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Si preguntamos a los docentes cudles son
los contenidos matemadticos que creen presen-
tan mayor dificultad, tanto para la comprension
por parte de los nifios como para su ensefianza
pese a sus esfuerzos muchas veces infructuosos,
sin dudas las fracciones ocuparian uno de los
primeros lugares.

Hablamos de fracciones como una de las re-
presentaciones del nimero racional, y esta con-
sideracion de las fracciones en forma separada
se supone que pretende atender a su dificultad.
Asi escindidas del conjunto de los racionales, su
abordaje limita y agrega mayor dificultad para
comprenderlas al no tener en cuenta sus relacio-
nes con otros contenidos que les dan sustento,
coherencia y consistencia.

Hay opiniones que consideran que es un
concepto que no debe incluirse en los primeros
grados de la escolaridad; y otras, que es la op-
cion tomada por el programa escolar vigente,
que consideran que el temprano acercamiento
a algunos aspectos del nimero racional en su
representacion fraccionaria favorece la com-
prensiéon de los mismos. Los conceptos van
creciendo en extension y profundidad a lo lar-
go del programa escolar, recorriendo distintos
significados.

El tratamiento aislado de las fracciones trae
aparejada, como primer escollo, la creencia de
que son formas distintas, y que generalmente no
se vinculan, de escribir nimeros muy conocidos.

Aparece ademds el peso de las pricticas
habituales de ensefianza, que naturalizan deter-
minados “recursos” que pasan a ser parte cons-
titutiva del concepto; y desde las concepciones
resistentes al cambio de los docentes, se trasmi-
ten a los nifios que se apropian de estos recursos
sin realmente comprender, logrando a los sumo
resolver algunas situaciones.

A ningin docente escapa que se trata de un
contenido complejo, sus multiples relaciones
indujeron a fragmentarlo para garantizar una
mayor comprension, decision que se ha mos-
trado como ineficaz en el mejor de los casos y
perjudicial en la mayoria. Un abordaje comple-
jo y provisorio que permita ir acercdndose al
concepto desde su complejidad avanzando en
su comprension, permite ir tejiendo una red de
relaciones que lo enriquezcan, dando més opor-
tunidades de “anclaje” para la comprension.

En este contenido aparecen obstdculos pro-
pios del objeto de estudio, pero también obs-
tadculos diddcticos. Los primeros requieren de
ese abordaje complejo que permita ir teniendo
distintas entradas al concepto. Los segundos
derivan de nuestras practicas habituales en las
que, en nuestro afdn de simplificar un objeto de
estudio tan complejo, usamos recortes y recur-
sos que lo empobrecen y lo “atan” a generali-
zaciones incompletas o mecanizaciones que, en
algunos casos, permiten ser exitosos en la reso-
lucién, pero no aseguran la comprension.
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Debemos enfrentar, entonces, las dificulta-
des propias del concepto que todos podemos
reconocer y que serian objeto de un extenso
andlisis, a las que se agregan las pricticas de
ensefianza que luchan arduamente por superar-
las dejando en los docentes, la mayoria de las
veces, la sensacion de duda sobre si realmente
los nifos habrdn entendido.

No obstante considerar inadecuado su trata-
miento en forma aislada, en este articulo anali-
zaremos ciertas formas de enfrentar algunas de
las dificultades que presenta la ensefianza de las
fracciones, ya que no seria posible abordar to-
das esas relaciones en este espacio.

De la misma manera que desde la formacién
de maestros insistimos en la necesidad de ana-
lizar y reflexionar sobre nuestras practicas para
poder sostener, modificar, eliminar o sustituir
algunas de ellas, también debemos insistir en
proponer muchas y muy variadas actividades
que vayan ampliando el marco de aprendizaje
para los nifios.

Qué queremos decir con insistir, que parece
remitir al viejo “machaque” (mds de lo mismo
hasta que te lo acuerdes). Todo lo contrario,
siempre distintas entradas para enfrentar cada
vez algo nuevo, sin darse nunca por sabido y
menos auin por vencido.

Para pensar en una variedad de propuestas
que favorezcan, a nuestro juicio, mayor y mas
amplia compresion de las fracciones, es necesa-
rio seleccionar las variantes que ofrecerian una
perspectiva diferente del contenido. Decimos
seleccionar, porque seguramente no vamos a
mencionar ni comentar todas las posibles. Mu-
chas de estas variantes necesarias irdn apare-
ciendo en el recorrido que cada docente se trace.

En varias oportunidades hemos sostenido la
necesidad de organizar los contenidos a ensefiar
en secuencias. En este andlisis lo daremos por
descontado y solo se mencionard a manera de
ejemplo, para ver la vinculacién entre algunas
actividades.
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Aspectos que deberan estar presentes
en la ensefianza de las fracciones

En primer lugar deberfamos desagregar el
contenido analizando qué aspectos del mismo
deberfamos considerar a lo largo del curso y a
lo largo del ciclo escolar. Si bien en esta opor-
tunidad no podriamos agotar todas las posibili-
dades, en primera instancia y a grandes rasgos
basdndonos en Damisa y otros (2006) dirfamos
que deberiamos considerar actividades en tres
contextos de uso diferente: reparto o cociente,
medida y relaciones.

Dentro de reparto seria necesario proponer
actividades que atendieran al reparto con canti-
dades continuas y discretas que arrojen cocien-
tes fraccionarios mayores o menores que 1, lo
que implica divisores menores o mayores que el
dividendo respectivamente; repartos en los que
se deban tomar decisiones sobre el resto, y acti-
vidades en las que se den u obtengan cocientes
equivalentes en estos repartos (aparece un ejem-
plo mds adelante).

En relacion a la medida, atender actividades
que impliquen el trabajo con unidades menores
o0 mayores que la cantidad de magnitud a me-
dir, teniendo en cuenta las siguientes variantes:
fraccionamiento de la unidad para expresar una
medida, interpretar una medida expresada como
fraccion, es decir, recomponer una cantidad a
partir de su medida y comunicar una medida ex-
presada en fraccion.

Entre las relaciones a establecer deberia-
mos tener en cuenta actividades que atendie-
ran a representaciones graficas o numéricas,
que apunten a identificar fracciones, represen-
tarlas, componer la unidad a partir de fraccio-
nes (partiendo de 1/n o de m/n con fracciones
menores 0 mayores que la unidad), buscar o
establecer equivalencia de partes; ordenar (in-
cluida su representacion en la recta numérica);
calcular relacionando fraccién con la unidad
y fracciones entre si (nos referimos a calculos
con algoritmos no convencionales, al menos
en principio); buscar o establecer equivalencia
de fracciones.



A modo de sintesis:

R | Reparto de magnitudes discretas. Cociente fraccionario mayor o menor que 1.
E ) X Tomar decisiones sobre el resto.
p | Reparto de magnitudes continuas.
é Fracciones equivalentes en repartos.
T
O
Fraccionamiento de la unidad para | Fraccionar la unidad.
expresar una medida.
M
g | Recomposicion de una cantidad a | Interpretar una medida.
D | partir de una medida.
IID Comunicar una medida con
fracciones.
A
Representar la unidad a partir de
fracciones dadas.
Constitucion de la unidad Componer la unidad a partir de fracciones.
(representaciones graficas y Equivalencia entre las partes.
R | numéricas).
E
L | !dentificacion de fracciones. A partir de representaciones graficas y
A numeéricamente.
CI; Composicion de la unidad a partir 1/n; m/n, etcétera.
de fracciones.
O
N | Orden. Representacion en la recta numeérica.
A
R | Calculo, relacién entre fracciones y | Operaciones no convencionales con
fraccién-unidad. fracciones.
Equivalencia de fracciones.

El recorrido por todos estos aspectos no
agota de ninguna manera las actividades nece-
sarias para el trabajo con fracciones. Es nece-
sario atender a otras variaciones que si bien no
tienen que ver estrictamente con lo conceptual,
dan el marco en el cual el concepto se va cons-
truyendo. Es en estas variantes donde también
tienen mucho peso las decisiones del docente,
porque son las que promueven o limitan el ac-
cionar de los nifios y las conclusiones a las que
puedan llegar.

Veamos algunas.

Los contextos de las actividades permiten
reconocer diversas situaciones, en las que la
fraccidn es herramienta para resolver proble-
mas. Al igual que cuando se trata de los ntime-
ros naturales, es posible proponer actividades
que refieren a situaciones de la vida cotidiana,
que provienen de juegos o de informaciones

de otras asignaturas. Pero debemos pensar que
lograr que los nifios resuelvan propuestas en
las que tienen solo referentes numéricos, es lo
que va a posibilitar comprender las fracciones
como relaciones independientes del marco en
el que se presenten.

Es necesario decidir sobre el tipo de fraccio-
nes que se ponen en juego en cada propuesta, se
pueden proponer solo fracciones menores que la
unidad, incluso solo fracciones de la forma 1/n
de manera de evidenciar que mayores denomi-
nadores indican partes menores. Incluir fraccio-
nes que correspondan a otros nimeros naturales
ademds del 1, y fracciones mayores que la uni-
dad. También se podrian integrar nimeros mix-
tos, expresiones decimales y porcentuales a las
actividades. El docente optard por la forma de
presentacion y de combinacion de los diferentes
tipos de fracciones de acuerdo con los avances
de su grupo.
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También es necesario decidir por el tipo de
representaciones que se presentan o se habili-
tan durante el desarrollo de una propuesta. La
representacion grafica para reconocer una frac-
cidn en relacion a un todo, puede ser un recurso
valioso en algunos casos; pero hay que ayudar a
los nifios a considerar la fraccion como numero,
ya que estas representaciones se transforman en
obstdculo cuando se trata de magnitudes discre-
tas o cuando trabajamos con fracciones mayores
que la unidad. Es por eso que es necesario variar
las representaciones para poder conceptualizar
la relacién numérica.

Asimismo, el tipo de actividades a pro-
poner amplia la perspectiva del contenido,
seglin se trate de problemas en los cuales los
nifios deben buscar la forma de obtener una
respuesta valiéndose de las herramientas que
poseen, las que deberdn ser consideradas por
el docente para asegurar que todos tendrén al-
guna forma de abordar el problema; problemas
que requieren la explicacién de la respuesta,
lo cual exige no solo realzar un procedimien-
to de resolucion, sino poder fundamentarlo; o
problemas que han sido resueltos por otros y
en los que se debe validar o no la respuesta. En
este ultimo caso, el nivel de exigencia incluye
los dos tipos de problemas anteriores, hay que
suponer un procedimiento, explicitarlo y luego
validarlo o refutarlo.

Los recursos que se habilitan o se bloquean
son también variables a tener en cuenta. No es
lo mismo que la consigna contenga ya una re-
presentacion grafica o que los nifios elaboren
la que ellos crean pertinente. Permitir el uso de
piezas de puzles o material plegable o superpo-
nible en los primeros afios escolares, puede ayu-
dar a reconocer tempranamente la equivalencia
de algunas fracciones en relacién a su represen-
tacién como superficies.

Aceptar la respuesta en forma de una re-
presentacion grafica puede ser aceptable en al-
gunos casos, pero el docente deberd inducir a
que se expresen los resultados numéricamen-
te. El uso de la calculadora puede habilitarse
cuando se trata de comparar fracciones para
ordenarlas.
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A modo de ejemplo

Observamos estas tres propuestas para tercer
o cuarto grado, en las cuales identificaremos los
aspectos analizados previamente.

Se puede considerar que forman parte de una
secuencia, donde la segunda y la tercera acti-
vidad son similares, pero la tercera propone un
avance en relacién a los nimeros involucrados.

1* - A una mesa de 4 nifios traen 3 pizzas.
Todos comen la misma cantidad.

(Cudnto come cada uno de los 4 nifios si
no sobra nada?

Esta primera actividad tiene como objetivo
la fraccién como cociente.

Propone la realizaciéon de un reparto en el
cual, como el dividendo es menor que el divisor,
ya indica desde el principio que hay que pensar
que nadie va a obtener una unidad completa. Es
de sefialar que la consigna comienza enuncian-
do el divisor (los nifios de la mesa), y luego el
dividendo (las pizzas). Es bueno preguntarse
qué influencia puede tener esta presentacion en
la consigna, a los efectos de reconocer que cada
nifilo come 3/4 de pizza.

(Serfa lo mismo si la consigna dijera que
tres pizzas se reparten entre cuatro nifios?

En la consigna se aclara la equitatividad y
la exhaustividad del reparto, se opta por una
fraccion conocida, se habilita la posibilidad de
dibujar o usar calculadora ya que no se restringe
ninguna de las opciones.

Se trata de una situacién de la vida cotidiana
en la cual la respuesta involucra una fraccion
conocida, pero que aparece generalmente como
expresion de una medida y no como respuesta a
una situacion de reparto.

En cuanto al tipo de actividad, los nifios de-
ben resolverla de acuerdo a la organizacion que
se haya decidido, en forma individual, duplas
0 en grupo, pero se les pide que obtengan un
resultado sobre la cantidad de pizza que comid
cada nifio.



Las actividades siguientes tienen como obje-
tivo la equivalencia de fracciones.

2* - En una reunién regalan chocolates
iguales a todos los invitados.

Juan dice que comié 5/8 de su chocola-
te. Martin dice que él comi6 1/2 y 1/8 del
suyo.

Ana dice: —Entonces los dos comieron lo
mismo.

(Tiene razén Ana? ;Por qué?

3* - En una reunién regalan chocolates
iguales a todos los invitados.

Juan dice que comié 5/8 de su chocola-
te. Martin dice que él comi6 1/2 y 1/8 del
suyo y Nicolds dice que él comid 1/2 'y 1/4
de 1/2 de su chocolate

Ana dice: —Entonces todos comieron lo
mismo.

[ Tiene razén Ana? ;Por qué?

Ambas buscan que el alumno pueda esta-
blecer la equivalencia de distintas expresiones
fraccionarias. Tienen un nivel de dificultad di-
ferente: mientras que en la segunda se traba-
ja con un repertorio que se supone conocido:
1/2 = 2/4 = 4/8, lo cual permitiria pensar en
que 1/2 + 1/8 = 5/8; en la tercera se solicita
expresar una relacion diferente entre dos frac-
ciones: 1/4 de 1/2.

Por lo tanto estd en juego la necesidad de
establecer relaciones de las partes con el todo y,
ademds, que una de las partes se constituye en
un nuevo todo.

En relacion a la actividad anterior, el avance
se centra en que mientras en aquella se buscaba
un reparto con cociente fraccionario, en estas el
resultado ya estd dado y puede ser expresado de
distintas formas.

En ambas se pretende la comparacién de las
afirmaciones para establecer su equivalencia o
no. El alumno, en este caso, no debe resolver
y dar una respuesta, sino que debe analizar las
respuestas de otros y, sin duda, resolver para va-
lidarlas o no.

Los nimeros involucrados son fracciones
todas menores que la unidad, la mayoria de ellas
conocidas por los alumnos —1/2, 1/4, 1/8— faci-
litando el célculo a partir de repertorios. Se opta
por numerador 1 en los casos en que ellos deben
operar, para no aumentar con distintos numera-
dores la complejidad de la suma de fracciones.

Al igual que en la anterior no hay restriccio-
nes de ningtn tipo, por lo que se permite dibu-
jar, usar calculadora o cualquier recurso que los
nifios requieran.

Este extenso listado de cuestiones a atender
es, sin duda, una manera de enfrentar sistemati-
camente este contenido, realizando actividades
con todas las combinaciones posibles entre los
aspectos del concepto y las diferentes variantes
consideradas para ampliar todo lo posible la red
de relaciones que faciliten su comprension. [
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