista ayudan al aprendi
zaje y a la construccidn de conocimientos, asi, tal proceso
es reforzado por la interaccidn con los compafieros y el maes
tro. El éxito en el aprendizaje de esta disciplina depende
en buena medida del disefio de actividades que promuevan la -
construccion de conceptos a partir de experiencias concre---
tas, en la interaccidn con los otros. En esas actividades,
las matematicas seran para el nifio herramientas funcionales

y flexibles que le permitirdn resolver las situaciones pro--

blematicas que se le planteen.

Las matematicas permiten resolver problemas en diversos
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ambitos, tales como el cientifico, el técnico, el artistico
y la vida cotidiana. Si bien todas las personas construyen
conocimientos fuera de la escuela que les permiten enfrentar
dichos problemas, esos conocimientos no bastan para actuar -

eficazmente en la practica diaria.

Los procedimientos generados en la vida cotidiana para
resolver situaciones problematicas, muchas veces son largos,
complicados y poco eficientes, si se les compara con los pro
cedimientos convencionales que permiten resolver las mismas

situaciones con mas facilidad y rapidez.

Contar con las habilidades, conocimientos y formas de -
expresidn que la escuela proporciona, permite la comunica---

cién y comprnsidn de la informacidén matematica presentada a

través de medios de distinta iIndole.

Se considera que una de las funciones de la escuela es
brindar situaciones en las gque los niflos utilicen los conoci
mientos que ya tienen para resolver ciertos problemas y que,
a partir de sus soluciones iniciales, comparen sus resulta--
dos y sus formas de solucidn para hacerlos evolucionar hacia

los procedimientos y las conceptualizaciones propias de las

matemadticas.

Los alumnos en la escuela primaria deberdn adguirir co-

nocimientos basicos de las matemdticas y desarrollar:

La capacidad de utilizar las matematicas como un instru

mento para reconocer, plantear y resolver problemas.

La capacidad de anticipar y verificar resultados.

La capacidad de comunicar e interpretar informacién ma-

tematica.
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La imaginacidn espacial.
La habilidad para estimar resultados de calculos y medi

ciones.

La destreza en el uso de ciertos instrumentos de medi--

cidén, dibujo y calculo.

El pensamiento abstracto por medio de distintas formas
de razonamiento, entre otras, la sistematizacidn y gene

ralizacidén de procedimientos y estrategias.

En resumen, "para elevar la calidad del aprendizaije es
indispensable que los alumnos se interesen y encuentren sig-
nificado y funcionalidad en el conocimiento matemdtico, que
lo valoren y hagan de é1l, un instrumento que les ayude a re-
conocer, plantear y resolver problemas presentados en diver-

sos contextos de su interés".(l4)

La seleccidn de contenidos de esta propuesta descansa -
en el conocimiento que actualmente se tiene sobre el desarro
llo cognoscitivo del nino y sobre los procesos gque sigue la
adquisicidn y la construccidn de conceptos matematicos espe-
cificos. Los contenidos incorporados al curriculum se han ar

ticulado con base en seis ejes, a saber:

. Los nimeros, ssus relaciones y sus operacicnes.
-- Mediciodn.

. Geometria.
. Procesos de cambio.

Tratamiento de la informacidn.

. Prediccidn y azar.

(14) Plan y Programas de Estudio de Educacidn Basica Prima--

ria. Matemd3tica. Fernandez Cueto Editores, S.A. de

C.B. S.E.P. 1993. pag. 52
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"La organizacidn por ejes permite que la ensefianza in-
corpore de manera estructurada, no sdlo contenidos matemati
cos, sino el desarrollo de ciertas habilidades y destrezas,
fundamentales para una buena formacidn basica en matemati--

, (15)

cas.' A continuacidn se describe a cada uno de ellos:

Los nUmeros, sus relaciones y sus operaciones.

Los contenidos de esta linea se trabajan desde el pri-
mer grado con el fin de proporcionar experiencia gque pongan
en juego los significados que los numeros adgquieren en di--
versos contextos y las diferentes relaciones gue pueden es-
tablecerse entre ellos. El objetivo es que los alumnos, a
partir de los conocimientos con que llegan a la escuela, --
comprendan mads cabalmente el significado de los nGmeros y
de los simbolos que los representan y puedan utilizarlos co
mo herramientas para solucionar diversas situaciones proble
madticas. Dichas situaciones se plantean con el fin de pro-
mover en los nifios el desarrollo de una serie de activida--
des, reflexiones, estrategias y discusiones, que les permi-
tan la construccidn de conocimientos nuevos o la bisqueda -

de la solucidn a partir de los conocimientos gue ya poseen.

Las operaciones son concebidas como instrumentos que -
permiten resolver problemas; el significado y sentido que -
los ninos puedan darles, deriva precisamente de las situa--

ciones que resuelven con ellas.

La resolucidn de problemas es entonces, a lo largo de
la primaria, el sustento de los nuevos programas. A partir
de las acciones realizadas al resolver un problema (agre--
gar, unir, igualar, quitar, buscar un faltante, sumar repe-
tidamente, repartir, medir, etcétera), el nifio construye --

los significados de las operaciones.

(15) 1Ibid.
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El grado de dificultad de los problemas que se plantean
va aumentando a lo largo de los sels grados. El aumento en
la dificultad no radica solamente en el uso de nimeros de ma
yor valor, sino también en la variedad de problemas que se -
resuelven con cada una de las operaciones y en las relacio--

nes que se establecen entre los datos.

Mediciodn.

El interés central a lo largo de la primaria en rela---
cidn con la medicidn es gque los conceptos ligados a ella se
construyan a través de acciones directas sobre los objetos,
mediante la reflexidn sobre esas acciones y la comunicacidn

de sus resultados.

Con base en la idea anterior, los contenidos de este —--

eje integran tres aspectos fundamentales:

. E1 estudio de las magnitudes.
La nocidn de unidad de medida.

La cuantificacidn, como resultado de la medicidn de di-

chas magnitudes.

Geometria.

A lo largo de la primaria, se presentan contenidos y si
tuaciones que favorecen la ubicacidn del alumno en relacidn
con su entorno. Asimismo, se proponen actividades de manipu
lacidén, observacidon, dibujo y analisis de formas diversas.

A través de la formalizacidn paulatina de las relaciones que
el nifno percibe y de su representacidén en el plano, se pre--
tende que estructure y enriquezca su manejo e interpretaciodn

del espacio y de las formas.

Procesos de cambio.

El desarrollo de este eje, se inicia con situaciones --

sencillas en el cuarto grado y se profundiza en los dos Glti
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mos grados de la educacidén primaria. En €l, se abordan fend
menos de variacidn proporcional y no proporcional. El eje -
estd conformado por la lectura, elaboracidn y analisis de ta
blas y graficas donde se registran y analizan procesos de va
riacion. Se culmina con las nociones de razdn y proporcidn,
las cuales son fundamentales para la comprensidn de varios -
tépicos matematicos y para la resolucidn de muchos problemas

gue se presentan en la vida diaria de las personas.

Tratamiento de la informacidn.

Analizar y seleccionar informacidn planteada a través -
de textos, imagenes u otros medios es la primera tarea que -
realiza'quién intenta resolver un problema matemdtico. Ofre
cer situaciones que promuevan este trabajo es propiciar en -
los alumnos el desarrollo de la capacidad para resolver pro-
blemas. Por ello, a lo largo de la primaria, se proponen —-
contenidos que tienden a desarrollar en los alumncs la capa-

cidad para tratar la informacidn.

Por otro lado, en la actualidad se recibe constantemen-
te informacidn cuantitativa en estadisticas, graficas y ta--
blas. Es necesario que los alumnos desde la primaria se ini
cien en el analisis de la informacidn de estadistica simple,
presentada en forma de graficas o tablas y también en el con
texto de documentos, propagandas, imagenes u otros textos --

particulares.

C. Proceso de desarrollo del nino en relacion

al conocimiento l6gico matematico.

Para el psicdlogo Suizo Jean Piaget, el nifo tiene un -
desarrollo cognitivo en base a la interaccidn que este tiene
con el medio ambiente que le rodea y a medida que se van de-

sarrollando fisica e intelectualmente van cambiando sus com-
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portamientos para adaptarse a su entorno social".(16)

El conocimiento pues, de acuerdo con Piaget no es absor
vido pasivamente del ambiente, sino gque es construido por el
nino a través de la interaccidn de sus estucturas mentales -
con el medio ambiente; el desarrollo intelectual en todo ser
humano, ya que todo proceso empieza con una estructura o for
ma de pensar propia de un nivel, las cuales van cambiando a

medida gque se va desarrollando.

"Para Piaget el intelecto se compone de estructuras o -
habilidades fisicas y mentales a las cuales llama esguemas;
eéstas son experiencias que el nifio va teniendo y a la vez ad

quiere otras v (17)

Es bien sabido, que el ser humano desde que nace trae -
consigo reflejos innatos como gritar, succionar, etc., estos
reflejos son habilidades fisicas con las cue el nifio comien-
za a vivir, pero que van cambiando a medida que el nifio tie-

ne interaccion con el medio, esta forma va desarrollando nue

vas estructuras fisicas y mentales.

"Las estructuras son una serie de niveles de desarrollo
las cuales, estadn determinadas por la interdependencia de se
ries de estructuras intelectuales gque describen tipos esta--
bles de reacciones ante el medioc ambiente, cada etapa de de-
sarrollo implica la adgquisicidn de nuevas estructuras gue --

. L. , . (18
son esenciales para el progreso hacia la siguiente etapa g )

(16) M. Clifford Margaret. Enciclopedia Prictica de la Peda-

gogia. Océano. Volimen I. p. 82.

(17) Idem.

(18) John R. Bergan y et. al. Biblioteca de Psicologia de
la Educacidn. Volimen I. p. 108.
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El desarrollo de la inteligencia se describe pues, co-
mo una serie de estructuras definibles, cada una de ellas di
ferente de las otras, estable dentro de un periodo dado e in

fluido por las estructuras anteriores.

Las estructuras de la inteligencia en todo ser humano -
son variables, ya que éstas varian de acuerdo a la edad, ex-
periencias y diferencias individuales. Las estructuras de -

cada ser humano son por ello Gnicas.

Los contenidos y las estructuras de inteligencia son va
riables, pero las funciones que se realizan para lograr es--
tas nuevas estructuras en el ser humano son invariables, ya
que la funcidn de adaptacidn y organizacidn explican todo --

aprendizaje cognitivo.

"La adaptacidn es un proceso gue consiste en adgquirir -
informalcidn y en cambiar las estructuras cognitivas previa
mente establecidas, hasta adaptarlas a la nueva informacidn
que percibe. La adaptacidn es el mecanismo por medio del --

- . . . 19
cual, una persona se ajusta a su medio amblente".( )

Desde el momento del nacimiento de una persona, ésta em
pieza a buscar medios para adaptarse mas satisfactoriamente
al entorno que le rodea, esta adaptacidn supone una constan-
te bisqueda de nuevas formas de aceptar mas eficazmente ese
entorno. Para lograr cambios de adaptacidn es necesario gue

se lleven a cabo dos procesos basicos, la asimilacidn y la -

acomodaciodn.

(19) M. Clifford Margaret. loc. cit. p. 82.
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"La asimilacidn tiene lugar cuando uno se encuentlra an
te una situacidn nueva. La acomodacidn es un proceso que —--
tiene lugar cuando una persona en cuestidon descubre que el -
resultado de actuar sobre un objeto utilizando una conducta
ya aprendida, no es satisfactoria y asl desarrolla un nuevo

comportamiento".(zo)

El ser humano cuando adquiere una informacidn esta asi-
milando, pero cuando ya existe un cambio, a la luz de la nue
va informacidn de las estructuras cognitivas establecidas, -
estd haciendo una acomodacidn y es cuando a la par estos dos

procesos logran un cambio adaptativo en la persona.

Los procesos de asimilacidn y acomodacidn tienen lugar
1 mismo tiempo y desemboca en el aprendizaje. Se puede dar
1

i
aso gue una persona asimile la informacidn, pero que no

.
amente a sus =2structuras, €s aguil ---

HES-2 81

t

c
vede accmodar inmedia

las ideas vie

D
)]

cuando existe un desequilibrio cognitivo, pu

jas no se acoplan a las nuevas.

Este problema de adaptacidn sucede muy continuamente --
dentro del proceso enseflanza-aprendizaje y es por ello, gque

el nifio a veces no logra aprender.

Este continuo proceso de establecimiento entre las ----

ideas viejas y nuevas es una parte esencial de todo aprendi-

zaje.

"Entre el proceso de asimilacidn y acomodacidn se hace
posible una compensacidn de manera gue las interacciones del
nifio con el medio ambiente conduzcan progresivamente a nive-
les superiores de entendimiento, a esta compensacidn intelec
tual activa con el medio ambiente Piaget le llama equili----

brio".(Zl)

(20) Woolfork E. Anita y et. al. Una teoria global sobre el
Pensamiento. La obra de Piaget. U.P.N. Antologia. Teo-
rias del aprendizaje. p. 202.

(21) Métodos e ideas de Piaget. Capitulo 2 p. 36.
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Cuando las estructuras intelectuales con que cuenta el
individuo puede representar la realidad, podemos decir que -
existe un equilibrio, pues reacciones seran en una forma 16-

gica congruente ante el mundo gque le rodea.

La adaptacidn a través de la asimilacidn y acomodacidn
conducen pues, a cambios en la estructura cognitiva del in-

dividuo, cambios en suma de organizaciodn.

La organizacidn es la segunda funcidn del desarrollo in

telectual.

"Organizacidn es un proceso de categorizacidn, sistema
tizacidn y coordinacidn de las estructuras cognitivas. La -
organizacidn de las estructuras ayudan a la persona a que --

aprenda a ser selectiva en sus respuestas a objetos y aconte

cimientos".(zz)

A medida que el ser humano se va desarrollando fisica e
intelectualmente, las estructuras internas van cambiando re-

cibiendo el nombre de esquemas.

Cuando se organiza la conducta para tornarse mas comple
ja y mas adecuadamente al entorno, los procesos mentales de
una persona se vuelven también mas organizadas y se desarro-
llan nuevos esquemas, pero, para que el nifo vaya desarro--
llando sus esquemas intervienen cuatro factores que son: Ma-

duracidon, actividad, transmisidn social y equilibracidn.

La maduracidn es el factor basico donde aparecen cam---
bios que se hallan genéticamente programados en la concep---
cidn de cada ser humano. Este factor es el menos cambiable

pero proporciona una base bioldgica para que se produzcan --

otros cambios.

(22) M. Clifford Margaret. op. cit. p. 83.
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El segundo factor es la actividad o experiencia fisica,
estd se lleva a cabo cuando una persona estd actuando sobre
su entorno explorando, ensayando, observando o pensando acti
vamente respecto a un problema. Un nino puede tener u obte-
ner conocimiento fisico directamente a partir de la percep--
cidn de los objetos, pero si se llega a realizar una manipu-
lacidn de los objetos y una estucturacidn interna de su ac--

cién serd un conocimiento ldgico.

El nifio a través de la manipulacidon descubre las propie
dades en las acciones y no en los objetos mismos. Mientras
mas experiencia fisica tenga el nino con objetos de su medio

ambiente es mds probable gque desarrolle un conocimiento apro

piado de ellos.

Con una creciente madurez fisica aparece cada vez mas -

capacidad para actuar sobre su entorno y aprender de éste.

La interaccidn o transmisidn social es otro de los fac-
toes que influyen en el desarrollo intelectual. Este factor
consiste en darles la oportunidad a los nihos de actuar en--
tre si con compafieros, padres, maestros, etc., a medida como
van desarrollandose, ya gque estas experiencias estimulan a -
los nifios a pensar, utilizando diversas opiniones y de esta

forma construyen un conocimiento social.

Sin la transmisidn social del conocimiento los seres hu
manos tendrian que reinventar todo lo que ya les ofrece la -
cultura en cuyo seno han nacido, el volimen de lo que las --
personas pueden aprender de la transmisidn social, variara -

seglin sea en cada momento su etapa de desarrollo cognitivo.

Por ejemplo un nifio estarada dispuesto a entender una ex-
plicacidn verbal y posiblemente capte, otro niflo sin embargo

necesitarad manipular activamente para poder entender.

La equilibracidén es el factor fundamental que mas influ
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ye en el desarrollo intelectual, ya que es aqul donde se co-
ordina la maduracidn, experiencia fisica e interaccidn so---

cial. Este factor involucra una interaccidn continua entre

la mente del nifio y la realidad.

El nifio no sOlo asimila experiencias en su marco de tra
bajo mental, sino que acomoda las estructuras de su marco de

referencia en respuesta a sus experiencias.

Agqui el factor de equilibracidn es, pues, donde se dan

los verdaderos cambios.

"Piaget supone que cada persona generalmente prefiere -
un estado de equilibrio; asi que continuamente ensayan la --
adecuacidén de sus procesos mentales. Si aplican determina--

dos esquemas para actuar sobre un hecho y funciona entonces

un equilibrio".(23)

(23) Woolfolk E. Anita y et. al. op. cit. p. 203.
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CAPITUTLDO I V

NUMEROS RACIONALES EN LAS MATEMATICAS

A. Introduccidn a los numeros racionales.

Para extender nuestro sistema de nlGmeros hasta incluir
los que llamamos numeros racionales (pero que frecuentemente
se denominan "fracciones"). Es necesario establecer los mo-
delos fisicos para los mismos y se logra formando una colec-
cidén de cosas idénticas, luego se dividen las unidades en --
cierto namero de partes "congruentes". Estas partes, compa-
radas con la unidad, nos proporciona la base para un modelo

de los nameros racionales.

Por ejemplo, considaremos como nuestra unidad basica --
una regid cuadrada y spongamosla dividida en dos partes de -
la misma medida, como se muestra en la siguiente figura. De
seamos asociar un "nUmero" con el area de la parte sombreada
del cuadrado. No sb6lo deseamos un nimero, sino que también

queremos un nombre para este nGmero, un numeral gque nos re--
cuerde las dos partes congruentes que tenemos, de las cuales
una estd sombreada. El numeral es naturalmente 1l , gque se

. — 2
lee "un medio". W&

Si nuestra unidad se divide en tres partes congruentes

y si se sombrean dos de ellas, el numeral 2 nos recuerda --

3
que estamos asociando un nimero con dos de las tres par
tes congruentes de la unidad. Una unidad basica se
divide en tres partes congruen tes y se consideran

dos de éstas.

Una regidn rectangular sirve como unidad

o
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El numeral 3 expresa la situacidon ilustrada en la figu
ra, a saber : que la regidn unidad se divide en cuatro
regiones congruentes, de las cuales se sombrean tres. Y es
claro que el numeral 5 expresa la situacidn representada --

por la figura, en 0 la unidad basica se ha dividido en -

seis regiones congruentes, de las cuales, se han sombreado -

cinco.

La enseflanza de las fracciones debe ir acompanada de --
maltiples experiencias para que pongan en juego diversas in-
terpretaciones buscando enriquecer el concepto. Con ésto, -
apelo a que se elimine la carencia sistemdtica de la ensenan
za de las fracciones, ya que se privilegia solamente una & -
dos interpretaciones y no se integran en ningin momento me--

diante un trabajo didactico.

Nota: Es necesario aclarar que, los alumnos ya traen nocio--
nes fundamentales de lo que es una fraccidn, pues no -
estamos ubicando en el tercer afio de educacidn prima--

ria y en sus vivencias personales han tenidec alguna ex

periencia.

B. La fracciodn.

Antes de llegar al tercer grado de educacidn primaria,-
es dificil que el alumno haya formado un concepto de frac---

cidn; este ha de irse definiendo en su caso por la escuela -

en los grados posteriores.

El hecho de que un alumno sepa de que se le llama mitad
o medio a un pedazo de pastel dividido en dos partes, no in-
dica que tenga ya definida la nocidn de fraccidén. En esta -
etapa pueden identificar fracciones de un circulo o rectangu

lo dividido en 2 & en 4 partes, pero muy dificilmente en 3,

5, 7, et., partes.
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Mas dificil resulta afn, interpretar como fraccidn, par

tes enteras de un conjunto dividido entre "x" partes.

En primero y segundo grado, el nifo ha venido trabajan-
do con numeros enteros en operaciones de suma, resta, multi-
plicacidn y divisiones sencillas; el resultado de ellas es -
siempre un nimero natural; pero hasta aqul es facil que se
haya encontrado problemas en la resta y la divisidn, en que
el resultado "no es posible", es decir, para su ldgica, no -
se pueden hacer operaciones tales como a 7 restarle 9, divi-

dir 3 entre 5, etc., porque no estd familiarizado con los re

sultados gque arrojan.

Al ‘llegar al tercer grado y siguiendo con nuestra pro--
puesta, debe iniciar el estudio de las fracciones y para ---
ello, debe irse formando un concepto de las mismas; ain a no
sotros los adultos nos resulta, a veces, dificil dar una ex-
plicacidén clara y precisa de lo que es una fraccidn, de tal

£

manera, que nuestro interlocutor, puede facilmente entender-

nos. Para ello, vamos a tratar de definir qué es una frac--
cidn.
Una fraccidn se representa por la forma a , donde a es
b

el numerador y nos indica las partes que hemos tomado de la

unidad, y b es el denominador, que nos indica las partes en

gue hemos dividido la unidad.

En los programas escolares de primaria, encontramos dis
tintas interpretaciones del concepto de fraccidn, segin el -
contexto en que se usen. Para ello, es muy valioso utilizar
un analisis realizado por Kieren, en el que se distinguen va

rias interpretaciones del concepto de fraccidn:
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"a) El racional como fraccién de unidad
b) Como decimal

c) Como razodn

d) Como proporcidn

e) Como cociente

f) Como medida".(24)

De lo anterior se desprende gue en la escuela primaria,

tratamos las fracciones de la siguiente manera:

En el segundo ciclo (tercero y cuarto grados), se trata:

1. La fraccidn como parte de una figura.
2. La fraccidn como parte de un conjunto.

3. La fraccidn como una expresidn numérica.

En el tercer ciclo (quinto y sexto grados), se trata:

4. La fraccidén como un porcentaje.
5. Como decimal
6. Como razdn

7. Como proporcidn.

En la escuela primaria se debe abordar el estudio de --
las fracciones desde los contextos sefialados en lineas ante-
riores y de acuerdo siempre a los conocimientos previos o an
tecedentes, para que los problemas abordados puedan ser sig-
nificativos para los alumnos. debiendo precisar siempre si -

el alumno estid en situacidn de abordar las fracciones desde

los distintos contextos.

C. La fraccidon: Una expresion dificil de interpretar.

La fraccidén es un concepto que, para los nifios, implica

(24) KIEREN T.E. Antologia de la Matematica en la Escuela --
III, U.P.N. S.E.P. México, 1990. p. 154.
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mas dificultades de las que cominmente suponemos.

Los programas Yy libros de texto gratuitos, actualmente,
vigentes en México, exigen a los nifios diversas interpretacio

nes de la fraccidn; tales interpretaciones de la fraccidn son

las siguientes:

- La fraccidn como parte de la figura

- La fraccidn como parte de un conjunto

- La fraccidn como una expresidn numérica (sin ligar a -
ninglin contexto).

- La fraccidn como un porcentaije.

- La fraccidn como una razon.

- La fraccidén como una medida.

En este articulo nos centramos en las dificultades que -
tienen los nifios al enfrentarse a la fraccidn como una expre-

sién numérica, es decir, a su forma a sin ligar a ningln con

O

texto.

Una de las interpretaciones que dan los niflos a la frac-
cidn esti fundamentalmente ligada al modelo del pastel; es de
cir, a la particidn de una figura plana, la cual, se subdivi-
de en partes iguales y luego se "toman" o colorean cierto nua-

mero de partes. Por ejemplo:

-

Qué quiere decir

e

4
6

- "Un pastel lo dividen en seis y tomo cuatro partes".

~ "Quiere decir que hay seis partes y dibujas cuatro".

"Que hay seis cosas y de las cuales, dibujo cuatro,

etc.”".

Estas respuestas aluden a la fraccidn interpretada como

parte de una coleccidn.
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Asi los nifnos se refieren a cosas o unidades (que forma-
rian la coleccidn) y no parte de una figura que hay que colo-
rear. Los nifios dan respuestas errdneas gue no son azarosas,

sino gque existe una ldgica infantil de la cudl derivan.

Muchas de las veces los ninos atienden sdlo el numerador

(que en este caso indica cuatro partes de ). sin prestar -

4
6
atencidén al namero de partes que se tienen. En otras pala---
bras, no se establece la relacidn que implica la fraccidn y -

que es en este caso 4 & 4 de 6.

Es muy importante agregar que, el manejo didactico que -
se utiliza en el proceso de ensefanza no es muy variado, ade-

mis de estar alejado de la cotidianeidad del educando.

D. Dificultades en la ensenanza y el aprendi-

zaje de las fracciones.

Puede decirse que para este contenido, la escuela cuenta
menos con la "ensenanza" de la vida extraescolar. Quizas es-
te sea uno de los motivos que explican que la enseflanza y el
aprendizaje de las fracciones presente tantas dificultades en

todos los niveles educativos.

Otras causas importantes por las cudles a los alumnos se
les dificulta comprender la nocidn de fraccidn, manejarla y -
aplicarla en las situaciones escolares que se les plantean --
son: a) la pobreza de los significados de la fraccidn gque se
manejan en la escuela, b) la introduccidn prematura de la no-

cidén de fraccidn, del lenguaje simbolico y sus algoritmos.

a) Pobreza de los significados c¢e la fraccidén que se ma-
nejan en la escuela. Dependiendo de las situaciones en las -
que se usan las fracciones, éstas adquieren distintos signifi

cados, por ejemplo: en la expresidn: "Compré 3 de kilo de fri
4
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jol", la fraccidn indica el resultado de un proceso de medi--
cion, pesar una cantidad de frijol, asi como una particidén de

la unidad de medida correspondiente, el kilogramo.

Por lo general, estos significados se trabajan muy poco
en la escuela y aparecen desvinculados unos de otros. La no-
cidn de fraccidn se suele introducir a través del fracciona--
miento de una unidad y se centran los esfuerzos en que los --

alumnos "aprendan" a representar la simbologla con la gque se

expresan las fracciones (1 , 1 ...), identifiquen y manejen -
la denominacidn de sus 2 ) partes (medios, cuartos, ---—
etc.) y mecanicen los algoritmos de su operatoria (suma, res-
ta, multiplicacidén y divisidn). De esta manera, muchas veces

se liimita involuntariamente la capacidad del alumno y se pro

picia una concepcidn de la fraccidn reducida y con escaso sig

nificado.

b) Introduccidn prematura de la nocidn de fraccidn y del
lenguaje simbdlico. Estudios realizados sobre las fracciones
desde el punto de vista matemdtico (Kieren), didactico (Brou-
sseau) y psicoldgico (Piaget, Inhelder y Szmeniska), muestran
que los alumnos de los dos primeros grados de la primaria no
estan alin en condiciones de iniciar exitosamente el aprendiza
je de esta nocidn, debido a su complejidad y al hecho de gque
el desarrollo cognitivo de la mayoria de los ninos en esta --
edad no es aln suficiente. Por ejemplo, la conservacidn del
drea es una de las condiciones necesarias para que los alum--
nos comprendan la equivalencia de las fracciones. nocidn fun-
damental para avanzar en los aspectos de fraccidn y el no ser
conservadores de area es un primer okstaculo gue no les permi

te darse cuenta de dicha equivalencia.

Dada la complejidad del tema y los obstaculos a los gque
se enfrentan los alumnos en esta etapa, considera pertinente
iniciar el trabajo con la nocidn de fraccidn a partir de ter-

cer grado, en donde el énfasis de las actitudes se centrara -

50



en problemas que impliquen el fraccionamiento de superficies
y de unidades de longitud. Es recomendable introducir la re-
presentacién simbdlica de las fracciones hasta el cuarto gra
do, dedicando el tiempo disponible en tercero para trabajar

sobre aspectos previos a la simbolizacidn y fundamentacidn -

de la nocidn de fraccidn.

E. Contenidos matematicos de tercer grado de

Educacidon Primaria.

La educacidn es abierta y dindmica, influyen en los pro-
cesos, sociales y es influido por ella; transmite los conoci-
mientos .capacidades, y valores del pais como son la ciencia -
nacional y la autodeterminacidén. Si la educacidn cumple con
este fin respondiendo a los intereses actuales, y futuras de
la sociedad y también del individuo. se constituye en un ver-
dadero factor de cambio. Con la educacidn primaria se busca
la formacidn integral del nifio, que le permitirad tener con---
ciencia social y convertirse en agente de su propio desarro--
llo y de la sociedad a la que pertenece. De ahl el caracter
formativo, mds que informativo, de la educacidn, a aprender,
de modo que durante toda su vida, en la escuela y fuera de --
ella, busque y utilice por si mismo el conocimiento, organice
sus observaciones, por medio de la reflexidn y participe res-

ponsable y criticamente en la vida social.

El aprendizaje que todo ser humano va adquiriendo a tra-
vés del paso del tiempo, y la del educando se acrecenta en --

las instituciones escolares con la educacidn que este recibe.

Uno de los elementos principales de la educacidn es el -
educando, el sujeto en el gque incide la educacidon. En este -

caso el educando, es el nifio o adolescente al gue se le pro--

porcione, la Educacidn Bésica.

Este individuo se concibe como una unidad biopsicoso—---—
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cial, es decir, como el punto de encuentro de las determina--
ciones bioldgicas, caracteres psicoldgicos y de las influen--
cias sociales encontrandose en constante reciprocidad para --
considerar al nino como ser integral. Y esto, se alcanza me-
diente la constante interaccidn con el ambiente, con la expe-

riencia, cultural y social.

Los planes de estudios del ciclo basico procuran una con

gruencia con el desarrollo del educando con los fundamentos -

psicopedagdgicos.

El efecto de las experiencias de aprendizaje sobre el --

alumno, esta fuertemente condicionacdo por su nivel de desarro

llo psicoldgico.

A cada una de las etapas de desarrollo corresponde una -
forma de organizacidn psicoldgica que se traduce en determina

das posibilidades, de interaccidn, razonamiento y aprendiza--

je.

Si se toma al niho como ser biopsicosocial, resulta im--
portante, plantear que la explicacidn de su desarrollo debe -

hacerse bajo diferentes perspectivas tedricas.

En este grado se introduce la nocidn de fraccidn a tra--
vés de dos familias importantes de situaciones en las que el
concepto adquiere diferentes significados. Estas fuentes ge-
neradoras de las fracciones son los contextos de reparto y de
medicidén. Por medio de ellas, se intenta darle a los concep-
tos significados descriptivos que son accesibles para los edu

candos, de esta edad.

Por otro lado, se inicia la construccidn de un vocabula-
rio, especifico para las fracciones gque permita a los educan-
dos comprender que é&stos, son numeros que expresan tanto re--

sultados de proceso de reparto y medicidn, como relaciones en
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cantidades. Este 0Ultimo aspecto serd importante al estudiar
el tema de razdn y proporcidn en el tercer ciclo, asi como --
para utilizar adecuadamente el sistema métrico decimal a par-

tir del cuarto grado de la escuela primaria.

Los temas contenidos son:

1. Las fracciones en situaciones de reparto y medicidn.

. Situaciones de reparto.

. Situaciones de medicidn.

. Particiones equitativas.

. Particiones de forma exhaustiva.

. Procesos de particidn como herramienta para la resolu-
cidén de problemas.

. Comparacidon de fracciones.

Expresidén verbal de resultado de un reparto o de un --

proceso de medicidn.

Cuantificacidn del tamafio de las fracciones de la uni-

dad.

Limitaciones de los numeros naturales para expresar el

resultado del proceso de reparto y medicidn.

2. Medicion.

Representacidn de longitud por medio de graficas compa

rativas de altura.
Introduccién del centimetro como unidad de medida Gtil

para la medicidn de longitudes "pegquenas".

Introduccidn del metro como unidad de medida Gtil para

la medicidén de longitudes "largas".
Comparacidn de la utilidad del metro y el centimetro.

Introduccion del kildmetro como una unidad de medida -

de distancia.
Medicidén de longitudes y pesos usando una escala numé-

rica.
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Instrumentos flexibles para la medicidn de longitudes
en superficies curvas.

Relacidn numérica entre el metro y el centimetro.

Uso de diferentes instrumentas de medicidn.
Introduccidn del cuadrado (la figura geométrica) como
una unidad de medida de &area.

Calculo del &area del rectéangulo.

- Introduccidn del metro cuadrado.

Figuras con diferente forma, pero con la misma &rea.
Objetos de diferente tamano y forma, pero con el mismo
peso.

Introduccidn de una unidad de diez gramos para llevar
a cabo mediciones del peso de diferentes objetos.
Relacidn numérica entre el gramo y el kilogramo.
Comparacidén de la capacidad de recipientes usando el -
litro, medio litro y un cuarto de litro.

Relacidn numérica entre el litro y el mililitro.
Periodos de tiempo ciclicos.

Cambios temporales ciclicos en periodos largos.

El reloj digital como otro instrumento de medicidn del

tiempo.

3. Geometria.

. Figuras simétricas y asimétricas.
. Ejes de simetria.

Trazos de figuras y formas con respecto a un eje de si-

metria.

Construccidn de figuras geométricas usando regla y com-
pas.

Identificacidon de lineas paralelas y perpendiculares.
Trazo de pares de lineas paralelas y perpendiculares.
Construccidn de formas usando lineas, figuras y sime----
trias.

Descomposicidon de formas geométricas en partes.

Angulos en diferentes objetos y diversas posiciones.
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Propiedades de cuadrilateros Yy triangulos.

Como se puede observar, la cantidad de contenidos en ma-
temdticas son demasiados y por lo tanto, no se pueden desarro
llar con la amplitud y profundidad deseada, ya que no es la -

Gnica materia que se lleva en este grado. Produciendo como -

consecuencia que se vean superficialpente los temas, pues se

nos obliga a terminar todo el programa.

121094
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CAPITUTLDO v

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DIDACTICAS

A. Desarrollo de estrategias metodologicas.

Para el desempeno de nuestras actividades pedagdgicas, -
son tres los elementos basicos que se consideraron para el de
sarrollo operativo de esta propuesta: Planeacion, Desarrollo
de actividades y Evaluacidn, considerando que la evaluacidn -
no fué un elemento que se aplicd al final, sino que éste, se
constituyd un elemento cotidiano y se llevd a cabo en los tér

minos qgue mas adelante se detallan.

La consulta de viarias fuentes bibliograficas, el reto--
mar el marco tedrico y los objetivos sefialados para el desa--
rrollo de esta propuesta, fueron el eje sobre el cual, gira--

ron los diversos aspectos a considerar. para la operatividad

del trabajo.

B. Planeacidon de actividades.

La planeacidn de actividades escolares, fué un proceso a
través del cudl, me permitid preparar y ordenar las oportuni-
dades educativas establecer claramente el propdsito a lograr
partiendo de las necesidades concretas de los alumnos a la --

vez que permitid preveer y aplicar formulas de evaluaciodn.

Hizo posible, ademds, poner énfasis en las caracteristi--
cas grupales e individuales, en sus necesidades inmediatas. -
elaborar cuestionamientos acordes a la estructura cognitiva -
alcanzada, para propiciar en los nifios, un aprendizaje lo mas
real y objetivo posible, proponiendo actividades problemati--

cas de la vida real.
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La importancia de la planeacidn es innegable, ya que --
siendo la escuela una institucidn destinada a brindar el ser
vicio educativo de manera sistemdtica y formal, no puede ser
posible, dada esta caracteristica, que los contenidos a tra-
tar en el aula, no estén sujetos a una organizacidn y con---
trol predeterminados bajo una cuidadosa planeacidn conside-
rando toda una serie de actividades que permitan gue cada --

alumno desarrolle sus propias potencialidades.

Es importante, ademds, que el maestro de grupo conozca
con anticipacidén el tema a tratar ampliamente, el alcance y
profundidad que permiten sus alumnos de acuerdo a sus antece
dentes y capacidades, asi como esquemas previos y conceptua-

lizacidn que poseen sobre &l mismo.

Retomando a Miriam Nemirovsky, la autora sefiala gue "de
la misma manera el lenguaje matemdtico debiera de ser, una -
forma de designar nociones, relaciones, transformaciones gque
el sujeto conoce, y a partir de esta premisa habria que orga
nizar las situaciones didacticas a fin de que el sujeto cons

truya el conocimiento para luego designarlo".

En el desarrollo de mi planeacidn, pretendi considerar
en ella, las siguientes caracteristicas: Que fuera precisa,
clara y realista, tomando en consideracidn los periodos de -
tiempo disponible para la clase, caracteristicas de los alum
nos. disponibilidad de recursos y materiales, que fuera fle-
xible de manera tal, que permitiera los ajustes necesarios -
surgidos en clase y gue tuviera sentido de continuidad. Con
sideré de mucha importancia para la seleccidn de actividades
a desarrollar, no perder de vista el enfoque propuesto en el
marco tedrico, o sea el de la Pedagogia Operatoria, centran-
do mi atencidén mas en el proceso que en el resultado, ya gque

este Gltimo, llegaria por si sdlo, luego de un buen desarro-

llo de la clase.
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El modelo del plan de trabajo con el cual estuve labo--
rando, consta de los siguientes apartados: Datos de identifi
cacidn (escuela, grado, grupo, tema, etc.), antecedentes, --
propdsito, actividades, consigna, material didactico y obser

vaciones.

Antecedentes: En esta columna se consignaron todos los
datos que como su nombre lo indica, constitulan los antece--
dentes que habia gue considerar y tomar en cuenta para el de
sarrollo de las actividades propuestas en la clase diaria; -
daban consistencia, ademds a las actividades propuestas en -
la clase diaria, ya que tomaban en cuenta no sdlo el antece-
dente académico, sino el de comportamiento y respuesta en el
desarrollo de actividades de clases anteriores, asi como de

manejo de material didactico.

Propbsito: En este apartado del Plan de Actividades, -
consigné el objetivo que se pretendia alcanzar en esa clase.
Dicho objetivo no es el que de manera textual cita el progra
ma escolar en el libro del maestro, sino el propdsito al ---
cudl habra de lograrse, tomando en consideracidn las necesi

dades reales del grupo, y las caractasristicas del enfoque.

Actividades: Agqul se anotan todas las actividades posi
bles de realizar, de acuerdo con las condiciones del grupo.,
a su capacidad de analisis, asi como de los recursos disponi
bles; se considerd, ademds, la organizacidn del grupo, for--
mando equipos de diferente numero de integrantes, asi como -
actividades de cardcter individual o grupal. Se intentd ser
cuidadoso al escoger las actividades ya que debila considerar
se, la manipulacidén directa de los objetos por parte de los
alumnos y cuando la imagen mental estuviera fija pasar a la
representacidn grafica y al final, si las condiciocnes del --
grupo lo permitian, se procederia a la representacidon simbo-
lica, lo cudl. fué un poco dificil al principio, pero al fi-

nal. con la familiarizacidn que el trato diario implicaba --
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fueron llegando a establecer generalizaciones. es decir, es-
trategias comunes para la resolucidon de diferente tipo de --
problemas; generalizacidn que se fué construyendo con el pa-
so del tiempo, sin que mediara para ello, una actividad espe
cifica, pero que estaba implicita en el desarrollo de la cla
se. Ejemplo: Al principio, en la divisidén de la unidad en

mitades o medios, con algunos nifios no hubo necesidad de dar
el nombre porque ya lo traian, no asi otros a los que si fué
necesario gue lo conocieran o lo asociaran a la parte (mi---
tad) resultado de la particidn; los cuartos y tercios. hubo

necesidad de decirles cada vez a un mayor nUmero de nifos. -
los nombres de las partes en que se dividia la unidad, pero

al llegar a los sextos y octavos lo hicieron solos, por re--

flexidn, asl como también sucedid lo mismo con la representa

cidn grafica y simbdlica de la fracciodn.

La consigna: Procuré que fuera clara y precisa, que evi
tara en lo posible confusiones, wutilizando el cddigo lin---
gliistico que el nifio maneja y por consiguiente, domina; cui-
dando que al introducir nuevos términos, propios del asunto
tratado en la clase. o clases anteriores, fuera facil infe--
rir el sentido de la misma, dentro del contexto. La consig-
na es de suma importancia, ya que si no estd bien estructura
da pierde el sentido o enfoque gue se quiere dar a la clase;
induciendo. en lugar de propiciar la construccidn del conoci

miento. al nifio hacia los resultados que se pretenden lo----

grar.

La consigna estd estrechamente ligada al tipo de activi

dades planeadas; y en gran medida, de ella depende el éxito

de la clase.

Material Didactico: El uso de material didactico es in-
dispensable para el buen desarrollo de la clase. Como prin-

cipales caracteristicas o requisitos. tomé en cuenta: el jue
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go de la fruteria, llevamos frutas y verduras para que el ni-
No pudiera manipular de manera directa. Una vez realizada la
etapa de manipulacidn directa o concreta, se utilizd piza----

rrdn, gis blanco y de colores, cuaderno, lapiz y crayolas,

etc. Es importante poner en juego la capacidad creativa.

Observaciones: Esta columna fué de enorme utilidad, vya
gue aqui estuve anotando los pormenores del desarrollo de la
clase que a causa de la dinadmica misma de trabajo. se manifes
taban, tales como: el surgimiento de otros intereses, necesi-
dades, motivadas por la misma clase, actitudes individuales o
grupales no previstas en el plan original, ya que como se ano
ta al principio, procuré que el plan no fuera rigido e infle-
xible, en fin, anoté todos los detalles surgidos en el desa--
rrollo del proceso de apropiacidn y construccidén del conoci--
miento, que me parecid importante no dejar sdlo a la memoria

por su utilidad y provecho para clases posteriores.
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C. Desarrollo de actividades.

Iniciamos nuestro trabajo utilizando algunas técnicas -
de integracidn grupal, conscientes de gue ello contribuiria
a establecer un lazo de confianza y acercamiento entre maes-
tro y alumnos. Para ello con anticipacidn habia confecciona
do gafetes con el nombre de cada uno, de los integrantes de
la clase incluyéndome, se los entregué y se le did la indica
cidn gque al reverso del gafete escribieran el nombre de una
furta, se lo pusieran al frente de sus ropas con un alfiler
de seguridad. El maestro destaca la importancia de esos tex

tos para que &€l pueda recordar los nombres de las frutas ele

gidas por cada uno.

Todos se forman en circulo y el maestro explica el jue-
go: Cuando yo diga el nombre de una fruta cualquiera, el --
gue tenga ese nombre de media vuelta, cuando oigan "frute---
ria"” todos se cambian de lugar bien rapido, formando nueva--
mente la rueda para poder seguir el juego. Da un ejemplo: -
Si yo digo manzana, Juan que tiene el Cartelito que dice man
zana. da media vuelta y gqueda de espaldas a nosotros. Puede
salir de esta posicidn sdlo cuando yo diga otra vez manzana
(y pueda darse otra media vuelta) o cuando diga fruteria y -
todos tengan que cambiarse de lugar. Con el fin de que el -
juego sea mas ameno, las palabras que deben ser interpreta--
das por los nifios mediante una accidn pueden aparecer mencio
nadas en un relato hecho por el maestro. Por ejemplo: Ayer
iba caminando y de pronto vi una fruteria. | que manzanas --
tan rojas habia ahi !, ; y los mangos... eran mangos de mani
la. También habia mangos petacones. De pronto vi las naran
jas. El duefio de la fruteria me dijo que eran naranjas muy
dulces; naranjas de Montemorelos. Era una fruterla con fru-

tas muy sabrosas. Prequnté los precios y me di cuenta que -

era una fruteria muy cara... etc., etc.
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ANTECEDENTES

— Sabe que cada par-
te se llama mitad -
aungue no sabe repre
sentar é&sto numérica
mente.

~ No domina el térmi
no fraccidn, el cuial
le es ajeno.

- Realiza sencillas
sumas de medios de -
manera verbal. Ejem-
plo: una mitad mas
otra mitad es igual
a dos mitades. Pero
nc integra la uni--
dad es decir, si se
le pregunta: Un me-
dio mé&s un medio es
igual a..., su res-
puesta serd: dos me
dios y nunca o casi
nunca dira uno.

PROPOSITO

- Que los alumnos
conozca el térmi-
no fracciodn.

- Que los alumnos

descubran que la
unidén de dos mita
des forma un ente
ro.

- Que los alumnos
realicen operacio
nes con medios --
(sumas y restas)
en forma concreta
y grafica.
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ACTIVIDADES

- Particidn de uni-
dades en mitades.

- Manejo de los tér
minos fraccionar y
fraccion.

- Reunidn de dos mi
taldes para la for
macion de enteros.

- Realizacidn de --
operaciones de su-
ma y resta con las
fracciones de los
objetos y con su -
representacidn gra
fica (sin llégar a
la representaciodn
numérica).



CONSIGNA

- Los 1invita a ir al
mercado a una frute-
ria a comprar frutas
para jugar en el au-
la.

- Al regresar al sa-
16n. Se organizd el
juego de la fruteria
y mediante sugeren--
cia de los alumnos -
partimos las naran--
jas, platanos, manza
nas, etc., para rea-
lizar la compra y --
venta de las mismas.
- Ahora que ya parti
mos las naranjas, --
les quiero preguntar:

¢ Cuédles otras pala-0

bras conocen ustedes
que quieren decir lo
mismo que partir ?

- Muy bien, yo tam--
bién conozco otra pa
labra: fraccionar. -
Cuando partimos o --
fraccionamos una co-
sa, los pedazos gue
nos quedan se llaman
fracciones. ; Cuan--
tas fracciones les -
salieron ?

;Como se llaman esas
fracciones 2.

- Ahora vamos a ha--
cer algo diferente.-
En lugar de partir -
las fracciones. ;Qué
resultaria al juntar
los pedazos de fru--
ta ?.. Si juntamos -
dos medias naranjas,

;. qué tenemos ahora?

- Surge por parte de
los alumnos la in---
quietud de juntar --
las mitades de las -
otras frutas que tra
jeron para formar en
teros. - Ahora vamos
hacer operaciones --
con los medios que -

tienen.

- Se dibujan
en el cuader
no o piza---

rron.
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MATERIAL

- Frutas varia
das.

- Cuaderno, 1la
piz, pizarrodn,
gis, marcado--
res, cartuli--
na, cuchillo,
tabla.

OBSERVACIONES

- Esta guia de
trabajo se de-
sarrolld en ge-
neral de manera
prevista.

- Los alumnos -
decidieron las
frutas faciles
de fracciones y
descubrieron --
gue las frutas
se deben fraccic
nar en forma lo!
gitudinal, para
que los medios -
sean iguales.

Consideraron que
al reunir los me
dios, el entero
no es exactamen-
te igual, pero -
si "casi igual".



Al iniciar clases siempre se hacian técnicas de integra
cidén, de animacidn, de concentracidn, que permitieran de ma-
nera rapida gue los alumnos aceptaran al maestro y a sus com
pafieros entre si y a su vez que los trabajos aulicos se rea-

lizaran con entusiasmo.

Desde esta primera clase se introdujo el término frac--
cionar, como sindnimo de partir o dividir en partes, que en
ese momento, debla ser iguales, para los propdsitos inicia--
les de nuestra clase. El término fraccidn. fué sustituyendo
paulatinamente, la de partecitas, y de una forma bien natu--
ral se fué haciendo una expresidn comin en el vocabulario de
los nifios, en el transcurso de las clases posteriores, termi
nando por ser de uso general para designar a las partes en -
que se dividia el entero o unidad, primero, o a las partes -
en que se dividian los conjuntos, después, ademas de los sub

maltiplos de las diversas unidades de medicidn.

Durante el desarrollo del trabajo de la clase, se consi
de3raron varios aspectos, ademas de los ya descritos, surgi-
dos en el proceso dinamico de las acciones implementadas. -
Se buscd ante todo, la participacidn activa del alumno, la -
cudl se did mediante la manipulacidn directa de los objetos,
para lo cual, se procurd siempre que el material empleado --

fuera en cantidad suficiente.

D. Evaluaciodon.

La evaluacidn es un elemento fundamental del proceso --
educativo; constituye un proceso sistematico, el cual debe -
ser planeado con anticipacidn, es decir, forma parte del de-
sarrollo del trabajo y cuyos propdsitos deben ser claros y -
precisos, de manera tal que nos permita en el momento gue --
asi se requiera, disponer de elementos de juicios confiables
mediante la recoleccidn continua y sistematica de informa---

cidn. Lo esencial de la evaluacidn es consignar resultados

64



del aprendizaje individual, mds que del aprendizaje grupal,

sin gque esto dltimo, deje de ser importante.

En esta etapa, se permitid al alumno reflexionar sobre
lo aprendido, lo mismo que al docente sobre su didactica pa-
ra propiciar el aprendizaje, asi como también comparar esta

actividad con el proceso grupal.

Esta parte sometid al proceso a una revisidn critica en
la que participan todos los sujetos proceso ensenanza-apren-
dizaje. La obligacidn del maestro consistid en detectar erro
res para que en base a ellos realizar mejor nuestras activi-

dades docentes, enriqueciéndolas y adaptandolas a la reali--

dad.

Los aspectos que se consideraron fueron varios, princi-
palmente los caminos gue siguid el educando para lograr la -
construccidn de conocimientos y la manera en gue los sociali

zaron.

La evaluacidn que se realizd en todo el desarrollo de -

las actividades fué permanente..., ya que de una manera u --

otra las observaciones de las actividades fueron de una mane

ra directa y constante.

65



CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Uno de los motivos que me impulsdo a tomar la determina-
cion de abordar el tema objeto de esta propuesta, es gue de
alguna manera lo consideraba una espzacie de reto. En la es-
cuela, fuera de ella, se cree gque las matemadticas es un area
para sobredotados, y que sd0lo un minimo porcentaje puede en-
frentar, con mediano o buen éxito, las dificultades gue ----
aprender matematicas implica. Mucho tiene que ver en ello -
la forma en que. tanto los programas escolares, como el maes-

tro mismo, enfocan el proceso de ensenanza de esta asignatu-

ra.

Existe el mito que de todas las asignaturas gque se abor
dan en los programas de educacidn primaria, las matematicas
son las que implican ma&s alto grado de abstraccidn; desde mi
particular punto de vista no coincido con esta aseveracidn;
es mds, considero gue es la materia gue nos permite incluir

en su aprendizaje un mayor grado de objetividad.

Podemos utilizar material concreto y abordar situacio--
nes problematicas a las cuales el nifio se enfrenta a cada mo
mento, dandole un sentido practico y real a lo tratado, rico
en vivencias y experiencias, donde una demostracidén de una -

suma, resta, etc., puede realizarse facilmente de manera con

creta por el nifio mismo.

No sucede igual con la historia, en que hablamos de lu-
gares y fechas fuera del alcance real del nifio, en la cual -
la imaginacidn juega un papel importantisimo; que decir de
los verbos, tiempos y modos, y otras figuras gramaticales --
cuando estudiamos espafol, amén de las reglas ortograficas -

que son sumamente convencionales y por lo tanto arbitrarias.

Alcanzar el éxito en el proceso de formacidén del concep

to de fraccidn en el nifio, implica, por parte del maestro, -
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un conocimiento profundo de las particularidades propias del
desarrollo en el pericdo de las operaciones concretas que se
caracteriza por la realidad fisica, por la cual se hace nece
sario que en el proceso de construccion del conocimiento, el
niflo manipule en forma directa los objetos, participe activa
mente en el trabajo y su actividad se vea reforzada con el -
trabajo en equipo y grupal. La interrelacidn grupal es un -

factor trascendental que ayuda a reforzar la actividad.

Hablamos de que el nifio no es un recipiente vacio al --
que el maestro de grupo llena de cornocimientos. Es importan
te dejar bien claro que el papel del maestro de grupo no es
ensefiar por ensefiar, ya que el conocimiento no se da, es de-
cir, no'es un acto en donde el maestro hace entrega al alum-
no del contenido; éste se construye y se interioriza; sdélo -
entonces, se realiza el proceso, después de haber provocado
un estado conflictivo, de chogue con las estructuras que el
nifio posee y que se veran afectadas y modificadas después de

un proceso que, luego felizmente, llega a una etapa de equi-

librio.

El concepto de ensenanza-aprendizaje de alguna manera, -
nos remite a dos elementos indispensables en el proceso: el
que ensefla (el maestro) y el que aprende (el alumno), sin -

uno de los cuales no podria darse el fendmenoc de la transmi-

sidn del conocimiento; a mi particular consideracidn, son --
términos y conceptualizaciones gque dsbemos superar, ya que -
el proceso de la construccidn del conocimiento se da en uno

s0lo de los elementos mencionados: el alumno.

El otro elemento, el maestro, se convierte no en el gque
ensefia, sino en el que propicia las condiciones para que la

construccidn del conocimiento por parte del nifio se efectie.

Al operativizar la alternativa, pude percibir de la dis

posicidn con que cuenta siempre el nifio por aprender algo --
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nuevo, principalmente cuando es &l gquién mé&s se ve involucra
do en el trabajo, considerando que estamos partiendo de la -

realidad que vive en su hogar.

Durante el desarrollo de la clase la participacidn, tan
to individual como grupal fué muy nutrida, permitiendo enri-

qguecer la socializacidn de conocimientos.

Considero que los resultados fueron favorables, ya gue
se logrd que descubrieran de una manera natural el proceso -
de solucidn de sustraccidn de fracciones de igual denomina--

dor sin necesidad de recetas.

Con fundamento en las experiencias que la realizacidn
de esta propuesta ha permitido, me atrevo a concluir con las
siguientes recomendaciones, gue no constituyen en ningin mo-
mento recetas de cocina, sino que es recomendable, incluso,
probar otro tipo de actividades, ya gue el material con el -
que laboramos, las condiciones externas a la escuela que in-

fluyen en el proceso y la situacidn familiar, hacen diferen-

tes a cada nifno.

- Debemos, primero, conocer al nifio, sus etapas de desa
rrollo, necesidades, expectativas y antecedentes, ambiente -

familiar, social, etc.

- Lo anterior, nos permitira realizar una planeacidn --
adecuada de nuestro trabajo, situandonos en condiciones rea-

les y objetivas.

- La tendencia del nino es vivir libre, sin ataduras, -
por tanto, debemos procurar en el aula, un ambiente lo menos

rigido posible.

- Participar de sus juegos y estar pendiente de sus in-

tereses: convirtamonos en su amigo, no en su verdugo.
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- Llevemos nuestro quehacer y el del nifio fuera del au--

la, tanto al patio de la escuela, a la tienda, al parque, mu-
|

seos y otros lugares gque nos permit%n objetividad en el proce

so de construccidn de conocimientos{

- Que el nifio construya su propio material de trabajo, -

bajo la guia del maestro.

. . | . .
- Llevar siempre un registro dande se consigne la activi

dad de los nifios en el momento de la clase. Ello nos indicara
la necesidad de retroalimentacidén o reflexion de actividades

nuevas.
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