GOBIERNO DEL ESTADO DE JALISCO
SECRETARIA DE EDUCACION
OSEUJ
DIRECCION DE EDUCACION TERMINAL

unwsnsamo

PEDAGOGICA
NACIONAL

UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL
’ UNIDAD 14E, ZAPOPAN

AR COMPRENSION DE LOS PROBLEMAS MATEMATICOS
'DEL AREA DEL RECTANGULO

PROPUESTA PEDAGOGICA
QUE PRESENTA
EL PROFR. MANUEL&OTO NAVARRO
PARA OBTENER EL TITULO DE
LICENCIADA EN EDUCACION PRIMARIA

ZAPOPAN, JAL., MARZO DE 1997



18 | \
" UNIVERSIDAD

PEDAGOUGICA
NACIONAL
DICTAMEN DEL TRABAJO PARA TITULACION
Zapopan, Jal.,, 23 de NOV T EVERE o 1996.
]
C. PROFR.{A)

VANUEL -SOTO NAVARRO
PRESENTE:

En ml calidad de Presidonte de la Comlsloi de Hhulacidl 46 adta Unidad y cotit

resuitado del andlisis realizado a su {rabajo, Intitulador "L COMPRENSICN DE LOS
PROBLEVAS MATEMATICOS DEL AREA DEL RECTANGILO!

option  PROPUESTA PEDAGOGICA a propussty dol asosor ©. Prote.lé)
MIGJEL ANGEL PEREZ REYNOSO thoniitlesio 8 usted que todne Jug

requisilos académicos aslablecldus al respecto ot lit Instituelon.

Poi lu ahlerlot, 80 dictamina lavorableinenle su Linhaju y‘ﬁé la autorlza o prosoitst

st exathatt profeslonal. )

ATENTAMENTE.

LIC. MA%AN CASTANFDA LINARES. o
PRESIDENTE DE LA COMISION DE 1IIUU\LION ' -

DE LA UMIDAD UPN 14E ZAPOPAN.



“INDICE

INTRODUCCION 1

CAPITULO 1. SITUACION PROBLEMATICA 3
A) SITUACIONES PROBLEMATICAS 4
B) EVIDENCIAS QUE MUESTRAN LA SITUACKIN PROBLEMATICA 6
1.1 PLAMTEAMIENTO DEL FRCBLEMA 8
1.2 ContEXTOS 8
A) CONTEXTO soGiaL, 8
B) CONTEXTO INSTITUCIONAL 9
C) CONTEXTO GRUPAL 10
1.3 JusriFicAcion 11
1.4 OseETves 11
1.5 MetcooLosla 12

CAPITULO 2: MARCO TEORICO 14
2.1 DESARROLLODELMIRC 15
1,1.1 EL ESTADIC DELAS OPERACIONES FORMALES 16
2.2 BASESTEORICAS 18
1.2.1 EL CONOCIMIENTO 18
1.2.2 EL APRENDIZAE 21
1,23 4 QUE SON LAS MATEMATICAS? 23
1.2.4 ENFOQUE 23
2.3 COMCEPTODEAREA 26

1.3.1 ALGUNOS PROBLEMAS TEORICOS Y PRACTICOS DE LA MEDICION 27

1.3.2 EL PROBLEMA DEL INTERMEDIARIO Y EL MEDIDCR 27
1.3.3 LAAPROXIMACION 26
1.3.4 LAS LONGITUDES Y LAS CANTIDADES CONTIHUAS 3D

1.3.5 LA MEDIDA DIRECTA DE LAS SUPERFICIES Y LA NOCION DE AGOTAMENTO 31

13.6 LA DESCOMPOSICION DE LG MEDIGG 32

1.3.7 LAS MEDIDAS INDIRECTAS ¥ LA HOCION DE MEDIDA CGMPUESTA 33

CAPITULO 3. MANEJO DEL PROGRAMA 37
3.1 PROGRAMADE 6° GRADO DE PRIMARIA 38
3.2 EsTRATESW DIDACTICA 39
3.2.1 FUNDAMENTACION PSICOLOGICA Y PEDAGOGICA 39
33 Proprdsros 4
34 BLOQUEDEACTIVIDADES 42 :

3.4.1 APLICAR E1. CONOCIMIENTG EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS DE AREA 42

CONCLUSIONES 51
BIBLIOGRAFIA 53

APENDICE 55
Anexo 1.
Anoxo 2.
Anexa 3,



INTRODUCCION

En la actualidad, gran nimero de maestros nos enfrentamos a dificultades en la
ensefianza raspecto a la solucién de problemas matematicos, para elio es importante que se
busquen diferentes opciones de resolucion. Estas deben ser adecuadas a los alumnos, de tal
forma que cada uno de ellos las enfienda y puedan aprovecharias en todo momento de la vida

diaria.

S| aprovechamos, en los momentos precisos del problema, estrategias para
proporcionar diferentes caminos de soiucion, el conocimiento serd mas faciimente adquirido

por los nifios.

Con esta propuesta pedagdgica se pretende que los problemas a que nos referihos

sean de mas facil resolugion,

De manera general, la presente propuesta pedagdgica esta dividida en tres capitulos :
el primer capftulo es la sifuacién problematica, subdividido, a su vez, en las situaciones
problematicas a las que me enfrenté en mi practica docente cotidiana y las evidencias que
muestran la situacién problematica de la comprension de los problemas materaticos del area

de! rectangulo en alumnos de 6° grado de educacién primaria.
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El segundo capitulo, aborda el marco tedrico que esta subdividido, a su vez, en tres
subcapitulos ; en primer lugar, sobre el desamollo del nifio y la adquisicién de fas operaciones
formales ; en segundo lugar, las bases tedricas sobre el conocimiento y el aprendizaje de las
matematicas y su enfoque constructivista ; en fercer lugar, e concepto de 4rea, algunos
problemas tedrico-practicos de la medicion como los problemas del intermediario v el
medidor, la aproximacion, fas longitudes y las cantidades continuas, la medida directa de |as
superficies y la nocidn de acotamiento, la descomposicion analftica da lo medido, las medidas

indirectas y fa nocidn de medida compuesta.

El tercer capftulo, en primer lugar, frata sobre el maneio del programa:
especificamente el programa de 6° grado de primaria; en segundo lugar, su estrategia
 didactica y su fundamentacion psicoldgica y pedagdgica ; en tercer lugar, los propositos det
programa ; ¥ finalmente, el bloque de actividades para aplicar el conocimiento en Ia resolucion

de problemas de &rea a superficie rectangulares.

Finalmente, se indican las conclusiones derivadas tanto de la propia experiencia
docente como del trabajo de investigacion bibliografica y de la propuesta pedagdgica que
motivé el interés sobre la comprensién de los problemas matematicos del area del rectangulo

en alumnos de sexto grado de educacion primaria,



CAPITULO 1.

SITUACION

PROBLEMATICA



- T g e — —w = = == = e =e

CAPITULO 1. SITUACION PROBLEMATICA

A} SITUACIONES PROBLEMATICAS,
Desempefio mi labor docente en |a escuela Rita Pérez de Moreno, ubicada en la
colenia Hogares de Nuevo México, con domicilio en la calle 27 de septiembre No. 327, en ¢l

grupo de 6o, T.V.

El lunes 25 de septiembre al plantear con ios alumnos el problema de &rea o

superficie; sucedio la situacién siguiente:

M. — Vamos a plaficar acerca de (qué necesitamos para comprar un terreno?
A, — Tener dinero para comprarlo.

A, — Si esta cerca de mi casa preguntar cuanto me cuesta,

M. — Sfnecesitamos saber cudnto puede costamos, pero, (qué mds datos necesito?

A.— Nada mas preguntar al duefio uanto vale y cémo lo podemos pagar,

M. — ;Nadie ha acompariado a sus papas a comprar un ferreno para que nos diga qué se
necesita saber para compraria?
Sergio: — Mi papa preguntd cudnto costaba un terene y el sefior le dijo que a $140.00 el

metro y que le daba 30 meses para pagarlo.
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M. — Bien, ;qué nos falta para saber a cdmo nos cuesta el ferreno que nos plafica Sergio?
Debemos encontrar las medidas del terreno, para saber cugnto le cuesta ef terreno al papd de
. Sergio. Recuerden que en ofros grados han visio lo que es drea. ;Quign de ustedes me
piede expiicar qué se entiende por drea y c6mo la encontramos o si alguno de ustedes sabe
la férmufa para enconiraria?

Eduardo: — Es lado por lado.

M: —Recuerden que en ef ejercicio anterior, vimos que hay figuras recfangulares, iangulares
y cuadradas. Por lo que fas formuias no serén fquales, cambian poco: ;quién las recuerda?
José— Yo me acuerdo de fos cuadrados que es base por altura.

Alma {interrumpiendo): —Esa es |a férmula del rectangulo.

M: — En un momento més aclararemos eso. En este momento, ;quién me quisre decir cudl
es la fdrmula del tnangulo? Lo

Alma: — Es lado per lado dividido entre dos.

M: — ¢Alguien recuerda por qué entrs dos? (Algunos alumnos contestaron que no
recordaban. Prosegui dibujando sobre ef pizarrén un cuadrado y un rectangulo). Y expliqué:
—5i los medimos y dibujamos denfro de cada figura fineas que sean horizontales y verticales

éstas formarfan cuadrados que, al utilizar las férmulas que sus compafleros nos diferon, nos

Lk P s n e all S o e . .
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darian la cantidad exacta de cuadrifos que confenia cada figura. (Dibujé una ifnea inclinada de
vértice a vértice comentfando que nofaran que al hacerfo se formaban das trisnguios dentro
del rectanguio pero también dentro del cuadrado, por esta razon se ufiliza fa,misma formula

pero sdio en el fridngulo se divide ef resuffado entre dos).

Enseguida so preguntd si quedaba alguna duda y si se habfa comprendido, a fo que
nadie respondié. Finalmente, se les dejo de farea que resolvieran 3 problemas de érea, los

cuales les fueron dictados.!

Al siguiente dia al revisar las tareas el 25% de alumnos resolvieron correctamente y
utilizaron el procedimiento adecuado. El resto tuvieron error en af clculo (75 %) y aplicacian

de la formula.2

B} EVIDENCIAS QUE MUESTRAN LA SITUAGION PROBLEMATICA
Al explicar varias veces &l procedimiento para la resolucion de problemas de rea me
di cuenta que los alumnos, en su mayoria, preguntaban coémo resolver o qué operacion seria

{a que ies ayudaria a encontrar el resultado,

1Véase en Apéndice, Anexo 1.
2\féase Tabla 1 y Grifica 1.
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Al darme cuenta que nc comprendian los procesos y el uso de operaciones basicas,
me pregunté cudl era la problematica que obligaba a la incomprensién de los problemas que
tuvieron error para tratar de encontrar la causa por ia cual se les dificultaba la resclucién de

los problemas.

Una vez revisadas las tareas considero como posibles causas:
a) . Laincomprension de ]a lectura,
b) . Incomprensién por el limitado conocimiento de palabras o expresiones.
¢) . No manejan cen fluidez |as tablas de multiplicar.
d) . Desconocen, por falta de atencidn, los pracedimientos adecuados.
@} .No cuentan con la capacidad de interpretacion porque en grados anteriores se les
prepard inadecuadamente.

f) . Porfalta de interés, desconocen los procedimientos.

Este trabajo parte de raconocer los siguientes supuestos:

1. Algunas alumnos no comprenden los problemas de &rea o superficie, aungue se proponen
varias esfrategias para facilitar su resolugién.

2. En su mayorta, los nifios no entienden las explicaciones que se dan por falia de interés a

los problemas propuastos en ésta area de estudio.
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3. Los aumnos desconocen c()rﬁo utilizar las operaciones basicas y ésto les diﬁcuita las
resolucion de problemas de area o superficie.

4. Los materiafes que pueden ufilizar los alumnos para resolver los problemas de drea o
superficie son de dificil manejo por [a simbolegia ue se utiliza en ellos,

5. En su mayoria, los maestros no reafirman los conogimientos de drea o superficie por falta

de tiempo en clases.

1.1 PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Por totk fo anterior me planteo la siguiente pregunta generadora; ;,come lograr que

los alumnos mejoran la comprension de los problemas de 4rea en matematicas?

1.2 CONTEXTOS

A) CONTEXTO SOCIAL .

Desempedio mi labor docente en la escuela Rita Pérez de Moreno, ubicada en la
colonia Hogares de Nuevo México misma que cuenta con un nivel socioeconémico baje, no
se cuenta con cafles pavimentadas y aproximadamenta fa mitad son de terraceria, no hay
tampoco parques o unidades deportivas; respecto al alumbrado pitlico, solo existe el que
algunos vecinos instalan frente a su domicilio. Lo antes mencionado, proporciona el ambiente

necesario para que por las noches se encuentren grupos de jovenes drogandose o

alcoholizandose, lo cual es parte del ambiente social en que viven,
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Es o que ellos ven de amigos ¢ familiares, en ofros cases, para que se les permita
ser parte del grupo, deben cumplir con sus amigos aceptando los vicios a los que son

invitados.

En la mayoria de tas construcciones de vivienda, se observa aproximadamente un

70% sin terminar de construir ¥ un 30% lo estan aunque con terminados risticos.

Las familias son de escasos recursos, en su mayoria Son nuMerosas ¥ con gran
desintegracion familiar. En algunos casos, el papa las abandond y , en otros, es alcohdlica,
drogadicto ¢ se encuenfra casado y con otra mujer. En algunos ofros casos no cuenta con
frabajo para proporcionarles sus mas esenciales necesidades o algunos més abandonaron la

familia para trabajar en el exiranjero.

B) CONTEXTO INSTITUCICNAL
La escuela es del sistema federal n la cual se frabajan los dos turnos: matutina y
vespertino. Es de reciente creacion, cuenta con cinco maestros y el director se encuenira con

grupo. El edificio cuenta con area de bafios y bodega compartida con el otro turno.
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Se tienen espacios verdes aunque muy descuidados. El drea del terreno es muy
reducida va que se encuentra invadida por el cacique de la comunidad. No cuenta con

canchas deportivas o de recreacion, stlo cuenta con e patio clvico.

El mobiliario se encuentra en regulares condiciones ya que ¢l edificio se construy6

hace tres afios.

C) CONTEXTO GRUPAL
Yo trahajo en el turno vespertino en el grupo de Bo. “A” con 36 alumnasg, 16 hombres y
20 mujeres. Sus edades varian entre los 11 y 16 afios, la mayoria trabajan o desempefian una

labor de aprendiz en talleres o comercios.

Por las condiciones de su trabajo, no cumplen con sus tareas o frabajos educativos.

Por lo que los conocimientos no san aprovechados como se debiera.

Los alumnos no cusntan con sus Gtiles completos debido a los escasos recursos
econdmicos de sus familias. En su mayoria, los alumnos son agresivos ya que tratan con
aduitos en sus diversas actividades econdmicas (mecdnicos, albafiles y huaracheros), los

cuales provacan probablemente agresividad con su forma de expresion.

10
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1.3 JUSTIFICACION

La presente propuesta prefende que el alumno conozca ia importancta que tiene la

resolucion de problemas en ef conocimienfo matematico.

Asimismo, es.importante que el maasiro de grupo conozea los procedimientos que
utilizara con el fin de facilitar a los alumnos el aprendizaje de procesos cognoscitivos de

resofucién de problemas.

Ademas, es necasario que e material que se le proporcione al alumno sea adacuado

y suficiente para despertar el interés en el nifio.

Finalmente, es de sumo interés tedrico la apartacitn que se pretende puesto que el
objefivo general que se propane aporta un cambio de estrategia en la ensefianza de los

problemas matematicos,

1.4 OBJETIVOS
« Despertar ef interés de los alumnes para que comprendan la importancia de ia resolugion
de problemas de rea o superficie de algunas figuras geoméfricas.

» Capacitar a los alumnos para plantear y resolver problemas que impliquen el célculo de

areas de figuras diferentes.

I1
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o Disefiar una propugsta pedagogica con el fin de gque sea apilcada en ef gushacer docenta.

1.5 METODOLOGIA

El trabajo de investigacion documental presente constituird una prepuesta pedagbgica

definida como una aiternativa didactica para el trabajo docente.

Especificamente, dicha metodologia enfatiza las cuestiones cualitativas v
pedagégicas por encima del rigor investigativo. En este sentido, la investigacién documental
en la propuasta pedagogica sirve para detectar las probismaticas educativas y vincularlas con

aportes de ia teoria.

Al sequir estas recomendaciones, lo mas relevante en la realizacién de propuestas
pedagégicas es la construccién o elaboracion de alternativas o soluciones didacticas.
Precisamente ahl se conjuga [a invencién y la creatividad docente en la adécuacién de la
orepuesta curricufar (el método de proyectos), la utilizacién de materiales de apoyo y los

intereses y expectativas de los nifios.

Se utitizé la investigacion documental que nos ayuda a planear todas |as actividades a

realizar, Segui estos pasos:

12
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1. Observacion dirgcta de Ic-)s nifios e identificacion del problema matematico de area.

2. Revisién bibliogréfica de |a fiteratura sobre la tematica anterior,

3. Revision del material de los alumnos acerca de la resclucién de problemas matematicos de

superficie rectangular.

4. Seleccién del material elaborado por fos alumnos como el bibliografico o documental

rel_evante o pertinante.

5. Anélisis e interpretacion del material.

6. Propuesta didactica aceréa de la resolucion de un problema matemdtico congreto de
medicidn del area de un terreno.

7. Construcgion de un problema de area propio y vivencial, relacionade con sy vida cotidiana.

8. Elaboracion de sugerencias, propuestas y

9. Conclusicnes.

13
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CAPITULO 2. MARCO TEORICO

2.1 DESARROLLO DEL NINO

E! nifio de 11 afios empieza a exhibir nuevos patrones y formas de conducta que
sefialan, al mismo tiempo que la daspedida de la infancia, su proximo ingreso en |a efapa de

la adotescencia, dificil tanto come fecunda en todos los drdenes?,

Conirastando con el nifio apacible y equilibrado que, al menos en apariencia, era un
afio atras, es ahora inquieto y curioso, investigador, y muestra una gran preocupacion per
afirmar su personalidad y por profundizar en la comprensién del munde de los adultos, al que
sabe que se va a ir aproximando en el transcurso de los préximos afios. A los doca volverd a
ser, probablemente, més tranguilo, razonable, conversador y reflexivo, bastante objefivo ante

{odo lo que concierne a los demas e incluso en relacion consigo mismo,

Es probable que a los once afios no sea facil apreciar cambios importantes en su
evolucion intelectual, en comparacion con la capacidad de razonamiento que manifestaba un

afio afras. Sin embargo, esta poniendo fin a su paso por la etapa de las operaciones

3 Véase Enclclopedia para |a Integracién Familiar, Pubertad y Adolescencia. Pedagogla y Psicologia
infaniil. BIBLIOTECA PRACTICA PARA PADRES Y EDUCADORES Vol. 4, Edit. THELMA, México, D.F. 1987 ,
207 pp.

13
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concrefas y a punto de iniciar la fase final del desarmollo cognitivo: el estadio de las

" operaciones formales.

La posibilidad de razonar al margen de los objetos y de las experienclas reales, que
constituyen la base que hace posible el desarroflo de las operaciones concretas, y en su lugar
déducir |as conclusiones a pariir de enunciados y conceptos abstractos, -es decir, operar con
|as formas, prescindiendo de los contenidos veridicos-, va a abrir su pensamiento a todas las

posibilidades resolutivas y especulativas que la Idgica permite. Paco a poco, el adolescente

t
i
'
¥
;
1
1
{
]1
:
i

ir4 revisando y ordenando sus ideas, analizando sus creencias, modificando su vision del
mundo Y las cosas ¥, en suma, percibiendo y ufilizando significados cada vez mas profundos

y complejos en situaciones aparentemante exentas de toda complejidad.

2.1.1 ELESTADIO DE LAS OPERACICNES FORMALES

Aproximadamente a los once-doce afios, en efecto, el nifio que ha ide superando las
anteriores etapas del desarmollo cognitivo inicia el estadio de las operaciones formales, que el
mismo Piaget definié como el punto mds alto que alcanza cuafitativamente todo individuo en

su desarroilo infelectual.

Los progresos sucesivos serdn Unicamente cuantifativos. Es decir, basados en la

aplicacion a la resolucion de nuevos problemas de las operaciones l6gicas que ahora mismo

16



B T

estan slendo asimiladas. No existe una fase posterior de evolucion cuslitativa; todos los
procesos daductivos o hipotéticos que en el futuro manejard el adulto germinan en esta atapa,

qgue se puede dar por concluida hacia los catorce-quince afios.

Piaget definié el estadio de las operaciones formales como el punto mas alto que en
todo individuo pueds alcanzar ef desarrolle infelectual. Los progresos que puedan tener lugar
sucesivamente, y a lo largo de toda fa vida adulta, serdn Unicamente cuanfitaiives. El nifio, en
esta fase, adquiere y desarrolla la capacidad de razonar sobre conceptos abstractos y de

utilizar razonamientos hipotéticos.!

El razonamiento hipotético permite abstraer los datos esenciales contenidos en una

proposicion no real, para llegar hasta una conducta légica. Esta capacidad se puede apreciar

en el 5% de los nifios menores de diez afios, mieniras que en nifios de once y doce afios, en

cambio, &l porcentaje se eleva significativamente hasta el 60%.5

El dominio de la logica combinatoria, uno de los procesos fundamentales que
aparecen en el estadio de las operaciones formales, permite resolver problemas de

combinaciones ¥ clasificaciones generalizande conceptos.

4 (dem, p. 44,
8 [dem p. 45.

17
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Ulilizando una especie de «l6gica infantils, desde muy pequefios los nifios aprenden
a clasificar objetos baséndose en alguna semejanza, pero no son capaces de adoptar un

método sistemético hasta los doce o trece afios.b

2.2 BASES TEORICAS

La adquisicion de los conceptos matematicos por partg del hombre consfituye un

proceso que da inicio desde muy temprana edad y avanza progresivaments.

Ei desarrollo del pensamiento !Ggico-matemético comprende una infinidad de
aspectos que no lo circunscriben exclusivamente a la comprensidn y manejo de los
contenidos previstos en los planes y programas escolares: sumar, restar o resolver

probiemas estrictamente matematicos son tan sélo una de sus partes.

2.2.1. EL CONOCIMIENTO

En &l campo matemético, come en todas las demas dreas def saber humano, es el
nifio quien construye su propio conocimiento. Desde pequefio, en sus juegos, comienza a
establecer comparaciones entre los objetos, a reflexionar ante los hechos que observa, a
buscar soluciones para los diversos preblemas que se le presentan en la vida cotidiana:

problemas de longitudes, formas tamafios, clasificaciones, comparaciones, efc. Son este tipo

8 Ibldem, p. 45,
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de situaciones las que le permiten ir construyendo relaciones de seméjanza, diferencia y
orden entre los objetos. Son, también, las que le conducen a darse cuenta de que una
cantidad no varfa a menos que se le agreguen o quiten elementos; a distinguir cudndo una
cantidad es mayor o menor que ofra, efc. Su avance se hace posible no sélo por la
maduracién neurolgica sino fambién, en virtud de la informacion que extrae de las acciones
que &l mismo ejerce sobve los objetos {experiencia) y de la que, a su vez, e proporciona el
medic en donde se desenvuelve: familia, escuela, medios de comunicacion, sociedad en

general {lo que podemas denominar como transmisién social).

El desamollo del conocimiento légico-matematico guarda determinadas caracteristicas
que son propias & fodo el proceso de desarrollo cognoscitivo en general. Fundamentandonos
en las Investigaciones realizadas por el epistemdlogo y psicdlege clinico Jean Piaget

expandremos, brevemente en que consiste este desarrollo.

Para Piaget, el avance que va logrando el nifto en |a adquisicion de los conocimientos
obedece a un proceso inherente e inalterable. Este proceso tiene lugar desde muy temprana
edad. Investigaciones realizadas en diversas partes del mundo y con nifios de los mas
variados contextos soclales, han evidenciado una asombrosa regularidad en el orden de
aparicién de un gran nimero de nociones: fa conservacién de la cantidad (es decir, la certeza

para el nifio de que una cantidad no varia si no se agregan o disminuyen elementos del

19
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conjunto a pesar de la disposicién espaciat que de éstos se hagan]: es anterior a la de peso v
ésta, a su vez, ala de volumen. Esta regularidad, sin embargo, no implica que el momento de
aparicién de cada una de las nociones corresponda con determinadas edades cronoldgicas
de los niftos. Por ofro lado, existen algunas conocimientos que séfo podran ser construidos
por &l nifio cuando se le enfrente a situaciones de aprendizaje que le resulten signiﬁcaﬁvas en
funcién de su nivel de desarroilo. En este proceso para conocer y comprender, el nifio elabora
concepcionas acerca de todo o que le rodea; asimila paulainamente informacion més
compleja; frata de enconfrar nuevos procedimientos cuando {os conocidos ya no le son dfiles,
todo lo cual le posibilita ir estructurando internamente su campo cognosciive. Su
desconocimiento acerca de algunos aspectos del mundo no se ve reducido, necesariamente,
por el hecho de que alguien le diga “como son las casas” ya que, en ocasiones, su propio
nivel de desarroflo le impide aprovechar informacion o aceptar puntos de vista diferentes al
suyo por estar sustentados en una logica que le es ajena. Tendrd que pasar fodavia un
tiempo durante el cual el nific habra de invesiigar, dudar, probar, equivocarse e intentar
nuevas soluciones hasta llegar a una que sea correcta. Serd entonces capaz de comprender

esa verdad que &f mismo ha descubierto,

Los “errores” que el nifio comete en el intento por apropiarse de un nuevo objeto de
conocimiente son elementos necesarios de su proceso, los cuales pueden ser aprovechados

por &l maestro para propiciar la refexidn y con ello la evolucion del sujeto.
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Piaget establace fres grandes tipos de conocimiento: el fisico, el sociat y el légico-
maternatico, Bl gonacimiento flsico resulta de la construccién cognitiva de las caracteristicas
de los objetos del mundo: su color, textura, forma, efc. Ef social, es producto dea la adquisicion
de informacion proveniente del enforno que circunda al sujeto, sienda ésta la que le parmite
saber, por gjemplo, cudi es el nombre que socialmente se le han asignado a los objstos
fisicos o a los numeros, o la forma de representar ambos gréficamente, etc. El tercer tipo de
conocimiento, el logico-matemétice, no estd dado directa y Gnicamente por los objetos sino

por la refacion mental que el sujeto establece entre éstos v 1as situaciones.

l.os tres tipos de conocimiento aqui descritos no se dan en forma aislada, ya que
tanto la realidad externa como su comprension por parte del nifio se compone de elementos

que interactlran simultaneamente,

2.2.2 EL APRENDIZAJE

Aprender es uno de los vocablos con mayores acepciones en casi todas las lenguas.
Es indudable que para tratar de explicar el aprendizaje tenemés que optar por una rteoria
psicolégica que lo enmarque. No vamos a enirar a describir todas las teorlas posibles.
Optamos por la teoria constructivista de Jean Piaget, marco en el que nos apoyaremos en

este trabajo.
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El sujeto hace suyos una gran cantdad de contenidos, dependiends de sus
estructuras cognoscitivas. Si sus estructuras cognoscitivas son muy simples, no podra hacer
suyos mas que contenidos simples; pero si elksu;‘eto actla sobre esos contenidos v los
transforma tratando de comprender mas y logrando mejores razonamisntos, entonces

ampliara sus estructuras y se apropiara de mas aspectos de |a realidad.

Entendemos que el aprendizaje se genera en la interaccion entre el sujeto v los

objetos de conocimiento.

El sujeto desde que nace enfra en relacidn directa con objetos y esto da como
resultado un aprendizaje que podrlamos caracterizar como espontaneo, es decir, que &f
sujeto interactia con los objetos sin el objefivo especifico de aprender; este proceso se fleva a
cabo a lo largo de todo el desarrollo del sujeto y decimos que éste ha aprendids cuando el
conocimiento que ha construide, en virtud de la informacion extralda en su interaccion con la
realidad, es aplicade de una manera “inteligente”, es decir, cuando el conocimiento ha sido

integrada por el sujeto y es ufilizado en situacionas diversas.

En el procesc de ensefianza-aprendizaje que se genera en las insfituciones

educativas {escuelas) el aprendizaje esté caracterizado por:
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1. Ser un aprendizaje dirigido por objetivos especificos, por ejemplo: aprender matematicas.
2. Elohjeto de conocimiento se presenta por el maestro, de ahf la importancia de buscar la

manera mas apropiada para [a presentacion de éste {objeto de conocimiento).

La experiencia de muchos investigadores muestra que el aprendizaje det nifio se ve
favorecido con la manipulacion de c;bjetos congretos y que es mediante esta manipulacion
que &l nifio construye su conocimiento. Con esto queremos expresar que es el nifio el actor
principal de su conocimiento y que Io hace suyo en la medida que lo comprende y lo utiliza en

el actuar diario.

2.2.3. $ QUE SON LAS MATEMATICAS?

Por to general se entiende a las matematicas coma una ciencia gue estudia, por
medio de sistemas hipotético-deductivos, las propiedades de los entes abstractos como los
nﬂmeros y las figuras geométricas, efc., asi como las refaciones que se establecen entre

ellos. 7

224 ENFOQUE
Las matematicas son un producto del qushacer humano y su proceso de construccion
estd sustentado en abstracciones sucesivas. Muchos desarrollos importantes de esta

disciplina han partido de la necesidad de resclver problemas concretos, propics de los grupos

7 Cf. Gmegz, Luis Felipa. *La ensefianza de las matematicas” en Huella No. 24, ITESO, Guad.dal., 1994 p. 9
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sociales. Por ejemplo, los nﬂmeros,.:t.an familiares para todos nosotros, surgieron de la
necesidad da contar y son también una abstraccion de ia realidad que se fue desarrollando
durante largo fiempo, Este desarrollo estd estrechamente ligado a las parficularidades
culturales de los pueblos. Es decir, todas las culturas tienen un sistema para cbntar, atngue

no todas cuentan de la misma manera,

in |a consiruccién de los conocimientos mateméticos, los nifios también parten de las
experiencias concretas. Paulatinamente, y a medida que van haciendo absiracciones, pueden
prescindir de los objetos fisicos, El didlogo, Ia interaccidn y la confrontacion de puntos de vista
ayudan al aprendizaje vy a la construccién de conocimientes matematicos; asi, tal proceso es

reforzado por la interaccidn cen los compafieros y con el maesiro.

El axito en el aprendizaje de esta disciplina depende, en buena medida, del disefio de
actividades que promuevan la construccion de conceptos a partir de sxperiefcias concretas,

en fa interaccién con los otros.

En esas aclividades, las matematicas seran para el nifio herramientas funcionales y

flexibles que le permitlran resolver las situaciones problematicas que se le planteen.
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Las mateméﬁcés permiten resolver problemas en diversos dmbitos, tales como el
cientffico, el técnico, el arfisico y la vida cofidiana. St bien todas |as personas construyen
conocimientos fuera de la escuela que las permiten enfrentar dichos problemas, esos
conocimientos ne bastan para actuar eficazmente en la préctica diaria, Los procedimientos
generados en la vida cotidiana para resolver situaciones problematicas, muchas veces son
largos, complicados y poco eficlentes, si se les compara con jos procedimientos

convencionaies que permitan resoiver las mismas situaciones con mas facilidad y rapidez.

Contar con las habilidades, conocimientos y formas de expresidn que la escuela
proporciona, pemmite la comunicacién y comprension de la informacian  matematica
presentada a fravés de medios de distinta indole La escuela brinda situacionas en fas
que los nifios utilizan los conocimientos que ya fienen para resolver ciertos prablemas y que,
a partir de sus soluciones iniciales, comparen sus resultados y sus formag de solucion para
hacerlos evolucionar hacia los procedimientos y las conceptualizaciones propias de las

mateméaticas.®

* \/éase Plap .y programas de estudio 1993, SEP, México, 1893, p, 51.
¢ [dem, p. 51.
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2.3 CONCEPTO DE AREA
El diccionario de Maria Moliner (1991) nos dice lo siguiente'®: Area es la extensicn de

una superficie.

Es un término cuyos origenes son muy antiguos. Los romanos llamaban area a un
terreno despejado que no tfuviera construcciones, como una plaza o el patio interior de una

casa.

En la actualidad, el término area se utiliza en campos muy variados. Asi se habla de

area urbana, area cultural, area de pobreza, etc."

En todas estas acepciones, &rea no es una entidad real, sino una construccion
intelactual definida por unos criterios previamente seleccionados, que ponen de manifiesto
unos rasgos sobre ofros considerados irrelevantes, éstos rasgos fundamentales son los que

diferencian a un area de ofras.

El 4rea en mateméticas se basa en la habilidad para abstraer, deducir y simbolizar las

propiedades formales de los actos de contar y medir, 2

10 Véage Moliner, Marfa Dicclonario da las ciencias da la Educacion , Vol. 3a. de. Editorial NUTESA, México,
junic de 1981 p. 131.

1t {dam, p. 131,

12Vid. Vergnaud, Gerard, El nifto. las matematicas y la realidad. Edit. Trillas, México; 1991, p. 117-132.
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2.3.1. ALGUNOS PROBLEMAS TEQRICOS Y PRACTICOS DE LA MEDICION

La primera actividad de medicién es la de contar. Pero los conjuntos no son los (nicos
objetos mensurables; las longitudes, las éreas, los volimenes, los pesos, etc., son también
medidas utilizadas en la vida cotidiana que deben ser ensenadas en la escuela primaria. La
actividad practica de fa medida plantea cuestiones tedricas de gran importancia que en este
apartado abordaremos sucesivamente:
+ Ei problema del intermediario y el medidor.
+ La aproximacion.

+ Las medidas compuestas,

2.3.2 EL PROBLEMA DEL INTERMEDIARIOXL EL MEDIDOR

La actividad de contar es un medio para comparar log conjuntos, sin establecer
correspondencia directa entre ellos. La serie numérica sirve de intermediario. Por ejemplo:
Supongamos que queremos comparar la altura de una ventana y el ancho def pizarrén de un
saion de clases, sin que sea posible saber cual es el mas grande por la soia estimacion
perceptiva. Evidentemente, no podemos compararlos en forma directa porque el pizarron esta

fijo en el muro; es necesario utilizar un intermediario. Puaden considerarse varias soluciones:
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La primera solucion consiste en tomar un objeto cuya longitud sea bastants proxima a
los ofros tamafios puestos en comparacion v servirse de el como intermediario; una cuerda,

reglas, varillag, etc.

La segunda solucion consiste en utilizar un medidor o insfrumento de medida, que
tenga el mismo papel que la operacién de enumerar los conjuntos, y que permitira asociar un
numere a cada uno de los objetos en comparacion. La funcion de los instrumenios de medida
(metro, cinta fiexible, cadena de agrimensor, baianza, lifro, decflitros, etc.) es la de permitir
asociar un objeto a un numero, que sera su medida, y facilitar asi la comparacion de los
objetos entre si, Esta funcidn se apoya fundamentaimente en la funcidn de objeto
intermediario. La utiizacién de un medidor plantea todos los problemas ligados 3 la
compesicion de las relaciones de orden y las relaciones de igualdad, sobre todo las de
transitividad y de absorcidn. Vamos a dar un ejemplo; supongamos que le dan a un nifio
ohjetos de forma parecida y peso diferente, y que ie pide ordenarlos del mas al menos
pesado. Si designamos los seis objetos por A, B, C, D, E y F se fienen las siguientes
comparaciones posibles: AB, AC, AD, AE, AF, BC, BD, BE, BF, CD, CE, CF, DE, DF, £F: o
sea un total de quince comparaciones distintas posibles, en las cuales & ﬁiﬁo tiena dificuitad
para distinguir las que son dtiles, las que son inltiles, las que ya realizo o las que ha omifido.
La experiencia muesira que el nific solo consigue seriar esos seis objetos cuando utiliza la

transitividad de la relacion de orden y se ahorra asi algunas comparaciones posibles. Por
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gjemplo, de la verificacion de A>F y F>E se puede deducir que A>E y ahorrar asi una
comparacion. Mas precisamente, cuando los objetos F y E estan ya colocados en ia serie, el
hecho de enconfrar que A es mas pesade que F permite colocar A sin tener que comparario

con E.

2.3.3 LA APRGXIMACION
Acabamos de ver que la funcidn del instrumento de medida es la de permitir asociar
un numero a un objeto, del cual sera su medida. Pero la determinacion de ese numerc no es

una cosa tan facil como parece.

Sin embargo, fa medida de fos conjuntos de objetos aislables plantea problemas de
apreximacién en muchos ¢asos.

+ En el caso de log conjuntos grandes, con los cuales las operaciones de enumeracion
plantean tales problemas que con frecuenci.a obligan a dar una simple aproximacion; por
ejemplo, &l numero de habitantes de la Ciudad de Guadalajara.

e En el caso de los nimeros effimeros, para los cuales una enumeracion exacta supendria
una vista simultanea, con frecuencia imposible de realizar, por ejemplo, &l numero de nifios
presentes en el patio de la escuela en el momento de la salida de clases (es decir, en un

momento en el que fienen lugar mdltiples enfradas y salidas).
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2.3.4 LASLONGITUDES Y LAS CANTIDADES CONTINUAS
Con Ja medicion de las longitudes, el problema de 1a aproximacidn cambia un poco de

significado ya que se trata de magnitudes continuas.

Supongamos que queremos medir, con bastante exacfitud, |a longitud del pizarrén. Si
disponemos de una regla en la que estén sefialados solamente los metros, podremos degir
por ejemplo: el pizarrén mide “aproximadamente dos metres” o *un poco mas de dos metros”

0 ‘menos de tres metros” o "enfre dos y tres metrog”.

Si disponemos de unaregla en la que estén marcados solo los decimetros, podremos
decir por ejemplo: ef pizarrdn mide “aproximadamente 21 decimetros”, o “ un poco mas de 21

decimetros” , 0 * un poco menos de 22 decimetros”, o “entre 21 y 22 decimetros”.

Si disponemos de una regla en’la que estén marcados los centimetros, podremos
utilizar todavia otros nimeros diferentes (213 y 214, por ejemplo). Con milimetros, 2134 y

2135, etcétera.

4 Donde finalizar?
En el caso del pizarron nos detendremos por ejempio en los centimetros o en los

milimetros. En ofras casos iremos mucho mas lejos, hasta los micrones e incluso mas aila.
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{Tedricamente no hay finl En el caso de la medida de las longitudes. EIIo_se debe ai
caracter continuo de las longitudes, y sobre todo al hecho de gue entre dos longitudes

siempre se puede encontrar un intermediario.

» Laprimera consecuencia es que la medida de las longitudes conduce nacesartamente ala
infroduccion de una nueva categoria de numeros, los decimales ¢ nimeros con punto,
para mejorar la aproximacion de una medida sin cambiar de unidad.

» Esto nos conduce a la segunda consecuencia del caracter aproximado de la medida de las

longitudes y de otras medidas continuas, |a necesidad de acotamiento.

Si ningin numero, incluso decimal, expresa exactamente la medida de una longitud,
es prudente proporcionar tanto el numero que se encuentra con seguridad por arriba como el
que sz encuentra con seguridad por debajo. Un ejemplo mas demostrativo aun que la medida

' delas longitudes es la medida de las superficies.

2.3.5. LAMEDIDA DIRECTA DE LAS SUPERFICIES Y LA NOCION DE ACOTAMIENTO

La medida directa de las magnitudes supone que se dispene de un medio *directo”
para asociar a cierto objeto un numerc, que serd su medida, o cuando menos proporcionara
una aproximacion, por ejemplo: que se dispone de muchas cuadriculas de papel transparente

cuyas subdivisiones son de base dos, cuatro, ocho, etc., para estimar la medida de
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superficies irregutares. Vemos que con Ja medida directa de una superficie y el acotamiento
de la medida de la superficie se torna mas compleja pero el margen de incertidumbre se

reduce progresivamente, no obstante, sin anufarse totalmente.

2.3.6. LADESCOMPOSICIGN DE LOMEDIDO
Estas operaciones practicas de medicion ponen en evidencia, a partir da la

manipulacion, el hecha fundamental de que una medida es un numero asociado a un objeto,

Es gracias a la descomposicion de lo medido, descomposicion facilitada por la
existencia de un sistema canonico de medidores (metros, decimetros, centimetros, etc.), que
se realiza la medida directa de las magnitudes. En otros térrﬁinos, es contando los elementos
de diferente orden de magnitud que componen lo medide como se determina el numero al
cual se le pueds .asociar ¥ que sera su medida. Ello significa que, reduciéndose al
procedimiento valido para la medida de los conjuntos aislables (actividad de contar) como se
miden los tamafios continuos: contar los centimetros que forman la longitud del pizarron,
contar los cuadrades que cubren la superficie, efc., son ejemplos que muestran que es
reduciéndose al caso “discreto” como se miden los tamafios “continuos” 0, mas exactamente,
acotandolos en un sistema de tamafos discretos. El sistema numérico decimal traduce &l
pland de fos nimeros dicha necasidad de encerrar los tamafios coniinuos en un sistema de

cuadriculas cada vez mas finas, sin que ningdin limite a priori sea fijado atal afinamiento.
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2.3.7. LAS MEDIOAS INDIRECTAS Y LA NOCION DE MEDIDA COMPUESTA

Para medir la superficie de un terreno para construccion, no se cuadricula ef suelo ni
tampoco se recubre con “metros cuadrados” de carton. Al contrario, el ejemplo del 4rea del
rectanguio es avidentemente el mas simple para hacer entender como se procede en forma

indirecta.

Es un método que e\‘tita el procedimiento directo, que en ciertos casos podia resultar
demasiado incomodo, como en el ejemplo def terreno de construccion. Dicho procedimiento
pone en evidencia que Ja medida de una superficie es el producte de una longitud por otra
longitud, ¥ que se trata entonces de una medida compuesta, reducible a una composicion de

medidas mas elementales.

Para calcular el area del rectangulo, los dos medios utilizados son log siguientes:
* Primer método. Medida directa por la aplicacion de una cuadricula de unidades de 4rea ¥
contar esas unidades. Este método enfrenta graves dificuitades cuando el recubrimiento
no es exacto, en cuyo caso es necesario recurrir al procedimiento de aproximacion.

* Segundo método. Medida de las dos dimensiones del rectingulo en unidades de longitud i

(evidentemente del mismo orden que la unidad de 4rea con la cual se quiere hacer la

evaluacian}, y fa mulfiplicacion de esos dos nimeros.
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For ejemplo: 9 X 21= 189

La descomposicién del objeto a medir ya no es adifiva sine multiplicativa,

Un rectangulo no s ofra cosa que el resultado de una cierta construccion geométrica
con cuatro segmentos de recta y angulos (la figura es cerrada y convexa, los ngulos son
rectos, los segmentos son iguales dos a dos, y dos segmentos iguales estan opuestos une al

otro}.

De lo anterior resulta que la medida de la superficie del rectangulo debe deducirse de
la medida de los objetos que sirvieron para su consirucclon, Esto &8 lo que expresa la

formula:

MEDIDA DEL AREA = LARGO X ANCHO

{la medida de os angulos no interviene aqui porque son rectos).

Resumamos esto en un esquema.

Objetos
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Medidas 9 21(de Iongitud_es)

Construccion

Multinlicacion 9 X 21 = 189

Volvernos a encontrar los dos planos caracteristicos da todo homomorfismo, el de los

ohjetos geométricos v el de sus medidas.

Hay una operacién, en ¢f plana de [os objetos, que €s la construccion del rectangulo;

y Una operacion en ef plane numérico, que es fa multiplicacidn de las medidas.

Hay dos tipos de operaciones de medida, una para las longitudes y otra para las
superiicies. Los das medios diferenciados anteriormente se reducen:
= A construir primero ef objeto y fomar en seguida la medida del objeto compuesto {medida
directa).
» A fomar primero as medidas de los efementos y componer en seguida dichas medidas

{medida indirecta). La descomposicion del rectingulo en lineas y columnas de cuadrados
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iguales, técnica normalmente utilizada para ensefiar al nifio Ja formula del area del
rectangulo, sirve justamente para hacer entender al nifio la equivalencia de esos dos

medios.

Pero se impane ofra observaclon: fa nocion de drea no es ofra cosa que el producto
de dos longitudes; en efecto, un “metro cuadrado” no es solamente el drea de un cuadrado de

un metrs de lade, es asimismo el producto de un metro por un metro.

La dlmensmn AREA es la dimension producto de la dimension LARGO por la
dlmensmn ANCHO y el drea del rectangulo es ef producto de fa medida def largo por la
medida del ancho. Las medidas de las superficies se expresan pues con las unidades que

son el producto de las unidades de longitud:

" De lamisma manera que

1 metro X 1 metro = 1 mefro cuadrado

Las dreas no son las Gnicas medidas compusstas; los volttmenes también; pero aquf

no es indispensable fratar la cuestion de la dimensién volumétrica que es el producto de una

lengitud por una longitud y por ofra longitud.
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3.1 PROGRAMA DE 6° GRADO DE PRIMARIA

los siguientes:!

¢

¢

CAPITULO 3. MANEJO DEL PROGRAMA

Los contenidos que se trabajan en 6° grado sobre los conceptos de la medicion son

Longitudes, areas, volimenes.
Perimetro def circulo. -

Uso de férmulas para resolver problemas que impliguen el célculo de dreas de diferentes

figuras.

Uso de la hectarea en la resolucion de problemas.

Planteamiento v resaucidn de problemas sencilfos que impliquen el caiculo del volumen de
cubos y de algunos prismas mediante el conteo de unidades cubicas,

Formula para calcular el volumen del cubs y de algunos prismas.

Variacidn del area de una figura en funcién de ka madida de sus lados.

Céleulo del drea total de prismas.

Profundizacidn en el estudio del sistema métrico decimal, miltiplos y submiltiplos de
metro; algunos mulfiplos y submiitiplos del metro cuadrado y del metro ciibico. | i
Relacién entre las unidades de tengitud del sistema méfrico decimal y el sistema inglés

{metro, yarda, centimetra y pulgada, centimetro y pie, kildmeiro y milla termrestre), 4

13 \éase Plan y programas de estudio 1993, Educacidon basica, Primaria, SEP, México, 1993, p. 68. ;
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Por ofro lado, al contrastar con mis compafieros maesiros :

En los comentarios que se daban de 105 temas perimetre y drea con mis compafieros
de la primaria se llegé a la conclusién de que los alumnos no desarrollan con habilidad el
pensamiento cuantitativo y relacional, como instrumento de comprension, interpretacion,

expresion y transformacién de los fenémenos scciales.

Para el logro de estos objetivos, los contenidos programaticos se deberan desarroilar
aprovechando el cimulo de nociones intuitivas que el nifio ya maneja en sus vivencias

cofidianas.

3.2 ESTRATEGIA DIDACTICA
3.2.1 FUNDAMENTACION PSICOLOGICA Y PEDAGOGICA

Une de los problémas educalivos estd representado por el de la reprobacién en
matematicas. Si c.onsideramos que el aprendizaje es un fendmeno maitiplemente causado,
dependiente da factores moﬁvécionales y de |a habilidad inicial del alumno en cuanto a
comprension de lectura, abstraccién v solucién de problemas, entre ofros, entonces las
diferencias existentes de atumno a alumno, en este tipo de factores, puede dar cuenta de las
diferencias observadas en el nivel de su aprendizaje. Por lo tanto, &l proceso de solucion de

prablemas como una habilidad compieja permite al alumno a administrar eficientemente sus

 [dem. p, 68,
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capacidades de estudio, propiciando en él una relativa independancia con respecio a la

calidad da la ensefianza y del material de instruccidn.

El desarrallo del proceso de solucion de problemas constituye -conjuntamente con el

de la creatividad y el del pensamiento critico-, una de las metas centrales de la educacién.

Muchos autores proponen cuatra pasos centrales para el proceso de solucion de problemas:
ajldentificacion del problema.

b)Fomuilacion de hipotesis.

¢)Prueba de hipotesis.

d)Seleccion de fa mejor alternativa.'s

Respecto a los llamados procedimientos algoritmicos o procedimientos secuenciales
que ilevan invariablemente a una solucion, lo que se espera def alumno es que aprenda los
pracedimientos y formulas existentes para cada problema o clase de problemas, y que sepa

reconocer cudndo deben aplicarse,®

Con esta perspectiva, no es saiprendente enconfrar que el alumno no sienta aburrido

el aprendizaje (memorizacion) de férmulas, ni que el nimero de procedimientos rebase Ia

o [dem, p. 35.
16 [bidem p. 36.
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capacidad de su memoria, dando paso al olvido y a una retencién pobre, o bien que se pierda

en la busqueda de criterios para elegir los procedimientos adecuados a cada situacién.

Pero hay que considerar que no tadas las situaciones de la vida nos presentan
problemas de fipo algoritmico, y que aun este tipo de problemas hubo de ser abordado,
inicialmente, por procedimientos de descubrimiento.””  Gagné {1980), Derry y Murphy
(1986), consideran que la resolucion de problemas involucra nivelss de habilidades no
desarroliables porque requieren del conacimiento acerca de nuestros propios e individuales
proceses cognoscitivos (metacognic_if)n), que se forman con base en la inteligencia y

experiencias particulares de cada persona.'?

3.3 PROPOSITOS

Los alumnos en la escugta primaria deberdn adguirir conocimientos bésicos de las
matematicas y desarroliar:
» La capacidad de utilizar las matemaiicas como un insirumento para reconocer, plantear y
resolver problemas.
» La capacidad de anficipar y verificar resultados.
o |acapacidad de comunicar e interpretar informacion matematica.

» |ahabilidad para estimar resultados de célculos y mediciones.

7 |dem p. 35-37.
18 \/éase Bafiuslos Marquez, A. M. et al. Estreteaias cognoscitivas, Serie: Schre la Universidad No. 16 CISE-
UNAM, México, 1992, p. 37.
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o Ladestreza en el uso de ciertos instrumentos de medician, dibujo y calculo.
« [l pensamiento abstracto por medio de distintas formas de razonamiento, entre ofras, la

sistematizacion y generalizacidn de procedimientos y estrategias.

En resumen, para elevar |a calidad del aprendizaje es indispensable que los alumnos
se interesen y encuentren significado y funcionalidad en el conocimiento matematico, que lo
valoren y hagan de & un instrumento que les ayude a reconocer, plantear y resoiver

problemas presentados en diversos contextos de su interés. s

3.4 BLOQUE DE ACTIVIDADES
3.4.1 APLICAR EL CONOCIMIENTO EN LA RESOLUCION DE PROBLEMAS DE AREA,
-Que el alumno escuche, observe e interacile.

-Habré gue evitar la mecanizacion como principal objetivo,

Se propuso a fos alumnos que localizaran un terreno cercano a la escuela, que
estuviera en venta, que trataran de localizar al propietario con ¢! fin de que nos proporcione

los datos que precisarén las longitudes del mismo.

18 \/éase Plan ¥ programas de estudio 1993 SEP, México, 1983, p. 52.

42

T T




Se localizd a dos calles de |a escuela un predio, se solicitd una entrevista con el
duefio, una vez que accedié a proporcionar los datos del terreno, sé cuestiond a les alumnos
sobre cual seria el objetivo de visitar al propietarto‘ del terreno, de qué nos servirian los datos
que nos darfan a conocer, a lo que contestaron que se pretendia conacer ¢cuanto costaria?

joudles eran las medidas del terreno? scudnio costaba el metro?

Se formaron equipos y se elaboraron preguntas para hacérselas al duefio del tetrena, |
ya que terminaron se las pidio que |as expusieran a todo &l grupo ¥ todos opinaran sobre |as
preguntas que hablan elaborado. Se pidio un voluntario de relator para que fuera anotando las
preguntas y asi elaborar un solo cuestionario. Ya que con ese cuestionario se lograrian los

.conocimientos necesarios para resclver la pregunta inicial ¢cudl es el drea del terreno?

El grupa propusa tas siguientes preguntas:
scuanto cuesta el terreno?
¢ cuales son las medidas?
¢ qué facilidades daria para adquirirlo?

Zoudnto cuesta cada metro cuadrado?

0 Vidase Apéndice, Anexo 2.
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Se pedira permiso al duefio para medir el terreno, se solicitd el permiso a Iz direccion,
fomando en cuenfa que &l proyecto se die a conocer con anterioridad, fue aceptado el

permise.

Al dla siguiente nos fuimos al terreno con &f siguiente material;
-Cinta métrica.
~guaderno y [apiz.

-El cuestionario que hablamas elaborado.

Nos presentamos con el sefior Abel Jiménez Castro, a quien e explicamos el trabajo

que raalizarlamos a lo que & accedio de buen agrado.

Se procedit con el cuestionario a lo cual las respuestas fueron las siguientes:

El tarreno tiene un costo de $327,600.00, que mide al frente por la calle de accese 12
métros y de fondo 35 mefros, que no era posible las facilidades pero que nos fomaria a
cuenta una casa o un carro, gue el metro cuadrado tiene un costo de §780.00 y por (ltimo se
nos permitio tomar las medidas, las que verificaron notando que las medidas que nos habia

proporcionado eran las mismas.

ppe

Le dimos las gracias al sefior Abel y nos retiramos a nuestra escuela, una vez en el

aula se inicid unailuvia de ideas con el propésito de aclarar el objetivo.
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_ ¢De qué nos pusds servir el conocimiento del costo def terreno?
Respuestas:

-Para saber cuanto pagaremos.

-Conocer si podemos comprarlo.

-Saber si pagaremos lo correcto.

-¢De qué nos sirve el conocimiento de las medidas?
-Para saber cuanto mide.
-Para encontrar ¢l area.

-Para conocer cuéntos metros tiene.

-¢Para qué nos serviria saber cuanfo cuesta el melro cuadrado?
-Para saber cudnto vamos a pagar.
-Para sacar el total del costo del terreno.

-Para saber si 83 o corracto lo que vamos a pagar.

-¢ Qué facilidades nos dio para adquiririo y de que nos serviria este conocimiento?
El grupo guardo silencio y algunos contestaron que no nos serviria de mucho esta

respuesta.
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Se cuastiond al grupo sobre como resolver el problema.

Ricardo propusoe que se multipficara lade por lade. Olga interrumpié diciendo que no
era lado por lade sino base por altura. Edgardo que cémo [bamos a sacar datos si sélo
tenemos frente por fondo. Jorge preguntd si multiplicando asos dos datos podriamos obtener

los metros cuadradas.

Como respuesta propuse que se resolviera como cada uno de ellos proponia, una
vez que se encontré el resultado se le pidié al relator que preguntara a sus compafieros los
resultados ¥ los compararan. Guadaiupe contestd que muliiplict las dos medidas y muitiplicod
el resultado por ¢l costo de cada metro, preguntd ef relator que quién mas tenia ese resultado,

la mayorla contestd que lo tenian igual.

Se cuestiond al grupo que si comprendfan por qué se hacian esas cperaciones.
Rebeca contestd que las operaciones eran mulliplicaciones y que siempre daba el

mismo resultado, en fodas tas fibretas que ella habla visto de los equipos.

Se preguntd al grupo si habia otra forma de obtener el resultado. Eduardo contest6
que si haciamos un dibujo con las medidas que se nos praporcionaron, los cuadriculamos de
a 12 cuadros de ancho y 35 cuadros de largo. Una vez que se termind el dibujo contamos

cuadro per cuadro, sabremos cuantos cuadros fiene el temeno y estos seran los metros
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cuadrados que se nos vende, ya que se obtienen los metros cuadrados se multiplica por el

precio (se realizo en el pizarron a la visto de todos).

Se cuestiond al grupo qué dudas tenfan, siendo la respuesta que se comprendia el

trabajo realizado y de dénde se obtuvieron los metros cuadrados.

Como estrategia diferente a la anterior se plantea la siguiente actividad.
Redactaran tres problemas diferenies de area de los lugares que acostumbran para

distraerse en sus momentos de descanso y los traeran de tarea.

Al siguiente dia se pidio que los expusieran en el grupo, algunos de eilos lo hicieron y

se seleccionaron los que a ellos mas les agradaban;

» -Cancha de fitbol.

+ -Laescuela.

» -Cancha de volibol.

« -El saldn de usos miltiples, en donde se encuentra la computadora y ia video.
» -Surecamara en donde duermen.

e -El patio de su casa.

+ lasaladesucasa.
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+ [l patio de la escusla.

La cancha da basquethol.
+ Losjardines de la escuela.

El salén del rincén de lecturas.

Se les propuso que solamente fres de ellos resolveriamos, quedando la cancha de

fltbol, el area de la escuela y los salones de la parte de atrés de la escuela 2!

-¢cudl serd el procadimiento que debemos sequir para resolverios?
a). Mediramos el campo de fatbol censiguiendo para ello cinta métrica,
b). Medir con nuestras cintas la escuaia.

¢). 5e mediran los salones de la parte de atras de la escuela,

Se propuso que se hiciera ef trabajo por equipos con un jefe de equips que
presentara el trabajo una vez terminado. Para iniciar &l trabajo se solicitd permiso a la

direccion informando el frabajo que ibamos realizar,

Una vez aceptado el trabajo nos dispusimos a realizarlo presentindose todos los

equipos en el campo de fithol de la comunidad donde se les dic ia libertad de tomar medidas.

o Véase Apéndics, Anexe 3 (sobre la construccion de problemas de 4rea de su interés),
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Luego pasamoé a medir la escueta iniciando, por fa Av. Guadalaiara, luege por la
calle 2 de febrero, una vez terminado este trabajo nos pasamos a medir los salones de usos
multiples realizada esta actividad volvimos al salén de clases, se compararon las medidas
tomadas llegando a la conclusion de que el campe de futbol mide de ancho 58 metros y de
largo %4 m, la escuela por la Av. Guadalajara 138 m y porlacalle 2 de febrero 99 my el drea

de los salones de 8 m de ancho y 18 m de largo.

Una vez conocidos estos datos se les cuastiond si ya era posible su resolucion, alo

que contestaron que sf.

Cada equipo selecciond & procedimiento adecuado para resolver el problema,
llegando a la conclusion que cada jefe de equipo nos proporciond, ef equipo uno nos
menciond que en los fres casos multiplicaron largo por ancho y que lnicamente en la escuela

que se tiena forma triangular hube que dividir.

Se les preguntd si alguien lo habia hecho de manera distinta contestando [a jefe de
equipo Alma Elizabeth que eflos habian seleccionado ofras areas que consideraron mas de su
agrado dandonos los siguientes resultados del campo de futhol 5546 m® cancha de

hasquethol 375 m? y cancha de volibel 162 m?, El equipo anterior me solicito permiso para &l
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cambio de actividad ya que a ellos ies parecfa mas importante estas areas. Todos los demés

equipos resolvieron de igual forma, notandose que s comprandid el concepto de &rea.



CONCLUSIONES

Es probable que los maestros ftradicionalistas crifiquen las acfividades aqui

planteadas, simplemente por la ardua labor que realizara el docente.

En la escuela al iniciar el conocimiento de las matematicas, se hace desconociendo la
f
realidad del nifio, esto aleja por completo los fines que pretende alcanzar el area de

congcimiento.

Las enseflanzas tradicionales de las matematicas convierten al alumno en pasivo,
sdlo repiten sin pensar ‘respuestas correctas” que no le permiten el estimulo y ufilizacion dal

pensamiento lbgico-matematico.

Ensefladas asf las matematicas sdlo forman en su intefigencia un monton de
nimeros, signos, operaciones combinadas mecénicaments sin ninguna reflexion pero cuyo

secreto de resofucidn es necesario conocer para pasar de afo.

Es necesario conocer en los niflos las caracteristicas psicoldgicas de su desarrollo y

el largo proceso que ko conduce a la formacion de su estructura ldgica.
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Que lo llevan al andlisis de los problemas arifméticos para su resolucion correcta.
Para lograr con éxito un mejer trabajo en la resolucidn de problemas, se debe partir
de la necesidad de resolver situaciones interesantes para el nifie. Para él los problemas que

surgen tanio en sus juegos como en su vida diaria lo impulsan a buscar soluciones.

Por lo anterior, el maestro debe respetar las hipdtesis diferentes planteadas por el

alumno y propiciar la confrontacidn de las mismas.
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GRAFICO 1

Resolucion del problema 1 del drea det Rectingulo
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GRAFICO 2

Resolucién del problema

Resclueiin dei Protlerna 2 del drea det Rectinguls
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Reasolucidn del problema

GRAFICO 3

Resolucidn de problema 3 del Area del rectangulo
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