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INTRODUCCION

Después de haber hecho una serie de observaciones respecto
a la metodologia que se emplea para la conduccidén del proceso
Ensefianza- Aprendizaje de las fracciones, en el tercer grado

de primaria, se llegd a la conclusidn de abordar este tema.

Este trabajo se inicia con la presentacidn del problema
en forma de pregunta, planteando en ella la eleccidon de una
manera que facilite la apropiacidn de este conocimiento. De
tal forma que el alumno lo redescubra y pueda hacer uso de él1

en cualgquier contexto.

La delimitacidén, se reduce a la definicidn del problema a

un contexto especifico y =su ubicacién en el &area correspen

diente.

En seguida se expone la Justificacidén, en el que se alu.

o

den algunas razones que originaron el desarrollo de esta in -

vestigacidn.

Se mencionan, entre otras, las dificultades a las que se
enfrentan tanto los maestros, como los alumnos, para la ense-

flanza y el aprendizaje del concepto en cuestidn.

Los propdsitos especificos que se persiguen, es en primer
lugar, la elaboracidén de una propuesta didactica, que permita
un mejor aprovechamiento, por parte de los docentes, de los
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recursos tedricos, metodoldgicos y pedagdgicos de esta difi-

cultad.

En otro apartado se analiza el contexto social en el que
se encuentra la escuela donde se observdé la problematica que
motivd esta investigacidn. Posteriormente se hace una breve
resenia de la historia de la comunidad; finalizando con las
condiciones situacionales que actualmente circundan al grupo

escolar.

El marco tedrico en el que se basa este trabajo, tiene
como punto de apoyo, la teoria psicogenética de Jean Piaget.
Este investigador define en sus estudios, los procesos que
recorre el sujeto, desde que nace, para la adquisicion del
conocimiento en donde el medio que lo rodea, es un factor

decisivo.

En el anilisis interpretativo, se hace una confrontacidn
entre el conocimiento tedrico y practico; en el que se ob -
serva una desvinculacidn entre lo que se dice y lo que se ha

ce en la realidad.

En la propuesta, se plantean algunas recomendaciones me-
todoldgicas para el desarrollo de actividades en donde se -
incluyen las situaciones de Reparto y Medicidn para la intro

duccidén de las fracciones en el tercer grado de primaria.
En ellas se encuentran algunas estrategias que servi -
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-, L d « - . .
ran como una guia para la construccidon de los conocimientos

vinculados con este concepto.

Por Gltimo se incluye una seccidn dedicada a las conclu

siones a las que se llegd al término de esta investigacidn.



1. FORMULACION DEL PROBLEMA



FORMULACION DEL PROBLEMA

1.1 Presentacidn

La ensenanza de las fracciones, como es bien sabido por los
maestros de cualquier nivel, es un tema dificil, tanto para

guien ensefla, como para aquél que intenta aprender.

En este terreno, la investigacidn en las matematicas, ha
contribuido con algunos aportes a esta problematica; sin embar-

go el dilema todavia no estid resuelto.

El problema de la ensenanza de esta parte de las matemidti -
cas en el nivel basico, es fundamentalmente una cuestidn de mé-

todo en el que prevalece la mecanizacidén de los procedimientes.

Asi las teorias mas recientes acerca del proceso Ensefianza-

Aprendizaje de esta area, nos muestran que El aprender no es

. . - - L g .
un acto de memorizacion o recepcion de estimulos, sino un acto

de creacidn por parte del sujeto "

(1). Es decir, que el maes -
tro debe abrir el camino para que el alumno pueda llegar al co-

N . + ” ) -~ .
nocimiento, asi &l ira elaborando sus propios conceptos.

Con base en estas consideraciones, es necesario partir de
. . ”» . . . .
situaciones problematicas que van a permitirle enlazar nociones

y nuevos conocimientos en el contexto de condiciones reales.

(1) UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL. La Matematica en la Escue -
la I. México, D.F. 1990 p. 345
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Para que los nifios puedan buscar el camino para llegar al
conocimiento matemidtico, la accidn sobre los objetos es fundamen
tal. La accidon no es lo que el maestro haga frente al grupo; és-
ta tiene que realizarla el alumno; es el primer paso para apren-
der, ya que de ahi se va a derivar la esencia misma del aprendi-

zaje.

La accidn de los objetos va mas alld de la simple manipula-
cidén mecdnica; es decir ésta debe venir acompanada de la refle -

s ”
Xion.

En este trabajo accidén - reflexidn, el alumno irad elaboran-
do, de manera progresiva, su concepto matematico. Al alumno . hay
que ayudarlo a reflexionar a través de preguntas. De manera gue
pueda obtener sus propias conclusiones y conocimientos, adguiri-
dos previamente, para compartirlos con otros ninos durante “irla

confrontacidn.

Piaget sefiala que " Una pedagogia matematica no puede limi-
tarse al lenguaje y olvidarse de las acciones" (2). Puesto que
uno de los defectos de la enseflanza de las matematicas, es el
lenguaje impreciso que se utiliza, en el que éste resulta tan
grave que los alumnos encuentran en &l un fuerte obstaculo para

su aprendizaje.

La tarea de accionar sobre los objetos va orientada a la

(2) KLINE,Morris. El fracaso de la Matemdtica Moderna. México,
D.F. 1980 pp 73
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abstraccidn y a la simbolizacidén de los conceptos.

Por ello es importante sefialar que la accidn concreta, como
procedimiento didactico, ha de realizarse sblo cada vez que el -
nino tenga que elaborar un nuevo concepto. Hasta ese momento es-
tard capacitado para trabajar con su representacidén simbdlica y

utilizarlo en la construccidn de nuevos conocimientos.

Por medio de la acumulacidn de experiencias, el alumno iré
estructurando su pensamiento matemitico y podri desligarse paula
tinamente del manejo de elementos concretos, para trabajar concep

tos y relaciones cada vez mas abstractos.

Algunos estudios han sefialado que las dificultades para re-
solver cuestiones matematicas, empiezan, precisamente, cuando se
utilizan los simbolos antes de tiempo. Pues a las dificultades
naturales para aprender un concepto, se suman las de recordar el
significado de los signos y decodificarlos, o aln peor, la de

trabajar con simbolos sin significado.

Con lo anterior se considera que el problema primordial que
afecta el proceso Ensenanza- Aprendizaje de las fracciones, ha
sido introducir simbolos, sin un trabajo concreto previo que les

dé significado.

Por lo tanto, para la ensenanza de las fracciones, es preci
so, la elaboracidén de una didactica adecuada en donde los alum -
nos redescubran el conocimiento y puedan hacer uso de &l en cual
quier contexto. Tomando en cuenta que en esta etapa (7-11:anos)

=1 1=



predominan en el nino las situaciones concretas:;Pfaget dice, que
los ninos necesitan acumular capas de experiencia, antes de domi-
nar la abstraccidn, Ante tal situacidn se plantea la siguiente

interrogante: ¢ CUAL ES LA DIDACTICA MAS ADECUADA PARA LA ENSE _

NANZA DE LAS FRACCIONES?

-12-



1.2 Delimitacidn

Puede decirse que en el campo de las matematicas existe una
gran pobreza de los significados de las fracciones que se mane-

jan en la escuela primaria.

Quizi éste sea uno de los muchos motivos que explican que
la ensefianza y el aprendizaje de este aspecto, presente tantas:

dificultades en todos los grados.

Entre los miltiples factores gque inciden en este proceso y
gque se considera determinante, es la metodologia de la ensefian

za.

El disefio de una didaictica adecuada, intenta responder a la
concepcidn sobre la adquisicidon del conocimiento matematico, co
mo la construccidn de un instrumento, ante la necesidad de re -

solver determinados problemas.

Ciertas investigaciones demuestran que la ensenanza de las
fracciones, debe propiciar experiencias que pongan en juego las
diversas interpretaciones que los ninos hagan, en aras de un en

riquecimiento del concepto.

Estas sugerencias, apelan a una carencia sistematica de la
ensefianza de las fracciones, porque se privilegia sblo una o
dos interpretaciones y no media un trabajo didactico que permi-

ta integrarlos en algtn momento.

-13-



Por este motivo se plantea el problema de investigacién, el

cual se llevarad a cabo en la Escuela Primaria Urbana. Ing. Ri

" Turno matutino. El1 nimero oficial de este

cardo Monges Ldpez
centro de trabajo es 04 DPR 0663 Z y pertenece a la zona esco -

lar 023.

Su ubicacidn se encuentra en la Avenida Camardn # 313 de la

colonia Justo Sierra de Ciudad del Carmen, Campeche.

El grupo que servird de apoyo para la realizacidén de este
trabajo es el tercer grado "C" el cual cuenta con 30 alumnos de

los que 14 son hombres .

El grupo mencionado estd integrado, en su mayoria, por ni -

nos pertenecientes a familias de escasos recursos .

El 4rea en el que se ubica esta problemdtica es Matemiticas

que a su vez comprende el estudio de las fracciones.

Uno de 1los resultados que se han obtenido de investigacio-
nes recientes, dentro de los contenidos de este nivel, es que,
la comprensidn del concepto de fraccidn, requiere de un desarro
1lo en el que se vayan relacionando diversos significados muy
diferentes a los que actualmente se realizan en el ambito esco-

lar.

Es preciso notar que el manejo de las fracciones, por 1los
alumnos, al egresar de la escuela primaria, es primordialmente

formalista y rigido, por lo cual le permite dar respuestas co-

-14-



rrectas verbal o algoritmicamente, pero no le permite conformar

los conceptos que sustentan tales respuestas.

Este manejo verbalista, alcanza un grado tal, que los ninos
no utilizan los procedimientos graficos para encontrar las so -

luciones.

La teoria de Piaget, proporciona lineamientos para la selec
cidn de actividades que estén dentro de las capacidades intelec

tuales de cada nino.

En relacidn a la introduccidn de los nifios a la instruccidn
formal en matemiticas Piaget escribe: " La matematica se ha en-
sefiado como si fuera solamente una cuestion de verdades, unica-
mente comprensible mediante un lenguaje abstracto; ain mas, me-
diante aquél lenguaje especial que utilizan quienes trabajan en
ello. La matematica , es, antes que nada y muy importante, ac -

cidén ejercida sobre las cosas." (1)

Entenderla asi, permite replantear el papel que se le asig-
na a la ensefianza y al aprendizaje escolar sobre dicho conoci -
miento; esto implica reconocer que ésta se encuentra en todos y
en cada uno de los momentos de la vida, en los problemas que al
nifio le interesa conocer y resolver y a partir de ello, modifi-
car métodos y estrategias de ensefianza, con el propdsito de gque

el alumno construya conceptos y representaciones, que resuelva

(1) UPN La matematica en la Escuela I. México, D.F. 1990 pp. 371
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problemas a partir de la blisqueda de informacidn y formular sus

propios procedimientos de resolucidn.

La ensefianza tradicional de las matematicas y en particular
de las fracciones, contradice las observaciones de Piaget sobre

-~ o -~
cobmo los ninos aprenden este concepto.

De esta teoria, se concluye que sblo una variedad de expe -
riencias, puede llevar a la construccidn mental del objeto y de

sus relaciones.
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1.3 Justificacidn

las fracciones son una herramienta que permite resolver di-
versas situaciones en el aAmbito cientifico, técnico, artistico
y en la vida cotidiana. Por ejemplo: los cientificos las utili-
zan para realizar cilculos precisos en sus investigaciones; los
misicos, al componer melodias y leer partituras y hacen uso de
medidas fraccionarias de la unidad de tiempo; un técnico en con
trol de calidad, para llevar la precisién de los productos que
se elaboran en la fibrica donde trabaja.; los albaniles necesi-
tan muchas veces echar mano de las medidas fraccionarias, para
calcular la medida de la superficie que cubriran con mosaico y
el costo de la mano de obra;lel ama de casa, los usa en la rea-
lizacidn de sus actividades cotidianas como: medio litro de le-

che, cuarto kilo de mantequilla etc...

El reparto es una actividad que todos utilizamos desde pe-
guenos, porque ademis de ser parte de la vida diaria, es un me
dio a través del cual se empiezan a emplear ciertos términos

fraccionarios para cuantificar las partes de un todo.

Lamentablemente para quienes no les agradan las fracciones,

&stas se relacionan con infinidad de temas.

Sin embargo, a pesar de que las fracciones estan relaciona-
das con diversas cosas, se emplean menos en la vida diaria gque
los nimeros enteros. Ademds de que la cantidad de fracciones
gue se usan es muy reducida, como medios, cuartos etc...

1=



El uso que se le da a las fracciones en la escuela, es in-
suficiente para su total dominio, ya que para su aprendizaje es

imprescindible partir de situaciones reales y concretas.

Se ha visto, a través de la practica docente, que los alum-
nos presentan ciertas dificultades para su aprendizaje; pues re
sulta muy dificil, sino imposible para el nino, comprender por
medio de una explicacidn verbal dada por el maestro, el signifi

cado de una fraccidén menos comin para él. Ejem: 3/11 o saber si

7/9 es mayor o menor que 8/10.

Otro de los problemas mads frecuentes que se presentan, °es
la tendencia natural de los nifios en aplicar a los nilimeros frac
cionarios, los conocimientos adquiridos para el manejo de los

nimeros enteros.

Resulta destacable el hecho de que los alumnos identifiquen
ficilmente fracciones representadas en circulos o rectangulos.
Cuando se les presentan de otra forma tienen problemas para re

conocerlas.

Algunas observaciones realizadas sefialan que los alumnos son
v~ ]
capaces de mostrar una fraccidn cuando el numerador es igual al
nimero de objetos que forman un sub-conjunto; pero no asi, cuan

do forma parte de un conjunto.

Estas dificultades aumentan cuando se realizan las operacio-

nes con fracciones, sean sumas, restas, multiplicaciones, etc..

Con base en lo anteriormente expuesto, se puede decir con

-18-



plena seguridad, que los nifios conocen muy poco sobre las frac-

. L d . .
ciones al concluir la primaria.

Es importante que el maestro tenga una vision amplia de lo
que significa una fraccidn, ya que este aspecto es suficiente -
mente Util e interesante para dedicarle un tiempo considerable
dentro del programa de matematicas y sin una real comprensidn
del significado de fraccidn, es muy dificil lograr un buen mane-

3

jo de las estrategias.

Por lo tanto, es preciso explorar una alternativa metodold-
gica, basada en la concepcidn constructivista del proceso de ad
guisicidn de conocimientos y estudiar las condiciones mas favo-

rables para su aplicacidén en el aula escolar.

Dada la complejidad del tema y los obstaculos a los que se
enfrentan los alumnos, durante el proceso Ensenanza- Aprendiza-
je, se considera pertinente iniciar un trabajo de investigacidn
para plantear una didactica que favorezca el aprendizaje de

las fracciones.

-19-



1.4 Objetivos

Los propdsitos que se persiguen al finalizar esta inves-
tigacidn, es presentar una didictica adecuada para la Ense -
nanza- Aprendizaje de las fracciones en el tercer grado de

educacidén primaria.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Rescatar y analizar algunos elementos tedricos y metodold-

gicos que apoyen el objeto de investigacidn.

- Conocer a través de la teoria Piagetiana el desarrollo del
conocimiento de las operacioens concretas del nino que se

encuentra en esta etapa.

- Proponer algunas situaciones de aprendizaje que sirvan co-

mo apoyo para la ensenanza de las fracciones.

Al finalizar se espera que el desarrollo de este trabajo,
sea portador de algunos elementos tedrico- practico que re -
fuerzen las actividades dentro del aula escolar de acuerdo a
la creatividad que el docente aporte y que van a procurar una
mejor conduccidn del aprendizaje, de acuerdo a las circuns-

tancias . -



2. MARCO CONTEXTUAL



2. MARCO CONTEXTUAL

2.1 Antecedentes

No se sabe exactamente el momento en que el hombre comenzd

a hacer uso de los niimeros. Probablemente fué durante las pri-

meras etapas de desarrollo de la humanidad; cuando el hombre -

tuvo la necesidad de llevar la cuenta de sus posesiones, impli
cd cierto uso del nimero. Es interesante observar que los pri-
meros intentos del hombre primitivo para resolver situaciones
estrechas con los numeros, se relacionan con la forma en gue

los ninos aprenden a contar.

Cuando este ser ancestral hace colecciones de objetos y
los hace corresponder cada uno de ellos con sus pertenencias,
esti efectuando el mismo proceso que sigue el nifio cuando re-

parte algo entre sus amigos.

El nimero es una idea abstracta relativa a cosas. Son abs-
tracciones y conceptos derivados de conjuntos de cosas reales.
La nocidn de conjunto es una idea previa al conjunto de name-
ros. Con ello se han sentado las bases para relacionar los ni-

meros con conjuntos de cosas fisicas.

Esta relacidn establecida entre el hombre primitivo y la -
forma como el nino aprende, es importante en el proceso Ense -

flanza- Aprendizaje, porque permite aplicar las matematicas al
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mundo fisico y es por medio de las colecciones que se ensenan

los nUmeros al nifio en la escuela.

Las caracteristicas de cualquier sistema de numeracidn po
sicional, es la idea de agrupamiento representada por el uso
de simbolos. Asi la base de numeracidn que utilizamos es deci

mal.

Los nimeros que usamos al contar recibe el nombre de nime -
ros naturales. Estos proporcionan la base para el desarrollo

de otros conjuntos de nlmeros.

Durante el desarrollo histdrico de los nameros, el proble
ma de la medicidén fué probablemente una motivacidn para esfor
zar la extensidn de los sistemas numéricos a algo mas elabora

do gue el mero contar o numerar cosas.

Igualmente es evidente que los problemas que se presentan
en la realidad, no pueden ser resueltos usando solamente 1los
enteros, ya que no se pueden resolver muchos problemas de di-
visidén. La dificultad consiste en presentar a los alumnos los

puntos intermedios situados entre esos niimeros.

Esto hace suponer la necesidad que tuvo el hombre de ex-
tender el sistema numérico, hasta incluir otros nimeros que
no sean los enteros, para conseguir mas precisidén en las ope-

. . . ”
raciones de reparticion.

Las civilizaciones antiguas ( Egipcios, Babilonios,Griegos)

=ea= 134888



conocieron las fracciones desde tiempos muy remotos. Al desci -
frar los jeroglificos egipcios, los egiptdlogos encontraron mu-
chisimos problemas con fracciones sobre cuestiones de la vida -
cotidiana en el antiguo Egipto, tales como la agrimensura ¢ la

construccion de las piramides.

La divisidn exacta de nlmeros naturales, no resulta siempre
posible, puesto que no siempre existe un nmeo natural gque al
ser multiplicado por el divisor coincida con el dividendo. Por
ejemplo, no es posible dividir 7 entre 8 puesto que no hay nin-

gin niimero natural que multiplicado por 8 coincida con 7. por

lo tanto fué necesario introducir las fracciones o quebrados.

Una fraccidén es un nimero representado por dos niimeros natu
rales (a, b ) gque acostumbra escribirse como a/b. El nimero a

se llama numerador y el nimero b denominador.

Uno de los aspectos mas significativos de la nocidn de frac

cidén es la llamada parte de la unidad -

El denominador de una fraccidén indica el nimero de partes
en que se ha dividido la unidad y el numerador, la cantidad de

partes que se toman.

Las reglas que usamos en la actualidad para efectuar opera-
ciones con fracciones son debidas a los matemdticos hindies vy
datan de los siglos VI y VII D.C. En Europa fueron introducidos

por los Arabes a Espana.

La eleccidn de unidades de medida ha sido arbitraria y ni
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»~ . . .
aun hoy en dia se ha conseguido una perfecta uniformidad.

Tradicionalmente la ensefianza de las fracciones hace su apa-
ricidén constante desde el primero hasta el sexto grado, conside-
rado por los profesores como uno de los contenidos fundamentales

de la educacidn primaria.

Los planeadores educativos, aln los de los iltimos afios, han
supuesto que los nifios aprenden no sblo el concepto de fraccidn

. . - . . . -
sino tambien las operaciones y su aplicacidon a problemas reales.

Esta suposicidn no corresponde en proporcidn directa a los
logros que se obtienen al respecto. Buscando a través de inves-
tigaciones, obtener respuestas que permitan proponer soluciones

practicas para su aprendizaje.

Actualmente la introduccidn de las fracciones, en la escue-
la primaria, segin la teoria Piagetiana, es hasta el tercer gra
do y no desde el primero como se hacia. Lo anterior se basa en
las dificultades que tienen los ninos de esa edad, para compren

der las fracciones y sus operaciones.

El conocer con mayor profundidad el proceso por el que pa-
san los nifios para lograr hacer particiones y reconocer fraccio
nes, resulta prematuro e infructuoso introducir esta nocidn en

los primeros grados.

—25_



2.2. Condiciones Situacionales

Segln la historia, la segunda expedicidn Espafiola que visi-
td nuestro pais, estuvo encabezada por Juan de Grijalba. Después
de haber costeado la peninsula de Yucatdn hasta tierras Veracru-

zanas, retrocedid por el mismo recorrido para regresar a Cuba.

La necesidad de reparar algunas naves, obligd a la flota a
cruzar un estrecho situado entre tierra firme y una isla que an-
tes habia pasado desapercibida para los navegantes. Las carabe -
las fondearon frente a esa isla y los expedicionarios pudieron

apreciar de cerca la belleza de aquél sitio.

El piloto mayor de la escuadra, Antdén de Alaminos creyd gque
Yucatén era una isla y que las aguas por donde se habia interna-
do la flota, daban término a dicha isla. Por eso bautizd a esas
aguas y a la isla que estaba del otro lado, con el nombre de Té£

minos.

Al paso 1lo 1lamd Puerto Real, nombre con el que hasta la fe-
cha se le conoce. Aunque expediciones posteriores convencieron a
Alaminos de que Yucatdn era una peninsula, tanto la laguna como

la isla continuaron llamandose asi.

Mis tarde los elaboradores de cartas geograficas abreviaron
esa palabra como TRS, muy dificil de pronunciar, por lo que los

espafioles le llamaron Tris.

Afios después cuando la pirateria infestd las aguas del Golfo
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de México, los bucaneros se apoderaron de la isla de Tris, has-
ta que finalmente el 16 de julio de 1718, una escuadra al mando
de don Alfonso Felipe de Andrade, infringid una terrible derro-

ta a los piratas.

Como los Campechano- Espafioles eran devotos de la virges del
Carmen, la isla de Tris fué bautizada con ese nombre hasta nues-

tros dias. El nombre de Términos quedd circunscrito a la laguna.

A la llegada de los primeros espanoles, la isla estaba ‘de-

sierta, sin embargo habia huellas de que estuvo poblada.

Al efectuarse la independencia, la isla pasd a depender del

estado de Yucatan.

Durante el imperio de Maximiliano, fué territorio federal .

Al crearse el estado de Campeche, pasd a formar parte de él.

Actualmente y junto con un extenso territorio de tierra fir

me, la isla constituye la cabecera del municipio del Carmen.

Cciudad del Carmen, la segunda en importancia del estado de
Campeche. Tiene magnificas condiciones portuarias y es importan

te centro de actividades pesqueras y petroleras.

Durante los filtimos veinte afios se produjo una gran afluen-
. . . <
cia de personas venidas de otras entidades, quienes atraidas por
los abundantes recursos naturales, decidieron establecerse en la

isla.
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Debido al auge petrolero, el aumento de la poblacidn promo-
vid la creacidn de colonias nuevas en los alrededores de la ciu
dad. Los nuevos asentamientos humanos demandaron el aumento de

servicios basicos.

Ante esta situacidn, hubo la necesidad de satisfacer las de

mandas de educacidn por el crecimiento de la poblacidén infantil.

En la colonia Justo Sierra fué necesario crear un plantel -

educativo para satisfacer esa demanda.

La escuela " Ricardo Monges Lopez fué edificada con este
fin . Aunque el edificio escolar cumple con todos los requisi-
tos para dar servicio a mids de quinientos nifios, su poblacidn
es flotante, debido a los constantes cambios de domicilio de al-
gunas familias, quienes en su mayoria son de otros lugares que

vienen en busca de mejores oportunidades de vida.

la poblacidn Carmelita es relativamente jdven, sus costum -
bres son el resultado de una mezcla de pricticas que tienen su

origen en la diversidad de sus habitantes.

La colonia donde se encuentra ubicada la escuela esta for -
mada en su mayoria, por personas de escasos recursos. Esto oca-
siona que tanto el padre como la madre tengan la necesidad de

trabajar, dejando a sus hijos al cuidado de personas ajenas.

La situacidn que prevalece en el area que circunda a la es-

cuela es deprimente, no sdlo en el aspecto econdmico sino tam -
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bién en lo referente a la condicidén cultural y moral.

El abandono del hogar por parte de alguno de los padres, ha
ce que la resposabilidad de la educacidn de los hijos recaiga
en una sola persona; quien a su vez tiene que trabajar para sos
tener a su familia. Esto viene a repercutir gravemente en el

proceso Ensenanza- Aprendizaje.

Muchos de los ninos que asisten a dicho plantel, traen con-
sigo infinidad de problemas o transtornos de aprendizaje, resul

tado de la situacidn que predomina en el hogar.

Se encuentran trabajos en los que se establecen relaciones
entre todo tipo de carencias en le medio familiar y el rendi -

miento escolar.

Conociéndo el medio en el que se desenvuelven los alumnos,
surge la necesidad de adaptar la escuela alos ninos y no a la
inversa. Ante tal situacidén, el maestro tiene que planear y
organizar estrategias para subsanar las deficiencias por medio
de una didictica adecuada, en el campo de las matematicas, es-
pecificamente en las fracciones, en donde los alumnos presen -

tan serias deficiencias en su aprendizaje.

Por lo tanto los profesores deben aprender a entender ¥ a

respetar los aspectos del desarrollo cognitivo de sus alumnos.
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3. MARCO TEORICO

La educacidn tiene como propdsito principal, crear las con-
diciones necesarias que capaciten al educando a reorganizar su

comportamiento hacia los objetivos propuestos.

Sobre la ensefianza de las matemiticas, en la escuela prima
ria, se insiste en la importancia de las manipulaciones de los
objetos, con el fin de que el alumno construya las nociones a
partir de la presteza que tenga sobre ellos, en esta perspecti

va.

La didactica del griego Didaktiké&, de Didasko, ensenar, es
una disciplina pedagbgica, encargada de analizar, explicar Yy

orientar el proceso ensenanza.

La didictica de las matemiticas, estudia los procesos de
transmisién y adquisicidén de los conceptos de esta ciencia, en

particular del sistema escolar.

Seg@in Chevellard, el sistema didactico esti integrado por

tres subsistemas: Profesor, alumno y saber ensenando.

Los esfuerzos por mejorar la ensenanza de las matematicas

se orientaron sobre el objeto de conocimiento, sin tomar en

cuenta la nocidén " Campo Conceptual que se define como:
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" Un espacio de problemas o de situaciones de problemas cuyo

tratamiento implica conceptos y procedimientos de diversos

tipos en estrecha conexidn " (1).

Lo valioso de esta nocidén se comprenderid mejor si se toma
en cuenta al sujeto que aprende. En efecto, el nino no cons-
truye su saber a través de bloques aislados, en periodos de

tiempo delimitados.

En este marco la referencia a la teoria Piagetiana del a-
prendizaje, resulta pertinente, aunque ésta haya sido recono
cida como insuficiente, bajo una perspectiva didactica por

algunos autores.

(1) UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL La Matematica en la Escue-
la II. México, D.F. i990, p. 151.
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3.1 APORTACIONES DE PIAGET EN TORNO AL CONOCIMIENTO DE LAS

MATEMATICAS.

Como se sabe la teoria de Piaget, postula que todo conoci-
miento se construye por una interaccidn constante entre el Su-

jeto y el Objeto .

Su influencia concreta, en la ensefianza, se sitila en la
concepcidon de un aprendizaje activo, el cual se opone al pasi-

vo, que se heredd de tiempos pasados.

Al romper con los viejos esquemas del aprendizaje y conce-
birlo como una interaccidn del individuo con el medio, Piaget,
abrid sin proponerselo, grandes perspectivas pedagdgicas, cuyo
propdsito era llevar al sujeto a la construccidn de los concep

tos matematicos.

Esta pedagogia, parte de un concepto social y evolutivo de
lo que es el aprendizaje. Este conocimiento, brinda un marco
tedrico, de donde partirin las acciones concretas que van a de

finir la didActica de las matemiticas.

De lo anteriormente explicado, se desprende que el conoci-
miento se amplia,a medida que avanza la experiencia del sujeto
con su medio ambiente; estas experiencias pueden ser escolares

o0 extraescolares.

La adquisicién de una nocidén no se hace de la noche a la

mafnana. La persona va creando representaciones de las cosas.
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Al tomarlas en cuenta, se le dan, al alumno, los medios para en

riquecerlas .

La base del problema, dentro de la accidn escolar, es la
blsqueda de actividades que han de proponerse al educando para

obtener el conocimiento.

Esta apropiacidn puede ser facilitada, si se conocen las di

ficultades por las que atravesd en la construccidn de ese saber.

Esta teoria permite arrojar luces sobre los tropiezos gue
cierta nocidn, ( por ejemplo, las fracciones ) puede presentar
al alumno, proporcionando una ayuda valiosa a la didactica de

este aspecto.

La psicologia genética, se sitfia en un proyecto epistemold-
gico y enfatiza los contenidos al explicar el desarrollo del

pensamiento LOgico- Matematico.

Seglin Piaget, desde el punto de vista epistemoldgico, los
conocimientos matemiticos tienen su origen en las coordinacio-
nes de acciones y en las operaciones del sujeto que los prolon
gan; se podria llegar a creer gue una ensefianza sistematica
de estas operaciones, tomadas aisladamente, (seriacidn, clasi-
ficacidén, etc.. ) le proporcionaria contenidos de ensefianza ga
rantizando la adquisicidén de los conocimientos especificos que

forman esta disciplina.

Esta interpretacidn es exclusivamente limitada, pues las
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operaciones son por si solas insuficientes para asegurar la ad
quisicidén de estos conocimientos. Se podria decir que las ope-
raciones participan a modo de ingredientes pero no constituyen

los elementos.

Piaget expresa esta continuidad entre estructuras operato-

rias y matemiticas desde un punto de vista didactico:

" Las estructuras operatorias de la inteligencia, aln sien
do de naturaleza 16gico- matemadtico, no son concientes, en tan
to que estructuras, en la mente de los ninos: Son estructuras
de accidén o de operaciones que dirigen por supuesto, el razona
miento del sujeto, pero no constituyen un objeto de reflexidn

sobre las estructuras. (2)

Los trabajos de la psicologia proporcionan hipdtesis a una

problematica de las situaciones didacticas.

Los mecanismos del aprendizaje que son puestos en eviden -
cia han podido ser mas o menos interpretados en un contexto pe
dagdgico. La didictica, en esta disciplina, tiene mucho que

obtener de estos mecanismos.

El conocimiento psicoldgico, no sdlo supone el estudio de
los procedimientos o reglas de accién del sujeto, sino también
las representaciones, infiriéndolas de los aspectos observados,

considerando los diferentes sistemas utilizados por el alumno.

(1) UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL La Matemidtica en la Escuela
II. México, D.F, 1990. Ed. Fernandez. p. 139
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Este estudio de procedimientos y representaciones adquieren
un significado en la psicopedagogia de las ﬁateméticas cuando
toma en cuenta las caracteristicas de la situacidn  didactica,
con el fin de precisar las condiciones y la evolucidn de los -
procedimientos; no hacia la bisqueda de materiales pedagdgicos
ideales, sino de analizar a través de que modalidades objetivas
pasa la actualizacidn de los conocimientos matemiticos y su a

[

propiacidn.
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3.2 OPERACIONES CONCRETAS

El nifio de tercer grado se encuentra en una etapa en que
se interesa por conocer las causas de los fendmenos. Se de
cuenta de que las propiedades de los objetos no son permanen

tes.

De acuerdo con Piaget, el periodo de las operaciones con

cretas, es alrededor de los ( 7- 11 anos ).

En esta etapa su pensamiento se descentra y se vuelve re
versible; esta capacidad todavia se encuentra limitada, por-
gue necesita presenciar algo o manipularlo en orden para in-

vertirlo mentalmente.

En el dominio 18gico- matematico, el maestro no debe im-
ponerse, ni ayudar a la respuesta correcta, sino robustecer

el proceso de razonamiento.

De la misma forma agrupa objetos basandose en las propie

dades comunes y los ordena en forma creciente y decreciente,

procede de manera intuitiva por medio del ensayo y del error.

Puede proponer varias soluciones para un mismo problema
ya que su pensamiento es cada vez mias ldgico. Aunque todavia
esti ligado a las experiencias concretas y tiene que apoyar-

se en cosas que puede ver y tocar.

Desde un punto de vista didictico y psicoldgico, se hace
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incapié acerca de lo complejo que resulta la ensenanza de las

fracciones.

Esta referencia sirve para justificar la introduccidn del
estudio de la fracciomes en situaciones de Reparto y Medicidn
a partir del tercer grado de la educacidn primaria. En con -
traste con la enseflanza tradicional que comienza desde el pri
mer grado y que toma como punto de partida el fraccionamiento

de la unidad.

Sin embargo en los grados anteriores, por medio de las.Me
diciones, se incluyen aspectos relacionados con los primeros
conocimientos, de este concepto, como un antecedente importan

te para una construccidn posterior.

Para que el mentor pueda propiciar el aprendizaje y desa-
rrollar el saber de sus alumnos, tiene que conocer cdmo se -

forman esos conocimientos.

Los aspectos que se toman en cuenta son: Las estructuras
de la inteligencia y los contenidos del conocimiento. El pri-
mero constituye el instrumento para gue las nociones se orga-

nicen.

A continuacidn se hace una breve enumeracidn de las es -
tructuras de la inteligencia y de los contenidos del conoci -
miento, en las operaciones concretas, sin hacerlos correspon-

der estrictamente:
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ESTRUCTURAS DE LA INTELIGENCIA

Interiorizacidn progresiva -

de las representaciones.
Comienzo de las operaciones -
16gicas. ( pensamiento re -
versible ).

Razonamiento ldégico- concre

to: Inductivo- Deductivo. -

Afirmacidn de la funcidn -

Semidtica.

El maestro, conociendo en qué

CONTENIDOS DEL CONOCIMIENTO

Posibilidad de trabajar con
transformaciones.
Conservacidn de cantidad vy

peso.

ﬁocién de namero.
Operaciones aritméticas ele-
mentales.

Conservacidén del volumen.
Nociones de espacio.
Nociones de tiempo.

Nociones de velocidad.
Posibilidades de enriquecer
el lenguaje como forma de co

municacidon social.

nivel se encuentra el nino,

sabiendo cdmo evolucionan los procesos de cada uno de los co

nocimientos que &l quiere que el alumno haga suyos, le organi

zard un programa de aprendizaje, lo interesari a través de

sus preguntas, lo ensefiard a investigar, a sacar conclusiones

sb6lo asi se logrard un verdadero aprendizaje.
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3.3 EL CONTRATO DIDACTICO

La investigacidén sobre la actividad matemiatica es desarro-
llada por Brosseau, para guien la didactica tedrica, es el es-
tudio de las acciones relativas a un proyecto social, de hacer
que un sujeto se apropie de un saber constituido. Estas consis

ten en un control de relaciones del alumno con su medio.

t

La didactica definida, pretende un conocimiento del proce-

. . » . «+
so de apropiacion de un saber, recurriendo a la psicologia cog
nitiva y social,a la epistemologia, a las matemiaticas, sin re-

ducirse estrictamente a ninguna de ellas.

Asi el interés de un problema dependeria de lo que el alum
no haga, de la frecuencia con que se arriesgue a cometer erro-
res, con lo cual, los mas interesantes, seradn los que permitan

franquear un obstéiculo.

De esta forma , la pedagogia interviene en la superacidn
del obsticulo, lo que implica una reestructuracidn de los mo-
delos de accidén. En este sentido, el especialista en didacti-
ca puede precipitar las rupturas favoreciendo las manipulacio

nes.

Considerando el contexto anterior, se puede analizar el
estudio del Contrato Didactico, que es el conjunto de normas

implicitas que regulan la interaccidn maestro- alumno.
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En el anilisis Guy Brosseau destaca los siguientes efectos:

EFECTO TOPAZE

Con mucha frecuencia, el maestro se ve obligado a cambiar
el problema que presentd a sus alumnos, no para que lo resuel -

van, sino para que den la respuesta correcta.

El profesor pregunta, el efecto topaze, consiste en la,
transformacién de la pregunta, ante el fracaso del nifo. Trans-
formacidn que cambia el sentido del problema, y le quita su con

tenido cognitivo.

Posiblemente los motivos que obligan al mentor a actuar en

esa forma son:

-Continuar la clase.

-El profesor piensa que el alumno, si sabe, pero esta atora-
do.

-El maestro piensa que al dar la respuesta disfrazada, el ni
no, realmente aprende. La pregunta es : ¢ El profesor lo en

gana para animarlo ?
EFECTO JOURDAIN

Se produce cuando el conocimiento ordinario se reviste de

un lenguaje cientifico.

La ciencia consiste, en decir en términos propios, lo que

ya se sabe en forma banal, se instituye un discurso pedagdgico
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no validado cientificamente ( en tanto, teoria pedagdgica ) que

tiene efectos perversos sobre la ensenanza.

EFECTO DE ANALOGIA

La mecanizacidon del conocimiento. Se produce con los si -

guientes resultados: Cuando el alumno dice: Este problema no

lo puedo hacer, no lo he visto nunca ".

'

En este efecto se ensena al nifio, no a resolver problemas

sino a transplantar soluciones a problemas anilogos.
EFECTO DIENES

El profesor queda descargado de la necesidad de negociar
el Contrato Didactico. Se sustituye la ensefianza del conoci -

miento por la del método para obtenerlo.

El alumno ahora va a aprender solo. Basta con presentarle

ejemplos de las nociones que se quiere que aprenda.

En los anteriores efectos didicticos, de acuerdo con Guy
Brosseau, la exclusidon del maestro, consiste en reducir lo mas

gue se pueda, las influencias exteriores al sistema didactico.

La cita siguiente ilustra claramente el cambio de perspec-
tiva con relacidn a la aproximacidn psicogenética
" Durante el proceso de aprendizaje, el conocimiento no sea en
senado directamente por el maestro, sino que debe aparecer pro

gresivamente, en el nino, a partir de confrontaciones con cier-
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to tipo de obstaculos hallados en el curso de la actividad" (1).

Estas aproximaciones tedricas se colocan en el marco de los

procesos de aprendizaje que ponen el acento sobre la actividad.

Anteriormente esto era considerado como algo imposible, ya
que el papel del alumno era sumamente pasivo, en donde se depo-
sitaban los conocimientos. |

Se le trataba como un ser incapaz de aprender por s mismo.
Piaget demuestra en sus trabajos, todo lo contrario. Uno de
los postulados, afirma, que el aprendizaje es un proceso acti-
vo y el principal logro de esta teoria, del desarrollo intelec
tual, es un ruego para que se permita a los ninos efectuar su
propio aprendizaje. Una buena pedagogia, debe abarcar situacio
nes que presentadas al alumno, le den la oportunidad de que el

mismo experimente.

”»

(1) UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL lLa Matemitica en la Escuela
II. México, D. F. 1990. p. 151
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4, ANALISIS INTERPRETATIVO

Basado en la teoria Psicogenética de jean Piaget, en la
construccidén de los conocimientos matematicos, los nifios par
ten de ejercicios concretos y a medida que van haciendo abs-
tracciones pueden prescindir de los objetos fisicos; el éxito
en el aprendizaje de esta disciplina, depende en buena medida
del disefio de actividades que promuevan la construccidn de -

conceptos a partir de experiencias concretas.

La ensefianza de las fracciones constituye uno de los te -
mas que mas dificultades presentan, tanto para el alumno co -

mo para el maestro.

Piaget ha dicho que es preciso partir de situaciones rea-
les relacionadas con el medio y el grado de madurez del nino,
para organizarle actividades en donde €l pueda constriir.su:.c
conocimiento, tanto a nivel conceptual como de representacio-
nes graficas. Las nociones matemiticas y la funcidn del maes-
tro debe ser la de proponer las situaciones apropiadas que le

permitan avanzar en cada momento del proceso.

Sin embargo en la priactica, los alumnos no aprenden los
conceptos sdlo con dibujos y tampoco sblo por manipular obje-
tos, sino que construyen los conceptos por medio de la abs -
traccidn reflexiva, cuando actian mentalmente sobre ellos. Es

decir, que éstos deben ser interiorizados o imaginados en fun
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cién de los milltiples objetos y situaciones a los que se apli-

can hasta convertirse en operaciones.

Existe una gran pobreza en cuanto a los significados de

las fracciones que se manejan en la escuela.

Por lo general, estos significados se trabajan muy poco
en el aula, sobre todo porque se desvinculan de los problemas
reales; quizi éste sea uno de los motivos que explican que la
ensenanza y el aprendizaje presente tantos problemas en todos

los niveles educativos.

Tradicionalmente la nocidn de fraccidon se suele introdu -
cir a través del fraccionamiento de la unidad y se centran los
esfuerzos en que los alumnos "aprendan" a representar la sim-
bologia con los que se expresan las fracciones, 1/2, 1/4, etc;
identifiquen y manejen la denominacidén de sus partes, medios,
cuartos, etc; mecanicen los algoritmos de las sumas, restas,

multiplicaciones y divisiones.

De esta manera muchas veces se limita involuntariamente la
capacidad y creatividad del alumno y se propicia una concep -
cibén de la fraccidn con un significado muy escaso y lejos de

la realidad.

De igual forma, el manejo de una variedad limitada de si-
tuaciones, provoca numerosos errores conceptuales; por ejem -
plo: se ha comprobado que la mayoria de los nifios ven el par

-~ . . » . -~ «+
1/2 como dos numeros aislados sin ninguna relacidon entre si y
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tienen mucha dificultad para concebirlo como un solo numero que

permite contar las partes de la unidad.

Se ha visto también que los alumnos manifiestan que es impo
sible representar de manera grafica una fraccidén en la que el
numerador es mayor que el denominador, como por ejemplo: 5/2,
consideran que eso no se puede contestar porque el cinco no ca-
be en el dos. A través de este ejemplo puede notarse una errd -
nea idea producida por la tendencia a ensenar las fracciones -
partiéndo de una sola unidad. la dificultad que se presenta en

este caso es, comprender, que el todo repartido puede estar for

mado por mas de una unidad.

Una tendencia natural de los alumnos consiste en aplicar a
las fracciones, los conocimientos adquiridos para el manejo de
los nimeros enteros. Un ejemplo claro es cuando los ninos espe-
ran que los resultados de las operaciones sean iguales a los nﬁ

meros enteros.

Asi, cuando se pide a los alumnos que comparen fracciones -
por ejemplo: 3/8 3/5, ellos tienden a pensar que 3/8 es mayor

porque centran su atencidn en el denominador.

El trabajo enfocado a 1la manipulacidén excesiva, de los nime
ros y no del objeto de conocimiento, asi como el empobrecimien-
to de los significados de las fracciones refuerzan estas tenden

cias en los alumnos.

La ensenanza de las fracciones se enfrenta a una dificultad
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esencial y que independientemente de su evolucidn cientifica, ha
sido objeto de las preocupaciones de muchos maestros Yy gue con-
siste en dar al alumno el conocimiento ya elaborado ©O plantear
condiciones en donde el alumno, redescubra por s{ solo el cono-

cimiento estimulado por el maestro.

pués bien, el problema didactico mas preocupante nace del
papel que se le ha asignado al profesor, €S decir, el de ensenar
o dar el conocimiento al alumno. Si el maestro, a gquien la pre -

s # . . ” . «

sidn ejercida por los examenes, programas, padres de familia
empulja fuertemente a trabajar en ese sentido, entonces obligaré
y sometera a los alumnos a mecanizar, en lugar de desarrollar
su creatividad e inteligencia, PpPoT lo gue se ven fuertemente a-

plastados por el exceso de conocimientos.

En cambio si la accidén del maestro persigue 1a finalidad de
poner en actividad al alumno, actividad a través de la cual se
.« # .
supone que va a aprender, el curso de su accion no gqueda bajo
el control del alumno, sino del deseo del maestro. Hace cosas
que ya sabe hacer O trata de hacer cosas gue no sabe, orientado
por las instrucciones del maestro o por su interpretacién perso

nal.

El contrato didactico, el cual implica una dependencia del
alumno respecto del deseo del maestro, va a obstaculizar su a -

prendizaje en un determinado momento.

Para que el aprendizaje se produzca es indispensable una



ruptura del C.D, para gque el alumno recupere su autonomia.

Por lo contrario, si la situacidén didactica ha sido bien di
sefiada permitirda que el alumno se de cuenta de los efectos de

sus acciones y las modifique.

Por lo tanto el C.D. posibilita el aprendizaje a través de
momentos sucesivos de restablecimiento y de ruptura de situacio
nes vividas por el alumno alternativamente de dependencia y au-

tonomia respecto del maestro.

A continuacidén se exponen algunos ejemplos en donde esta -

presente el C.D.

Gaso 1
El estudio de estas reglas de interaccidn, permite diferen-
ciar algunos efectos que se presentan en las situaciones didac-

ticas.

En una clase, es comin esperar que los ninos de tercer gra-
do sean capaces de comparar las equivlencias entre 1/2 y 2/4 ,
después de que el maestro ha colocado figuras en los gue hace

uso de estas equivalencias.

Aparentemente darse cuenta de ésta equivalencia es facil.
para el maestro es evidente este conocimiento en el nino; Esta
suposicion la basa en la comparacidn concreta de repartir un

pastel entre dos ninos.
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Cuando los alumnos comparan lo que le tocd a un nifio que tie
ne dos pedazos ( 2/4 ) con lo que le tocd a otro que tiene un pe
dazo (1/2). La mayoria opina que al que le tocaron dos partes de

pastel, tiene mis cantidad que al que le tocd uno.

Otros opinan que si cortan el pedazo grande a la mitad, en-
tonces ya tiene lo mismo, pero que si no lo cortan tiene mas el

que tiene dos.

El efecto Jourdain describe la suposicidn de que el nifio,en

virtud de las acciones mencionadas conoce dicha propiedad.

Caso 2

El tema general de una clase es fracciones equivalentes. La
maestra estad trabajando con medios, cuartos y octavos en la rec
ta numérica. Le pide a sus alumnos que dividan las rectas en

esas partes.

______________ 142_-_-_______-212 medios
0 1

______ 142_____%43_____§£é____§£é cuartos
0 1

__1/8.2/8 3/8 4/8 5/8 6/8 "7/8_8/8 octavos
0 1

Durante el transcurso de esta actividad surgen muchos obs -
taculos, los cuales se van resolviendo con ayuda de la maestra,
por ejemplo: el alumno no sabe que es preciso que las rectas es
ten debidamente alineadas; otros tienen dificultad para dividir
en fracciones, etc.. al mismo tiempo la profesora va dando pis-

tas para lograr que el nifio produzca el comportamiento esperado.
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Al cabo de un rato, algunos alumnos llegan a la conclusidn

de haber encontrado las respuestas esperadas: 1/2 = 2/4 = 4/8.

Este efecto, Dienes, describe el hecho de quitar al profe-
sor la responsabilidad de que los nifios aprendan algo. En este
caso, a pesar de que es el alumno quien manipula el material,

es el profesor quien dice lo gque hay que hacer.

Efecto Topaze {

Caso 3

La maestra plantea el problema siguiente: Maria va al mer-
cado y compra 3/4 k. de arroz; si utiliza 2/4, ¢ Cuidntos cuar-

tos le quedan ?

El alumno ante este problema evidente de resta, hace una -
suma. Al ver esto, la profesora le dice que se fije bien ¢ Le
queda mas o menos arroz? Si a pesar de reconocer que le queda
menos, no da con la operacidon que debe efectuar, la maestra le
ayuda dandole pistas. De esta forma, el educando va a centrar
su atencién en descifrar el mensaje en lugar de tratar de com-

prender el problema.

Efecto de Analogia.
En el siguiente problema: Juan es electricista, para hacer
una instalacidn necesita 2/4 de cable, al dia siguiente compra

1/4 mas ¢ Cuanto cable utilizd en total ?

En este caso, el maestro centra su atencidn en las palabras

claves "mas" y "total" con lo cual el nifio sabe que va a sumar.
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Ante esto, se alude al hecho de ensenar, al nino, no a resolver
problemas, sino a buscar soluciones y a descubrir lo que é&ste

tiene en comiin con otros similares.

En el momento en que el alumno logra saber que problemas se
resuelven con ciertas operaciones, se le presenta un problema

modelo para que resuelva  los demids de la misma manera.

Caso 5 ;

La maestra inicia la clase recordando qué es un medio, un
cuarto y un octavo. Un alumno dice que un medio se obtiene par
tiendo en dos una cosa; otro dice que un cuarto es un entero

dividido en cuatro. o

la intervencidn de la mestra es para explicar que " un cuar

' Con

to es sblo, una de las cuatro partes que forman un entero'
esta explicacidén da por un hecho que el concepto quedd aprendi-

do .

A continuacidén reparte entre sus alumnos hojas de papel pa-
ra que dividan en medios , cuartos y octavos. Seguidamente =
cuestiona alos nifios. Si tengo un medio y dos medios mids ¢ Cuan

tos medios tengo? la respuesta de Juanito es : tengo tres me -

dios. Luego, la profesora escribe en el pizarrdn: 1/2+ 2/2=3/2
Los alumnos copian en su cuaderno la suma.

Después resuelve con sus alumnos diversos ejercicios de su

ma y resta utilizando el material hecho por los ninos.
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Por ultimo pone el siguiente ejercicio:

Suma y resta las partes sombreadas.

ai\.hm
i i

.Jttlknli ‘la‘.ll

G lf‘“
L‘”‘W ‘A,,

Sin embargo algunos alumnos al realizar el ejercicio, su-
man los denominadores. Es evidente que no todos comprendieron
lo que hay que hacer. Una nueva explicacidén dard por conclui-

do el asunto.

1/8 +

Al terminar, pregunta a todo el grupo ¢ Como se llama cada
parte ? Los nifios responden: octavos. Continla con la interro-
gacibén: Si tengo 1/8 = 2/8 + 3/8 ¢ Cudntos octavos tengo? Luis
dice: seis octavos. Vuelve a cuestionar ¢ Como se escribe seis
octavos ? otro alumno responde: un seis y un ocho ( pasa al pi

zarrén a escribirlo, 6/8 ) . Luego entonces: 1/8= 2/8= 3/8= 6/8.

Una vez entendida la consigna, los ninos resuelven, esta vez

sin dibujos, ejercicios similares.
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Frecuentemente dentro del proceso didactico, especificameg
te del cas® 1, el conocimiento previo de la conservacidn de
irea, surge como una de las condiciones necesarias para que los
alumnos comprendan la equivalencia de las fracciones. Si se con
sidera que éste tiene que ver mis con el desarrollo de las habi

lidades espaciales, nociones fundamentales para avanzar en los

aspectos de la fraccidn.

Como puede verse, se considera pertinente iniciar el traba-
jo, con la nocidén de fraccidén, en donde el énfasis de las acti-
vidades se centrari en problemas que impliquen el fracciona -

miento de superficies y unidades de longitud.

Toda vez que el nifio de tercer grado esté totalmente prepa-
rado, en este aspecto, se podria introducir paulatinamente este

conocimiento.

En el caso 2, los alumnos tuvieron que aprender, por ejemplo
a trazar y a dividir con exactitud. En este problema, la accidn
del maestro persigue la finalidad de poner en actividad al alum

no. Actividad a través de la cual se supone que va a aprender.

El curso de esta actividad no queda bajo el control del a-

lumno, sino del deseo del maestro.

En las actividades de medida que se sugieren, en este grado,
no es conveniente usar instrumentos de medicidn con la regla gra
duada, metro etc.. porque su uso puede dificultar el propdsito
de fraccionar. Lo mis conveniente es usar medidas no convencio-
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nales; por ejemplo: tiras de cartoncillo o cartulina cuya longi
tud debe estar determinada por el maestro, para que los alumnos

comparen las fracciones y puedan determinar las equivalencias.

Casos 3 y 4. Es evidente que el Contrato Didictico funciona

bajo un vinculo de dependencia.

La consigna inicial en estos casos en en si , el problema
gque se plantea; éste debe ser claro Y preciso, es decir, que¢
los ninos comprendan exactamente clial es el problema, para que
estén en posibilidades de abordarlo. Es conveniente 'cerciorarse
de que todo el grupo ha comprendido lo que va ha hacer. Sin que
esto quiera decir que haya que indicarle cémo hacerlo. Se le
puede pedir a algunos pequefnos que expliquen en que consiste el
problema, sin permitir que ellos mismos digan a los demis cdmo

resolverlo.

Una vez que los alumnos lo han entendido, se les da el tiem

po razonable para que lo resuelvan, sea individual o por equipos.

Mientras tanto, el maestro debe observar cdmo trabajan sus
alumnos, e intentar hacer preguntas que les gyuden a entender lo
que hacen. No hay que demostrarles que estidn mal, es mejor dejar
gue sus proios companeros lo hagan mas adelante durante la con -

frontacidn.

En el caso 5, la condicidn que deben de tener las situacio -
nes para lograr centrar el interés del nifio es que signifique un

reto para él y que este reto lo pueda enfrentar de alguna manera
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aungue esta no sea la forma convencional, es decir, "con las ope

raciones con que se suelen resolver los problemas en la ense -

hanza tradicional.

Por ejemplo, para el caso 5, las situaciones de reparto de
superficies, un primer problema puede ser que los nifios realicen
repartos de uno o mas enteros ( representados por hojas de papel
del mismo tamafio para todos) entre 2,4 y 8 alumnos. Es probablg
que al principio este problema no sea lo suficientemente impor -
tante como para que los nifios se interesen e involucren en el,
sin embargo lo interesante vendria después, cuando se favorezcan
las discusiones entre los nifios, en las que se podra notar, po-

co a poco, como defiendem sus opiniones .

El reto para los alumnos, sera, en primer lugar, realizar -
repart»s equitativos y exhaustivos y en segundo lugar podran re

solver sumas y restas.

Retomidndo lo que Piaget afirma, que es necesario respetar
el proceso que recorre el nifio para llegar al conocimiento; im-
. « . -~
plica una mayor preocupacidn por parte del maestro en el disefio
de actividades, si se toma en cuenta que los grupos son heter -
géneos y numerosos. Para decirlo con mas exactitud, Piaget le
resta importancia a la diferencia que hay entre los alumnos que

pasan por una misma etapa.

Afortunadamente los nuevos planes y programas, de acuerdo a

la Modernizacidn Educativa, dan un nuevo enfoque al cumplimiento
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de los objetivos programaticos, diando prioridad a aquellos con

tenidos que son basicos.

Los cambios principales se refieren al enfoque didactico.

Asi se coloca en primer término el planteamiento y resolucidn

de problemas, como una forma de construccidn de los conocimien

tos matemiticos.

Con ello se favorece el uso de instrumentos adecuados para

la conduccidn del proceso Ensefianza- aprendizaje.
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5. PROPUESTA PEDAGOGICA



5. PROPUESTA PEDAGOGICA

Las actividades fundamentales que se sugieren para introdu-
cir la nocidén de fracciones, son las situaciones de Reparto vy
Medicidén. Ambas familias de problemas son fuentes generadoras
de condiciones problemadticas que por un lado involucran y dan
sentido a esta nocidn y por otro lado son accesibles a los ni-

nos de tercer grado.

En el reparto, la necesidad de fraccionar se produce por
la condicidn de repartirlo todo, sin que sobre nada; y en la
nedicidén se produce cuando la unidad con la que se va a medir
no cabe un ndmero exacto de veces. Es decir, es la necesidad
de cuantificar de manera m3s precisa, lo que da lugar al frac

cionamiento de la unidad.

El reparto es una actividad a la que todos accedemos desde
pequenos; cuando se reparten sus dulces, galletas, juguetes,
etc.. A través de los problemas de reparto, se establecen las
bases para abordar aspectos importantes de este conocimiento.
Uno de ellos, es el desarrollo de las operaciones mentales
que permiten coordinar la Equitatividad y la Exhaustividad en

los repartos.

Aproximadamente a los 8 afios, los nifios ya estan en condi-
ciones de enfrentar problemas de reparto con buenas posibilida

des de lograr particiones equitativas y exhaustivas.



Dadas las dificultades que enfrentan los ninos en un prin-
cipio para hacer particiones en donde pierden la equitatividad
y la exhaustividad; es conveniente que los primeros ejercicios
de reparto sean entre 2-4- 8 y posteriormente entre 3-5 y 7.
Sabiendo que en éstos ultimos, los pequenios se enfrentan al

problema del pedazo sobrante.

en tercer grado, es recomendable comenzar a trabajar con;
mediciones de longitud. Al igual que en el reparto, en la medi
cidén, los nifios siguen un proceso en el que inicialmente apren
den a fraccionar la unidad en medios, cuartos, octavos y poste
riormente llegan a fraccionarla en tercias, quintas y séptimas

partes.

En este tipo de situaciones, los alumnos se enfrentan a la
necesidad de medir longitudes en las que no siempre las unida-
des de medida empleadas, caben un nimero exacto de veces; Por
lo que se requiere utilizar unidades mas pequeilas gque guepan

varias veces en la unidad grande.

A partir de la necesidad de usar unidades de medida con
las que todos estén de acuerdo, midiendo longitudes, trazando
lineas u objetos comunicandolas verbalmente o por escrito, los
alumnos logran hacer fraccionamientos cada vez mas precisos,
al mismo tiempo que la fraccidn se convierte en una herramien

ta Gtil y con significado.

Aunque se den por separado, tanto la medicidén como el re-
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parto se deben trabajar de manera simultanea.

Es conveniente que el lenguaje que se utilice para denomi-
nar las fracciones, s6lo se maneje de forma verbal. Y que los
simbolos se introduzcan poco a poco a lo largo del ano escolar,
con el objeto de que el alumno se familiarice con ellos. Asi
los vocablos con los que se denominan las fracciones tengan un

significado para él.

Por ello es importante senalar, que las actividades presen
tadas, al alumno, deberdn partir de la manipulacidn que haga
de los materiales, pero recordando en todo momento, que éstos
son un medio para asimilar un concepto y nunca un fin. Se acon
seja fomentar el trabajo en equipo porque permite el intercam
bio de puntos de vista y la confrontacidon entre alumnos y el

maestro.

Es preciso que el profesor con su creatividad, su experien
cia, el conocimiento del lugar donde labora y de sus alumnos,
pueda proponer las situaciones mas adecuadas para propiciar en

sus discipulos el conocimiento.

El docente encontrara en esta Propuesta Pedagdgica ejemplos
de actividades secuenciadas que sirven como un modelo didactico
para disefiar y llevar a cabo acciones que favorezcan la cons -
truccidén de los conocimientos relacionados con el concepto de
fraccidén. Paralelamente se plantean algunas recomendaciones ge
nerales para el desarrollo de las situaciones de Reparto y Me-
dicidn.
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SITUACIONES DE REPARTO

ACTIVIDADES

REPARTO DE PASTELES ENTRE 2-4 y 8 NINOS

Dado que las primeras particiones que aprenden a hacer los
nifios de manera equitativa y exhaustiva, son las de mitades,
las situaciones con las que se inicia el trabajo sobre fraccio

nes, es el de repartir pasteles entre 2-4 y 8 nifos.

CONSIGNA

Es conveniente que los alumnos, antes de iniciar la activi-
dad, sepan que los pasteles estaran representados por hojas de
papel y que todos los pasteles que se repartiran seran del mis

mo tamano.

Una vez que se haya hecho esta aclaracidn, se puede dar la
consigna: " van a repartir X pasteles entre X ninos. Que a to-

dos les toque lo mismo y que no sobre nada de pastel.

MATERIAL

Hojas de papel tamano carta.

DESCRIPCION
PLAN DE TRABAJO
- Organizacidén del grupo en equipos de 2-4 y 8 ninos, depen
diendo del nlmero de nifios entre los que se vaya a repar-
tir el pastel.
- Dar la consigna y entregar el material.
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- Trabajo en equipo.

- Confrontacidn colectiva.

OBSERVACIONES

Recuerde que en las primeras actividades de reparto es pro-
bable que sus alumnos no coordinen la equitatividad y la exhaus
tividad al hacer sus particiones, por lo gue se sugiere que en
las primeras sesiones se centre el trabajo en este aspecto has;
ta que los nifios logren coordinarlas. Se sugiere también que

los repartos iniciales sean de varios pasteles y no sblo de uno.
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ACTIVIDADES

COMPARACION DE LOS DIFERENTES TIPOS DE REPARTO E INTRO__

DUCCCION DEL NOMBRE DE LAS FRACCIONES.

Cuando todos los alumnos coordinen la equitatividad y la
exhaustividad en sus fraccionamientos, introduzca poco a poco
en las actividades de reparto de 2-4 y 8 los nombres de las
fracciones para que sus alumnos las vayan utilizando cuando :

se refieran al resultado de sus repartos.

CONSIGNA
Pregunte por ejemplo si alguien sabe como se llama la par
te que se produjo al cortar el pastel en dos, cuatro y ocho

partes. 8i nadie sabe digaselos usted.

MATERIAL
hojas de papel tamano carta o de cualquier otro tamafio pe-

ro que todas sean iguales.

DESCRIPCION
PLAN DE TRABAJO
Organizacidn del grupo en equipos de 2-4 y8 nifos.
- Dar la consigna y entrega del material.
- Trabajo en equipos.
- Confrontacidén colectiva. pasan al pizarrdn a mostrar los

diferentes tipos de reparto que se obtuvieron en el gru-

po.
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- comparacidén de la cantidad de pastel que le tocd a cada
nino en los diferentes tipos de reparto. Por ejemplo, si
a un niflo le tocd tres medios y a otro le tocd un pastel
entero y una mitad, pregunte al grupo si a los dos ninos
les tocd lo mismo de pastel y pida que expliguen sus res

puestas.

OBSERVACIONES ‘

Recuerde que la importancia en estas actividades reside en
gue los nifios logren hacer repartos equitativos y exhaustivos,
en que se familiaricen con los nombres de las fracciones dando

les el significado de cantidad y en que inicien el trabajo so-

bre la equivalencia de las fracciones.
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SITUACIONES DIDACTICAS DE MEDICION

ACTIVIDADES
é CUANTO MIDE ?
Las primeras situaciones de medicidn que se les plantee a
los alumnos, deberan implicar mediciones en las que sea nece-
sario fraccionar la unidad . Pueden medir objetos, alturas, -

distancias, etc..

Es importante que el maestro prevea que al medir, los ni-
fios necesiten fraccionar la unidad. Es decir, que la tira con
la que midan no quepa un numero exacto de veces en lo que se

va a medir.

CONSIGNA

La consigna debe ser clara y precisa, evitando dar pistas
de como resolver el problema. Por ejemplo, cada equipo va " a
medir con estas tiras el largo de la puerta del saldn. Deje

gue los alumnos busquen la manera de medir.

MATERIAL

Se recomienda usar tiras de cartoncillo o papel como uni-
dad de medida, &stas pueden ser mis grandes o mas chicas, que
lo que se va a medir. La medida de las tiras la define el ma-

estro. Los nifios no deberan saber lo que miden las tiras.

DESCRIPCION
PLAN DE TRABAJO

- Organizacidn del grupo en equipos.
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- Dar la consigna y entrega del material.
- Trabajo en equipo.

- confrontacidn colectiva.
OBSERVACIONES

Recuerde que las primeras particiones que realizan los ni-
nos son en mitades y que es probable que algunos de ellos ain
no coordinen la equitatividad y exhaustividad al realizar 1los'
cortes. Pregunte a sus alumnos, en la confrontacidn colectiva,
si la forma en que midieron esti bien o mal, pida, también que
expliquen por qué lo dicen. Recuerde que en este grado los a-
lumnos expresaran de manera verbal los resultados de las medi-

ciones y explicaran cdémo lo realizaron.
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ACTIVIDADES
CONSTRUCCION DE TIRAS A PARTIR DE MEDIDAS DADAS

Una vez que los alumnos manejen los nombres de las fraccio

nes: medios, cuartos octavos, etc..

Puede introducir actividades en las que el - problema consis-

ta en construir tiras de determinada medida.

CONSIGNA
" Van a construir tiras que midan:
Un cuarto mas un medio de tira.

Un cuarto mas un cuarto de tira.

Un cuarto, mas un cuarto, mids un cuarto de tira. etc..

MATERIAL
- Tiras de cartoncillo de la misma medida para todo el gru
po.
- Diurex.

- Tijeras.
DESCRIPCION

PLAN DE TRABAJO
_ Organizacidn del grupo en equipos.
- Consigna y entrega del material.
- Trabajo en equipo.

- Confrontacidén colectiva.
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OBSERVACIONES

En esta actividad, los alumnos al construir la tira utilizan
los nombres de las fracciones como cuantificadores de la medida.
Construyen la relacidn existente entre el numero de pedazos en

que se cortd la unidad y el tamafio de los pedazos obtenidos.
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EJEMPLOS DESARROLLADOS DE SITUACIONES DIDACTICAS DE MEDT _

CION Y REPARTO.

TEMA: Medicién.

SITUACION DIDACTICA: ¢Cuanto mido ?

MATERIAL: A cada equipo se le entregan varias tiras de carton-
cillo o de papel del mismo tamafio. La medida en centimetros de
las tiras la decide el maestro y no lo dice a los alumnos. Bl
nimero de tiras que se entrega a cada equipo debe ser mayor a£
que se necesita para medir las alturas de los nifos.

CONSIGNA INICIAL: " Van a medir a sus compaiieros de equipo con
la tira que se les entregd. ¢ Cudnto mide exactamente cada uno
de los nifios 2 "

PLAN DE TRABAJO:

_ Formar equipos de tres a diez ninos.

- Dar la consigna y entregar el material.

- Trabajo en equipos.

- Confrontacidn colectiva.

DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD:

La actividad consiste en que el nifo determine la medida de
su altura y la de sus companeros con unidades de medida no con-
vencionales. La intencidn es que el nifio se vea frente a la ne-
cesidad de fraccionar las unidades para dar medidas mas preci-
sas.

Organice a los nifios en equipos y entrégueles las tiras. Pi

dales que averiglen cuanto miden sus companeros, utilizando

las tiras de papel como unidad de medida " y que anoten en su
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cuaderno las medidas que encuentren.

Observe cdmo usan las tiras para medir su altura. Vea si los
nifos de manera espontanea tienden a fraccionar la unidad de me-
dida doblandola o cortdndola, en cudntas partes la fraccionan,

si los pedazos son iguales y si utilizan toda la unidad.

Es muy probable que en los primeros intentos, sus alumnos
tengan mucha dificultad para medir; tal-—-wez algunos recurran él
fraccionamiento de la unidad y lo hagan adecuadamente, pero qui-
zas otros no logren coordinar las condiciones de fraccionamiento
( equitatividad y exhaustividad ) digales que " Todas las partes
deben ser iguales y que no debe sobrar ningin pedazo de la tira"
También es probable que a algunos nifios no se les ocurra como me

dir con la tira.

Es importante que estos alumnos lo intenten varias veces. Si
no logran hacerlo en esta ocasidn, seguramente lo lograridn mas
adelante.

CONFRONTACION COLECTIVA:

Cuando la mayoria del grupo termine de medir a sus compaiie-
ros, pida a un representante de cada equipo que pase al frente
y explique cbmo le hicieron para medir a sus compaileros. Es im-

portante preguntarles ¢é En cuintas partes doblaron la tira de

papel 2 "y " ¢ Como le llaman a cada parte ? ". Con estas pre-
guntas pueden surgir distintas maneras de nombrar a las fraccio
nes ( pedazo, cachito, parte ). Si no apareciera en sus respues

tas el uso de los nombres convencionales de las fracciones, us-

-71 -



ted puede gyudarlos a descubrirlo a través de preguntas, tratan

do de que lo deduzcan por el nimero de partes que obtuvieron.

Por ejemplo, pregunteles; ¢ son todos los pedazos que cor-
taron en una tira igquales ? ¢ Cudntas partes iguales salieron?
¢ Cuantas veces cabe exactamente cada una de las partes que do-
blaste en la tira completa ? ¢ Si lo doblaste en cuatro partes

cémo crees que se llamara cada pedazo ?
§

Si ninguno de los alumnos logra dar el nombre de las frac-
ciones, digaselos usted. No olvide que en este grado escolar
s6lo se hara referencia a los nombres de las fracciones de ma-

nera verbal.
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TEMA: Reparto de pasteles.
SITUACION DIDACTICA: " Repartir 5 pasteles entre 2 ninos "
ORGANIZACION DEL GRUPO: Equipos de 2 ninos cada uno.
MATERIAL: 5 hojas tamano carta para cada equipo.
CONSIGNA INICIAL: " vamos a hacer de cuenta que estas hojas
( las muestra ) son unos pasteles y lo gque van a hacer es re
partir cinco pasteles entre ustedes dos. Que a‘cada uno le
toque lo mismo de pastel y que no sobre nada ".
PLAN DE TRABAJO:

__ Organizacidn del grupo.

- Consigna y entrega del material.

- Trabajo en equipo.

- confrontacidn colectiva.
DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD: Una vez que el grupo estd organi-
zado en parejas, plantee la consigna inicial haciendo himea: s

pié en la equitatividad y exhaustividad; "

Vamos a hacer de
cuenta que estas hojas ( las muestra ) son pasteles & lo que
van a hacer es repartir cinco pasteles entre ustedes dos. Que
a cada uno le toque lo mismo de pastel y que no sobre nada ". .
Entre 5 hojas a cada equipo.

TRABAJO EN EQUIPO: Pida a sus alumnos que inicien el reparto.
No les sugiera cémo hacerlo, deje que ellos busquen la manera

de repartirlo. Observe cdmo hacen los repartos, si a cada ni-

fio de los equipos les tocd la misma cantidad y si no les sobrd

nada de pastel ". Seguramente entre las distintas parejas a-

pareceridn diferentes formas de particidén. Observe cuantos ti -

-73-



pos de reparto aparecen. Es probable que lo hagan de la manera

siguiente:

Dos pasteles y medio Cinco mitades para cada uno.

para cada nino.

CONFRONTACION COLECTIVA: Cuando terminen de repartir, pase al
pizarrdén a los equipos que obtuvieron repartos de formas dife
rentes para que muestren a sus compaifieros. ¢como lo hicieron.
Pregunte al grupo, cada vez, si la forma en que lo repartie -
ron es correcta o no, y por qué creen que estd bien o mal. Pue
de ser que ellos mismos rechacen los repartos que no son Equi-

tativos y Exhaustivos.

Después, recoja dos o tres repartos de algunos equipos que
sean correctos, pero distintos. Pegue en el pizarrdn todo 1lo
que le tocd a un solo nifio en el reparto efectuado por los E-
quipos. Pregunte al grupo si les tocd la misma cantidad. Pida
que expliquen sus respuestas. Pueden surgir opiniones a favor
y en contra de la equivalencia de los repartos. Es importante
darles la oportunidad de que ellos busquen la manera de demos
trar lo que dicen, con el mismo material, o como quieran ha -

cerlo.
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Para hacer la demostracidn, probablemente expresen lo que
piensen apoyandose en la estimacidn visual de las partes o
quiza corten y sobrepongan los pedazos. Seguramente, los alum
nos que piensan que los repartos no son equivalentes no se
convenzan a pesar de que otros companeros demuestren lo con -
trario. No trate de convencerlos, deje que ellos la descubran

poco a poco a través de otras experiencias.
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CONCLUSIONES

Partiendo de lo expuesto en este trabajo, es preciso con
cluir, con base en lo anterior, que los nifios conocen muy po

co sobre las fracciones al egresar de la escuela primaria.

Entre los diversos factores que afectan el proceso Ense-
Nanza- Aprendizaje de esta parte de las matematicas, es sin
duda, la metodologia que se sigue para su ensefanza. A este

respecto se ha hecho muy poco o casi nada par mejorarlo.

Una de las nociones que menos atencidn reciben en el ni-
vel basico, a pesar de ser fundamental, es la de interpretar
las fracciones como un conjunto de nimeros con propiedades
especificas distintas de las propiedades de los nameros ente

ros.

Otra de las causas, no menos importante, por las cuales
a los alumnos se les dificulta comprender, manejar y aplicar
las: fracciones en las situaciones escolares que se les plan

tea, son las siguientes:

a).- La pobreza de los significados de las fracciones

gue se manejan en la escuela.

Por ejemplo: En la expresidn:"1/5 de los mexicanos se ha
enfermado de tifoidea", la fraccidn se usa para destacar la

relacién de un todo- el total de la poblacidn de nuestro pa-
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is- con una de sus partes- todos aquellos que han contraido

la enfermedad.

En la expresidn: " Compré 3/4 de kilo de frijol" la
fraccidén indica el resultado de un proceso de medicidn- pe-
sar una cantidad de frijol- asi como una particidn de la

unidad de medida correspondiente, el kilogramo.

Por lo general, estos significados se usan poco en la

escuela y parecen sin relacidén unos de otros.

b).- La introducidén prematura de la nocidn de fraccidn

y del lenguaje simbdlico.

Trabajos de Piaget muestran que los alumnos de los dos
primeros grados de la primaria no estan alin en condiciones
de iniciar exitosamente el aprendizaje de esta nocidn, de-

bido a su complejidad.

c),- La tendencia de los nifios de atribuir a los nime-
ros fraccionarios, las propiedades y reglas apli-

cables a los enteros.

Un ejemplo claro, en el que se puede ver esta aplica -
cidn es, al multiplicar dos nimeros enteros como 9x9, el
producto es (81), siempre es mayor que los factores: esto
en cambio no sucede en todos los casos de las fracciones.

Por ejemplo: 3/4 x 1/2 = 3/8.

La introduccidén mids recomendable de este tema se articu
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la en torno a dos actividades basicas: El Reparto y la Medi

. ,
clon.

El proceso que siguen los ninos hasta llegar a realizar
repartos equitativos y exhaustivos es largo. Se ha puesto
de manifiesto, anteriormente, que para lograrlo los ninos
recorren un largo camino en el que se desarrollan operacio-
nes mentales complejas en el que estan en juego la Madura -
cion y las experiencias de particiones a las que se enfren-

tan en el aprendizaje.

Conocer con profundidad este proceso por el que pasan
los ninos, permite, al maestro, utilizar las estrategias a

propiadas con el material concreto adecuado.

Uno de los resultados que es importante considerar, es
. - . )
que la comprensidon de los racionales, requiere de un desa-
rrollo en el cual se van enlazando diversos significados.
Esto quiere decir que al iniciar su estudio a través de la
fraccidn de la unidad, e introducir antes de tiempo la sim
bolizacidn, no es el camino adecuado para una construccidn

de este conocimiento.

Con base en estas consideraciones, la nueva metodolo -
gia, pospone su estudio hasta el tercer grado. La cons -
truccidn de esta nocidén, de acuerdo a Piaget, marca los 1li
mites entre la etapa pre-operacional y la de las operacio-

nes concretas. Un paso importante, es cuando el alumno tie
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ne la intencidn de agotar las particiones equitativas y exhaus
tivas, al mismo tiempo que realiza fraccionamientos mis preci-

SOs.

Para terminar, es necesario que el maestro con su creativi
dad, su experiencia, el conocimiento del lugar donde trabaja y
de sus alumnos, pueda proponer las situaciones. adecuadas para

un mejor aprovechamiento, en su quehacer docente.
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