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Procedimientos de solucién de nifios de primaria en problemas de reparto
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Resumen:

El presente trabajo se ubica en el conjunto de investigaciones didacticas que estudian los
procesos de ensefianza y aprendizaje de los contenidos matematicos. Especificamente nos
interesa analizar los procedimientos que utilizan los nifios de primaria para resolver
situaciones problematicas que comprometen el significado de cociente de las frac-ciones.
Realizar el mencionado andlisis permite identificar los aciertos y errores de los alumnos y
ayuda a reflexionar sobre las situaciones didacticas necesarias para facilitar la ensefianza y
el aprendizaje de los contenidos matematicos. En este trabajo realizamos dicho analisis
desde los enfoques de la psicologia genética y la teoria de los campos conceptuales.

Abstract:

This paper refers to a series of didactic research work concerned with the teaching and
learning processes of mathematical contents. The author is particularly interested in
analizing the procedures used by primay children to solve problems involving the meaning
of quotient in fractions. The analysis permits to identify right and wrong answers from the
students, thus helping to reflect on the necessary didactic situations to facilitate the teaching
and learning of mathematical contents. The study was carried out with the approach of
Genetical Psychology and the theory of Conceptual Fields.

En este articulo se expondra un trabajo de investigacionl sobre los procedimientos que utilizan los
nifios de primaria para resolver situaciones que comprometen el significado de cociente de las
fracciones.

El antecedente inmediato del estudio son algunas preguntas, sin respuesta, sobre problemas de
reparto, que aparecen en la investigacion realizada por Fuenlabrada y Block (1985) en el
laboratorio de Psicomatematica del Departamento de Investigacion Educativa (DIE). En esta
investigacion, el objetivo fue estudiar una secuencia de situaciones didacticas, basadas en
problemas de reparto, que favoreciera la ensefianza de las fracciones en su significado de cociente
de enteros. La secuencia se trabajé con alumnos de tercero y cuarto grados de primaria.

La diferencia entre el trabajo de Fuenlabrada y Block con éste, es que en aquél se hace énfasis en
el disefio de situaciones didacticas que favorecen la aparicion de ciertos procedimientos y
concepciones de los alumnos, mientras que esta investigacion se centra en estudiar los
procedimientos para identificar y clasificar las dificultades, errores y aciertos de los alumnos al
resolver problemas de reparto y explicar la razén de ellos.

Las fracciones y la escuela

La ensefianza de las fracciones es una de las tareas mas dificiles para los maestros de educacion
primaria. Dicha dificultad se manifiesta en el alto porcentaje de nifios que fracasan en aprender
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este concepto.

Uno de los aspectos que determinan el fracaso, es la pobreza conceptual que se maneja en la
practica escolar. Se sabe que la ensefianza prioriza el significado del fraccionamiento de la unidad
asi como el dominio en las reglas de calculo, dejando de lado una gran variedad de situaciones
gue estan vinculadas con el significado de las fracciones. Algunos ejemplos de situaciones que no
son debidamente aprovechadas en la instruccion son: los problemas de reparto, de comparacion,
de medicion y de transformacion de medidas.

Otro elemento que explica el fracaso es la ignorancia, por parte de los maestros, tanto de los
esquemas de conocimiento que necesitan los alumnos para darle significado a las fracciones,
como de los modelos de conocimiento implicito de los nifios sobre las fracciones. Mas aln los
docentes plantean a los niflos de manera prematura el uso del lenguaje convencional y los
algoritmos sin reconocer que se necesitan ciertos esquemas (de particién, de equivalencia,
conservacion del area, etcétera) para darle sentido al lenguaje simbdlico y las reglas de calculo.
Los saberes asi aprendidos sélo sirven en el contexto escolar y no funcionan como herramientas
para resolver problemas.

La situacion antes descrita justifica la realizacion de investigaciones que aporten elementos sobre
las concepciones de los niflos y sobre las mejores condiciones didacticas que permitan la
comprension de los contenidos matematicos que nos ocupan.

Fundamentos teéricos

El presente estudio se ubica en el conjunto de investigaciones sobre los procesos de ensefianza y
de aprendizaje de los contenidos matematicos. Esta problematica es compleja y diversa y es
estudiada por la didactica de las matematicas.

La didactica de las matematicas aborda su objeto de estudio considerando las complejas
relaciones que se presentan entre los profesores, los estudiantes, el conocimiento y el medio. Al
estudiar esta problematica se han desarrollado cuatro lineas importantes de investigacion:

* La cognitiva, desarrollada por G. Vergnaud (1991a) al estudiar la psicogénesis de los contenidos
matematicos.

* La antropoldgica, impulsada en un principio por Y. Chevallard (1985) sobre la distancia que hay
entre los conocimientos constituidos por los especialistas y los que se realizan en el salon de clase
y las razones que la explican.

» La de la teorizacién sobre las situaciones didacticas, donde los estudios realizados por G.
Brosseau (1987), son una muestra de ellos.

» Las investigaciones centradas en construir, experimentar y analizar situaciones para la
ensefianza y el aprendizaje de las matematicas en el aula, entre las que cabe sefalar las
desarrolladas en el DIE, por Fuenlabrada, Galvez y Saiz (1978-1984) y posteriormente Fuenlabrada
y Block de 1985 a la fecha.

De estas cuatro aproximaciones, nuestro estudio se ubica en la linea de la psicogénesis de los
contenidos matematicos, que se fundamenta en la psicologia genética de J. Piaget, en la didactica
constructivista (Fuenlabrada, 1991) y en la teoria de los campos conceptuales de Vergnaud
(1991b).

Para la psicologia genética el conocimiento consiste en actuar sobre los objetos y transformarlos.
La transformacion del objeto puede ser fisica y conceptual, y esto Ultimo es lo mas importante para
la psicologia genética. Por ejemplo, los nifios al interactuar con materiales a repartir, transforman
los objetos de manera fisica: los fracturan, pero lo mas relevante es que el concepto de la relacién
parte-todo se transforma, de ser interpretada con la ayuda de los ndimeros enteros a la



cuantificacién de dicha relacién de manera fraccionaria.

Algunas teorias de aprendizaje de las mateméaticas adoptan la concepcién de aprendizaje de la
psicologia genética, especificamente la idea de que los mecanismos de equilibracion constituyen
uno de los factores que explican el aprendizaje de nuevos conocimientos (Piaget, 1978). Para la
psicologia genética el aprendizaje no se concibe como una acumulacién de conocimientos sino
como un proceso donde los saberes previos se reorganizan en los nuevos conocimientos. La
reorganizacion del conocimiento se vuelve necesaria, cuando unos esquemas entran en conflicto
con otros o cuando las caracteristicas del objeto de conocimiento presentan resistencias a ser
asimiladas por dichos conocimientos.

Esta teoria del aprendizaje surge fuera del aula y se ubica en una problematica epistemoldgica y
psicol6gica, que por lo mismo, no considera las especificidades del aprendizaje en el contexto
escolar, o sea, no aborda las complejas relaciones entre el alumno, el saber, los docentes y el
medio.

A pesar de lo anterior, coincidimos con Castorina (1994), en que los principios epistemolégicos de
la psicologia genética son pertinentes para analizar los procesos de ensefianza y de aprendizaje
de los contenidos escolares. En el entendido de que dicha pertinencia, no significa una aplicacion

directa de la teoria al campo educativo,2 sino implica transformar el programa de investigacion y la
creacion de nuevas categorias teéricas. Por ejemplo la psicologia genética se centré en estudiar la
construccion de categorias generales del pensamiento (espacio, tiempo, causalidad, etcétera) y los
procesos responsables de dicha construccion y no se interesé por el estudio de los contenidos
escolares, en cambio la disciplina didactica (Fuenlabrada, 1991) debe necesariamente estudiar los
procesos, conceptos y situaciones que se vinculan con los contenidos escolares, en un intento por
disefiar y caracterizar situaciones didacticas que favorezcan la génesis de nuevos conocimientos.

Por su parte las investigaciones de G. Vergnaud (1991b), se centran en analizar las adquisiciones
de los contenidos matematicos. Su objetivo es desarrollar una teoria sobre la construccién de los
campos conceptuales.

Para dilucidar los procesos de pensamiento de los sujetos en situacion de resolver problemas que
implican significados matematicos Vergnaud (1991a; 253-262) elige como unidad de analisis la
categoria de esquema, ésta la concibe como una “totalidad dinamica y organizada” por cuatro
elementos:

* Invariantes operatorios. Son los conceptos o preconceptos que permiten reflejar las propiedades
cualitativas y cuantitativas de los objetos y los que posibilitan la realizacion de inferencias o
deducciones.

» Calculos relacionales. Son las inferencias o deducciones que se realizan a partir de los
invariantes operatorios.

* Reglas de accién o procedimientos. Se refieren a las reglas de accién que generan el
comportamiento observable del sujeto en posibilidad de resolver situaciones problematicas.

» Predicciones. Son las anticipaciones sobre los efectos de las acciones del sujeto sobre la
realidad.

Para Vergnaud el significado de un contenido matematico no es independiente de las situaciones
en que se funcionaliza, de los esquemas de accién que se ponen en juego y de los sistemas de
significantes (dibujos, diagramas, escritura, etcétera) que se utilizan en la solucion de problemas.
Esta concepcién es distinta a la que prevalece en la practica escolar donde el concepto
matematico esta relacionado con cierta definicion. Desde la perspectiva escolar los contextos y la
accion de los nifios son independientes del significado, no contribuyen a la construccién de los
mismos, son simples apoyos que permiten aplicar la definicién que se ensefié previamente.

Descontextualizar de las situaciones la definicion de un concepto y bloquear la actividad de los



sujetos no permite comprender la compleja dinAmica que se da en la formacion de los conceptos
tanto en el plano histérico, como en el personal.

Vergnaud considera que un concepto esta vinculado a una diversidad de situaciones, y a su vez
una situacién nos remite a varios conceptos, por ejemplo el de fraccién esta ligado a varias
situaciones:

» Cuando se reparten una o varias unidades a cierto nimero de personas. Por ejemplo repartir 3
chocolates a 4 personas.

e Cuando se compara una longitud con otra y una de ellas se considera como unidad de medida.
Por ejemplo, el largo de la mesa mide 3/4 de metro, la unidad de medida es el metro, se fractura en
cuatro, y tres de esas cuatro partes dan la medida del largo de la mesa.

» Cuando se unen dos medidas fraccionarias. Por ejemplo, cuando se pregunta, ¢cuanto miden
dos alambres si la longitud de uno es 2/3 de metro y del otro 3/4 de metro?

Por otra parte, en lo que se refiere a la relaciéon entre situaciones y conceptos; una que, por
ejemplo, exprese relaciones multiplicativas, puede remitir a los conceptos de area, volumen,
proporcién, fracciones, etcétera.

Por lo anterior para Vergnaud (1991b) el estudio de los conceptos matematicos tiene sentido si se
analizan sus mudltiples relaciones, tanto con las mas diversas situaciones como con otros
conceptos, por ello propone la nocién de campo conceptual.

Para Vergnaud un campo conceptual es un “espacio de problemas”. La importancia de la
investigacion sobre campos conceptuales estd en que los conceptos simples no se constituyen de
manera aislada sino en relacidon con otros conceptos y diferentes esquemas de significantes. El
estudio de campos conceptuales desde una orientacion psicogenética puede aportar las
relaciones, continuidades y discontinuidades que se presentan entre distintos campos
conceptuales, esta informacion sirve a la didactica y como dice Halbawachs (1981) es importante
para establecer “lo que se puede ensefiar, en qué orden y con qué métodos”.

Las anteriores concepciones se encuentran presentes en este estudio tanto en el disefio de la
investigacién, como en el andlisis de los resultados.

Los diferentes significados de las fracciones

Los numeros fraccionarios son una estructura de una riqueza y complejidad que encuentran
aplicaciones en una multiplicidad de contextos: la ciencia, la técnica, el arte y la vida cotidiana. En
cada uno de estos contextos las fracciones se presentan con una diversidad de significados. Este
estudio se apoya en el analisis y clasificacion de Kieren (1980; 1983) sobre los racionales. Este
autor, en nuestra opinidn, es quien presenta con mayor profundidad y riqueza los diferentes
matices de los nimeros fraccionarios.

Kieren afirma que la expresion simbdlica a/b puede modelar cuatro significados o ideas
matematicas: medida, cociente, operador multiplicativo y razén, agrega un quinto significado la
relacion parte-todo, pero sefiala que éste se puede encontrar presente en los otro cuatro
significados, al identificar en cada contexto la unidad y sus partes correspondientes.

Este trabajo se centra en estudiar un significado en particular, el de cociente de enteros.
Especificamente se han elegido las situaciones de reparto, porque en éstas, se funcionaliza de
manera intuitiva el significado de cociente.

Las situaciones de reparto son particularmente importantes porque propician en los nifios el
desarrollo de las habilidades de subdivision en partes iguales y de manera exhaustiva. Actividades
gue permiten cuantificar de manera implicita la fraccion resultante de un reparto.



Disefio de la investigacion

Para cumplir con nuestro objetivo, se entrevistdé a 24 nifios, 4 por grado. Posteriormente se
incrementd la muestra a 36, se agregaron 4 nifios por grado, de primero a tercero, para explorar
con mas profundidad los problemas de reparto.

Las entrevistas fueron una combinacion de estructura fija de preguntas con el empleo del método
de exploracién critica creado por Piaget.

A todos los nifios se les presentaron tres tipos de problemas:
1) De reparto.

2) De seleccion del pedazo resultado de una reparticion.

3) De comparacion de repartos.

En este articulo sélo se reportan los resultados del segundo bloque de problemas: la seleccion del
pedazo.

Seleccion del pedazo

Situacion problematica: A partir de un reparto de chocolates (equitativo y exhaustivo) ya realizado,
entre cierta cantidad de nifios, se les pide a los alumnos que seleccionen el pedazo de chocolate
gue le tocd a cada nifio; el pedazo lo seleccionan de cuatro posibles repartos. Esta situacion
problematica involucré a las fracciones 1/3 y 3/4, es decir “1 chocolate repartido entre 3 nifios” y “3
chocolates repartidos entre 4 nifios”, respectivamente.

La estrategia privilegiada para resolver este tipo de problemas es la conmensuracion. Esta consiste
en juntar todos los chocolates involucrados y buscar aquellos pedazos iguales que yuxtapuestos
coincidan con la longitud total.

Esta estrategia implica abstraer, implicita o explicitamente, la relacién “X chocolates es igual a Y
namero de pedazos iguales”.

La situacién (1/3) consiste en colocar ante el alumno un “chocolate” ( una tira de cartoncillo de 18
cm de largo) y cuatro repartos con cuatro pedazos iguales en cada reparto, los tamafios de los
pedazos, en cada paquete de cuatro, eran de 3, 4.5, 5 y 6 centimetros, respectivamente. Al nifio se
le decia: “Mira el chocolate es de este tamafio (se le mostraba la tira de 18 cm), si yo reparto este
chocolate entre 3 nifios (se le sefialaban 3 mufiecos) de qué tamafio sera el pedazo que le toque a
cada nifio, de éste (se sefialaban los cuatro pedazos de 3 cm), de éste (se sefialaban los cuatro
pedazos de 4.5 cm), de éste (se sefialaban los cuatro pedazos de 5 cm) o de éste (se sefialaban
los cuatro pedazos de 6 cm)”. En esta situacion la seleccién correcta era el pedazo de 6
centimetros.

La consigna en la situacion (3/4) era andloga a la anterior, se mostraban los 3 chocolates (cada
uno de 12 centimetros), los mufiecos y 4 diferentes resultados posibles del reparto (los pedazos
eran de 4.5 cm, 6 cm, 8 cm y 9 cm). En esta situacion, la seleccion correcta era el pedazo de 9
centimetros.

En ambas situaciones cuando los alumnos elegian un pedazo se les pedia que comprobaran, de
alguna manera, que el pedazo seleccionado era el correcto.

El objetivo era indagar los momentos previos a la aparicion de la estrategia de conmensuracion;
las dificultades y obstaculos a que se enfrentan los nifios para resolver la situacion problematica
planteada e identificar los grados escolares en que se empieza a recurrir a la conmensuracion.

Expondremos a continuacion los principales resultados.



Seleccidn del pedazo: Situacion (1/3)
En la situacion (1/3) clasificamos los resultados en dos grupos:
a) En el grupo | estan los alumnos que transforman el problema.

b) En el grupo Il estan los que resuelven el problema recurriendo a la medicién del chocolate,
superponiendo el pedazo elegido en el chocolate.

Iniciemos el analisis con los alumnos del grupo |.

Grupo I: Los nifios de este grupo empiezan por transformar el problema en una actividad de
reparto, es decir toman uno de los pedazos e intentan repartirlo. Después de replantearles la
consigna, entienden de ella que habia que elegir un pedazo, escogen entonces uno de ellos con
base en una relaciéon cuantitativa que establecian con cualquier otro elemento presente en la
situacion. Ante la solicitud (del entrevistador) para que comprobaran la validez de la eleccion, no
podian funcionalizar ningan procedimiento.

Luis e Ivan pertenecen a este grupo. Luis elige el pedazo de 3 cm, al pedirle que compruebe que
ése es el correcto, se limita a decir que ese pedazo (el de 3 cm) es menor que el de 4.5
centimetros, cuando se le pide que explique un poco mas su respuesta, lo que hace es repartir los
pedazos de 3 cm a “los nifios” (mufiecos). A Luis no se le ocurre juntar los pedazos y luego
comparar la longitud de los tres con la del chocolate o desplazar sucesivamente el pedazo tres
veces sobre la longitud del chocolate entero.

Ivan también elige el pedazo de 3 cm y al pedirle que compruebe que la eleccion “es correcta”
recurre a una justificacién alejada de la I6gica de las relaciones en juego y dice que “ese pedazo es
de la misma altura que los mufiecos”.

Lo anterior es un indicio de la dificultad que tienen esos alumnos para realizar la accion inversa del
reparto. Recordemos que en las condiciones iniciales de la situacion el reparto ya estaba realizado
(por el “entrevistador”); era necesario entonces que los nifios tuvieran alguna idea respecto a que
la reunion de ciertos pedazos iguales permitia recuperar el todo.

En este grupo se encuentran los cuatro alumnos de primero. En la primera situacién problematica,
la del reparto (no reportada en este articulo), todos estos alumnos tuvieron dificultades para
coordinar la exhaustividad y las partes iguales del reparto.

Grupo Il: En este grupo los nifios frente a la situacién (1/3) estiman a “0jo” cual de los pedazos
pueden caber tres veces en el chocolate. Al pedirles que comprueben que eligieron correctamente,
miden el chocolate con los pedazos elegidos; rechazan los que no caben exactamente tres veces
en el chocolate, asi verifican que la eleccion fue correcta, o en el proceso se dan cuenta que su
anticipacién fue incorrecta y cambian de pedazo, para encontrar el correcto.

En este grupo se encuentran todos los alumnos de segundo a sexto. Algunos, se limitan a
medirlos, pero otros ademas de medir lo explicitan y dicen “voy a medir los pedazos en el
chocolate”; mas aun, estos nifios llegan a descubrir en el contexto de la situacion de reparto las
relaciones de medida involucradas en la seleccion del pedazo (la particion y el desplazamiento
sucesivo de una de las partes sobre la longitud total que se desea medir).

Seleccién del pedazo: Situacion (3/4)
En esta situacion se clasifican los resultados en cuatro grupos.

Grupo |: En este grupo estan quienes consideran que el pedazo debe de ser menor que un
chocolate. Los alumnos, al utilizar este procedimiento, se apoyan en la relacién cualitativa de parte-
todo. Luis es un ejemplo de esta estrategia, elige el pedazo de 4.5 y al pedirle que lo compruebe
dice: “Estos (sefiala los de 4.5 cm) ..porque estdn mas chiquitos que éstos (sefiala los



chocolates)”. En este grupo se encuentran los cuatro alumnos de primero.

Grupo 1l Los alumnos de este grupo miden un chocolate tomando como unidad un pedazo. En
este procedimiento la idea de los nifios es encontrar un pedazo que quepa cuatro veces en un
chocolate. En los procedimientos de estos nifios subyace el significado de fraccionamiento de la
unidad, que sabemos se trabaja de manera privilegiada en la escuela.

Cynthia es un ejemplo de este grupo; toma en cuenta los pedazos mas chicos, compara la longitud
de esos cuatro y los compara con un chocolate, como no se cumple lo que ella espera concluye:
“ninguno es, porque no le cupieron los mas chiquitos”.

Once nifios usan este procedimiento, es el que predomina en los nifios de nuestra muestra. No
podemos dejar de anotar que el significado de la fraccién como fraccionamiento de la unidad, que
subyace al procedimiento usado por los nifios, es practicamente el Gnico significado que se trabaja
en la escuela.

Grupo lll: En este grupo los alumnos miden uno o mas chocolates con los pedazos y fracasan. Los
nifios de este grupo hacen toda una serie de ensayos, prueban con todos los pedazos. La
diversidad de ensayos y errores sin éxito indican la ausencia de la relacion “X nimero de pedazos
debe ser igual a Y niumero de chocolates”.

Fabiola es un ejemplo de este grupo. Ella realiza varios procedimientos: transforma el problema en
uno de reparto, junta los chocolates pero no tiene una anticipacion numérica de cémo deben de
empatar los chocolates con los pedazos, finalmente pone el pedazo de 9 cm en un chocolate y dice
que ninguno es el correcto.

Grupo IV: En este grupo se encuentran los alumnos que miden uno o mas chocolates con los
pedazos y tienen éxito. Se puede hacer una distincion a su interior, de los 6 nifios que lo
componen, 4 realizan estrategias similares a las del grupo 3, hacen una serie de ensayos y errores
pero finalmente eligen el pedazo correcto y los 2 nifios que restan en el grupo aplican sin rodeos la
relacién de conmensuracién, ello les evita hacer cambios de procedimiento como la mayoria de los
nifios.

Conclusiones

Se organizan las conclusiones desde dos planos de reflexion: el psicogenético y el didactico.

Plano psicogenético

Desde el punto de vista psicogenético se identifican tres formas de funcionalizar la relacién parte-
todo.

a) En la primera forma, los nifios no han construido la relacion parte-todo, en el contexto mas
sencillo de reparto, consecuentemente no pueden resolver una situacion mas compleja, la de
seleccion del pedazo. Por la ausencia de la relacion parte-todo los nifios transforman el problema
en uno de reparto sin particion, es decir sélo distribuyen pedazos a “los nifios” (mufiecos). O, eligen
cualquier pedazo y cuando se les pide que comprueben, se limitan a decir que ése es el pedazo
porque es menor que el chocolate, sustentan su afirmacién en una experiencia cotidiana, cuando
se “reparte algo” a uno le toca “un pedazo de ese algo”. Es claro que, quienes apelan a este tipo de
cotidianidad tienen una posibilidad muy grande de fracasar en la eleccion del pedazo. Todos los
niflos de primero se caracterizan por esta manera de enfrentar la situacion.

b) En la segunda forma la relaciéon parte-todo aparece de manera implicita en el contexto de
reparto. Los nifios en la situacién de seleccién del pedazo recurren a ella midiendo un chocolate
con un pedazo como unidad de medida. Pero este procedimiento conduce a éxito en la situacion
(1/3), y al fracaso en la situacion de (3/4). La relacion parte-todo esta construida para los casos
particulares en los que “el todo” estd representado por una unidad (en la que sirve el



“fraccionamiento de la unidad”). Esta manera de funcionalizar la relacién parte-todo se encuentra
en alumnos de segundo a sexto.

c) En la tercera forma la relacién parte-todo esta presente de manera explicita en el contexto de
reparto. Los nifios en la situacion de seleccion del pedazo la funcionalizan en un procedimiento que
apela a la conmensuracion. Sin embargo en este grupo de nifios hay que distinguir tres subgrupos
en funcién de su actuacién, sobre todo en la situacion (3/4).

En el primer subgrupo estan quiénes recurren a la conmensuracion pero no cuentan con una
anticipacién de la relacion entre el nimero de chocolates y el nimero de pedazos y fracasan en la
eleccién del pedazo. En este subgrupo encontramos alumnos de segundo y tercero.

En el segundo subgrupo estan los nifios que no anticipan en la situacién (3/4), pero en sus
ensayos Yy errores llegan a conmensurar los 3 chocolates y los 4 pedazos y esto les permite
seleccionar correctamente. En este subgrupo hay alumnos de cuarto, quinto y sexto.

En el tercer subgrupo se ubican los nifios que recurren a la conmensuracién y anticipan la relacion
de igualdad que debe darse entre 3 chocolates y 4 pedazos. En este subgrupo hay tan sélo dos
nifios, uno de cuarto y uno de quinto.

Dejando de lado a los dos nifios que usan la conmensuracion y anticipan la relacion 3 a 4
involucrada en la situacién (3/4), la mayoria tienen dificultades en la situacion de la seleccion del
pedazo.

Plano didactico

Podemos caracterizar las dificultades de los nifios si recurrimos al concepto de obstaculo
epistemolégico. Este concepto lo retoma Brousseau (1983) de Bachelard, y al adaptarlo al campo
de la Didactica lo entiende como un conocimiento que se constituye en relacién con un objeto, que
implica ciertas anticipaciones y consecuencias, €s un conocimiento que se resiste a ser rechazado
y a maodificarse en lo mas minimo. Un obstaculo epistemol6gico es siempre resultado de una
interaccion del nifio con un cierto contexto cultural.

Con base en lo anterior podemos identificar en los nifios dos tipos de obstaculos:

a) Los que se relacionan con las limitaciones propias del desarrollo conceptual. En este caso estan
los nifios que asimilan la relacion parte-todo a una relacién tan sélo cualitativa, comprenden que el
todo es mas que la parte, pero no entienden la relaciébn en términos fraccionarios. Lo anterior
representa un obstaculo en la situacion de seleccién del pedazo e impide que los nifios puedan
interactuar con la situacion para resolverla.

b) Los obstaculos epistemolégicos que se originan desde lo didactico. Estos se derivan de las
préacticas escolares. Los nifios, que recurren al significado de la fraccién como fraccionamiento de
la unidad, son un ejemplo de este tipo de obstaculo. También se puede hablar de obstaculo
didactico en aquellos nifilos que no anticipan la relacién de igualdad entre 3 chocolates y 4
pedazos. En el primer caso el obstaculo se propicia desde la practica de ensefianza dominante,
respecto de las fracciones y su significado; en el segundo, se trata mas bien de una ausencia del
trabajo didactico correspondiente.

En general, encontramos que la mayoria de los nifios tienen dificultades para resolver el problema
de la seleccion del pedazo. Los nifios de los primeros grados no han construido, en el plano de la
accion implicita, la relacion de igualdad entre el total de enteros de un reparto y el total de pedazos
del mismo reparto, y los nifios de tercero a sexto que tienen dicha relacién, al menos de manera
implicita, no logran funcionalizarla con anticipacién en el contexto de la seleccion del pedazo.

Las implicaciones didacticas de nuestros resultados son las siguientes:

I No resulta significativo para los nifios de primero y segundo entrar en contacto con el contenido



de las fracciones. Los nifios de estos grados carecen de mediaciones cognitivas que les permitan
organizar sus acciones ante las situaciones de reparto. En términos didacticos ello implica un
obstaculo para la comprensién de las fracciones y de su escritura convencional en el par de
nameros a/b. Estos resultados apoyan las nuevas orientaciones, plasmadas en el Plan y
programas de estudio (SeEpP, 1993) que plantean trasladar a tercero el inicio de la ensefianza del
concepto de fraccion.

| En relacién con el aspecto conceptual de las fracciones hay que sefialar dos aspectos:

a) Se deben de trabajar primero las relaciones conceptuales de la fraccion y, en un segundo
momento, ensefiar la representacién simbdlica convencional y los algoritmos.

b) El significado o aspecto conceptual de las fracciones debe de ser enriquecido con los diversos
contextos que identifica Kieren: medida, cociente, razén y operador y no limitarse a la idea del
fraccionamiento de la unidad.

« Con las situaciones de reparto y sus variantes se pueden expresar tanto fracciones propias como
impropias y por lo tanto permiten, en principio, superar el obstaculo que representa el
fraccionamiento de la unidad para comprender el significado de las fracciones.

En sintesis, podemos sefialar que la construccién del significado de las fracciones es complejo y
prolongado y ello resulta de la interaccién de los nifios con situaciones problematicas, con sus
esquemas de conocimiento y con los sistemas de significantes o signos.

El gran reto que se nos presenta es construir las secuencias didacticas que propicien en los
alumnos el aprendizaje de los diferentes significados de las fracciones y los lleven a un uso mas
real de los significantes.

Notas

1 Este trabajo forma parte de la tesis “Procedimientos de nifios de primaria en la solucién de
problemas de reparto”. La tesis se realiza para obtener el grado en la maestria en ciencias en la
especialidad de Investigacion Educativa del DIE, CINVESTAV Yy es dirigida por la M. en C. Irma
Fuenlabrada V.

2 Para analizar los fracasos y errores de una aplicacion acritica de la psicologia genética al campo
educativo, véase a Emilia Ferreiro (Ferreiro, 1992).
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