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La fraccién es un nimero. Esta afirmacion pa-
receria no estar tan clara para nuestros alumnos.

A los efectos de relevar las ideas de los es-
colares sobre la fraccién como un nimero, pro-
pusimos a cincuenta alumnos de sexto grado de
una escuela de Montevideo la siguiente pregun-
ta: ;Qué es una fraccion?
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Solo dos de ellos dos respondieron que la
fraccion “es un nimero”.

La mayoria de las respuestas hace mencién
a algunos de los aspectos trabajados a lo largo
del ciclo escolar: la fraccién como cociente y la
fraccion como parte de un todo.
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En este articulo nos proponemos analizar
algunas causas que impiden que estos alumnos
visualicen la fraccién como nimero. Pretende-
mos plantear posibles lineas de accién para con-
tribuir a superar estas dificultades.

Al egresar del ciclo escolar, los alumnos
llevan un conocimiento importante de los nu-
meros naturales. Sin embargo no ocurre lo
mismo con los niimeros fraccionarios. En este
caso pudimos ver que casi la totalidad de los
alumnos no ve a la fracciéon como un nimero.
Frente a esto nos interrogamos sobre las posi-
bles causas de este hecho. Consideramos que
la dificultad de identificar las fracciones como
un nimero se puede atribuir al propio objeto
matematico, a su aprendizaje o a problemas de
su ensefnanza.

La fraccion,
un objeto matematico complejo

La fraccién es una representacion de los
nimeros racionales. «Los niimeros racionales
admiten expresion fraccionaria, es por eso que
usualmente se suele confundir el concepto de
niimero racional y el de fraccion.» (Damisa y
otros, 2006:17).

Para definir el conjunto de los nimeros
racionales, Abella, Gil y Vilaré (2007:6-7)
plantean:

«En el conjunto Z x Z* de todas las posibles
parejas ordenadas de enteros, donde el se-
gundo es distinto de cero, definimos la rela-
cion de equivalencia

(p,q)~(r,s) siysolosi pxs=qxr.(l)
(...) Llamamos conjunto Q de los niimeros
racionales al conjunto formado por todas
las clases de equivalencia de la relacion de-
finida en (1)».

No es nuestra intencion que la definicién de
nimero racional tenga un lugar en la escuela. Si
nos parece importante considerarla a los efec-
tos de conceptualizar ese objeto matematico por
parte de los maestros.

El concepto de fraccion es dificil y requie-
re de una construccion personal que lleva largo
tiempo. Si bien supone una ampliacion de otros
conjuntos numéricos (naturales y enteros), su
apropiaciéon demanda la resignificacion de dis-
tintos aspectos relativos a sus representaciones

y operaciones. El funcionamiento de los niime-
ros racionales supone un quiebre con respec-
to a los conocimientos acerca de los nimeros
naturales.

Las dificultades de su aprendizaje

Estas dificultades del objeto matematico lo
transforman en un objeto dificil de aprender.

La necesidad de resignificar determinados
conocimientos que los alumnos tienen con res-
pecto a los nimeros naturales, genera ciertos
desequilibrios. Deben romper con algunas cer-
tezas que han construido sobre esa base y que en
el conjunto de los nimeros racionales dejan de
funcionar. Por ejemplo, la idea de que “cudnto
mds cifras tiene un nimero es mayor”, que la
multiplicacién “siempre agranda” y la “division
siempre reduce”.

Algunas de estas ideas permanecen durante
largos periodos actuando como verdaderos obs-
taculos en el aprendizaje de las fracciones.

«Un obstdculo se manifiesta, por tanto, por
sus errores, pero esos errores no son debidos
al azar. Fugaces, errdticos, son reproduci-
bles, persistentes. Ademds esos errores, en
un mismo sujeto, estan ligados entre ellos
por una fuente comin, una manera de co-
nocer, una concepcion caracteristica, cohe-
rente si no correcta, antigua y que ha tenido
éxito en todo un dominio de acciones.
Sucede que no desaparecen radicalmente,
de un solo golpe, que resisten, que persisten,
luego resurgen, se manifiestan mucho tiem-
po después que el sujeto haya rechazado de
su sistema cognoscitivo consciente el mode-
lo defectuoso.» (Brousseau cf. Hernandez y
Villalba, 1999:4)

Las dificultades de su ensefianza

A medida que trabajamos con las fracciones
en nuestras aulas, nos encontramos con que los
nlmeros racionales son “un problema” tanto en
su expresion fraccionaria como decimal.

Para enfrentar esta dificultad insistimos
en algunas practicas de enseflanza, limitando
el abordaje de la fraccién a unos pocos signi-
ficados: la fraccién como parte-todo o como
cociente.

/ QUEHACER EDUCATIVO / 17



«El niimero racional se define como clase
de equivalencia y, por lo tanto, las infini-
tas fracciones que la integran son distintas
representaciones del mismo nimero, dife-
rentes formas de escribirlo. Esta enorme
potencialidad de los racionales queda olvi-
dada en el reduccionismo que apela “a pin-
tar la misma superficie de tortas o pizzas
divididas en cierto niimero de porciones” .»
(Pazos, 2005:124)

Entendemos que muchas veces los maestros
preferimos no abrir el contenido en sus distintos
aspectos, antes de cometer errores conceptuales.

Sostenemos que el significado parte-todo es
muy importante abordarlo, especialmente desde
los primeros niveles escolares. Esta forma de
acercar a los alumnos a un contenido tan dificil
es valiosa como puerta de entrada a una secuen-
cia que a lo largo de la escolaridad deberia ir
profundizando en el concepto.

Somos conscientes de que no siempre al-
canzamos los objetivos de enseflanza y de
aprendizaje que nos proponemos. Recono-
cemos que buenas practicas de enseflanza no
aseguran buenos aprendizajes, pero también
sabemos que una gestion que no es reflexiva y
atenta, desde el punto de vista diddctico habi-
lita errores conceptuales en los aprendizajes de
nuestros alumnos o conduce a formas de hacer
impuestas por los docentes. Al respecto com-
partimos lo siguiente:

«Los limites de su saber frente a la situa-
cion son los que provocan que el suje-
to ponga en duda sus conocimientos y se
aboque a la biisqueda de nuevas formas de
resolucion. ;Qué desequilibrio le provo-
caria a un sujeto la resolucion de un pro-
blema si en la consigna o en la interven-
cion del maestro estd explicito lo que hay
que hacer? En ese caso, jquién actia: el
alumno o el docente?» (Ressia de Moreno,
2003:83)

Dar tiempo para que nuestros alumnos pue-
dan enfrentarse a un contenido, significa mu-
chas veces ir contra la dindmica escolar exis-
tente. Pero si estamos convencidos de que el
aprendizaje es un proceso y que para cada nifio
es tnico, tenemos la obligacién de respetarlo
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e intervenir en consecuencia. Cuando nuestros
alumnos encuentran obstdculos y dificultades
frente a un contenido, nos vemos tentados de
buscar formas de “facilitarles” la resolucién
pero en ocasiones, lejos de facilitar, obstaculi-
zamos el proceso de aprendizaje.

Es por ello que creemos importante abordar
la ensefianza de las fracciones desde el nivel ini-
cial de la escuela primaria, tal como lo sefiala el
Programa Escolar.

¢Como podemos enseiiar las fracciones
a lo largo del ciclo escolar?

Para realizar un abordaje lo mds amplio po-
sible tomamos en cuenta el aporte de distintos
autores para considerar la fraccion:

» como parte de la unidad

como parte de una coleccién
como composicion de operadores
como cociente

como razén entre dos cantidades.

vVVvyvyy

Presentamos algunos ejemplos

1. Ana quiere repartir una hoja entre dos alum-
nos. ;Cémo puede hacer?
En este tipo de situacion, la fraccion surge
de la relacion entre la parte y la unidad.
Los alumnos deben obtener la parte a
partir de la unidad.

2. Si 8 es la mitad de las galletitas que hizo la

mamd de Salvador, ;cudntas galletitas hizo
en total?
La fraccion como parte de una coleccion.
En esta actividad deben encontrar la uni-
dad a partir de una parte y ademas, la
unidad, a diferencia de la situacion ante-
rior, es un conjunto discreto.

3. 10 nifios son la quinta parte de los partici-
pantes de un campeonato de deporte escolar.
(Cudntos niflos participan del campeonato?
La fraccion como operador. En esta acti-
vidad, para establecer la unidad es nece-
sario realizar una composicion entre dos
operadores, estableciendo una relaciéon de
proporcionalidad. Si 1/5 son 10 niiios, en-
tonces hay que calcular cuantos nifios son
5/5 y para resolverlo es necesario multi-
plicar o sumar.



4.

Se quieren repartir 3 barras de chocolate en-
tre 5 personas. ;Cudnto le toca a cada uno si
todos comen lo mismo?

La fraccion como cociente. En este caso,
la unidad es una coleccion (3 barras de
chocolate) y deben encontrar la parte de
la unidad que le corresponde a cada uno.
Este significado, uno de los mas aborda-
dos en la escuela primaria, es muy valioso
para iniciar la ensefianza de las fracciones.

Para una excursién, una familia tiene que
elegir entre una agencia en la que cada 3
personas pagan 2, y otra en la que cada 6
personas pagan 5. ;Cudl les conviene?
Aqui la fraccion aparece como una razon
entre dos cantidades.

En las actividades 1 y 3 es interesante no

aclarar la equitatividad y exhaustividad del
reparto, observar los procedimientos de los
alumnos y realizar intervenciones que permitan
reflexionar en torno a que las fracciones de la
unidad deben ser iguales, para luego continuar
avanzando en la construccién del contenido y
sus propiedades.

En la actividad 5 aparece la fraccién como

razén y a veces se hace dificil encontrar el limi-
te entre ambos conceptos. Para una mayor com-
prension resulta interesante el siguiente aporte:

«La nocion de razon se encuentra en la in-
terseccion de dos temas muy estudiados, la
proporcionalidad, sobre todo desde la pers-
pectiva del desarrollo cognitivo (...) y los
numeros racionales, desde una perspectiva
diddctica (...). Una tendencia apuntalada en
gran medida por los trabajos de Vergnaud
(1988) sobre las estructuras multiplicativas,
ha consistido en integrar el estudio de es-
tas dos problemadticas: se considera que la
adquisicion de aspectos fundamentales de
la nocion de nimero racional se registra en
el marco de las relaciones de proporcionali-
dad, a la vez que la resolucion de problemas
de proporcionalidad puede requerir, en al-
gunos casos, de la aplicacion de herramien-
tas aritméticas, en particular, el cdlculo con
fracciones y decimales. La nocion de razon
constituye un ejemplo claro de esta articu-
lacion. Vergnaud (1988) por ejemplo, habla
de fracciones y de razones como dos nocio-
nes del campo conceptual de las estructuras
multiplicativas ( ...)

“No resulta sensato estudiar el aprendizaje
v la ensefianza de las fracciones y de las ra-
zones independientemente de las estructuras
multiplicativas. (...) (Vergnaud 1988...)” »
(Block, 2008)
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Las estructuras multiplicativas definidas por Vergnaud incluyen ademds el concepto de multipli-
cacion, divisién y el nimero racional. Sostiene que la construccidn de todos estos conceptos es un

proceso de muchos afios.

Es importante que a lo largo de la escolaridad, los alumnos construyan la idea de que la fraccion
es una representacion de un nimero. Dicho asi parece axiomético y sencillo, pero sabemos que esto
no es ni tan facil ni tan lineal. Pero si partimos desde los primeros grados escolares trabajando los
distintos aspectos del contenido, creemos que es posible iniciar esa construccion y sabemos que
debe continuar su ensefianza en la educacién media.

La fraccién es un nimero, y por tanto es necesario recorrer sus distintos aspectos y significa-
dos. Las fracciones son nimeros necesarios para situaciones en las que los naturales no funcionan

matematicamente.

Por lo cual es necesario realizar secuencias de ensefianza que atiendan estos aspectos, a fin de
contribuir a la construccion del concepto por parte de los alumnos.

La presencia de las fracciones en el programa escolar vigente
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La La relacion de

representacion | equivalencia de

grafica de fracciones conocidas.

fracciones. La representacion de
las fracciones como
puntos de una recta:
112; 1/4; 3/4.

El recorrido del contenido “fracciones” a lo
largo del programa escolar estd planteado de
manera tal, que es posible desarrollar practicas
de ensefianza que les permitan a los alumnos ir
construyendo el concepto de que la fraccion es
un nimero. Desde la educacion inicial aparece
la aproximacion al contenido en la relacién par-
te-todo. Las situaciones que generan el estable-
cimiento de esta relacion pueden ser potentes en
la medida en que se trabaja la idea de igualdad
de las partes y la necesidad de tantas partes para
constituir el todo, la relaciéon tamafio de las par-
tes y cantidad de partes, el ir del todo a la parte
y de la parte al todo.
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Otras situaciones potentes para contribuir a
la construccién del concepto de fraccién son las
situaciones de reparto en las que el alumno se ve
obligado a expresar los resultados de repartos, y
estos no pueden expresarse con nimeros enteros.

Si bien en primer grado aparece la expresion
de la fraccién como nimero, no es posible pen-
sar que en ese grado se construye esta idea. Serd
necesario trabajar a lo largo de la escolaridad
para que el alumno realice esta construccion.
El hecho de que el maestro visualice permanen-
temente la fraccion como nimero le ayudard a
pensar en situaciones que favorezcan la cons-
truccién de esa idea por parte de los alumnos.



Propuestas de actividades

Como plantea Avila (2006:29), si bien la
vida cotidiana es fuente de habilidades y co-
nocimientos matematicos como las fracciones,
el tipo de situacion que esta ofrece delimita y
estructura la actividad matematica. A lo largo
de la escolaridad es deseable que se aborden
las fracciones en sus distintos significados y en
diferentes contextos para aproximar a la idea
de fraccién como nimero, y por ello es necesa-
rio abordarla desde un contexto estrictamente
matematico. Muchas veces, en la escuela solo
se plantean actividades que refieren a la vida
cotidiana, acotando la capacidad de desarrollo
de ese conocimiento o forzando situaciones
que terminan por carecer de sentido.

Posibles actividades de ensefianza*

Estas actividades abordan la fraccion como
representacion de un nimero racional. Entre las
representaciones es posible establecer relacio-
nes de orden y de equivalencia.

! Actividades adaptadas de Sadovsky, Quaranta y Ponce (2006).

Para cada una de las siguientes fracciones,
decide si son mayores o menores que 1. En
cada caso anota también cudnto le falta o
cudnto se pasa de 1.

a- 1/4
b- 372
c- 3/5
d- 3/7
e- 14/23
f-  23/14

La actividad 1 propone comparar algunas
fracciones con la unidad, poniendo a prue-
ba ese falso mito de que todas las fracciones
son parte de un todo menor a la unidad.

(Cudles de estas fracciones son equivalentes
entre si? ;Por qué?

4/8 5/2  8/16 10/4

La actividad 2 aborda las fracciones equiva-
lentes. Aqui es posible centrarse en las infini-
tas expresiones del nimero racional y en que
una fraccién x/y es una de esas tantas expre-
siones. Luego de esta actividad serfa intere-
sante ubicar con los alumnos esos nimeros
en la recta numérica y observar qué ocurre.
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3- Los siguientes nimeros se encuentran entre 0 y 3. Ubicalos en la columna que corresponda:
2/5 - 13/5 - 18/7 - 13/7 - 8/3 - 13/6 - 11/7 - 7/5 - 27/9

Entre Oy 1 Entre 1y 2 Entre2y 3

La actividad nimero 3 incluye a los nimeros naturales como pardmetros donde ubicar a los
racionales. Se supone que el conjunto de los naturales es conocido por los alumnos y se intenta
ampliar el concepto de niimero, apuntando hacia una de las propiedades que definen al conjunto
de los racionales: la densidad. No es sencillo instalar la idea de que entre uno y dos hay otros
nlimeros, y mucho menos que son infinitos.

Estas actividades fueron pensadas en especial para los grados superiores, en un intento de con-
tribuir a pensar la fraccién como un nimero.

Si bien es importante reconocer las dificultades del objeto y de su aprendizaje, es necesario re-
visar algunas de las précticas de ensefianza. [
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