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RESUMEN

La comprensién de los conceptos matematicos implica
correr ciertos riegos, hay que reconocer que los estilos
de enseiflanza han cambiado, aun se observan viejas
practicas basadas en la transmisiéon de conocimientos y
la mecanizacion de procedimientos para llegar a un re-
sultado. El papel del docente tiene que responder a las
necesidades actuales de los alumnos, quienes son el cen-
tro de atencidn del proceso educativo, ya no se trata de
gue aprendan los algoritmos de las operaciones bdasicas
para luego resolver un problema, sino todo lo contrario
aprender matematicas al resolver problemas. El objetivo
del presente articulo es precisamente desarrollar en las
nifias, ninos y adolescentes las competencias basicas que
les va a permitir aprender de manera permanente.

El aprendizaje es una accidén interna, la persona siente el
deseo de interactuar con aquello que le pueda propor-
cionar los elementos para construir el conocimiento que
por su naturaleza representan un mayor grado de difi-
cultad para su conceptualizacidn. En este caso se aborda
el tema de las fracciones que se inicia a partir del tercer
grado de educacién primaria. Tomando en cuenta esta
consideracion se presenta una serie de situaciones pro-
blematicas que pueden ser resueltos de una manera mas
practica a partir de la interpretacion de las fracciones;
de sus diferentes significados, y sobre todo su repre-
sentacion grafica para resolver los problemas aditivos y
multiplicativos a partir de su interpretacién, de eso se da
cuenta en el presente articulo.
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ABSTRACT

The understanding of mathematical concepts implies ta-
king certain risks, you have to acknowledge that teaching
styles have changed, you can still observe old methods
based on the transfer of knowledge and the mechaniza-
tion of procedures to achieve a result. The role of a tea-
cher is to meet the current needs of students, who are
the center of attention of the educational process, it is no
longer about them learning the algorithms of basic ope-
rations to then proceeding to solve a problem, but about
the opposite, learning math while solving problems. The
purpose of this article is precisely that, to develop basic
skills in children and teenagers that will allow them to
learn in a permanent way.

Learning is an internal act, the person feels the desire to
interact with something that can provide them the ele-
ments to build the knowledge that by nature represents
a bigger degree of difficulty for its conceptualization. In
this case, the topic of fractions is addressed starting from
third grade of elementary school. Taking into account this
consideration a series of problematic situations are pre-
sented, which can be solved in a more practical manner
through interpretation of the fractions, of its different
meanings and especially of its graphic representation to
solve additive and multiplication problems through inter-
pretation, that is described in this article.

Key words: mathematics, basic operations, fractions.
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INTRODUCCION

El presente articulo tiene como propdsito la resolucién
de problemas aditivos y multiplicativos, asi como su in-
terpretacion grafica al usar fracciones. Los maestros co-
nocen la metodologia de ensefianza de las matematicas,
sin embargo, en la practica docente se olvidan de prac-
ticarla. Algunos inician su servicio con todo el impetu
de ser verdaderos innovadores, implementan las estra-
tegias de ensefanza sugeridas al maestro y otros se li-
mitan a realizar actividades de rutina como los ejercicios
de suma, resta, multiplicacién y divisién de fracciones,
aplicando el algoritmo usual. Tal diferencia de estilos de
ensefianza no deberia existir, ya que la educacién que
se ofrece en las comunidades debe ser de calidad para
responder a las expectativas de los alumnos, padres de
familia y de la sociedad.

La experiencia que viven los alumnos al estudiar mate-
maticas en la escuela es de vital importancia, el gusto o
el rechazo por aprender depende en gran parte del estilo
de ensefianza y el logro de los objetivos en un tiempo
determinado con todos los alumnos. En este articulo se
describe la importancia del manejo y dominio de los en-
foques de enseflanzay la construccién de conocimientos
para acceder a los niveles de conceptualizacidon de las
fracciones, ya que hay poco interés por el cambio; aun
persisten las practicas heredadas de modelos tradicio-
nales como el aprendizaje de reglas para el aprendizaje
de algoritmos y definiciones, que pueden ser utilizadas
habilmente en la solucién de problemas; sin embargo, no
son los mas importantes, se requiere de otros saberes
qgue permitan al alumno desarrollar estrategias y proce-
dimientos para llegar a la comprobacidn de resultados.

La solucién de problemas que implican sumar, restar,
multiplicar y dividir con fracciones y su representacion
grafica, asi como el uso de material concreto es una pro-
puesta para facilitar la interpretacién de las fracciones
como aquella relacién parte-todo, asi como la suma,
resta y la relacidn partes de partes en la multiplicacion
y la divisién, respectivamente. La interpretacion de estos
procesos implica todo un desafio tanto para el docente
como para el alumno. En la mayoria de los casos no se re-
suelven en el salén, sino que se dejan como tarea; no se
analizan los procedimientos y mucho menos se validan
las respuestas. De ahi que muchos alumnos pierden el
interés por la solucién de los problemas matematicas y
gue tampoco tienen un contexto de aplicacidn en situa-
ciones cotidianas.
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El analisis interpretativo se hace con base en la experien-
cia del docente frente a grupo. Durante mds de 31 afios,
el protagonista de este articulo trabajé en escuelas rura-
les, y como formador de maestros en una escuela normal
particular por mas de 17 afios. La idea sobre el cdmo re-
presentar un problema que implique la multiplicacion y
divisién de fracciones surgié precisamente al estudiar la
maestria en el afio 2004, cuando el asesor de tesis plan-
ted la necesidad de interpretar en forma grafica dichas
operaciones como la idea de extraccién o cuantas veces
una fraccidn contiene a otra.

DESARROLLO

La naturaleza de las matematicas

Los conceptos matematicos forman parte del curriculum
de los planes y programas de estudio, para dar respuesta
a las exigencias de un sistema econdmico, politico, social
y cultural. A lo largo de los procesos de formacion aca-
démica, los estilos de ensefianza y aprendizaje han cam-
biado segun los modelos educativos. De ahi la necesidad
de desarrollar las habilidades que permitan apropiarse
de la realidad a partir de la naturaleza de ciertos conoci-
mientos basados en la ciencia; en este caso “las matema-
ticas dependen tanto de la légica como de la creatividad,
y estan regidas por diversos propdsitos practicos y por
su interés intrinseco” (SEP, 1997, p. 15). Asimismo, su
esencia que es su belleza y reto intelectual, tal percep-
cion no radica en su perfeccidn o complejidad, sino todo
lo contrario, en buscar un gran ahorro y sencillez en Ila
representacion y comprobacion (SEP, 1997). Este trabajo
intelectual permite establecer las relaciones entre par-
tes para “llegar a interconexiones donde surjan intuicio-
nes que deban desarrollarse en las diversas partes de la
disciplina; juntas, fortalecer la creencia de la exactitud y
unidad esencial de toda la estructura” (SEP, 1997, p.16).

La ciencia y las matematicas estdn buscando pautas y
relaciones porque son parte del mismo quehacer y por
eso son el lenguaje propio de la ciencia (SEP, 1997) que
constituyen una verdadera razén para la construccién de
los conceptos matematicos sustentados en abstraccio-
nes sucesivas. Por ejemplo, los numeros surgen como
una necesidad de contar y son una abstraccién de la
realidad, asi cada cultura fue creando y desarrollando su
propio sistema de numeracidn para resolver problemas
cotidianos. De ahi que el éxito en el aprendizaje de esta
disciplina sea a partir del disefio de situaciones reales de
aprendizaje que generen la construccidon de conocimien-
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tos de manera gradual. La intervencién docente es la de
un facilitador dispuesto a observar como aprenden los
alumnos y determinar qué estrategias puede implemen-
tar para transitar de un nivel conceptual a otros niveles
cada vez mds complejos.

Los cambios de enfoques o perspectivas sobre la forma
de ensenanza de los conceptos matematicos, obedecen
a la forma de concebir al sujeto que aprende y al objeto
de conocimiento. El estilo de ensefianza de cada docente
puede marcar la diferencia sobre la forma de cémo los
alumnos y alumnas aprenden en el aula. Hay evidencias
que sefialan que en ciertas escuelas los maestros no es-
tan favoreciendo la construccién del conocimiento ma-
tematico conforme a su enfoque de ensefianza, “no se
trata ya de adquirir conocimientos para aplicarlos a los
problemas, sino de adquirir conocimientos al resolver
problemas” (Balbuena et al.,1995,p.23). Esto significa
gue hay que resolver problemas a partir de los conoci-
mientos previos, respetar el nivel de conceptualizacion
que poseen los alumnos seglin su propio desarrollo cog-
nitivo y considerar al sujeto que aprende; “la formacién
matematica que permite a los individuos enfrentar con
éxito los problemas de la vida cotidiana depende en gran
parte de los conocimientos adquiridos y de las habilida-
des y actitudes desarrolladas durante la educacion basi-
ca”. ( SEP, 2012, p.67).

Esta metodologia de ensefianza de las matematicas, des-
pierta el interés por buscar soluciones, reflexionar so-
bre la Iégica de los resultados y, sobre todo, atreverse a
confrontar las diferentes estrategias de solucidn para un
mismo problema. Este manejo de enfoque de ensefianza
lleva a los alumnos a construir el conocimiento de mane-
ra autébnoma y no depender del poder central que aun
prevalece en las practicas escolares.

Una experiencia exitosa o de fracaso en la escuela puede
traer consecuencias en el gusto o rechazo, la creatividad
para buscar soluciones o la pasividad para escucharlas y
tratar de reproducirlas, la busqueda de soluciones y ar-
gumentos para validar resultados o la aceptacién de lo
que diga el docente. (SEP, 2012).

Los avances logrados en el manejo del enfoque de en-
sefianza de las matemdticas, aun estan lejos de cumplir
con las perspectivas docentes. El tema de las fracciones
y sus diferentes significados considerados para su estu-
dio en el plan y programas de estudio 1993, inicia como
nocién a partir del tercer grado de educacién primaria.
Esta concepcidn tedrica sobre la naturaleza de ciertos co-
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nocimientos matematicos y su grado de dificultad para
su conceptualizacién son consideraciones que hacen los
educadores, pedagogos y psicélogos; asimismo el pos-
poner la multiplicacién y division de fracciones para ser
estudiados en el nivel de educacion secundaria.

El enfoque de ensefianza es crear las condiciones reales
para el aprendizaje, partir de los conocimientos previos
y sobre todo valorar los niveles de conceptualizacidn
del alumno para el aprendizaje. Aprender matematicas
al resolver problemas puede ser tan interesante como
cualquier juego que exige creatividad e imaginacién in-
ventiva. Cuando se llega a la solucién de un problema de
una manera auténoma, es una satisfaccidon personal que
da seguridad y motiva a seguir aprendiendo.

El docente debe tener la capacidad de percibir la nece-
sidad de mejorar los niveles de desempefio con base en
el esfuerzo del alumno y sus caracteristicas, nadie puede
ofertar una educacién de calidad sin antes conocer las
dificultades de los sujetos que aprenden y el contexto en
que se desarrolla la practica docente.

Latapi (2003) recuerda que, “ver aprender es ver crecery
madurar a los nifios y jévenes, comprobar que adquieren
capacidades que no tenian, que hablan mejor, que juzgan
por si mismos y que van saliendo adelante” (p. 10). No
cabe duda que ver aprender a los alumnos es la satisfac-
cidon mas grande que se obtiene como docente.

Enfoque didactico para la enseilanza de los conceptos
matematicos

El tema de las fracciones se aplaza hasta el tercer grado
de educacién primaria, asi como la multiplicacién y divi-
sién se deja ver hasta la secundaria. Esta consideracion
pedagdgica obedece a su grado de dificultad (SEP, p.54).
Con este “enfoque didactico que se sugiere se logra que
los alumnos construyan conocimientos, y habilidades
con sentido y significado, como resolver problemas que
implican el uso de numeros fraccionarios” (SEP, 2012,
p.70); de esta manera, pueden acceder a los niveles co-
nocimiento cada vez mas complejos partiendo de sus
propias experiencias. Por ejemplo, en la suma y resta de
fracciones con distintos denominadores se buscan frac-
ciones equivalentes para tener los mismos denominado-
res. Ejemplo: % + 1/3=3/6 + 2/6 = 5/6, porque % = 3/6
y1/3=2/6.

Esta es la forma como se pretende sumar y restar frac-
ciones con diferentes denominadores, mediante el uso
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de fracciones equivalentes, y no empleando el producto
cruzado como:

Lz Lo RREERL_SE2

] : 23 B ]
Esta forma de operar al sumar fracciones aun prevalece
en la practica escolar, incluso el docente lo aplica al plan-
tear ejercicios de suma y resta. A continuacién, se plan-
tean los tres criterios para establecer relaciones entre el
numerador y el denominador para determinar el valor de
la fraccion.

Esta forma de interpretarlas “favorece la comprensién de
aspectos basicos de las fracciones: el orden, la compara-
cién, la equivalencia y la suma” (Fuenlabrada et al., 1991,
p. 73).

a).- En toda fraccidn si el numerador es menor que el de-
nominador, entonces la fraccién es menor que el entero.
Ejemplos: %, 1/3, 2/8, 5/10, etc.

b).- En toda fraccion si el numerador es mayor que el de-
nominador, la fraccidn es mayor que el entero. Ejemplos.
3/2,4/3,5/4, 10/8, etc.

c).- En toda fraccion si el numerador es igual que el deno-
minador, la fraccion es igual a un entero. Ejemplos: 2/2,
3/3, 6/6, 8/8, 9/9, etc.

En la tabla 1, se ejemplifica los criterios planteados en el
libro “Juega y aprende matematicas”.

Tabla 1. Fracciones

Fraccionss mencras Fracciones mayoras  Fracrcionss iguales que

que 1 qus 1 1
] 4 jctit]
142 TG 44
¥ 5 2]
B | 157146

8712 10E 104110

Fuente: Elaboracion propia

Las fracciones equivalentes.

Una forma para establecer la equivalencia es a partir
de la relacion entre el numerador y el denominador, por
ejemplo en una tabla de multiplos. Los primeros diez
multiplos del 1 corresponde a la primera fila, que se to-
maria como los numeradores vy los primeros diez mul-
tiplos del 2 correspondientes a la segunda fila como los
denominadores, para expresar fracciones equivalentes a
%. De la misma manera se haria con los multiplos del 3, 4,
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5,6, 7, 8,9y 10 que serian los denominadores para for-
mar fracciones equivalentes a 1/3, %, 1/5, 1/6, 1/7, 1/8,
1/9 y 1/10, etc. Esto se puede ejemplificar a partir de la
tabla 2 de los numeros multiplos.

Tabla 2. Tabla de nimeros multiplos

1 2 3 ) 5 [ T [] 10
z 4 (8 &8 10 12 W 1 . 70
3 6 9 12 15 B A M 27 N
4 8 12 16 20 24 2 32 3B 40
5 10 15 2 25 3 35 40 45 50
6 12 18 24 30 3 42 48 54 60
7 14 2 8 35 42 49 56 63 70
8 16 24 32 40 48 56 64 72 80
9 18 27 36 45 54 63 72 81 90
0 20 30 40 50 60 70 80 %0 100

Fuente: Elaboracion propia

Los numeros de la primera fila son los multiplos del 1. Si
se establece una relacién con los multiplos del 2, de la
segunda fila, expresan fracciones equivalentes a . Ejem-
plos: ¥ = 2/4 =3/6=4/8 =5/10 = 6/12 = 7/14 = 8/16 =
9/18 = 10/20. La relacidon que se establece entre estos
dos numeros permite deducir el primer criterio para to-
das las fracciones que son equivalentes a %, que dice:

a).- En toda fraccidn si el numerador es la mitad que su
denominador, entonces es equivalente a %.

b).- En toda fraccidn si el numerador es la tercera parte
que su denominador, es igual a 1/3.

c).- Una fraccién es equivalente a % si el numerador es la
cuarta parte que su denominador.

d).- Una fraccién es equivalente a 1/5 si el numerador es
la quinta parte que su denominador.

De esta manera se determina las fracciones equivalentes
al/e, 1/7, 1/8, 1/9 y 1/10 establecer relaciones entre
los primeros diez multiplos del 1 con los multiplos de
las filas siguientes permiten obtener fracciones equiva-
lentesa %, 1/3, %, 1/5, 1/6,1/7,1/8 1/9y 1/10, lo cual
permite establecer los criterios de equivalencia de una
manera mas facil y sin temor a equivocarse. Es muy im-
portante sefialarlos a partir de esta relacién ya mencio-
nada, por ejemplo 4/16 = %, porque 4 es la cuarta parte
de 16, entonces no hay duda es igual a %. Aprender a
interpretar el significado de una fraccién estableciendo
las relaciones que ya se mencionaron es muy importante,
por ejemplo en la sumay en la resta se puede anticipar o
calcular mentalmente el resultado antes de la operacidn.
Resolver las siguientes sumas y restas:
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113+ 206+ 515 =1
68— Y= 4B

2id+ 510 =1

aethE=l B2 -Ya=Y

Los principales criterios para obtener fracciones equi-
valentes se aprende a través de reglas que muy pronto
se olvidan como la ley fundamental de las proporciones
que dice: el producto de los extremos es igual al produc-
to de los medios. Es una forma de comprobar si dos frac-
ciones son equivalentes o no. El otro criterio dice: Si se
multiplica el numeradory el denominador por un mismo
numero se obtienen fracciones equivalentes. Ejemplo:
Cuando se multiplica el numerador y el denominador por
un mismo numero se obtiene una fraccién equivalente.
Por ejemplo en la suma 1/3 + % = 4/12 + 3/12 = 7/12
porque se multiplicd 1/3 por4,asi 1x4 = 4 ,luegol
x3 =3

Jad 12 4x3 12

Aqui se observa que las fracciones que resultaron tienen
el mismo denominador por lo tanto ya se pueden sumar
como 4/12 + 3/12 = 7/12. También se puede obtener
fraccidn equivalente si se divide el numerador y el deno-
minador por un mismo nimero. Ejemplo: 9/27 que se di-
vide entre 9 tanto el numerador como el denominador:
2:9 =1

27: 9 3, de esta manera se logra simplificar frac-
ciones a su expresion minima. Sumar y restar fracciones
con diferente denominador, utilizando la equivalencia
tiene mayor significado que aplicar los procedimientos
muy sistematizados que muchas veces el alumno me-
caniza para ejecutar operaciones, en vez de plantear el
significada de cada operacién que se aplica, incluso se
podria llegar al resultado de manera eficaz. En la escue-
la muy pronto se olvidan de la importancia de construir
significados al contextualizar los conceptos matematicos
al resolver diferentes tipos de problemas aditivos y mul-
tiplicativos.

La representacion grafica de fracciones a partir de las
tiras unidad

El tema de las fracciones es muy interesante cuando se
emplea material concreto como las tiras de cartoncillo.
Aqui se presentan las tiras como un material que sirve
para comparar el tamafio de las porciones. Todas las tiras
son del mismo tamafio para indicar que es el mismo en-
tero que se divide en diferentes partes de manera equi-
tativa y exhaustiva, ver figura 1.
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Figura 1. representacion grafica de fracciones a
partir de las tiras unidad

i J
— ]
] |
I —
[ —

B T T 7 [ |
O
-m L1 L [ [ |
N
O

Fuente: elaboracion propia

Determinar el tamafio de la unidad mediante tiras permi-
te hacer comparaciones directas entre todas las fraccio-
nes y su relacion con el entero. De esta manera se puede
establecer la relacidn de orden y de equivalencia de ma-
nera practica, es decir las fracciones estan ordenadas de
mayor a menor, tomando en cuenta la parte sombreada
que va desde el entero hasta 1/10; asimismo se observa
también las fracciones equivalentes a: % =2/4=3/6=4/8
= 5/10 que graficamente representan la misma porcion
de unidad y por la relacién numerador, denominador, se
cumple el criterio de equivalencia a 1/2. Si el numerador
representa la mitad del denominador, la fraccion es igual
a un medio. En esta misma representacién grafica tam-
bién se puede comprobar que 1/3 =2/6,1/3=3/9, % =
2/8,1/5=2/10,2/2=1,3/3=1,4/4=1,5/5=1Yy se pue-
den deducir mas relaciones de orden y de equivalencia
empleando las tiras unidad.

Aprender a determinar el tamafio de la fraccién a partir
de la relacién numerador y denominador resulta mucho
mads interesante y practico. Antes de llegar al plantea-
miento de la suma y resta de fracciones con diferente de-
nominador es importante realizar una serie de ejercicios
de cdlculo mental y representacién grafica de fracciones.
Ejemplos: 2+ % =%, 1/3 + 1/6 = 3/6, 1/5 + 2/10 = 2/5,
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1/3+3/9=2/3.4/10 +1/2 =9/10. Estas sumas se resuel-
ven mentalmente aplicando la equivalencia. Un ejemplo
seria: % + ¥ = % porque en % hay 2/4 + % = %.

En el libro de texto para el alumno, desafios matematicos
592, Grado, en la leccion 1 “cuanto es en total” (p. 10) se
plantean problemas de suma y resta de fracciones con
diferente denominador que se pueden resolver con el
calculo mental. Estos son los problemas:

1.-Claudia comprd primero 3/4 Kg. de uvas y luego % Kg
mas. ¢Qué cantidad de uvas comprd en total? R.- 5/4,
porque en % hay 2/4 que sumado a %, da como resultado
los 5/4

2.- Para hacer los adornos de un traje, Luisa compro 2/3
m de listén azul y 5/6 m de liston rojo. éCuanto liston
compré en total? R.- 9/6, si se toma en cuenta que en 2/3
hay 4/6 entonces la suma de 4/6 + 5/6 = 9/6=1 3/6, es
decir11/2

3.- Pamela comprd un trozo de carne. Usé % kg de ese
trozo para preparar un guisado y sobré % ¢ Cuanto pesaba
originalmente el trozo de carne que compré? R-% + % =
6/4=11/2

El problema 1 se puede observar que se trata de la suma
de dos fracciones con diferente denominador que son
multiplos entre si, entonces es facil con solo convertir los
medios en cuartos. Aplicando el criterio de las fracciones
equivalentes, % = 2/4, da como resultado % + 2/4 = 5/4.
El problema 2 se resuelve de manera similar 2/3 + 5/6 =
4/6 + 5/6 = 9/6, que significa 1 m mas % m de liston. En
el Ultimo problema es mas complejo porque no se co-
noce el estado inicial, solo el operador y el estado final.
Hay que tomar en cuenta que el entero no siempre se
refiere al valor unitario, sino a un total que puede ser 2,
3, 4, 0 mas, en este caso el total es el trozo comprado
que equivale a 6/4, ya que si sumamos el sustraendo mas
la diferencia da como resultado el minuendo. X - % = %,
en donde % + % = 6/4, que es el peso original del trozo
comprado.

En el libro de texto, Desafios Matematicos para el maes-
tro quinto grado pag. 72, en el apartado consideraciones
previas se sefiala que el problema 3, en la suma % + 20/8
no deberdn representarse la suma de fracciones de una
manera separada, sino encontrar una manera de repre-
sentar toda la operacidn sin tener que resolverla antes.
Por su parte, el libro para el alumno en la pag. 51 pide
qgue representen con dibujo el resultado de las siguientes
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sumas. Aqui se plantea la representacion grafica de la
primera (figura 2):

a)-%+20/8= %+10/4=11/4
b).-2/3+18/2=9+2/3
c).-11/5+9/10 =31/10

Figura 2. Suma de fracciones

R LN
14 |14 | % Ya |
114 14 Y Ya

Fuente: Elaboracion propia

a).- El resultado de la suma son 2 3/4, que equivale a 8/4
+% =11/4 (figura 3)

Figura 3. Resultados

1 2 i 5 6 7 B a8 10
Fuente: Elaboracion propia

b).-2/3 +18/2 =9 + 2/3. Aqui se observa los 9 enteros y
los 2/3 como resultado de la suma (figura 4).

Figura 4. Resultados

RUNNNRRRRRCC Do NNRRRRERERY

310

Fuente: Elaboracion propia

c).-11/5+9/10=22/10+9/10=31/10=3+1/10

En esta representacion del ejercicio a) se optd por la
equivalencia de octavos en cuartos, esto es 20/8 = 10/4
que sumandole % da como resultado los 11/4. La otra
forma es transformar % en 2/8 que sumado a 20/8 da
como resultado 22/8 equivalente a 11/4. En la figura.
En el ejercicio b) el resultado es 9 enteros 2/3 de unidad
como se ve en la figura. En el planteamiento c) se observa
que la respuesta de la suma es 3 enteros mas 1/10. No
es facil representar graficamente una porcién de unidad
sino se conoce el tamafio del entero o el total. De ahi la
importancia de partir primero con el tamafio de la unidad
y luego la representacion de las porciones de unidad que
pueden ser mayores, menores o iguales que la unidad.

Como docente hay que inducir a los alumnos a reflexio-
nes que los lleve a mejorar sus niveles de conceptuali-
zacion en el manejo y dominio de las fracciones en di-
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ferentes contextos. Emplear material concreto como las
tiras les permiten comparar directamente el tamafio de
las porciones de unidad que se representan, en este caso
se trata de representar mitades a cada fraccion indicada.

Aqui se muestra graficamente una sucesion de fracciones
gue se van reduciendo cada vez que se le extrae una mi-
tad a la fraccidén anterior.

Numéricamente se expresa asi: ¥ode 1 =%, %2 de % = 1/8,
% de1/8=1/16

Graficamente se representa asi, figura 5:

Figura 5. Sucesion de fracciones

Unidad

1i4

1/8

Fuente: Elaboracion propia

D1M186

La particién equitativa y exhaustiva de las unidades per-
mite comparar el tamafio de las porciones sombreadas.
Por ejemplo la tira U indica el entero, la tira A que es una
tira igual que la U se parte en dos y se toma uno, que
se expresa como %. Lo mismo sucede con las tiras B, C,
D que representan %, 1/8 Y 1/16 respectivamente. Por
comparacién directa se puede establecer una relacién de
orden, de mayor a menor entre las fracciones; asimismo
la relacidn de equivalencia. Aqui se puede plantear otro
significado de la fraccidn en el contexto de la medicidn.

Las situaciones de reparto inducen a los alumnos la no-
cion de fraccién que es el primer significado que cobra
sentido y relevancia, cuando se plantean en situaciones
cotidianas como los ejemplos que se plantean en el libro:
“la ensefianza de las matematicas en la escuela primaria
parte 2”. En este material colaboré Martha Davila Vega, y
quien tuve la por fortuna de conocer personalmente en
el taller que impartié para profesores de escuelas norma-
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les que se llevé a cabo en Jalapa, Veracruz en agosto de
1997. En dicho taller el material de apoyo utilizado es un
paquete de cuatro libros, parte 1y parte 2, libro de lectu-
ras y material recortable. Mismos que fueron entregados
a todos los maestros de educacién primaria para su for-
macion continua en los cursos nacionales.

Cémo plantear situaciones de reparto.

Las operaciones con fracciones en diferentes contextos
permite la construccion de significados. La fraccion como
reparto se plantea en contextos en donde la relacién par-
te- todo, se cuestiona como: {Qué parte del entero le
tocé a cada uno ?. (Qué parte del total repartido les toco
a cada uno ?. ¢La parte que le toca a cada uno es mayor,
menor o igual que el entero?. Estas preguntas ayudan a
la reflexidn y a la busqueda de respuestas con verdadero
sentido formativo.

El aprendizaje de las fracciones se debe favorecer a partir
de las relaciones entre el numerador y denominador que
es la mejor forma de conceptualizar el valor que repre-
senta una expresion de la forma n/m, en donde n es el
numerador y m el denominador. Si n es menor que m la
fraccidn es propia, es decir menor que la unidad. Si n es
mayor que m la fraccion es impropia, mayor que la uni-
dad y sin esigual que m, entonces la fraccidon es igual que
la unidad. Aprender a interpretar asi a las fracciones es
de gran utilidad, ya que facilita las operaciones con ellas.
En la tabla 3, se pueden observar situaciones de reparto.

Tabla 3. Situaciones de reparto

Reparto Namero Nimero Les toca Les toca Les toca Porcion
da de nifos  menos mas de igual que que Ies
pasteles de un  un el entaro toca

entero sntero
1 3 2 X 32
2 4 [} X A6
3 5 5 X 515
4 4 3 X AE
5 8 4 X B4
i} 2 2 X 212
T 2 3 X 213

Fuente: Elaboracion propia

En el reparto 1, 2 nifios se van a repartir 3 pasteles de tal
manera que a todos les toque lo mismo y no sobre nada.
¢Qué porcién de pastel le toca a cada uno? R.- a cada
nifio le toca 3/2

Si la porcidn que le tocd a cada nifio es del tamafio que se
representa aqui. ¢ De qué tamafio es el entero? (figura 6)
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Figura 6. Enteros
| = |

Fuente: Elaboracion propia

Esta porcion representa 3/2, mayor que el entero lo cual
significa que el tamafio del entero es menos. Para mu-
chos alumnos y alumnas plantearles esta pregunta es
todo un reto, ya que no se trata solo de Dividir en partes
iguales sino de deducir el tamafio del entero a partir de
la porcidon que le toca a cada nifio. Para determinar el ta-
mano del entero se tendria que dividir la porcién en tres
partes iguales, como se muestra en la figura 7 siguiente:

Figura 7. Rrepresenta 3/2, mayor que el en-

teros
12 Ve
ffﬂf E'H,_H
12 1

Fuente: Elaboracion propia

Aqui vemos que basta quitar 1/2 para tener el entero, ya
que¥%+%=2/2=1

Graficamente se puede demostrar una situacion de re-
parto de la siguiente manera: si la porcion que le toca
a cada uno es menor que el entero, sélo es cuestion de
agregar la porcién que falta para completarlo. En cambio
si la porcion que le toca a cada persona es mayor que
el entero, entonces hay que quitar la porcidn que sobra
para ver el tamafio del entero.

En el libro desafios matematicos de 42. Grado, “en busca
del entero” (p.55) se plantean tres problemas similares.
En el problema 1 se pide a los alumnos que representen
la unidad a partir del segmento 1/5 de unidad. Si el alum-
no tiene bien claro el significado de esta expresién y su
representacidn, sabe que en un entero hay 5/5, por lo
tanto basta agregarle al segmento 1/5, los 4/5 que faltan
para tener el entero (figura 8).

Figura 8. Situacion de reparto

145 215 35 415 i Th]

o 1 2 3 4 5
Fuente: Elaboracion propia
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La alumna traza una recta y la divide en siete partesy a
partir del segmento uno comienza a numerar del cero al
cinco y le sobra un segmento. La maestra le califica como
correcta, ya que en el ejercicio anterior le piden que trace
otros segmentos a partir del segmento unidad que se ve
en “la figura” de la pdg. 54. En esta representacién no
traza otros segmentos, sino que divide el segmento uni-
dad en diez partes y las numera del cero al diez como si
representara diez enteros, en lugar de tomarlo como la
unidad dividida en diez partes iguales y cada una repre-
senta 1/10.

En estos ejemplos se puede observar los errores comu-
nes que cometen los alumnos porque el docente no tiene
claro el concepto de la representacion de fracciones en
la recta numérica y menos cuando se trata de completar
enteros a partir de una porcién de unidad. Hay que acla-
rarles que en la recta numérica es muy importante obser-
var el punto de inicio, que se marca con el 0 y a partir de
alli se decide el tamafio de la unidad a representar, segun
las fracciones indicadas. Por ejemplo para representar 2/
5y 8/10, basta trazar un solo segmento para represen-
tarlas. Ubicar fracciones en la recta numérica representa
un grado de dificultad mayor en la gran mayoria de los
escolares.

La educacién basica plantea la necesidad de conocer los
procesos de aprendizaje de las nifias, nifios y adolescen-
tes como los principales centros de atencidn para el de-
sarrollo del proceso educativo. Hoy se habla del papel de
la escuela como formadora de competencias para la vida
y se define como “la capacidad de responder a diferentes
situaciones e implica un saber hacer (habilidades) con un
saber (conocimientos), asi como la valoracion de las con-
secuencias de ese hacer (valores y actitudes)” (SEP, 2011,
p. 33). El desarrollo de competencias se da en la accién
de una manera integrada y se debe reflejar al término
de la educacion basica, ya que implica todo un proceso
formativo que prepara a los sujetos para enfrentar con
éxito diversas tareas.

Representacion grafica de la suma, resta, multiplicacion
y divisidn de fracciones.

Hasta aqui solo se ha mencionado la fraccién como por-
cion de unidad que puede ser mayor que uno menor que
u no o igual que la unidad, asi como los criterios para
establecer la equivalencia de fracciones a partir de la
relacion numerador y denominador, como por ejemplo
4/16 = % porque 4 es la cuarta parte de 16, que es el de-
nominador. Otra forma de comprobar fracciones equiva-
lentes a % es multiplicando cualquier numerador por 2.
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Ejemplo: si el numerador fuera 5, al multiplicarse por 2
da como resultado 10, que seria el denominador, por lo
tanto la fraccion seria 5/10 = %. ya que 5 es la mitad de
10. Establecer la relacidén entre el numerador y el deno-
minador ayuda a agilizar las operaciones de suma, resta,
multiplicacién y divisién.

Plantear problemas que implican el uso de las fraccio-
nes en contextos de reparto, les permite a los alumnos
descubrir los diferentes significados que cobran sentido
al contextualizarlos en situaciones de reparto, medicidn,
como razén y como cociente. Enfrentar numerosas situa-
ciones problematicas le va a permitir a las nifias, nifios y
adolescentes desarrollar sus conocimientos y habilidades
basicas.

Completando a una unidad o entero

Uno de los tres criterios que se establecen a partir de la
relacion numerador y denominado es la igualacion a un
entero que dice: Si el numerador es igual que el denomi-
nado, la fraccidn es igual a 1. La fraccion como relacion
parte-todo permite al alumno conceptualizar el signifi-
cado de un reparto equitativo y exhaustivo como se ha
venido planteando en el presente articulo. Un ejemplo
claro es la representacion grafica para observar la partes
gue se oscurecen y la parte blanca que falta por tomar o
sobrear. Es muy importante que el maestro cuestione en
todo momento a sus alumnos sobre esta relacion. Si se
tiene %, é Cudnto falta para tener un entero?, la respuesta
inmediata es 1/4, ya que si sumamos % + % = 4/4 = 1,
asimismo si se tiene 3/8, écuanto falta para completar el
entero?, la respuesta inmediata es, faltaria 5/8 para com-
pletar el entero, porque 3/8 + 5/8 = 8/8 = 1 y por ultimo
4/16 +12/16 = 16/16 = 1. Aqui se muestra las tres repre-
sentaciones graficas (figura 9):

Figura 9. Completando a una unidad o entero

Ya 8 s
Fuente: Elaboracion propia

Suma y resta de fracciones con distinto denominador.

A continuacién se presenta las tiras unidad para sumar
fracciones con distinto denominador, utilizando la equi-
valencia para facilitar la suma de 1/10+1/5=1/10+ 2/10
= 3/10, por equivalencia se puede sustituir 1/5 por 2/10
para lograr una suma de fracciones con el mismo deno-
minador. Graficamente se compara las partes sombrea-
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das para obtener un total. La suma es agregar porciones
de un entero y de otro para tener el total de porciones
gue se expresan en la tira entera (figura 10).

Figura 10. Suma y resta de fracciones con
distinto denominador.

m | [ [ [ [[[]]

110

B ]

310

1110+ 1/5= 310
Fuente: Elaboracion propia

1/10 + 2/10 = 3/10, se busca la igualacion de los denomi-
nadores para la suma (figura 11).

Figura 11. Igualacion de los denominadores.

6/9

13

1
Fuente: Elaboracion propia

6/9 + 1/3=6/9 +3/9=9/9 =1, en esta suma se uso la
equivalencia de 1/3 por 3/9 para que tengan el mismo
denominador y asi sumarlos. También se puede sumar
2/3 +1/3 = 3/3 =1, en este caso se sustituye 6/9 por 2/3.
Usar material concreto para establecer las equivalencias
resulta muy interesante para los alumnos (figura 12).

Figura 12. Equivalencia

!
=

a2

Is!

I [ [ []]]

Fuente: Elaboracion propia

Lasumade 9/12+4/6 =9/12 + 8/12=17/12=15/12
Los enteros que se utilicen para la suma y resta deben
tener la misma forma y superficie. Esto ayuda a la hora de
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comparar las partes sombreadas y determinar qué parte
de la unidad se tomé y qué parte de la unidad queda. Hay
qgue ensefiar a los alumnos y alumnas a observar, compa-
rary proyectar la parte sombreada en relacion a la unidad
y no al nimero de partes en que se divide (fugura 13).

Figura 13. Pparte sombreada en relacién a la unidad

Fuente: Elaboracion propia

La representacidn grafica ayuda a la comparacién de las
partes sombreadas, que representan a la fraccion como
la relacion parte-todo. La forma tradicional es dividir el
entero en partes iguales como lo indica el denominador y
luego sombrear las partes que indica el numerador; pero
no siempre se puede presentar asi en la vida real. El pri-
mero indica 4/16, en la figura dos y tres hay que estable-
cer relaciones antes de determinar la porcién de unidad
gue se representa, no basta ver las divisiones sino la par-
te sombreada y su relacion con la unidad (figura 14).

Figura 14. Parte sombreada en relacion a la unidad

== 6/8

1/4

6/B-1=6/8-2/8=4/8

Fuente: Elaboracion propia

En esta representacion se observa el tamafio de la por-
cién que se resta a 6/8 que equivale a 2/8, por lo tanto la
fraccidon que queda es igual a 4/8. La resta de fracciones
con distinto denominador puede resultar interesante si
se aplica la equivalencia y su representacion.

En situaciones de reparto se entiende que % es la porcion
de unidad que le toca a cada uno, y el alumno compren-
de que la fraccién es menor que el entero por la relacidn
numerador-denominador, asimismo puede representar
el tamano de la unidad a partir de la fraccién %, con solo
agregar % para completar el entero. Veamos su represen-
tacion en la figura 15:
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Figura 15. Reparto de porciones

I |

Porcion de unidad 314

I (I i
UNIDAD
Relacién partes de partes.
. "
B XAUS=1M0 Yde /5 WXWe1ME adels

Fuente: Elaboracion propia

Para multiplicar fracciones basta multiplicar los numera-
dores de las fracciones y luego los denominadores. Por
ejemplo en la primera representacién se multiplica 1X 1
= 1, después 2X 5 = 10, el resultado es 1/10. En la se-
gunda representacion quedaria 1X1 = 1, luego 4X 4 = 16,
entonces el resultado es 1/16. Aritméticamente es sen-
cillo; pero a diferencia de los enteros el resultado no se
agranda como una suma repetida, sino que implica ex-
traer una parte de otra parte. De ahi la importancia de
usar siempre la preposicion de que significa extraccion. %
x 1/5 significa % de 1/5, la mitad de 1/5 es 1/10. Aprender
ainterpretar el significado de la multiplicacion de fraccio-
nes ayuda a emplearlo como operador multiplicativo de
un numero entero. Por ejemplo: % x12=12:4x3=3x3
=9, que seria las tres cuartas partes de 12.

También se puede plantear una situacion problematica
para ejemplificar el uso de la fraccién como operador
multiplicativo a un nimero entero, en donde el alumno
debe reflexionar de manera anticipada cudl podria ser el
resultado con solo valorar el significado de la fraccion que
se multiplica, si es menor que el entero entonces la res-
puesta debe ser menor que la cantidad que se multiplica.
Aqui se puede comprobar esta consideracion al utilizar la
fraccién como operador multiplicativo a un nimero en-
tero.

Un ciclista recorre un circuito que mide 12 km. Si solo re-
corrid las % partes hoy éCudntos km le faltaron? (Figura
16)
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Figura 16. Multiplicacion de fracciones

[ 124

| 9km |‘

Fuente: Elaboracion propia

Ha recorrido 9 km, le faltan 3km como se ve en el circuito
de 12 km dividido en cuatro partesiguales, cada cuarto re-
presenta 3km, por lo tanto % = 9En los libros de texto para
el alumno se maneja muy poco la multiplicacidn y divisidon
de fracciones por su grado de dificultad; sin embargo hay
situaciones problematicas que implican el uso y manejo
de la multiplicacién y divisién de fracciones, aunque no
de manera formal, es decir empleando una representa-
cion grafica o dibujos que interpreten sus ideas sobre el
significado de multiplicar. La relacién partes de partes es
una forma de acercamiento para interpretar qué parte de
una fracciéon es de la otra, por esta razdon en vez de usar
la expresion, cuantas veces aumenté la cantidad, se utili-
za la preposicién de que sugiere la idea de extraccién, ya
qgue en la multiplicacién de fracciones uno de los factores
juega el papel de operador multiplicativo, entonces ya no
se interpreta como una suma repetida como se hace con
los niumeros enteros. Aplicar una fraccién como operador
multiplicativo, equivale a dividir y multiplicar sucesiva-
mente esa cantidad. Por ejemplo % de 24 significa 24: 4 x
3=6x3=18.

La relacion partes de partes es un forma para iniciarse con
la multiplicacion de fracciones, antes de formalizar la idea
sobre ella se recomienda plantear numerosas situaciones
en las que las fracciones se alternan con los numeros na-
turales en el papel de operadores multiplicativos. Com-
prender el significado de la multiplicaciéon implica apren-
der a establecer relaciones a partir del valor que tiene la
fraccion como porcidn de unidad que puede ser mayor,
menor o igual que el entero. La simple relacion entre el
numerador y el denominador y los criterios de equivalen-
cia facilita una interpretacién con un verdadero sentido
hacia la formalizacidn del pensamiento matematico.
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Planteamientos de situaciones problematicas que impli-
can el uso y manejo de la multiplicacién de fracciones y
su representacion grafica.

1.- Un terreno rectangular ocupa % de un lado de una
manzanay 2/3 de otro lado. ¢ Qué fraccién de la manzana
ocupa el terreno? (figura 17)

Figura 17
34

213 23 de Ya=6M12
Fuente: Elaboracion propia

2.- Se us6 un cuarto de un pliego de cartoncillo para hacer
una bandera. La tercera parte de ese cuarto, se pintd die
rojo. ¢Qué fraccion del pliego de cartoncillo se pintd de
rojo?. (figura 18)

Figura 18

113 de Ya=1/12
Fuente: Elaboracion propia

1/6 de Ya= 112

3.- En la parcela de mi tio Luis se ocup® las % partes para
sembrar maiz, frijol y calabaza. El maiz ocupa % de esa
parte destinada para la siembra y en la parte que queda
se sembrd en partes iguales el frijol y la calabaza. éQué
parte del total de la parcela se usé para la siembra del
maiz? R.- 3/8 porque % x % = 3/8, es decir %> de 3/4 = 3/8
(figura 19)

Figura 19
: Fruel I Frjal !F::ir-l |
Calabazy Calakaza I Calabaza
| Maiz | EN &3

Maiz: "2 x %% = 3/8 calabaza: "% x % = 316 frijol: % x Y= 3116
Fuente: Elaboracion propia
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En esta representacion grafica de la parcela se puede ob-
servar que la parte destinada para la siembra son % de la
superficie total. El maiz: 3/8, la calabaza: 3/16 y el frijol:
3/16 que al sumarlos dan como resultado 12/16, fraccién
equivalente a los % destinados para la siembra, ya que la
union de las partes es igual al total repartido. Comparar
las partes sombreadas respecto al total de la superficie
ayuda a interpretar la relacion partes de partes como la
mitad de % que equivale a 3/8 de la superficie total. Asi-
mismo % de % = 3/16 como se muestra en la representa-
cion grafica de la parcela.

4.- A continuacion se presenta el tangram (ver figura 20)
en su forma cuadratica, para establecer relaciones entre
cada una de las piezas se toma como unidad de medida el
tridngulo chico para establecer comparaciones entre las
demads piezas, iniciando con esta pregunta: (Qué parte
de la superficie del cuadrado, ocupa un tridngulo chico?
La respuesta es 1/16 porque el tridngulo ocupa % de la
superficie del tridngulo grande y el tridngulo grande re-
presenta 1/4 de la superficie total, por lo tanto % de % =
1/16. Nuevamente la relacion partes de partes. Tomado
del libro “Juega y aprende matematicas” (p.13).

Figura 20. Tangram

Fuente: Elaboracion propia

5.- En el rancho del tio Pepe se repartid el ganado entre
los cuatro hermanos. Si en el corral habia 120 cabezas y al
hermano mayor le tocd la mitad del total y el resto se lo
dividieron entre los otros tres hermanos en partes igua-
les. ¢Qué fraccidon del total de ganado le tocd a cada uno
de los tres? R.- 1/6 del total, ahora veamos cdmo se justi-
fica el reparto: % x120=120:2 x 1 =60, aqui la fraccidn
como operador multiplicativo esta planteando extraer la
mitad de 120 = 60 que son las cabezas de ganado que
le corresponde al hermano mayor, el resto del ganado se
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dividié entre 3, es decir 60 : 3 = 20, que son las cabezas
que le corresponden a cada uno de los tres hermanos
menores, esta cantidad puede expresar como fraccién al
preguntarse qué parte de 120 cabezas son las 20 cabezas,
al establecer esta relacion numerador y denominador ve-
mos una equivalencia a 1/6.

Planteamiento de situaciones problematicas que impli-
can el uso y manejo de la divisién de fracciones y su re-
presentacion grafica.

La divisién es una operacion inversa de la multiplicacion,
mientras que multiplicar implica extraer una fraccién de
otra, en la divisién se pregunta cuantas veces una cabe
en la otra. En la multiplicacidon de fracciones siempre se
debe utilizar la preposicidon de que da la idea de extrac-
cion. Multiplicar % x % significa preguntarse écuanto es la
mitad de 1/4?, la respuesta es 1/8 del total de la superfi-
cie y graficamente se puede demostraras asi (figura 21):

Figura 21

Y x Y =1/8
Fuente: Elaboracion propia

Y a=124=3

La divisién de fracciones por su misma naturaleza de co-
nocimiento resulta dificil para los alumnos de quinto y
sexto grados, por lo que se aborda en el nivel de secun-
daria. Dividir implica preguntarse cuantas veces el divisor
cabe en el dividendo. En los nimeros enteros: 24: 4 = 6
porque 6 x 4 = 24, ahora cémo seria si se dividiera estas
fracciones: %: 1/8 = 6 porque 6 x 1/8 = 6/8 = %, quiere
decir que en 1/8 cabe 6 veces en % El resultado de una di-
vision de fracciones se interpreta como el nimero de ve-
ces que una fraccion menor cabe en otra fraccion mayor.
De ahi la importancia de utilizar otros recursos y aplicar
estrategias antes de llegar al algoritmo de la divisién de
fracciones (figura 22).

Figura 22.

Mo 1/5
Fuente: Elaboracion propia
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Dividir 6/10 entre 1/5 significa cuantas veces cabe 1/5
en 6/10, al comparar las superficies sombreadas se pue-
de observar que 1/5 cabe exactamente 3 veces en 3/10.
Esto significa que el resultado de dividir aritméticamente
6/10: 1/5 = 30/10 = 3, el 3 no significa 3 enteros como se
puede observar en la representacién.

La evaluacion de planea 2016, en el reactivo 16 (p.30)
para alumnos de sexto grado, se plantea el siguiente pro-
blema: Silvia tiene 6/4 de litro de miel y quiere repartirlo
en partes iguales a sus tres hijos. ¢Qué fraccién de litro
le toca a cada uno? En las opciones de respuestas pude
observar que la respuesta esperada es la A) 6/12, al plan-
tearse la divisidén 6/4: 3 = 6/12. Si el alumno interpretara
el valor de la fraccién a partir de la relacion numerador y
denominador, es claro que se trata de 3/2 de litro, lo cual
indica que cada hijo le toca % litro, igual a los 6/12.

a).- En una carrera atlética de 12km, uno de los competi-
dores ha recorrido % del recorrido. Cada octavo de km se
detuvo a tomar agua. ¢Cudntas veces se detuvo a tomar
agua?

Se trata de demostrar cudntas veces una fraccion cabe en
la otra, es decir 1/8 en %, y para ello es necesario encon-
trar un operador multiplicativo que permite pasar de una
a otra. En este problema no interesa saber cuantos km ha
recorrido, sino cudntas veces 1/8 cabe en los %. Al dividir
%: 1/8 = 24/4 = 6, este resultado significa que 1/8 cabe
seis veces en %. Graficamente se puede demostrar en la
figura 23:

Figura 23.

1/8
Fuente: Elaboracion propia

b).- Un plomero compré 3/2 m de tubo, quiere cortarlo en
tramos iguales de % m ¢para cuantos tramos le alcanza?,
en % caben 2 tramos de %, asi que en 3/2 caben 6 tramos
de %. Graficamente se puede representar con la figura 24:
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Figura 24

| I |
. | [

Yam im

I [ [ [ |

1/4 214 34 4/4 54 6/4
Fuente: Elaboracion propia

Aqui se puede observar el tramo de tubo de 3/2 my el
tramo de % m, al hacer la comparacién de las partes som-
breadas, se puede comprobar que el tramo de % m cabe 6
veces en el tramo de 3/2 m.

¢).- Un pliego de cartoncillo se dividié en tres partes igua-
les. Una de estas partes se tomd para hacer 8 tarjetas
iguales. ¢Qué fraccidn representa cada tarjeta respecto
al entero?. Graficamente se puede representar asi (figura
25):

Figura 25.

Fuente: Elaboracion propia

El pliego entero se divide en tres partes iguales y se toma
uno, aqui la fraccion implica una relacion parte-todo. Lue-
go cada tarjeta representa 1/8 de 1/3 =1/24, 6 1/3: 8 =
1/24. Si tomamos la fraccion como operador multiplicati-
vo de una fraccidén implica una relacién partes de partes,
pero si preguntaramos cuantas veces 1/24 cabe en un 1/3,
entonces la respuesta seria 8 veces, que formalmente se
plantearia como: 1/3: 1/24 =24/3 = 8, significa que 1/24
cabe 8 veces en 1/3.

d).- Un hombre era propietario de un terreno cuadrado.
Al morir heredd a la esposa la cuarta parte y el resto a
los cuatro hijos, con la condicidon de que lo subdividieran
en cuatro lotes del mismo perimetro y la misma area. En-
cuentra las cuatro subdivisiones de la parte no sombrea-
da.
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Figura 26.

Fuente: Elaboracion propia

Al dividir los % : 4 = 3/16, se puede demostrar que % +
3/16 +3/16 +3/16 +3/16 = 4/16 + 12/16 = 16/16 = 1. La
suma de las partes es igual al total repartido.

CONCLUSIONES

Analizar las concepciones tedricas sobre la naturaleza del
conocimiento de las matematicas y su enfoque de ense-
flanza nos permite comprender por qué ciertos concep-
tos implican un alto grado dificultad. El presente articu-
lo aborda la solucion de problemas que implican el uso
y manejo de la suma, resta, multiplicacién y division de
fracciones y su representacion grafica, antes de aplicar el
algoritmo usual. Los conceptos matematicos por su mis-
ma naturaleza de estudio se aprenden a partir de procedi-
mientos informales para luego lograr la abstraccion. En la
escuela primaria se pretende plantear situaciones reales
de aprendizaje que les permitan a los alumnos y alumnas
construir el conocimiento y atribuirle un significado a las
fracciones en contextos de reparto.

El proceso de conceptualizacion de los contenidos obede-
ce a la relacion constante que existe entre las estructuras
mentales del sujeto que aprende y al objeto de conoci-
miento. Segun la teoria constructivista, el alumno es un
ser activo, capaz de aprender por si mismo, antes que se
le ensefié ya posee ciertas experiencias o nociones para
el aprendizaje de las facciones, que segun los principios
pedagdgicos se debe iniciar su estudio a partir del tercer
grado de educacién primaria por su grado de dificultad.

Los procesos de aprendizaje se pueden interpretar cuan-
do hay unainteraccién real con el objeto de conocimiento.
La estructura de la actividad de resolucién de problemas
surge como un objeto cognoscitivo que se puede repre-
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sentar a partir de la reflexién que el sujeto hace sobre sus
propias acciones, es decir el conocimiento matematico
es el resultado de acciones interiorizadas que lleva a la
abstraccion reflexiva, a diferencia de otras asignaturas no
se aprende interpretando un cddigo de conocimientos, su
esencia se basa en la actividad.

El papel del docente es crear las condiciones para que
ocurra el aprendizaje. El alumno debe ser el principal ele-
mento del proceso educativo, se le considera un sujeto
activo capaz de aprender por si mismo. Lograr la autorre-
gulacién de sus acciones es lo que permitira alcanzar el
aprendizaje auténomo.

En este sentido, la formacién matematica debe respon-
der a las necesidades actuales, convirtiéndose en una
herramienta que le va a permitir al alumno plantearse
estrategias de solucion segln sus propias experiencias o
saberes previos. Este es el principal reto, partir de “sus
conocimientos previos, mismos que le permiten entrar
la situacion, pero el encuentra desafio se encuentra en
reestructurar algo que ya sabe, sea para modificarlo, am-
pliarlo, rechazarlo o aplicarlo a una nueva situacion” (SEP,
2012, p. 350). Lo mas valioso de este proceso es cuando
logran aplicar ciertos conocimientos y habilidades en si-
tuaciones problemadticas que enfrentan, pero sobretodo,
fortalecer la creatividad del profesor para el disefio de
situaciones de ensefianza y aprendizaje, considerando el
planteamiento de problematicas relacionadas con el con-
texto del estudiante; de esta manera se pueden crear las
condiciones para la apropiacién efectiva del conocimiento
y una mejor comprension de las matematicas.
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