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INTRODUCCION

Con la finalidad de cuestionar la cotidianeidad de la practica
docente, asi como la implementacidén de actividades dque
permitan replantearla y modificarla, en uno de los muchos
objetos de conocimiento escolares, se elabora el presente
trabajo; siendo esta propuesta la suma de fraccion el asunto a
tratar, no pretende ser un modelo o parametro concluldo, el
cual seguramente serd abordado, modificado o desechado en la
consecucién del objetivo que hoy se persigue. Como propuesta de -
ensefianza aprendizaje contiene consideraciones tedricas de
diversa indole (social, filoséfica, pedagdgica y psicoldgica)
gue convergen en 1la practica y entre si, sustentando
estrategias metodoldgicas, que en su aplicacidén posibiliten la
construccién por el alumno, del objeto de estudio planeado.

Su estructura se presenta por capltulos, tratando que cada uno
de ellos presente al lector una visién clara, de manera que al
concluir su analisis, se permita lograr la total comprensién
del criterio, bajo el cual se encuentran las estrateglas Yy
situaciones de aprendizaje.

La enunciacién del problema, Jjustificacién Y objetivos
conforman el capltulo primero. El1 capitulo segundo esta
constituido por las referencias contextuales, ubicacién
sociogeografica del lugar de aplicacién de la propuesta, asl
como de las relaciones que se establecen entre el alumno,
maestro y objeto de conocimiento a través de estrategias
metodoldégicas determinadas. Se continda con el cuerpo tedrico
que inicia mencionando consideraciones filoséficas retomando la
postura del materialismo dialéctico; en el mismo capitulo vy
punto dos, se presentan las referencias sociolégicas, las que

pretenden aportar elementos para ubicar a la practica docente



como un aparato de reproduccién ideoldgica a la vez que como
una instancia de resistencia Y transformacidén. El punto tres de
este capitulo contempla las referencias pedagbgicas, basadas en
la pedagogia operatoria, postulando basicamente la necesidad de
que el nifio construya su aprendizaje, en un ambiente libre de
coerciodn, con la posibilidad de aprender de sus propios errores
analizando Y cuestionando sus respuestas y las de sus
compafieros; la parte didactica se presenta bajo el enfoque de
la didactica critica.

El punto cinco contempla la sociogénesis de la matemadtica, su
desarrollo a través de la historia de la humanidad, generaindose
a partir de las necesidades Y situaciones concretas de la vida
del hombre. Lo anterior se complementa con la psicogénesis del
objeto de conocimiento, es decir qué herramientas mentales
emplea el nifio para construir el conocimiento del numero
racional. Las estrategias metodolégicas, asi como los objetivos
Y situaciones de aprendizaje se describen en el capitulo tres.
El Ultimo capltulo expone brevemente las conclusiones
correspondientes.

Quiza se estime una incongruencia cuantitativa entre
consideraciones tedricas y estrategias propuestas, con marcada
inclinacién hacia 1las Primeras; no obstante, debe tenerse
bPresente que para implementar una sola accidn estratégica para
propiciar el aprendizaje, es necesario retomar todo el sistema
tedrico expuesto, de manera que al formularla, lo implique. De
esta manera, se evidencla que el quehacer educativo no debe ser

una mera ejecucién de actos irreflexivos.



I. DEFINICION DEL OBJETO DE ESTUDIO
A. Planteamiento del problema.

La participacién decidida del magisterio contribuye a mejorar
la calidad de la educacién que se imparte en México, asi mismo
tiende a favorecer la formacién integral de los educandos. Este
trabajo es un esfuerzo que permite sefialar como el maestro, con
la debida vinculacién teoria andlisis de la accién educativa
interrumpe 1la continuidad de su practica docente rupturandola
para reflexionar, criticar, redefinirla y modificarla. E
Para tal fin y considerando lo que ha sido la ensefianza de las
matematicas en la escuela primaria, surge el interés de
plantear alternativas que permitan a los alumnos de sexto
grado, acceder al concepto de suma de fraccidén, dandole 1la
posibilidad de que 1lo aplique a problemas concretos de su
realidad. En el presente trabajo, se describe la propuesta de
ensefianza aprendizaje de un objeto de estudio del area de
matematicas del tercer ciclo. La idea de integrar este
contenido en el aprendizaje de los alumnos se reviste de
importancia al considerar algunas caracteristicas de la
enseflanza de las matemiticas de 1la escuela primaria. La
enseflanza de las fracciones, como es bien sabido por el docente
de cualquier grado escolar, es un tema dificil, tanto como para
quien ensefla, como para aquél que intenta aprender. En este
terreno la ensefianza de las matemdticas a nivel internacional ha
tenido sus peores descalabros. La investigacién en matemdtica
educativa ha contribuido con algunos aportes importantes a esta
problematica, sin embargo, el problema todavia no esta
resuelto. Se considera que la comprensién del concepto de

fraccioén requiere de un desarrollo en el cual se vayan
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enlazando diversos significados. Por lo tanto el iniciar su
estudio sdélo a través del fraccionamiento de la wunidad e
introducir prematuramente la simbolizacién Yy mecanizacién de
operaciones, no es el camino adecuado para lograr la
construccién de ese conocimento por parte del alumno; tal vy
como la experiencia demuestra, éste no es capaz de aplicar ese
conocimiento mecanico Y parcial en la resolucién y
planteamiento de problemas concretos de su realidad. Es por
ello, que para lograr la integracién del concepto de fraccién-y
Sus usos, se debe enfrentar al alumno a una variedad de
experiencias conceptualmente ricas que le permitan involucrarse
con el contenido e interpretarlo segun el contexto en que se
encuentren. Las actividades deben estar relacionadas con sus
vivencias e interéses para lograr un mayor éxito. La idea
fundamental es apoyar al docente en su trabajo cotidiano, con
ideas de actividades Y formas de llevar a cabo experiencias que
le permitan entender al alumno para qué sirven las fracciones y
qué representan. Los contenidos de matemdticas en el concepto
de fraccién, adicidén, relacionados con el proceso de
construccidén en el nifio, asl como las sugerencias para abordar
este tema, se apovyan en la teoria psicogenética y en la
pedagogia operatoria, asi mismo en el ambito filoséfico vy
social del materialismo dialéctico Yy en la teoria de 1la

resistencia.
B. Justificacién.

La fraccidén es un concepto, que para los nifios resulta dificil
interpretar vy aunado a eso las metodologlas tradicionales
empleadas para acercar al nifio a este conocimiento no logran su

objetivo, vya que generalmente se hace una mecanizacidbn en la
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resolucién de sumas y otras operacidnes de fraccidon. Se observa

ademads que este conocimiento mecanico no le permite al alumno
desarrollar su capacidad para resolver y proponer problemas con
nimeros fraccionarios. Los programas Y 1libros de texto
gratuitos, vigentes en México, exigen a los nifios diversas
interpretaciones de la fraccién como son las siguientes:
Fraccidén como parte de una figura, fraccién como parte de un
conjunto, fraccidén como parte de una expresidén numérica,
fraccién como parte de un porcentaje y fraccidn como una razén
Y como una medida. :
El presente trabajo centra su atencién en las dificultades que
tienen los nifios al enfrentarse a la suma de fracciones con
diferente denominador.

Los numeros racionales representan un sistema sofisticado de
conocimiento para la persona que lo adquiere, debido a que los
numeros racionales o fraccionarios Pueden usarse para modelar
una variedad de situaciones reales y ademds, los algoritmos
formales proporcionan ejemplos de la invencién humana, sin
embargo no parecieran ser naturales en particular 1los de
adicion. Dada la naturaleza abstracta y en apariencia compleja
de dicho conocimiento, :cédmo puede ser desarrollado éste por
las personas, en particular por los nifios Yy jovenes en edad
escolar?. Los problemas que se enfrentan en el proceso de
ensefianza-aprendizaje sobre el tema de las fracciones apuntan a
dos hechos fundamentales, la dificultad para establecer 1la
relaciodn parte-todo y la dificultad para revasar las
conceptualizaciones basadas en el modelo del pastel, el
conocimiento es unicamente grafico y limitado a dibujitos;
indican que la 1ldgica subyacente en las fracciones no

necesariamente es igual a la que los nifios le imprimen. Las
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dificultades para construir el concepto de fraccidén, no es

privativa de nuestro pails; en varios paises se han registrado
dificultades similares y se buscan maneras de mejorar el
aprendizaje de este tema. Uno de los temas que ha de pensarse y
replantearse con especial preocupacidn es precisamente el de
las fracciones. Se requiere incorporar como el elemento
fundamental en el curriculo de las matemdticas elementales, los
resultados de investigaciones que nos muestran como el
aprendizaje de este tema tiene su propia ldégica y su propio
proceso, Yy que esta logica y este proceso son mas complicados ¥
mas largos de lo que hasta hoy hemos venido suponiendo.

Por lo anteriormente expuesto, se considera indispensable
replantear la forma en que el nifio de sexto grado se apropia

del concepto de suma de fracciones.
C. Objetivos.

El profesor en el aprendizaje institucionalizado, intenta a
menudo aproximarse al alumno, pero en muchos casos mantiene el
esquema de demostrarle 1los conocimientos, mas que el de
estimular su actividad mental; utiliza en el aula objetos,
figuras, dibujos, pero todos estos soportes se convierten en
fuentes de informacidén en las que el alumno a de traducir, no
construir, los razonamientos matematicos.

Respecto a la suma de fracciones de diferente denominador, 1la
mayorla ignoran el significado de este concepto. Al pedirles
cémo lo harlan ellos, si no conocieran esta forma, se inclinan
por soluciones mas sencillas como sumar denominadores Y
numeradores sin mas. Todas estas respuestas; llevan al desanimo
de los profesores, quienes afirman que las fracciones, al igual

que otros contenidos de <ciclo superior, son demasiado
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abstractos para los alumnos Y estdn alejados de la realidad.

Surgen entonces interrogantes como: cporqué ensefiar a los

alumnos este concepto?, ¢(cuadl es su utilidad?, :cémo construye
el nifio este concepto?.

Para tratar de dar respuesta a estas cuestiones, los objetivos

que se proponen en este trabajo son los siguientes: Investigar

cuales son las ideas de los alumnos en torno a este concepto,

a través de problemas practicos de particién. Lograr que el

alumno construya el concepto de sumas de fraccién. Resolver -y

3

proponer problemas de sumas de fraccién.



II. REFERENCIAS TEORICAS Y CONTEXTUALES
A. Referencias contextuales.

México es coparticipe con los demds paises de América Latina
(excepto Cuba) de un sistema socioeconémico de capitalismo
dependiente. El sistema capitalista, ha reproducido en América
Latina sus modelos de produccién Y distribucién, de
estratificacidén social y estilos de vida.

Su forma econdémica, social, politica, cultural es resultado vy
producto de la influencia socioeconémica y politica del pais
central (E.U.)}).

En este contexto, existe un proceso y una estructura particular
de capitalismo dependiente al interior de cada pals de América
Latina donde la existencia material y el desarrollo cultural de
un grupo social (el mas extenso) depende del poder politico,
socioecondmico y cultural de otro grupo social (el restringido
grupo dominante), de la misma forma en Qque el pals
subdesarrollado depende de la dominacién del pals desarrollado.
El capitalismo dependiente se caracteriza por una
neutralizacién de los factores de desarrollo econdmico que se
expresa en un estancamiento de la economla, sin lograr rebasar
el crecimiento vegetativo de la poblacidén. Ello genera
marginalidad estructural que favorece la formacidén de enormes
masas que representan la forma de trabajo de una sociedad, pero
que al hallarse al margen de la propiedad y control de los
factores productivos y de la riqueza social resultante de su
trabajo, también se encuentran al margen de los beneficios que
la creacién de esas riquezas genera; como una marginalidad
laboral que determina la existencia de un gran 1indice de

desempleo vy subempleo; y como una marginalidad cultural que
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excluye a las masas de la cultura. Sus indicadores son: altos

niveles de analfabetismo, bajos niveles de escolaridad, gran
{ndice de desercidn y la concentracién del conocimiento en
minorias.

Esta propuesta fue elaborada tomando como referencia el grupo
de sexto grado de la Escuela primaria Leyes de Reforma de la
cd. de Jiménez, Chih. En esta comunidad, como en todas las
comunidades mexicanas, se reproducen las relaciones sociales
capitalistas, esto quiere decir que coexisten con ella, el
reducido grupo dominante y el extenso grupo dominado; los nifios
que conforman la poblacidn a que estd destinada esta Propuesta,
generalmente o se puede decir que todos proceden de familias
que engrosan el segundo grupo, lo que implica: un numero
elevado de miembros en cada familia, escaso ingreso econdémico,
viviendas precarias que no cuentan con los minimos servicios
sociales, como sanitarios, drenaje, o algunos 1luz eléctrica;
propiciando todo lo anterior un descuido en la atencién a los
hijos, pocas o nulas espectativas escolares Yy escaso interés
por asistir a la escuela. Estas caracteristicas se manifiestan
en los nifios tomando la forma de desnutricién, rebeldia,
desvalorizacién personal, agresividad e inasistencia.

Respecto al concepto de suma de fracciones, objeto de
conocimiento de la presente propuesta en el area de matematicas
de sexto grado; se observa que los alumnos poseen un concepto
muy limitado, en cuanto a sumas de fracciones. Se considera que
las experiencias de los alumnos en éste tema potencialmente
ricas, pocas veces 1los maestros las vinculan con los contenidos
que se van enseflando en los diversos grados de la primaria.
Iniciando muchas veces su estudio a través del fraccionamiento

de 1la unidad pero sélo graficamente, dejando de lado 1la
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particion o reparticién de objetos (siendo la manipulacién de
objetos concretos indispensable para la construccién del
conocimiento matematico). El1 docente pasa generalmente a la
representacién simbdlica de las fracciones Y concluye su
enseflanza con la mecanizacién irreflexiva de procedimientos
para resolver adiciones de fracciones. De esta manera el alumno
Se encuentra muy lejos de integrar el concepto de adicién de
fraccidén. Por tal motivo serd dificil que un conocimiento asi
logrado pueda aplicarlo a otras situaciones que se le presenten
© que sea capaz de plantear problemas y llegar a su resolucién.
En la instancia escolar, del presente trabajo, se aprecia comun
a todas preestablecida, inmévil, sin embargo dentro de ella, en
su transcurrir cotidiano acttan diversos factores que la hacen
diferente, desmintiendo esa inmovilidad aparente. E1 trabajo
del profesor de grupo en la escuela objeto de estudio, se
favorece institucionalmente, es decir aunque se rija por 1la
organizacioén y normatividad de la escuela primaria a la que
esta adscrito, las caracteristicas propias del director de 1la
institucién, le conceden un alto grado de autonomia en su
actividad. Esta somera caracterizacién del universo de
aplicacién de la propuesta, a de ser tomado en cuenta al
momento de articular las estrategias metodoldgicas para la

ensefianza-aprendizaje del objetivo planeado.
B. Marco referencial.

La enseflanza de 1los contenidos escolares y los contenidos
mismos, representan interesantes objetos de analisis, tanto por
las caracteristicas que adquieren de acuerdo a quien los maneja
Yy por la forma en que son aprendidos por los alumnos, como por

el resultado de esta conjugacién. En la escuela, maestros vy
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alumnos a través de esos contenidos consumen irreflexivamente:
procedimientos mecanicos, formas petrificadas de actuar Yy de
ser. Este consumo conduce a uniformidad y subordinacién de
criterios estAticos, inmoviles Y todo lo que represente el
concenso institucional, determinando en gran medida la
caracterizacién de los contenidos, su ensefianza b4 su
aprendizaje.

De esta manera queda conformada la cotidianeidad del quehacer
docente, impregnada de acciones impensadas y/o reduccionistas
dentro del proceso ensefianza-aprendizaije que incidéhi
directamente en la formacidn de los alumnos. De la misma manera
en que el maestro consume irreflexivamente, hace consumir a los
alumnos, es decir, la metodologia que el profesor determina, la
mayoria de las veces es marcada por la oficialidad; la que
subyace en los textos escolares, se caracteriza generalmente
por presentar el contenido y conocimiento vya elaborado con
caracteristicas conductistas, estimulo-respuesta en donde el
alumno debe contestar, repetir, mecanizar operaciones Y
ejercicios; a través de pistas proporcionadas, se supedita la
experiencia concreta y capacidad de reflexidn del alumno, a 1la
autoridad que ejerce el conocimiento del libro vy del maestro,
presentandose explicita o implicitamente como 1los unicos
validos. De esta manera es como aprenden los educandos en la
escuela, condicionados a recibir el conocimiento por otros, a
asimilarlo y repetirlo mecanica y pasivamente. Es claro que los
alumnos resultantes de esta dindmica escolar, reforzada por los
agentes educativos no formales, son individuos acriticos,
entrenados para emitir respuestas ante determinados estimulos;
individuos que dificilmente podrian convertirse en analizadores

sociales. Ante esta situacidn, se manifiesta la necesidad de
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una formacion docente que ofrezca la posibilidad al maestro de
apropiarse del conocimiento de manera crftica: elaborando,
sustituyendo, desechando, transformando, creando. Esta
posibilidad nace y crece en la medida en que el docente
cuestione evidencias. Si el profesor logra articular
estrategias metodoldgicas y relaciones interescolares que
operacionalicen autenticamente una concepcidén transformadora de
la educacidén, 1la concientizacidén de lo expuesto y un amplio
conocimiento del contexto social, de los escolares y de 1los
contenidos programaticos, puede hablarse de un cambio educativo
real. La elaboracién de propuestas pedagdgicas por el maestro,
que guien su labor docente al requerir reflexidn continua de esa
labor, representa en gran medida esta operacionalizacién. En
los contenidos y gufa de 1la modernizacidén educativa, en
referencia al objeto de estudio, suma de fracciones en el
tercer ciclo; destaca la dificultad con la que se enfrenta
tanto el docente como el alumno, al tratar de acceder a este
concepto Yy en general a los numeros racionales, siendo
insuficiente 1la investigacién actual sobre esta problematica;
de tal forma que invita al docente a proponer actividades,
aportaciones encaminadas a facilitar la ensefianza-aprendizaje
de 1los ntimeros racionales en educacidén primaria. E1 1libro de
texto presenta una total ausencia respecto al contenido: suma
de fracciones de diferente denominador vy resoluciédn de
problemas, planteando en el programa ajustado vigente. Con 1lo
anteriormente sefialado se observa que el docente se enfrenta a
estos contenidos con la experiencia obtenida de sus aciertos vy
desaciertos anteriores; empleando generalmente el método
tradicional introduciendo 1la simbolizacidn, ejercitacién vy

mecanizacién de fracciones. Ignorando la construccién que de
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este concepto carecen los alumnos.
C. Marco tedrico.
1. Aspecto filoséfico

Para explicar el acto de conocer, se habla de un sujeto que
conoce Yy un objeto de conocimiento, relacionados de modos
particulares. Historicamente han sido dos 1las posiciones
filoséficas antagdnicas y una tercera que reconcilia y retoma
dialecticamente las relaciones entre el sujeto y el objeto. ;A.
continuacién se realiza un breve analisis de las mencionadas
posturas filosdficas. "El materialismo mecanico (tradicional)
considera al sujeto como receptivo y contemplativo de 1la
realidad; al objeto como dado, exterior al hombre, como una
existencia en si y por si; al conocimiento de la accidn de 1los
objetos del mundo exterior sobre los érganos de los sentidos

del sujeto". (1)

(1) U.P.N. Antologla de la sociedad y el trabajo en la practica

docente p. 3.
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"El idealismo por su parte considera al sujeto como el ser que
realiza wuna actividad pensante (abstracta); al objeto como el
producto resultante de la actividad especulativa del hombre, vy
al conocimiento como la configuracidén de objetos por 1la
conciencia (el sujeto conoce al objeto construldo por el
mismo)". (2)

En la primera de estas posiciones no se le atribuye al sujeto
una accidén, el objeto es el que actha. En 1la segunda, la
actividad del sujeto adquiere un caracter especulativo,
abstracto, considerando al objeto un producto de la conciencia:
En una tercera postura, Marx, "en su tesis Feuerbach, propone
una superacién al enfrentar las posiciones anteriores", asli en
el materialismo histdérico para Marx, "el sujeto realiza una
actividad tedrico-practica, es decir (la actividad pensante va
acompafada de una accién real, objetiva material Y
practica)".(3) "El objeto es un producto de la accién tedrico-
practica o praxis vy el conocimiento, un proceso de
construccidén de objetos por esta praxis. (Teorla y practica no

pueden estar separadas)".(4)

(2) Op. Cit. p. 3
(3) Op. Cit. p. 4
(4) Op. Cit. p. 4
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"La realidad que tiene una existencia externa al hombre, por la

praxis se convierte en una realidad social. En este proceso,
hombres y realidad se transforman. Las circunstancias cambian a
los hombres y los hombres cambian a las circunstancias, en un
proceso histérico social. La actividad tedrico practica del
hombre en su vida cotidiana es el nticleo de su conocimiento Y
es el principio fundamental que pretende el proceso educativo,
la transformacidn de la realidad social y del hombre mismo". (5)
De lo anteriormente descrito se retoma 1la postura del
materialismo dialéctico, que conforma el sustento filosdfico
del presente trabajo.

Ningtn planteamiento de indole pedagdgico es completa si no se
nutre de 1la caracterizacién del fendmeno educativo desde la
perspectiva de su ubicacién dentro de la sociedad, dada la
relacién dialéctica existente entre la sociedad en su conjunto
Y los diversos elementos que la conforman.

Se define trabajo, en forma abstracta y generalizada (sin
referencia en modo de produccién alguna) como la condicién
natural eterna de la vida humana, que representa un proceso
entre la naturaleza y el hombre, en el que éste, valiéndose de
su fuerza (motriz e intelectual) se apropia en intercambio de
las materias que la naturaleza le brinda para producir de
manera conciente y proyectada, valores de uso que cubran las
necesidades humanas. Sin embargo, el proceso de trabajo, de
acuerdo con Marx, adquiere forma especifica en funcién del modo
de produccidén capitalista, se considera como "proceso consumo
de la fuerza de trabajo por el capitalista'", con dos

rasgos caracteristicos:

(5) Op. Cit. p. §
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—El obrero realiza su trabajo bajo el control del capitalista a
quien pertenece su trabajo.

-El producto del proceso del trabajo es propiedad del
capitalista y no de quien lo produce, en tanto el capitalista,
al pagar por la fuerza de trabajo, es duefio de ésta y de los
medios de produccién empleados. Generadndose plusvalia en el
momento en que el capitalista no paga al obrero, lo que vale la
fuerza de su trabajo realmente, es decir cuando lo hace objeto
de explotacidén. En conclusidén, en el modo de produccidn
capitalista, el trabajo es el proceso gque genera capit&l'

a través de la plusvalia.
2. Aspecto sociolédgico

Teorfa de 1la reproduccién. Atendiendo estrictamente a 1la
definicién de trabajo desarrollada por Marx, no podr{a
definirse a la practica docente como trabajo, para ello es
necesario considerar que socialmente la escuela primaria
realiza un papel de reproduccién de clases, ya que forma parte
del aparato estatal que produce y legitima los imperativos
econdmicos e ideoldbgicos que subyacen al poder politico del
estado. Su funcidn social desde el punto de vista de la teoria
de la reproduccidn, muestra que las escuelas son reproductoras
del modo de produccidn capitalista en tres sentidos:

-Son parte del aparato estatal que produce y legitima 1los
imperativos econdmicos e ideoldgicos. Reproductores en el
sentido cultural, al formar parte del proceso de legitimacién
de formas de conocimiento, valores, lenguaje y estilos que
constituyven la cultura dominante y sus intereses.

~Proporcionan a 1los diferentes grupos y clases sociales el

conocimento vy habilidades requeridos para ocupar su sitio en
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una fuerza de trabajo estratificado en clases, razas y sexos.

La escuela prepara un grupo pequefio desarrolladole su
capacidad para decidir y gobernar; al mismo tiempo un sector
inmensamente amplio de la sociedad es capacitado para seguir
instrucciones respetando la jerarquia vertical del poder.
Prepara el contingente para el sistema productivo,
desarrollando las habilidades Yy destrezas en el mercado de
trabajo. Al definir a la escuela como productora de obreros que
van a generar plusvalla, puede ubicarse a la pradctica docente
dentro de 1la categoria de trabajo, va que indirectamente
produce capital.

De acuerdo con Gramsci, se define a la educacién formal como un
componente de 1la sociedad civil, que utiliza significados,
simbolos e ideas con el fin de universalizar la ideologfa de la
clase dominante y que al mismo tiempo, forma y limita el
discurso y la practica de oposicién.

En la perspectiva de los tedricos de 1la resistencia, 1la
educacién formal es una institucién relativamente autdnoma que
contiene espacios de oposicién y es fuente de contradicciones
que a veces la hacen dejar de ser funcional para los intereses
de la sociedad dominante. Es decir, que auin cuando la educaciédn
opera dentro de los limites impuestos por la sociedad, lo hace
bajo su control directo, se caracterlza por diversas formas de
conocimiento escolar, ideologias, estilos de organizacién vy
relaciones sociales en el saldn de clases.

Los mecanismos de la reproduccién social y cultural a través de
la escuela, nunca son completos y siempre encuentra elementos
de oposicidén parcialmente manifiestos, con base en la
intervencién humana. Esto lleva a considerar que al descubrir

los interéses ideoldgicos que contiene la educacién, como parte
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del plan de estudios oficial vyoculto, de los métodos de
aprendizaje vy de las formas de evaluacién, al establecer una
relacién crftica entre educandos Y educadores, al analizar como
se originan las relaciones de dominio, como se mantienen Y como
se relacionan con ellas los estudiantes, y al tomar en cuenta
las esferas de oposicién que proporcionan a los educadores la
oportunidad de vincular lo politico y lo personal, entendiendo
como se media, resiste y reproduce el poder a través de la vida
cotidiana, se da la posibilidad de resistencia -y
transformacioén, esto representa la autonomia de la educacidn
respecto a 1la sociedad, que es la sociedad de 1las clases
dominantes. "Las escuelas no van a cambiar a la sociedad, pero
podemos crear en ellas reductos de resistencia que
proporcionen modelos pedagdégicos para nuevas formas de
aprendizaje y de relaciones sociales: formas que pueden ser
usadas en otras esferas involucradas mas directamente en la
lucha por una nueva moralidad y un nuevo punto de vista sobre
la justicia social. Es una meta que se dirige a lo que debiera
ser la base de todo aprendizaje: 1la lucha por wuna vida
cualitativamente mejor para todos."(6)

La escuela, lugar de trabajo docente, se ve como una instancia
preestablecida e inmévil, sin embargo, dentro de ella, en su
transcurrir cotidiano actuan diversos factores que desmienten
esa inmovilidad aparente. Es decir, la practica docente se ve

afectada v deshomogenizada en tanto es construfda vy
reconstruida continuamente en su cotidianeidad, de acuerdo a

las caracteristicas propias de cada institucién donde sucede.

(6) U.P.N. "Antologia la sociedad v el trabajo en la préactica

docente" p.p. 139-140
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Puede definirse 1la cotidianeidad como categorfa de valor para

la practica docente, al ser el espacio que permite la
autodeterminacidén de ésta. Es decir, la continuidad misma que
caracteriza la cotidianeidad, permite al rupturarla, la
discontinuidad que conlleva el andlisis y la transformacién de

ésta.
3. Aspecto pedagdgico.

Para satisfacer 1los requerimientos de la educacidén, 1la cual
tiende a desarrollar en 1los individuos sus capacidades,
permitiendo descubrir el conocimiento como una necesidad de dar
respuesta a los problemas que plantea la vida cotidiana, se
requiere mas de una pedagogia tradicionalista encaminada a
conseguir en el nifio la facultad de reproducir conocimientos
mecanicos e irreflexivos yva elaborados. La alternativa que se
ofrece es la pedagogfa operatoria la cual requiere que el
aprendizaje se dé como una construccidn, es decir, que se
llegue a é1 a través de un proceso mental activo, operatorio,
posibilitador de la generalizaciédn Y aplicacion de
conocimientos. Esta pedagog{a derivada de las investigaciones
de Jean Piaget de la teorfa psicogenética cuyos principios de
aprendizaje se mencionan a continuacioéon: E1l aprendizaje se da
como construccidn, cuando se llega a él a través de un proceso
mental activo, se posibilita 1la generalizacién, en total
independencia del contenido en que se aplique.

Otro principio aque complementa al anterior, remite a la
necesidad de permitir al nifio su propio aprendizaje,
exponiéndolo a situaciones que le posibiliten la
experimentacién, es decir, 1la manipulacién de objetos v

simbolos, 1la formulacién de preguntas y la busqueda de
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respuestas, considerando que la experiencia en s{, sélo
adquiere valor cuando se respeta el nivel de desarrollo del
nifio.

Otro principio define la relevancia de la interaccién social
que se da entre los alumnos, la cooperacidn entre nifios, vy
adultos; esto es fundamental para que aquél descentre su
pensamiento, 1lo que contribuirf{a enormemente a su desarrollo
intelectual. El principio siguiente basico, sugiere como base
prioritaria del aprendizaje, a la experiencia, dejando en
segundo término el lenguaje, implica que el nific no apren&é
simplemente porque se le exponga a conocimientos de manera
verbal.

Otros conceptos relevantes que le subyacen son: "todo aquello
que sea susceptible de despertar el interés de un sujeto, sea
este nifio o adulto. Puede tratarse de un fenémeno, problema,
objeto, o la reaccién misma de este ante determinada accién que
sobre el se aplique".(7) Todo objeto de conocimiento debe
derivarse de situaciones cotidianas.

Error constructivo, el nifio para intentar su interpretacién se
vale de experiencias previas, utilizando hipdtesis, por
supuesto no todas las hipdétesis son variables acertadas, y se
se cometen errores, éstos le ayudan a encontrar la respuesta
correcta; dichos errores le instan a la reflexidén, a seguir
investigando. Lo anterior significa que los errores contribuyen
en la construccidn y recostruccién de objetos de conocimiento.

Autonomia, en 1los conceptos de educacién vy aprendizaje de

(7) S.E.P. Propuesta para el aprendizaje de la lengua escrita

p. 26
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alternativa, subyace la idea de respetar y fomentar la

autonomia de 1los escolares, considerando 1la organizacién
estructural de la inteligencia. El desarrollo de la autonomia
moral, se concibe esencialmente a través de la cooperacién sin
menospreciar el efecto de la autonomfa intelectual que genera
una ética de solidaridad y reciprocidad que hace posible el

desplazamiento de egocentrismo y la autoridad del adulto.
4. Aspecto psicolédgico.

Jean Piaget elabord una teoria que intenta explicar el proceso

por el que 1los seres humanos logran la percepcidn de su
entorno, mediante la reunidén y la estructuracién de la
informacién que éste ofrece. En esta teorfa explica el
aprendizaje en términos de cambio adaptativo permanente, las
presentes 1ideas basicas que subyacen a este concepto son:
Estructura vy funciones. Se define a la estructura como "red"
mental en la que pueden "encajarse" datos del medio ambiente,
que se modifica constantemente para recibir datos cada vez mas
complejos: es decir, se constiuyen propiamente como sistemas
que interpretan el medio circundante o la realidad, de acuerdo
a su complejidad; cada parte de esa estructura constituye un
esquema, el cual representa un conjunto de acciones que
posibilitan al sujeto, su repeticién en determinadas
situaciones, ademds de su aplicacién v utilizacibn‘ en nuevas
circunstancias.

Las funciones representan la forma en gque los datos son
interpretados o0 1internalizados por 1los individuos; son
invariables, en contraste con las estructuras. Estas fuciones o
procesos badsicos son : La asimilacidén, que es el proceso por el

cual un individuo integra nuevos datos al aprendizaje previo; y
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la acomodacidn, que es la reestructuracién de 1los esquemas
mentales de manera que se originen otros esquemas nuevos. En el
proceso de aprendizaje intervienen diversos factores que
interactlan constantemente:

Maduracién, es definida por las condiciones fisioldgicas, en
este caso del sistema nervioso, que permitan la accién de otros
factores que hacen posible el aprendizaje. A medida que el
sistema nervioso madura, se amplia la capaciadad de accionar Y
conocer; las condiciones fisiolégicas son indispensables para
el aprendizaje, pero no suficientes. :
Experiencia, el término se refiere al resultado de la
exploracién, manipulacién y accién de y sobre los objetos del
medio ambiente. Piaget sefiala que la asimilacién Yy acomodaciédn
serian 1inutiles si no se considerase la interaccién que Dpuede
darse entre el sujeto cognocente y el objeto.

El conocimiento que adquiere el sujeto depende de su
organizacién en relacién al objeto, éste sbdlo es conocido
mediante la accién que realice el sujeto con el fin de
aprenderlo. "El objeto no es un dato inmediato gque puede
alcanzarse en forma espontanea". (8) Es pues la constante
interaccidén sujeto-objeto la que permite modificar los esquemas
cognocitivos, modificacidén evolutiva de 1lo simple a lo
complejo. Al interactuar de esta forma con lo que le rodea, el
individuo adquiere dos tipos de conocimiento: fisico y 1légico-
matematico.

El conocimiento fisico se logra mediante la informacién que da
el objeto mismo: comportamiento de éste ante la accidn que le
es aplicada v sus caracteristicas diversas. E1 conocimiento
lbégico-matemdtico se construye através de la relacidn que el

individuo establece entre los objetos al comprobarlos (mas

134262



24
grande que ... mas largo que ... ) es decir, no est3d dado por
el objeto en si, sino por la actividad intelectual del sujeto.
Transmisién social, 1la transmisién social es el proceso
cotidiano de todo individuo, mediante el cual recibe
informacioén de diferentes canales: la familia, los amigos, los
maestros, los medios de comunicacién, etc.

Lo que cada sujeto puede aprender a través de la transmisioén
social, se determina por la complejidad de sus estructuras. De
acuerdo con la teorfa psicogenética, 1los tres factores
descritos son base del cambio, sin embargo el factor esencial -
lo representa la equilibracién. De manera innata, todo
organismo persigue un estado de equilibrio tanto interno como
en su relacién con el medio ambiente. Tal equilibrio se da en
funcién de un conjunto determinado de circunstancias; si estas
circunstancias se modifican, el equilibrio desaparece, se da la
desconfirmacién o el conflicto. Puede decirse que el binomio
desequilibracién-equilibracién, es el responsable del
desarrollo intelectual, o sea el mecanismo de avance en la
complejidad de las estructuras.

De acuerdo a lo sefialado por Piaget, aprendizaje es un proceso
constante de asimilacidén y acomodacién, que en funcién de 1la
experiencia, la maduracidén del sistema y la transmisidn social
ademds de 1la equilibracién, produce en el individuo su
adaptacidén al mundo cognoscente.

Segun Piaget, el desarrollo intelectual se da por una sucesién
de etapas que en todos los individuos se presenta en el mismo
orden. Dichas etapas o0 niveles se organizan en periodos vy
subperiodos. Estableciendo edades aproximadas para cada etapa
de desarrollo. El primer periodo, caracterizado, por la llamada

inteligencia sensorio motriz se presenta de los 0 a los 2 afios.
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El perfodo preoperacional, segundo en el orden de aparicidn se
identifica de los 2 a los 7 afios. Su inicio lo marca la funcién
simbélica, capacidad mental de representar mentalmente 1lo no
presente, dando entrada al pensamiento propiamente dicho.

El siguiente periodo es el de las operaciones concretas que va
de los 7 a los 11 afios aproximadamente. EI1 pensamiento
reversible aqul, presenta una limitacién significativa: El nifio
requiere observar o ejecutar la operacién en orden para tener
la posibilidad de revertirla internamente. Mientras no se halle
en posesion de operaciones reversibles que le sirvan de
referencia, no serd capaz de deducir la irreversibilidad. El
pensamiento se califica como concreto porque como se observa,
requiere atin de la experiencia sensorial directa, o sea las
operaciones afectan directamente a los objetos Y no a hipdtesis
enunciadas verbalmente. Con base en estas operaciones
concretas, se coordinan estructuras de conjuntos tales como
clasificaciones, seriaciones, conservaciones. La reversibilidad
produce en el nifio la capacidad de comprender que la
transformacién de la apariencia de algo no implica la
modificacién de sus demads propiedades. Asl, aparece la nocién
de conservacidén. Son varios los tipos de conservacién y el nifio
comprende cada uno de manera secuencial. En principio, a los 7
u 8 afios, la cantidad se conserva; desde los 9 o 10 afios se
afiade la conservacién del peso; Yy no es sino hasta los 11 o 12
afios que se integra la conservacién del volumen. La seriacién
consiste en ordenar elementos, tomando como criterio sus
dimensiones en forma creciente o decreciente. En los periodos
anteriores, el nifio realiza seriaciones no operatorias; un
ejemplo 1ilustra claramente el avance de esta estructura. Se

proporciona a los nifios 10 regletas con diferencia de tamafio
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entre sl poco notable, al pedirles que las acomoden de la mas

pequefia a la mas grande, se observan estas etapas: En
\
principio, parejas o agrupamientos pequefios incordinables entre
si; después construcciones por ensayo Y error que revelan
pensamiento semirreversible; y finalmente, un método que
consiste en hacer comparaciones mentales e ir colocando
seguidamente las regletas en el orden correcto.
Este método es operatorio. La clasificacidn operatoria se
caracteriza en aquel sujeto que ademds de agrupar elementos can
base en un criterio Ynico, logra llegar a la inclusién de
clases. Las estructuras de conjunto mencionadas implican logros
intelectuales que parecieran no tener relacién con ellas, en el
caso de la clasificacidén operatoria que supone la construcciodn
de una logica de clases que presenta una jerarqula que parte de
lo general a lo particular y la existencia de relaciones de
inclusién dentro de esta jerarqula esta hace posible que el
nifio deduzca que todos los jimenenses son chihuahuenses y Qque
algunos chihuahuenses son jimenenses.
El nifioc operatorio logra elementos no solo de acuerdo a sus
semejanzas sino a sus diferencias; entiende otras propiedades
de 1las relaciones; se independiza de los aspectos puramente
perceptivos vy atiende aspectos menos evidentes; puede servirse
de una unidad a medida inferior al tamafio del objeto que se
desea medir, entre otras cosas.
Todo lo anterior se explica porque el nifio va pasando de
concepciones muy centradas en sl mismo y en su propia
actividad, a nociones descentradas cada vez mas objetivas, sin
embargo son nociones formadas atn a partir de la experiencia.
Es precisamente en esta etapa operatoria, en la que los nifios

de sexto grado de educacién primaria, cuyas edades oscilan
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entre los 10 y los 12 afios, se ubican cognitivamente.
El periodo de 1las operaciones formales (de 11 a 15 afios)
representa la etapa final del desarrollo légico. Es
caracterizado por la capacidad para utilizar abstracciones
derivadas de principios generales para predecir el efecto de la
accidén en los objetos. El sujeto ya no requiere de referencias
concretas para resolver problemas meramente abstractos. Podria
decirse que utiliza un método de ensayo y error completamente
interno. En este perfodo el sujeto se vuelve capaz de rebasar
la experiencia inmediata de los sentidos y formular leyes ‘o
hipotesis generales que afectan a objetos o situaciones
desconocidas para él. Es notable que la construccidn de las
estructuras del pensamiento se realiza paso a paso a través de
mecanismos innatos (asimilacidén y acomodacidén) que actdan junto
a influencias ambientales y que la lectura de la realidad se

hace en base al nivel de estructuracién que se posea.
5. Conocimiento matematico.

a. Sociogénesis de la matemidtica. El conocimiento y contenido
de la matematica ha ido cambiando a lo largo del tiempo. Su
contenido varf{a también segun los diversos individuos que la
han desarrollado. En nuestros dias, todo hombre, ha estado en
contacto con la matematica, utilizandola en la vida cotidiana,
no puede prescindir de ella. En la historia de la matematica,
no es conocido exactamente dénde, cudndo Yy por quién fué
asentado por primera vez el dominio del numero para explicar el
mundo. Los babilonios y los egipcios destacan como matematicos
en una ciencia pregriega en donde las matematicas son mas
emp{ricas que puramente deductivas. Es probable que haylan

llegado a los principios por medio de la observacién y el
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experimento, siguiendo un procedimiento inductivo. La linea de

explicacién matemadtica de la realidad que tuvo su origen en los
griegos continta hasta nuestros dlas. La matematica es el
lenguaje comin a todas las generaciones de hombres por el cual
es posible transmitir un andlisis de la realidad basando en
principios racionales. En todos los momentos de la historia de
la ciencia en que algln pueblo alcanza un maximo cultural, el
desarrollo de 1la matematica es notable en la Grecia clasica
tuvo gque ser preeminente, como sucedidé después en la Europa
renacentista. La abstraccién matemdtica parece realizarse mejor
en sociedades altamente evolucionadas cuyo interés por
desentrafiar el mecanismo del devenir e influyen en él, vaya en
aumento. Durante la época de los griegos, las matematicas eran
consideradas, como un intento por descubrir las formas
geométricas y los aspectos cuantitativos de la realidad, como
una descripcion de un mundo irreal al de conceptos inmutables
que existian por encima de aquella. Tiempo después cambia ésta
concepcidn, a principios del siglo XIX, estos conceptos pasan a
ser 1ideas continuamente en cambio y desarrollo a partir de su
creacion como un producto de una etapa de evalutioén cultural.
Se entiende el proceso de evolucién de las matemdticas como
puramente creativa y no como un proceso de verdades eternas.

El movimiento matemdtico adquiere conciencia de que no esta
restringido ni por el mundo real, ni por el mundo ideal
perfecto, sino sblo por el medio cultural y su propio estado de
desarrollo.

Los rasgos caracteristicos de la matematica son: su
abstraccidén, su precisidn, su rigor légico, el irrefutable
caracter de sus conclusiones y el campo excepcionalmente amplio

de sus aplicaciones. La vitalidad de la matemdatica se debe al
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hecho de que a pesar de su abstraccién, sus conceptos vy
resultados tienen su origen, en el mundo real y encuntran
muchas y diversas aplicaciones en otras ciencias en la
ingenierfa, en la industria, en la vida social y privada; 1la
tecnolog{a moderna serfa imposible sin las matema&ticas.

El desarrollo de la matemdtica, particularmente el concepto de
numero entero (aritmética), fue elaborado muy lentamente, puede
observarse en el modo de contar de diversas razas, que han
permanecido en un nivel relativamente primitivo de vida social.
Gradualmente se fueron acumulando en los pueblos un cecnjunto de
nombres distintos para los numeros. Durante generaciones vy
generaciones la gente repitidé la misma operacién millones de
veces Yy de este modo descubrid los numeros y 1las relaciones
entre ellos. Las operaciones con numeros aparecen como reflejo
de las relaciones entre los objetos concretos. La adicién de
numeros corresponde a juntar unidades de dos o mas colecciones
de igual manera se da el significado concreto de la
sustraccién; la multiplicacidén se debid en gran parte al habito
de contar colecciones iguales: esto es por doses, treses, etc.
En el proceso de contar los hombres, ademds de asimilar vy
descubrir las relaciones entre los nlmeros también fueron
estableciendo gradualmente ciertas leyes generales.

De este modo los numeros aparecen no como entidades separadas e
independientes sino relacionadas unas con otras. Como se puede
apreciar, la aritmética no surge del pensamiento puro,
como pretenden 1los idealistas, sino gque es reflejo de
propiedades definidas de las cosas reales; surge de la larga
experiencia practica de muchas generaciones.

A medida que la lucha social se hizo ma&s intensa y complicada,

fueron apareciendo problemas mas complejos. Llegd el momento en
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que fué esencial aprender a contar colecciones cada vez mayores

de animales en un rebafio, de objetos para trueque, de dias
anteriores a una fecha fijada, etc. y comunicar el resultado de
la operacidén a otras personas. Esta situacidn acelerd el
perfeccionamiento de los nombres y simbolos escritos de los
numeros, representando con esto un gran desarrollo en la
aritmética.

Las tribus primitivas tenfan ntimeros hasta 3, 10, 100, pero
después venfa el indefinido muchos. En contraste con esta
situacién, el uso de los simbolos para los numeros permitidé ‘a
los chinos, babilonios vy egipcios llegar a las decenas de
millar e incluso a los millones. Fué en esta etapa cuando se
descubrid¢ la posibilidad de prolongar indefinidamente la serie
de los numeros, aunque no se sabe el momento en gque esta
probabilidad fue claramente percibida. Asl es como la
aritmética se fué desarrollando y se transforma en la teorf{a de
los numeros, alejandose de los problemas concretos particulares
para 1internarse en los conceptos y razonamientos abstractos.
Las fuerzas que condujeron al desarrollo de la matematica,
fueron 1las necesidades practicas de la vida social. Los
conceptos abstractos constituyeron en si una valiosa
herramienta para la vida practica y fueron constantemente
mejorados debido a sus aplicaciones.

La historia del origen de la geometrfa es esencialmente similar
a la de la aritm&tica. Los conceptos geométricos mas antiguos
de los que se tiene noticia pertenecen a 1los tiempos
prehistdéricos y son consecuencia igualmente de las actividades
préacticas. Los primeros hombres llegaron a las formas
geométricas a través de la naturaleza. Exactamente del mismo

modo la nocidén de magnitudes geométricas, de longitud, de area
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Y volumen, surgen de las actividades de la vida diaria. La
gente medfa longitudes, determinaba distancias, estimaba a ojo
el Aarea de superficiesy el voltmen de los cuerpos y todo ello
por motivos pricticos. Asl se descubrieron las levyes generales
mas sencillas, las primeras relaciones geométricas.

El desarrollo de 1la geometria se vid encausado hacia la
recopilacién de nuevos hechos y la clarificacién de las
relaciones de unos con otros. Estas relaciones se fueron
transformando gradualmente en deducciones de unas proposiciones
de la geometrfa a partir de otras, lo cual llevd al concepfo'
del teorema geométrico y de su demostracién, asl como las
proposiciones fundamentales a partir de las cuales se pueden
deducir los axiomas.

En la historia de la geometr{a se observa la fuerza principal
que actlda en su desarrollo. Es la influencia mutua de la vida
practica Y el pensamiento abstracto. El1 origen de las
fracciones en 1la interrelacién de la aritmética y de 1la
geometria.

La aritmética y la geometria son las dos ralces sobre los que
ha crecido toda la matemdtica. La simple medicién de una 1linea
representa una fusidén de la geometria v la aritmética.

Pero en el proceso de medida generalmente ocurre que la unidad
elegida no esta contenida un ntmero entero de veces en la
magnitud a medir, por lo que el simple cidlculo de el numero de
unidades no es suficiente. Surge entonces la necesidad de
fraccionar la unidad de medida para poder expresar la magnitud
con mayor exactitud en partes de la unidad; esto es, no
mediante numeros enteros sino por medio de fracciones. Fué asli
como surgieron realmente las fracciones, hecho que se ha

demostrado por el andlisis de datos histéricos. Surgieron de la
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divisién y comparacién de las magnitudes, en otras palabras, de
la medicidén. Las primeras magnitudes que se midieron fueron de
caracter geométrico: 1longitud, superficies de labranza Y
volumenes de liquidos, por lo que ya en la primera aparicidén de
las fracciones se observa la accidén mutua de 1la aritmética.
Esta interaccidn conduce a la apariciénm de un nuevo concepto
importante el de las fracciones, como extensién del concepto de

numero, de los enteros o los fraccionarios.
b. Psicogénesis de la matematica.

Uno de los contenidos, es el que cominmente se conoce bajo la
denominacién de "fracciones", "quebrados" o) "ndmeros
racionales", cuyo inicio a su conocimiento y manejo se
encuentra a partir del primer grado de primaria. Contemplar
algunas situaciones relativas al contenido de las fracciones
que sustenten las alternativas didActicas de la presente
propuesta, objetivo de consideraciones a gue se hard referencia
en este apartado, no pretendiendo ni abarcar todo lo
concerniente a este interesante y dificil (consideracién
propia) tema, y son plantear reflexiones que apoyadas en textos
alusivos, cimenten actividades y promuevan acciones para un
mejor manejo desde la perspectiva del docente.

Cotidianamente y como producto de su propia formacidén, la
mayor{a de los maestros de educacidén primaria al verse inmersos
en el problema de enseflar el contenido matematico de las
fracciones, evocan situaciones como su forma representacional
(1/2, 1/4, 3/6. etc.). Pero rara vez se intenta analizar la
causa que en el proceso histérico del hombre les didé origen, o
la conceptualizacién previa que requiere el niho para

aprenderlos. Lo anterior da lugar a promover una serie de
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actividades por el maestro, acordes a sus propios conceptos, en
las cuales mas que internar e interesar al nifio en dicho

contenido, 1lo 1llevan a la mecanizacién de procesos, mas que

promover su reflexion sobre soluciones a problemas planteados

por sencillos que sean, lo llevan al manejo indicado de formas

Y modos numéricos incomprensibles en la mayoria de las

ocasiones.

Ante estas reflexiones el maestro se enfrentard a textos que

explican el conocimiento muchas veces mediante formas muy

ilustrativas; rara vez puede encontrar informacién acerca de
cuestiones tan necesarias como los conocimientos previos a

poseer por el nifio para enfrentar con eficacia esos temas sobre

fracciones; o la forma de arribar ante modos de fraccionar una

misma figura, sin olvidar la participacién de sus acciones

concretas. Desde pequefio puede observarse en el nifioc la

posibilidad de '"partir" su dulce, galleta o fruta para

compartir con su hermano o compafiero. Actividad promovida

también en la escuela como inicio al concepto de fraccidn; pero

en las cuales debe apoyarse el nifio para que esas "fracciones"

se conceptualizen como parte congruente (iguales) y asl poder

ingresar como significado al término lingiilstico "medios",

"cuartos" y al matemdtico de "fraccién". Pero muy pronto este

tipo de actividades concretas y apegadas a la realidad ante la

dificultad por 1la forma de los objetos y 1la equidad para

fraccionar en porciones congruentes, son substituidas por

representaciones mediante dibujo (cambio de un objeto con
volimen a una representacién por un espacio limitado por

lineas). Aqul seria preciso conocer la repercusidn que tiene en
el nifio el cambiar su inicial concepto de mitad estructurado

con la parte de un objeto que presenta volumen, a una
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superficie plana representada en un c{rculo.
Asl como también lograr comprender el caracter arbitrario Y
convencional de los numerales se requiere todo un proceso en el
nifio. Pero a la vez quien ya maneja fracciones sabe que el
numerador representa la cantidad de fracciones tomada, mientras
que el numeral del denominador, la forma en que la unidad
(entero) se fracciond vy por lo tanto no nos dice unidades
enteras sino que tiene un valor relativo a la particién. En
sintesis se requiere que el caricter de el par de numerales
usados para designar una fraccién, difieran en su funcién. POr
lo cual abordar la representacién de sumas de fraccidn con el
nifio de sexto.grado es necesario para el docente tener presente
con claridad, la posibilidad de que requiera, por el nifio, el
manejo o trabajo a la par con su concepto y otros conceptos vy
contenidos matemadticos. Considerar que la conceptualizacién del
nifio, parte como la mayoria de los conceptos matematicos de una
relacién estrecha con los objetos fisicos, mas se requiere
promover reflexiones donde se finquen abstracciones a futuro
"derivadas de"; teniendo siempre presente la posibilidad de 1lo
permitido a los pequefios por su desarrollo.
No olvidar que pasar de 1la comprensién (concepto) a 1la
representacién convencional, dista de ser un proceso
automatico. El1 nifio tiene que irse apropiando de un sistema
arbitrario vy convencional; y dicha apropiacién requiere de un
trabajo constructivo y reflexivo por él.
Si se cuestiona cudles son las herramientas mentales que emplea
el individuo para construir el conocimiento de numero racional,
en un intento de responder a estos cuestionamientos, se pueden
proponer dos tipos de herramientas o mecanismos mentales:

constructivos y de desarrollo. Se puede considerar que los del
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segundo tipo son mds generales y estadn mads vinculados a 1la
madurez mental, mientras que los Constructivos son mas
especificos, relacionados con la experiencia. Se puede pensar
que estos Uultimos son los objetivos para la instruccién. E1
mecanismo constructivo primario fundamental es claramente: el
conteo. Otros mecanismos constructivos son aquellos
relacionados con la numeracién y el uso del lenguaje asociado a
ésta.

Los mecanismos relacionados con con el desarrollo del numero
fraccionario o racional no han sido estudiados con la misma
extension con la que se han investigado los de 1los ntmeros
enteros. Se puede pensar en la comparacién simultdnea para
generar equivalencias fraccionarias no unitarias. Se sugiere
que los mecanismos de particién y de equivalencia son
mecanismos constructivos usados en el deasrrollo del numero
racional, tanto intuitivo o informal como de conocimiento mas
formal del numero racional.

Se pretende dar una breve descripcidén de estos mecanismos del
razonamiento relacionado con el niimero racional, aunque no se
ha desarrollado una teoria completa gque abarque estos
mecanismos Yy su empleo; en este sentido estos son tentativos.
Las descripciones siguientes estdn basadas en entrevistas de
cientos de sujetos de edad entre 3 y 16 afios, asl como en los
resultados de la aplicacidn de cuestionarios escritos alrededor
de 500 nifios vy joévenes.

La particidén, definida como una equidivisidén de una cantidad en
un numero dado de partes. Una distribucidén completa de
fendmenos continuos de colecciones de objetos en la base para
el lenguaje de parte-todo. La accidn de la particidn es central

para la generacién y la aplicacién del conocimiento del numero
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racional. Por ejemplo, si a uno se le pide encontrar 3/4 de
8, uno puede subdividir 8 en 4 partes y tomar 3 partes o Dbien
6. Esto se refleja en la explicacidén de los nifios y los jovenes
al resolver el problema: divido entre 4 y multiplico por 3.
(Kieren y Soutchwell). Al parecer hay 4 aspectos de la
actividad de particidén. Primero es un tipo de clasificacién o
asignacién basada en el criterio de igualdad o suficiente.
Segundo, esta clasificacidén particular tiene una génesis
social, la accién de repetir. Esta accidén puede servir para
generar actividades de particidén sistemdticas tales como el °
reparto. Un tercer aspecto se relaciona con el lenguaje que
describe el acto y los resultados de la particidén. Esto puede
ejemplificarse con el lenguaje activo de nifios pequefios al
separar una cantidad en dos partes y decir aqui esta la mitad.
Es interesante notar que dicho lenguaje de los pequefios
contiene precursores de ambos aspectos de numero racional: el
cuantitativo y el racional (tengo cuatro y medio; toma la
mitad). Cuarto aspecto es la conexidén de partes con la medida o
el numero, por ejemplo, no importa como se subdivida una
cantidad en 3 partes, el tamafio de la parte es la misma.

Los comportamientos de los nifios en relacién a 1la particiédn,
pueden ser descritos empleando cinco conjuntos de conductas que
se escriben a continuacién. Estas categorlas representan una
primera aproximacién del desarrollo de la particién como un
mecanismo constructivo:

Separacién, dividir el conjunto dado de la cantidad; dividir en
un numero apropiado de conjuntos; clasificar atendiendo a otro
criterio distinto del de numero; usar un criterio de divisiéon
diferente al de la igualdad.

Igualdad, algunos subconjuntos iguales, otros no cumplen con
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ese requisito; reacomodo en funcidén de un criterio de igualdad;
partir en dos empleando un apareamiento.

Particidn algo ritmica reparto de uno en uno; conductas mixtas
de reparto.

La particidn y el ntimero, vincular la igualdad con el nliimero o
el tamafio de las particiones resultantes; generalizacién de 1la
particidén-descripcién del proceso vy los resultados de una
particién asociada a numeros grandes por ejemplo, en 100
partes. .
La particién avanzada, particién repetida; dada una particién,
transformarla afiadiendo al ntimero de particiones o bien
reduciendo su ntimero; dada una particidén en cuartos visualizar
que va exliste una particién en 2 partes.

Equivalencia, 1la relacidén entre equivalencia Yy el numero
racional es bien conocida desde un punto de vista formal, que
al parecer domina 1la curricula sobre fracciones vy numeros
racionales. En un sentido informal, la comprensién de la
equivalencia es uno de los fundamentos para los conceptos de
numero racional o} fraccionario para varias de las
construcciones. Por ejemplo, si uno considera 2/3 como un
operador, subyvace un concepto de equivalencia (proporcional)
cuando un nifio se da cuenta que, este operador mapea 1 en 2, 2
en 4, 4 en 8, etc.

La equivalencia surge en el sentido de identidad o de lo mismo.
Operadores de 2 para 3 v 4 para 6 hacen lo mismo o son lo mismo
2/3 = 4/6. En un nivel de madurez, el concepto de egquivalencia
de un nifio es de naturaleza multiplicativa y relacionado muy
intimamente con el racionamiento proporcional. Hay nociones de
equivalencia para los nifios o jbdvenes que estan desarrollando

ideas sobre los nlimeros racionales. Quiza, la primera de esas
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es una extension de la equivalencia cuantitativa. En este caso,
el nifio se da cuenta que 1/2 es lo mismo que 2/4, en el sentido
de que poniendo 1/4 con 1/4 se forma 1/2. Otra de estas
equivalencias es 3/4 es 1/2 v 1/4. A un nifio de 8 afios que
posefa dichas equivalencias se le pidié que sumara 3 3/4 y 5
1/2. El1 respondid 3 vy 5 llevan hasta 8. Luego 3/4 y 1/4 te
lleva a 9 vy te queda 1/4 de modo que 9 1/4. Este ejemplo
ilustra el primer papel constructivo de 1la equivalencia
cuantitativa en el razonamiento relacionado con el numero
racional. El1 aspecto proporcional de 1la equivalencia puede
apreciarse también en varios niveles del razonamiento sobre
equivalencia, estos se describen a continuacién.

Numerador a denominador, con el nimero 2/3, si 9 es el
denominador, dividido por 3 y multiplicado por 2 para obtener 6
como numerador.

Equivalencia por asociacidén de parejas.

S€ que 6 se aparea con 8 de modo que 18 (3 X 6) debe ir comn 3 X
8 = 24.

Reglas de equivalencia, si tengo 3/4 puedo obtener otras
fracciones que son iguales multiplicando 3 X 4 por el mismo
numero.

Matemdticamente formal: 3/4 = 36/48 debido a gque, 4X36=3X48.
Clases de parejas, existe un conjunto infinito de parejas que
son como 3 para 4.

Clases de equivalencia, la equivalencia se manifiesta a si misma
en el uso del lenguaje relacionado con los numeros racionales o
fraccionarios.

Hay muchos nombres 3/4 .75 75% 6/8 90 para 120, etc. Lo que
implica es 1la habilidad alogaritmica para convertir formas

simbbélicas; el conocimiento de que existen numerosos sistemas
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simbbdlicos equivalentes para los numeros racionales. Este
razonamiento de equivalencia simbélica permite al individuo
aplicar los conceptos de los numeros racionales a una gran
variedad de situaciones.

Sumario, los conceptos de numero racional son de naturaleza,
tanto extensiva como compleja. La particién y la equivalencia
se consideran dos mecanismos constructivos que permiten a un
nifio o a un jéven construir tales ideas complejas. Debido a
que, estos mecanismos pueden ser ensefiados, se les debe dar mas
atencién en la curricula de numeros racionales. Se debe de
poner atencién, tanto a las primeras manifestaciones como a las
manifestaciones informales de estos mecanismos. Se estan
llevando a cabo investigaciones para detallar mas los aspectos
de los mecanismos descritos anteriormente y para integrarlos a

una teoria sobre el conocimiento de numero racional.
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III. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS-DIDACTICAS

A. Instrumentacidn didactica.

La planeacidén se define como la organizaciédn de varios factores
en el proceso ensefianza-aprendizaje con el propdsito de lograr
la adquisicidn de habilidades vy la construccidén del
conocimiento por parte del alumno. "En una concepcién ampliada
la planeacion se concibe como un quehacer docente en constante
replanteamiento, susceptible de continuas modificaciones,
producto de revisiones de todo un proceso de evaluaciédn".(9) -
La conceptualizacién de la didactica critica, en la cual se
encuentra sustentada la presente propuesta, concibe el
aprendizaje como un proceso dialéctico, "va que el camino gque
recorre un sujeto al aprender no es lineal, sino que implica
crisis, paralizaciones, retrocesos, resistencias al
cambio".(10)

Bajo esta misma concepcidén se plantea un concepto de
aprendizaje no mecanicista, centrado en el proceso, no en 1los
resultados. El1 maestro debe convertirse en organizador de
actividades v la. evaluacién debe contemplarse como un proceso
didactico cuyo propdsito debe ser mejorar la calidad del
aprendizaje. Las situaciones de aprendizaje son parte medular
de 1la estrategia global para operacionalizar este proceso, se
requiere seleccionar experiencias significativas para que el
alumno opere sobre el conocimiento, convirtiéndose el maestro

en un promotor y no un mediador de aprendizaje a través de una

(9) U.P.N. Antologlia de planificacién de las actividades
docentes, p. 261.
(10) U.P.N. op.cit. p. 275.
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operacién mas cooperativa. Estas actividades de aprendizaje son

una conjuncién de objetivos, contenidos, procedimientos,
técnicas vy recursos didActicos. Azucena Rodriguez propone que
las actividades de aprendizaje se organicen de acuerdo a tres
momentos: aproximacién al objeto, analisis del objeto v
reconstruccién del objeto:; transfiriendose 1lo anterior al
aspecto didactico. Estos tres momentos se conciben en la
organizacidn de aprendizaje como momentos de: Apertura,
desarrollo y culminaciédn. .

Las actividades de apertura van encaminadas a proporcionar uma
percepcién global del tema a estudiar, seleccionando
situaciones gque permitan al estudiante vincular experiencias
anteriores con la nueva situacidén de aprendizaje. Las
actividades de desarrollo se orientan a la busqueda de
informacién en torno al problema o tema, hacer un analisis
amplio v profundo y arribar a s{ntesis parciales a través de la
comparacién, confrontacién y generalizacidén de la informacion.
Estos procesos son los que permiten 1la elaboracidn del
conocimiento. Las actividades de culminacién estan encaminadas
a reconstruir el tema, problema en una nueva sintesis,
diferente a la primera. En referencia a la evaluacién en la
didactica crftica esta tarea comprende una clarificacidén de los
aprendizajes que representan un buen desempefio en un campo
dado, un desarrollo de diversas formas de obtener evidencias
acerca de los cambios que se producen en los estudiantes. Estas
evidencias de aprendizaje no se 1limitan tunicamente a 1los
examenes, sino que incluyen una amplia gama de posibilidades:
Tarea, participaciones dentro y fuera de clases, trabajo en
equipo, investigaciones bibliograficas, de campo, etc.

Una evaluacién entendida como un intercambio grupal. Proceso
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que permite reflexionar a los participantes, de su avance.

B. Situaciones de aprendizaje.

Objetivo.
Investigar 1las ideas o conocimientos previos que poseen los

alumnos sobre enteros y numeros fraccionarios.
Actividad 1

Se cuestiona a los alumnos sobre enteros Yy fracciones,
diferencias o semejanzas. Se les solicita den ejemplos de
enteros vy fracciones. Se sugiere se organicen en equipo para
que comenten entre ellos, discutan y citen ejemplos.

Al término cada equipo expone al grupo sus ideas; todos opinan
para 1llegar a concluciones que registran en el pizarrén y en
sus cuadernos. En un cuadro de doble entrada van planteando
ejemplos y los ilustran con dibujos.

Se evaltian con observacién estructurada, participaciones en el
equipo y ante el grupo, asi como las concluciones Yy ejemplos

del grupo registrados en su cuaderno.

Objetivo.

Investigar cuales son las ideas y relaciones que establecen los
alumnos respecto a las partes y a su representacién simbdlica,
permitiendo desarrollar las habilidades del alumno para

relacionar fracciones equivalentes con el todo.
Actividad 2

.Quién tiene mas?
Los alumnos elaboran el siguiente material organizados en
equipo: Fracciones de colores divididos en tercios, cuartos,

sextos, novenos, octavos, medios. (Pueden ser de cartén,
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unisel,etc.) Se mezclan todas las tarjetas y se les pide que
formen enteros, gana el equipo que termine primero; estimulando
con un aplauso al equipo ganador. Se les sugiere que
representen en su cuaderno cémo completaron cada entero Yy su
explicacién de porque lo hicieron asl. (Se evaltta con 1la
participacidén y sus registros en el cuaderno).

Seleccionan uno de los enteros formados y por la parte de la
fraccidn escrita con numero volteada hacia arriba; van
seleccionando una tarjeta cada alumno del entero hasta terminar
las tarjetas, 1luego comentan quién tiene la parte mayor deil
entero, comentan y discuten justificando su respuesta; asl como
también quién tiene menos y quienes tienen igual. Comprueban 1lo
antes discutido volteando las tarjetas y empalmadas verifican
si 1la fraccién vale mas, menos o igual que 1la otra. Asi
comparan la fraccidén de todos los del equipo. Pasan al frente a
dar sus conclusiones finales de quién tiene mas, menos o igual
v su justificacidn.

El profesor escoge una de las tarjetas (ejem 1/2) y pregunta a
los alumnos con cudles tarjetas juntas se forma una parte gque
valga igual. Cada equipo con sus tarjetas busca cudles
combinaciones forman 1/2 y las van registrando en su cuaderno
(ejem 1/4 v 1/4) o (1/2= 2/4= 4/8). A estas fracciones se les
denomina equivalentes o iguales y se les pide encuentren mas
fracciones equivalentes. Gana el equipo gque encuentre mas
fracciones equivalentes. La actividad se realiza cuantas veces
sea necesario de manera gque todos 1los alumnos logren

identificar y comprender las fracciones equivalentes o iguales.

Objetivo.

Favorecer la comprensidn de aspectos basicos de las fracciones,

el orden, la comparacién, la equivalencia.



44

Material: Se les pide a los nifios que elaboren organizados en
parejas un juego de 48 tarjetas; cada tarjeta mide 6x6 cm. Por
un lado de las tarjetas se escribe la fraccidédn con numero y por
el otro lado la misma fraccidn representada en 1la parte
superior en un espacio de 3x6 cm. Coloreando 1la fraccién
mencionada. E1 cuadrito es del mismo tamafio en todas las
tarjetas para facilitar la comparacién poniendo una tarjeta
sobre otra. En las tarjetas se inicia con la fraccién 1/2, 2/2,
1/3, 2/3, etc. hasta llegar a doceavos, se excluyen los

>

séptimos.
Actividad 3

¢Cuadl es el mayor?

Se organiza el grupo en parejas, cada pareja con su juego de
tarjetas. Se colocan las tarjetas una sobre la otra, con la
fraccién hacia arriba y se mezclan. Inicia un jugador vy toma
dos tarjetas y las pone sobre la mesa sin voltearlas. El1 otro
jugador dice si son iguales o cudl es mayor o menor. Después se
voltean las tarjetas y se verifica con el dibujo empalmado si
acierta el jugador se queda con ellas, si no acierta se colocan
con las demas tarjetas. Al siguiente turno le toca al otro
jugador; gana quien al final tenga mas tarjetas.

Otra variante mas avanzada puede ser, colocar 1las tarjetas
extendidas sobre la mesa con la fraccidén hacia arriba y un
jugador inicia seleccionando dos tarjetas que crea gque valen
igual vy se procede a verificar, si acierta se queda con ellas v
si no se voltean nuevamente vy le toca al otro jugador. Gana el
jugador que al final tenga mas tarjetas.

Otro juego con las mismas tarjetas puede ser el siguiente: se

reparte la mitad de las tarjetas a cada Jjugador. Inicia un
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jugador poniendo una tarjeta sobre la mesa, el otro pone una
tarjeta que crea que sea mayor, se verifica con el otro lado de
las tarjetas, se las queda el que puso la tarjeta de mas valor
o cantidad, si son equivalentes se las queda el gque puso

primero. Gana quien tenga mas tarjetas.

Objetivo.

Resolver y proponer problemas de sumas de fracciodm.
Actividad 4 <

Comprando el mandado.

Se les pide a los alumnos que se organicen en equipos Y
propongan problemas concretos Yy sencillos. Se da un ejemplo, si
compro varios dlas a la semana fracciones o porciones de barras
de queso ique parte de la barra compré en total?

Primero 2/8 partes, luego 1/4 parte de la barra y 1/2 parte.
Los alumnos lo pueden resolver convirtiendo las fracciones a
otras equivalentes con el mismo denominador para asl sumar
faAcilmente, luego se observa si se completan enteros. Ejem.
Equivalencias 1/4= 2/8, 1/2= 4/8 por lo tanto 2/8+4/8+2/8= 8/8=
a 1 barra de queso. Con el material de los pasteles o con las
tarjetas el alumno se puede ayudar para encontrar las
fracciones equivalentes. A continuacion se pide a los alumnos
que resuelvan la suma con el procedimiento directo, reduciendo
el resultado a su fraccidn méas simple. Ejem.
2/8+1/4=8/32+8/32=16/32=8/16=4/8=2/4=1/2; 1/2+1/2=2/2=1 Dbarra
de queso. Después de la resolucién de ese problema con la
participacién de todo el grupo y el maestro 1los equipos
inventan otros problemas y se los intercambian, se devuelven
resueltos v el equipo los evalua. Gana el equipo que resuelva

mas problemas.
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Se resuelven de las dos formas por equivalencia con sus

tarjetas o directos.

Se evaltta el proceso con observaciones estructuradas y con un
registro de cada equipo. Anotando cuantas veces ha ganado,
perdido, empatado en la resolucidén de problemas. Y revisando su
registro en su cuaderno.

Un curso factible que permita la sistematizacién de las

observaciones puede ser el siguiente:

Registro de participacién individual.

Nombre No participa Participa tra- Participa
tando de imponer animada-
o pasivamente. mente v
cooperando.
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Objetivo.

Lograr que el alumno construya el concepto de suma de fraccidn

a través de problemas practicos de particidn.
Actividad 5.

Repartiendo en partes iguales. Situacién A

Se organizan los nifios en equipos de 4, 5y 6 elementos. A
continuacién el profesor les reparte galletas, de manera que se
puedan repartir equitativamente entre el numero de integrantes.
Les pide que representen lo que hicieron por escrito y pregunta
qué fraccién del total le tocd a cada uno. El equipo discute la
forma de registrarlo. Se intercambian su registro con otros
equipos Y expresan oralmente cémo se hizo el reparto Yy 4que
fraccién le tocd a cada integrante. Se discute y comenta cual
forma de expresar el resultado se entiende mejor y mas rapido.
Se evaltia que representacién tienen los alumnos: grafica

(dibujos), redaccidén escrita o bien representacién con numeros

fraccionarios.
Evaluacién.
Equipo Representa con Representa con Representa con
dibujo. fraccién. palabras.
1 G@ 1/2 una mitad.
2
3

Situacidén B.

Esta actividad es similar a la anterior, solo que aumenta la
complejidad, ya que se requiere fraccionar la unidad. Los nifios
trabajan organizados en equipos de 3,4,5,6, o 7 elementos.

El profesor, les reparte un determinado numero de caramelos,
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(de manera que se tengan que fraccionar algunos para repartirse
equitativamente). Se les sugiere repartan los caramelos de
manera que no sobre ninguno y a todos les toque igual. Comentan
v discuten cémo hacerlo y la forma que les parezca mejor y la
llevan a cabo. Luego van a representar en su cuaderno la forma
en que hicieron la reparticion. Para que Otro equipo al verlo
pueda seguir el mismo procedimiento. Se intercambian 1los
trabajos y observan la reparticién que hicieron sus compafieros.
Se evaltla cual representacién se entiende mejor y es mas corto
el procedimiento seguido. Se les pregunta a los equipos cuanto
le tocd a cada uno, cémo podemos sumar las partes y obtener el
total. Los alumnos dan sus opiniones de acuerdo a los
antecedentes que tiene cada uno de la suma de fracciones y con
la opinién de todos y del maestro, se obtienen fracciones
equivalentes con denominadores iguales: 1/2 + 1/5 + 1/10 se
concluye por equivalencia 1/2 = 5/10 vy 1/5 = 2/10 por lo tanto
5/10 + 2/10 + 1/10 = 8/10 = 4/5. Se analiza el procedimiento
para obtener el resultado de sumas con diferente denominador,
destacando cémo se convierten a décimos. 1/2 + 1/5 se convierte
5/10 + 2/10 = 7/10; 7/10 + 1/10 = 8/10; 8/10 = 4/5 (se explica
que otro procedimiento para ia suma con diferente denominador
puede ser, multiplicando 1los denominadores, Y sumar los
productos cruzados 5x1 ¥ 2x1, obteniéndose asl el mismo
resultado en ambos procedimientos.)

NOTA. Los alumnos con las actividades iniciales construyeron el
concepto de fracciones equivalentes, Y descubren coémo juntar
fracciones formando otras equivalentes con ellas, para
facilitar 1la suma. Se les presenta la otra opcién abstracta
cuando va trabajaron la forma de cambiar a fracciones

equivalentes con las tarjetas, de manera concreta.
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Actividad 6.
Dia de campo.
Se organiza en el grupo una visita al campo. Para lo cual se
les propone que sé repartan los fondos del grupo a cada equipo
para gque compren la comida. Se les pide anoten las cantidades
de peso que compren de carnes frias y frutas. Ya en el saldn de
regreso del dia de campo. Se les cuestiona sobre iqué fraccidn
del dinero del grupo le correspondio a cada equipo? ¢cudl es el
total de peso que comprd cada equipo en comida? ¢cual es e}
total del peso al sumar las compras de todos los equipos?. Para
resolver esta actividad trabajan en equipos al final todos los
equipos eXxponen sus resultados v la forma en que lo hicieron.

Se evaltia la actividad mediante el registro individual de cada

alumno y su participacién en el equipo y ante el grupo.
Actividad 7.

La carrera.

Se organizan en equipo Yy se les pide elaboren su material para
un juego en el patio. El material consiste en hacer tarjetas de
4%5 cm. y escribir en cada una de ellas una fraccidn.

Un equipo elabora tarjetas de medios, cuartos, octavos y otros
de tercios, sextos Y novenos. ( ejemplos 1/2, 2/2, 1/4,
2/4,etc.) Dibujan en el patio un rectangulo grande por equipo Yy
seglin tengan sus tarjetas lo dividen en medios, cuartos,
octavos o en tercios, sextos, novenos. Con gises de difernte
color para destacar las diferentes fracciones (con un color
dividen en medios el rectangulo, con otro color en cuartos Y
asl sucesivamente). En un extremo del rectangulo se marca la
salida y en el otro la meta. cada integrante del equipo coloca

su prenda en la salida del rectangulo, se rifan los turnos Y
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revuelven las tarjetas. El alumno que le tocd el primer turno

escoge una tarjeta y se lleva su prenda a donde la fraccidén le
indique, todos verifican si la acomoddé en el lugar correcto vy
siguen jugando segin su turno escogiendo tarjetas y avanzando.

A la siguiente vuelta la tarjeta que les toque la suman con la
fraccién que ya tienen y avanzan y asl sucesivamente gana quien
llegue primero a la meta. Al terminar intercambian con otro
equipo las tarjetas para due jueguen con diferentes

fracciones.
Actividad 8.

La fruta.

Se organizan en equipos de 3 o 4 alumnos Y se les reparten a
cada equipo diferentes frutas. Se les pide las fraccionen en
tantas partes como deseen, anotan en su cuaderno las fracciones
que cada uno va tomando alternadamente. Se las comen Yy al
terminar se comenta el total comido de cada fruta por cada
alumno. Asl como el total de todas las frutas para ver que
alumno comid mas en total. Discuten y comentan coémo le hicieron
para saberlo. Se evaltian los resultados obtenidos por cada

alumno asi como su participacidén en el equipo.
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C. Evaluaciédn.

La evaluacién cumple el papel de auxiliar en la administracidn
de las instituciones educativas, para certificar conocimientos
a través de las calificaciones.
Pero si bien es cierto esta tarea se convierte muchas veces en
una actividad ofensiva y atemorizante utilizada por el docente
como una arma en contra del alumno, condicionandolo v
limitandolo a determinadas conductas. Por tal motivo esta
actividad evaluativa debe replantearse Y analizarse
N
cuidadosamente para sustituir el concepto de calificacidén por
una verdadera acreditacidén y evaluacidén pedagédgica.
Como lo plantea Angel Dfaz que la evaluacion debe ser un
proceso activo entre el docente y los alumnos, visto, el
maestro como un coordinador-gufa, aplicando la autoevaluacién vy
evaluacién grupal constantemente entre los alumnos. De esta
manera la evaluaciédn abarca el proceso de aprendizaje en su
totalidad considerando los factores, que intervienen, en su
desarrollo, vyva sea favoreciéndolo u obstaculizandolo. Las
situaciones que se presentaron asi como las actitudes de 1los
alumnos, evasiones, resistencias, cooperacién, racionalizacién
del conocimiento. Elementos que plantean una nueva concepcidn
del aprendizaje que rompe con estructuras rigidas, encausando
al grupo a elaboraciones nuevas del conocimiento.
Dentro de las actividades planteadas en esta propuesta,
considerara el desempefio global del alumno y las condiciones en
que se desarrolld el trabajo, asl como las situaciones que
prevalecieron antes, durante Yy después de la realizacion de las
tareas. Tomando en cuenta que el papel del maestro serd de
compafiero—-guia, combinando la evaluacion, organizaciédn,

estimualcién. Asl como siendo parte de las actividades o0 juegos
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se reducira el efecto del poder del adulto, expresando respeto
mutuo reconociendo los derechos de los nifios. La evaluacién de
las actividades se realizard tomando como base las concepciones
de la didactica critica. En dicha evaluacién participaran tanto
los alumnos como el maestro. La calificacién que se asigne sera
en funcién de la participacién, intéres y adquisicién practica
que el nifio logre asimilar del concepto de suma de fracciones

tratado en este trabajo. Detallado en las situaciones de

aprendizaje.



IV. CONCLUSIONES. =
Como se puede apreciar, el contenido general de este trabajo,
se orienta hacia la reconceptualizacioéon de la practica docente
como un proceso social que incida favorablemente en el contexto
que le es propio. Tal conceptualizacién implica la necesidad de
una formacién del maestro, que le permita enfocar ampliamente
los alcances de su labor, asi como de realizarla de una manera
mas reflexiva. En esta medida podra darse cuenta de la
necesidad de formar joévenes y nifios que sean capaces de crear ?
recrear, analizar. Lo que soélo sera posible si se les
posibilita una educacion que los conduzca a ser autdénomos Yy
reflexivos. Con tal idea, fue articulada esta propuesta de
aprendizaje, haciendo converger: Consideraciones socioldgicas
que ubican a la practica docente como un aparato reproductor de
su contexto y planteando ademds que es posible resistirse a esa
reproduccién y transformar dicho contexto.

Consideraciones psicoldgicas que visualizan al sujeto como un
ente que va estructurando su conocimiento con la intervencidn
activa de los factores de desarrollo y de su entorno.
Consideraciones pedagdgicas que establecen las directrices que
permitan la formacién de educandos auténomos.

Consideraciones didacticas que ofrecen la posibilidad de que el
maestro sea el orientador, de la ensefianza en funcion de las
necesidades de sus alumnos.

Anadlisis del objeto de conocimiento especifico con el fin de
estructurar estrategias de aprendizaje que conduzcan a su

apropiacién y construccion.
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