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RESUMEN:

Diversos estudios y evaluaciones han constatado una débil comprension, por parte
de los escolares, de los nimeros racionales. Como exponemos en los primeros puntos del
presente trabajo, mediante un estudio exploratorio en un curso natural de cuarto de
Educacion Primaria, estas limitaciones en la ensefianza del nUmero racional son achacables a
los obstaculos didacticos originados por la implementacién de metodologias y procesos
instructivos utilizados mediante los textos escolares en los que se prioriza, casi
exclusivamente, el significado de la fraccién como parte-todo.

En el estudio exploratorio realizado, durante la realizacién de las practicas escolares
Il para la elaboracién de este trabajo, analizamos mediante una prueba inicial la
comprensidon de la fraccién de los escolares después de recibir la ensefianza de dicho
contenido siguiendo el texto escolar. Tras las conclusiones de dicho analisis realizamos una
propuesta diddctica alternativa para introducir la fraccidon en cuarto curso de Educacion
Primaria, la cual se fundamenta en el significado de la fraccion como resultado de medida.
En el presente trabajo exponemos cdmo se realizd una intervencién con dicha propuesta y
los resultados obtenidos tras la realizacion de una prueba final, comparando los resultados
de los escolares y por tanto su comprension de la fraccién, antes y después de la

implementacién de nuestra propuesta.

PALABRAS CLAVES: fraccion, Educacién Primaria, ensefianza, relacién parte-todo,

modelo de aprendizaje, significado de medida.



1. Introduccion: El nuimero racional positivo como objeto de
ensefianza y objetivos del trabajo

La ensefianza de los nimeros racionales junto con sus operaciones y aplicaciones es un
contenido curricular importante de la aritmética en Ensefianza Primaria y socialmente util
para cualquier ciudadano. Sin embargo, las evaluaciones de diagndstico realizadas en
Educacidn Primaria y en Secundaria muestran resultados muy preocupantes sobre el estado
de conocimientos referido a este conjunto numérico. Diversas investigaciones ponen de
manifiesto que los estudiantes de todos los niveles educativos tienen grandes dificultades
para resolver problemas en los que intervienen numeros racionales. Cuando el campo
numérico queda acotado a los niumeros naturales estas dificultades son menos patentes.
Todo parece indicar que las razones de este fendmeno se encuentran en la complejidad de la
propia estructura conceptual del nimero racional y sus diversos sistemas de representacion.
Sin embargo otra razén ajena a este motivo la podemos situar en las practicas de ensefanza,

cuestion ésta que serd tratada posteriormente.

Para mostrar un ejemplo de esto presentamos a continuacién, dos problemas con el
porcentaje de aciertos obtenidos por escolares de cuarto curso de educacion primaria en la

evaluacién de diagndstico (MEC, 2010, p. 133y p. 129)

6. (M006) El depédsito de harina esta casi vacio. Tan solo
esta ocupado un cuarto de su contenido. ; Cuantos

kg de harina deben pedir a la fabrica para llenar B e (Ll

Proceso: Conexion

totalmente el deposito si en el interior quedan en Respuesta correcta: C
estos momentos 330 kg? Puntuacidn: 617
Acierfos: 20,7%
A 330 kg. Nivel: 4
B 660 kg.
Cc 990 kg.
D 1320 kg.



1. (M057) El dibujo representa la parcela de los conejos. En

ciertas partes duermen y en el resto esta la hierba Bioque: Niimeros y

de la que se alimentan. ;Qué fraccion de la parcela Opemci'mes

esta ocupada por hierba? Praceso: Conexién
Respuesta: Abierta
Puntuacion: 637
Aciertos: 19.4%
Nivel: 4

Respuesia:

Si reflexionamos en los porcentajes mostrados, respecto a la cantidad de alumnos que
han resuelto exitosamente los problemas, un 20,7% en el primer problema y un 19,4% en el
segundo, nos damos cuenta que nos referimos a menos de una cuarta parte de los alumnos

que han tomado parte en la evaluacién.

La estructura conceptual del niumero racional es mucho mdas compleja que la del
numero natural. Gairin (1999, p.3) lo justifica del siguiente modo:
“Una historia de mds de 7.000 afios y un proceso dialéctico de ensayos, interpretaciones,
errores, desarrollos conceptuales y formalizaciones, han llevado a la configuracion actual del
concepto matemdtico de Numero Racional (Benoit et al., 1992); concepto sin duda complejo
puesto que recoge y sintetiza todos los aspectos considerados a lo largo de su proceso

constructivo (Feferman, 1989).

Ahora bien, en los procesos habituales de ensefianza las ideas y conceptos numéricos
se justifican y presentan en orden deductivo, sin que ello signifique que el alumno los
organice y estructure cognitivamente de esta forma (Tall, 1991). Una construccion del
concepto de numero racional cognitivamente efectiva exige de un proceso lento de dominio e
integracion de nuevos significados, que se articulen con los dominios del campo numérico de
los numeros naturales y de los numeros enteros. También supone la incorporacion de nuevas
especificidades simbdlicas, operatorias, estructurales, relacionales y de representacion, que
hay que acomodar a una variedad de nuevos significados; igualmente hay que profundizar
sobre las relaciones que se presentan entre los distintos sistemas de representacion
considerados. Ademds, se precisa de la comprension en profundidad de una estructura

algebraica diferente, la estructura de grupo multiplicativo, lo que implica dotar de significado



al inverso de un numero; también es necesario comprender la nocion topoldgica de densidad

respecto del orden”.

La fenomenologia del nimero racional resuelve los problemas que se le presentan a un
ciudadano y que no puede afrontar con sus conocimientos del nUmero natural. Mientras que
el numero natural da cuenta de la magnitud discreta cardinalidad, la fenomenologia del
numero racional es mas compleja dado que exige el dominio de diversos significados entre

los que destaca la medida de magnitudes continuas.

Sirvan estos comentarios iniciales para constatar que la organizacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje de los numeros racionales es mucho mas compleja que la del
numero natural como consecuencia de una estructura topoldgica y algebraica mas compleja
y de la variedad de significados que sintetiza este conjunto numérico y de los sistemas de

representacién que simbolizan sus elementos.

Constatada la complejidad del namero racional positivo nos cuestionamos si las
dificultades de aprendizaje radican exclusivamente en la complejidad de estos numeros o si
bien éstas tienen su origen en la practica docente que se sigue en las aulas de Educacién
Primaria. Por concretar la cuestién: éla organizacién de la ensefianza del nimero racional
positivo tiene en cuenta una fenomenologia diferente de la del nimero natural? Con
rotundidad podemos adelantar que la respuesta es negativa. A lo largo de este trabajo
tendremos ocasién de razonar esta respuesta al abordar el andlisis de la enseifanza de la
fraccién, que es el sistema de representacion bdasico del niumero racional positivo, pero
antes consideramos indispensable citar brevemente los objetivos de este trabajo los cuales

son:

1) Analizar la ensefianza habitual de la fraccidén a través de la propuesta que realiza la
editorial de libros de texto que utilizan los escolares de un grupo natural de clase de
42 curso de Educacion Primaria.

2) Detectar las dificultades de comprension asociadas a la fracciéon en un grupo natural
de clase de 42 curso de Educacién Primaria a partir del disefio y desarrollo de una

prueba elaborada para evaluar la comprension de los escolares.



3) Disefar una propuesta alternativa de ensefianza de la fraccion e implementar en un
grupo natural de clase de 42 curso de Educacién Primaria.
4)  Evaluar los resultados de la intervencion docente utilizando como instrumento una

prueba andloga a la utilizada en el objetivo 2.

Dedicaremos cuatro capitulos de la memoria del trabajo para desarrollar cada uno
de estos cuatro objetivos que acabamos de enunciar los cuales concretamos del siguiente

modo:

e  Marco tedrico, que se sitla en la Didactica de las Matematicas y que utiliza como
herramientas conceptuales las nociones de sistema de representacion, significado,
comprensién y modelo de aprendizaje.

e  Analisis de la ensefianza habitual de la fraccion en 42 curso de Educacion Primaria,
curso en el que se inicia la ensefianza del numero racional. Para ello nos
preguntamos ¢Cémo se les presenta a los nifios y a los docentes la fraccidon en los
libros de texto y guias docentes? Y finalmente expondremos las limitaciones
encontradas en la ensefianza de la fraccién con el significado de la parte todo.
(objetivo 1)

e  Estudio exploratorio de la comprensidon de la fraccién en un grupo natural de 4¢
curso de Educacion Primaria, a través de la realizacién de una prueba inicial.
Estudiaremos las respuestas de los escolares ante dos problemas planteados para
poner a prueba su comprension a cerca del significado de la fraccion. (objetivo 2)

e Disefio y desarrollo de una propuesta alternativa de ensefianza de la fraccion en
un grupo natural de 42 curso de Educacién Primaria. Justificando el disefio de la
propuesta ante la metodologia de ensefanza que impera en el aula y la cual
analizamos en el segundo apartado. También exponemos aqui como fue el desarrollo
de dicha propuesta en el aula, estudiando y analizando las respuestas de los
alumnos. (objetivo 3)

e  Evaluacion de la Intervencién docente en un grupo natural de 42 curso de
Educaciéon Primaria, mediante la realizaciéon de una prueba escrita que pretende

recoger datos para valorar si ha habido un cambio en la comprension de la fraccién,



por parte de los alumnos respecto a los datos obtenidos en la prueba inicial. (objetivo
4)

Conclusiones.



2. Marco teorico

Este trabajo se sitla en la linea de investigacion de Didactica de las Matematicas
denominada Pensamiento Numérico y Algebraico que se ocupa de los fendmenos de
ensefianza, aprendizaje y comunicacion de los conceptos numéricos en el sistema educativo
y en el medio social. Esta linea de investigacion estudia los diferentes procesos cognitivos y
culturales con que los seres humanos asignan y comparten significados utilizando diferentes

estructuras numéricas (Rico y Castro, 1995; p. 167).

El marco conceptual en que se situa esta linea de investigacidon se sustenta en los
siguientes principios: asume que la construccién del conocimiento matemadtico es un
fendmeno social y cultural y que la educacién matematica desempefia un papel relevante en
la transmisidon de los significados y valores compartidos en nuestra sociedad; centra su
objeto de reflexién en el campo de las matematicas que comienza con la aritmética escolar,
avanza por los sistemas numéricos superiores y continta con el estudio sistematico de las
relaciones numeéricas; tiene una orientacién esencialmente curricular; el estudio de los
errores y dificultades en la compresion de los escolares sobre los campos conceptuales
resefiados es parte esencial de la tarea de andlisis e interpretacidon que se lleva a cabo en

esta linea de investigacion. (Castro, Rico y Romero, 1997).

El grupo de Pensamiento Numérico y Algebraico estudia las familias de problemas
que pertenecen a la fenomenologia del sistema numérico, en nuestro caso el numero
racional positivo, y que le confieren significado; los sistemas de signos utilizados para
representar conceptos y procedimientos; y las competencias cognitivas que sostienen un
dominio significativo de las estructuras numéricas, de su desarrollo y mejora, junto con el
diagnodstico y tratamiento de los errores y dificultades en la comprension de los escolares
sobre estas estructuras numéricas. Por este motivo las investigaciones dentro de este grupo

abarcan tres ambitos de actuacion:

e La estructura numérica del Niumero Racional Positivo y los sistemas de representacion
asociados que son estudiados con la intencién de organizar sistemas simbdlicos de
codificacion, validos para la expresidon y comunicacién de los conceptos y relaciones de

una estructura numérica o algebraica y las interrelaciones entre tales sistemas;



e el campo de problemas asociado al sistema numérico de los Numeros Racionales
Positivos, con el objetivo de estudiar los modos de abordar, interpretar y, en su caso,
responder a una variedad de fendmenos y cuestiones que admiten ser analizados
mediante los conceptos y procedimientos que forman parte de una determinada

estructura numérica, y

¢ la competencia en el uso del sistema numérico de los Nimeros Racionales Positivos
gue hace referencia a las actividades y funciones cognitivas que caracterizan los modos
de uso de los conceptos, procedimientos y relaciones propios de este conjunto
numérico, es decir, la comprensién de los alumnos con la intencion de mejorar la

ensenanza de este sistema numérico.

En este trabajo vamos a focalizar nuestra atencién en la notaciéon fraccionaria que es
el primer sistema de representacion del Numero Racional Positivo que se introduce a los

escolares en cuarto cuso de Educaciéon Primaria.

Para estudiar la fenomenologia del NUumero Racional Positivo que da cuenta de los
usos y funciones de este conjunto numérico nos servimos del analisis fenomenoldgico que es
una herramienta conceptual ideada por Freudenthal (1983) que tiene por objeto la
organizacidn de la ensefianza de las matematicas y que permite caracterizar el campo de
problemas del Numero Racional Positivo. Para otros investigadores, como Godino vy
Batanero (1994), caracterizar el campo de problemas supone encontrar los significados del
Numero Racional Positivo, es decir, las practicas asociadas al campo de problemas de las que

emerge el Numero Racional Positivo en un momento dado.

En cuanto al tercer ambito de actuacién partimos del supuesto de una construccion
del concepto de Numero Racional Positivo cognitivamente efectiva que exige de un proceso
lento de dominio e integracion de los significados asociados a este conjunto numérico. La
caracterizacion de los significados del niumero racional positivo, es decir, el estudio de los
usos, contextos y problemas que histéricamente resolvieron los nimeros racionales aportan

informacidén relevante sobre la comprensién de los alumnos porque partimos del supuesto
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qgue la comprension del nimero racional positivo exige del dominio coordinado de todos sus

significados.

La fenomenologia del Numero Racional Positivo, es decir, los significados de este
conjunto numérico resuelven los problemas que se le presentan a un ciudadano y que no
podia afrontar con sus conocimientos del niumero natural. Esto exige que el ciudadano
amplie de forma notoria el mundo de las magnitudes que debe conocer, el mundo de las
magnitudes mensurables; también se le exige saber interpretar las magnitudes que aparecen
como resultado de las operaciones y, en suma, ejercer un control constante sobre unos

numeros que han de interpretarse como expresiones de cantidades de magnitud.

A partir del andlisis fenomenoldgico, Escolano (2007) identifica cinco significados del
Numero Racional Positivo: medida, cociente partitivo, razén, operador y cociente indicado.
Los tres primeros significados surgen para resolver problemas asociados a necesidades
humanas y sociales, mientras que los dos Ultimos tienen su origen en el desarrollo interno de
las matemadticas. En el siguiente cuadro muestra las caracteristicas de los cinco significados

que pertenecen a la fenomenologia histérica del numero racional positivo:

Significado Accion Naturaleza de la accion
5 Medida Medir Medida de wuna magnitud, con
% objetos tangibles
g Cociente Reparto igualitario y Repartir, de forma igualitaria, una
% s partitivo medir cantidad de magnitud continua. La
S % accion puede ser fisica, grafica o
QL g
s & mental
9 . . . . ..
S Razon Medir una cantidad con | Idea mental, sin soporte fisico, para
2 la unidad de otra construir la razéon o magnitud
§ magnitud intensiva, si se verifica la condicidon

de proporcionalidad

Operador Uso funcional: Accion  mental con  objetos

% § operacion simbdlica matematicos contextualizados o
S Uso descriptivo:  como | formales

é § razon

§ § Cociente Operacién simbdlica: Accion mental con  objetos
° indicado ecuacion algebraica matematicos formales
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En primer lugar, los significados de medida, cociente partitivo y razon estan
vinculados a la fenomenologia de la medida. En particular, el hecho de interpretar la razén
como una forma singular de medida abre nuevas perspectivas en la ensefianza del nimero
racional positivo al priorizar el trabajo con las magnitudes mensurables; en concreto,

mediante la construccion, definicion y estudio de la nueva magnitud que modeliza la razén.

En segundo lugar, esta clasificacion establece una clara distincion entre los
significados de cociente partitivo y de divisién indicado, dado que tienen distinto origen
fenomenolégico y porque también es distinta la perspectiva que ofrecen del numero
racional positivo. En efecto, mientras que el primero de ellos aborda un problema del
mundo sensible, el reparto igualitario, que resolvio la antigua civilizacion egipcia a través de
la suma de fracciones unitarias; el segundo de ellos tiene su origen en necesidades internas
de las matemadticas como la busqueda de una estructura numérica que garantiza la
existencia de elemento simétrico de cualquier elemento, no nulo, para la operacién

multiplicacion.

En tercer lugar, el significado de relacién parte-todo que recogen las clasificaciones
tradicionales queda fuera de la clasificacién porque no pertenece a la fenomenologia
histérica del niamero racional. Estos autores situan la génesis del significado de relacidn
parte-todo en las practicas de ensefianza de la fraccion: se trata de un método cémodo para
introducir la fraccion mediante un doble recuento de nimeros naturales y la aplicacion de

un convenio establecido pero que provoca importantes obstaculos didacticos.

Ademas de estas herramientas conceptuales utilizamos la nocién de modelo de
aprendizaje propuesta por Gairin (1999) con una clara intencién didactica. La finalidad del
modelo, que dada su intencionalidad didactica le llamamos de aprendizaje, es la de crear
condiciones adecuadas para que surja el conocimiento matematico, y su funcién es
favorecer el razonamiento abstracto a partir de percepciones sensoriales. Asi, en lo sucesivo
nos referiremos al modelo de aprendizaje con el sentido que Gairin, (1999, pp. 15) otorga a

los modelos de aprendizaje:

“Un entorno fisico con el que se esquematiza y recrea una parte del mundo real,

con variables bien definidas, estable frente a interacciones con el mundo exterior,
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y que permite las acciones de los sujetos”.

El modelo, sobre todo en los primeros niveles educativos, juega un papel importante
en la formacién y aprehensidn de los conceptos matematicos a partir de las acciones de los
escolares con objetos tangibles. Se trata de dotar a los alumnos de un material concreto y un
entorno fisico sobre los que puedan actuar y reflexionar para que, mediante esta

interaccidn, avancen en la construccién del conocimiento cuyo aprendizaje se promueve.

En trabajos posteriores (Gairin, 2004; Escolano, 2007) utilizan modelos de aprendizaje
para ensefiar el Numero Racional Positivo con cuatro variables o componentes

diferenciadas:

- una magnitud mensurable, para que cualquier cantidad de la misma se exprese de

forma numérica,
- unos objetos, en los que resulta perceptible la cantidad considerada de esa magnitud,

- unas acciones, que provoquen alteraciones en la cantidad de magnitud expresada en

los objetos,
- unas técnicas, con las que se llevan a cabo las acciones

Es esencial que el modelo exprese alguna magnitud mensurable puesto que con la
ensefianza se persigue representar unas relaciones entre cantidades de esa magnitud en
términos de una accidn. Los objetos resultan imprescindibles por cuanto permiten que, de
forma tangible, se disponga de cantidades de magnitud susceptibles de transformaciones. La
aparicién de los conceptos se producira como consecuencia de las relaciones que surgen de
las acciones que realice el alumno sobre los objetos y que provoquen modificaciones de las
cantidades. Segun sea la técnica utilizada al efectuar la accién apareceran diferentes

sistemas de representacion del Numero Racional Positivo.

Dado que nuestro propdsito es estudiar la comprensién de la notacion fraccionaria
en los alumnos de cuarto curso de Educacion Primaria optamos por la accién de medir

cantidades de magnitudes continuas.

Dentro de las magnitudes continuas proponemos priorizar el uso de la longitud frente
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a otras magnitudes mensurables, y ello porque la sencillez de la técnica de medida -
desplazar la unidad sobre la longitud a medir-, permite al escolar dirigir sus esfuerzos a
expresar el resultado de la medida; mientras que en el trabajo con otras magnitudes, como
la capacidad o la masa, las dificultades técnicas de la medida acapararian toda la atencién
del escolar. Ademads, para que los nifios trabajen con la longitud se pueden utilizar objetos
como listones de madera y tiras de papel como unidad de medida que se manipulan con
facilidad, que no crean problemas de limpieza, y que tienen un tacto agradable; mientras
que el trabajo con otras magnitudes exige la manipulacién de aparatos mds complejos
(como la balanza de dos platillos), o provocan problemas de limpieza (como en la medicién
de liquidos). Ademas de trabajar con la magnitud longitud parece razonable proponer tareas

de medida con la magnitud superficie.

Una idea esencial para la comprensién de los numeros racionales es la del
fraccionamiento o particién de la unidad en un nimero finito de partes iguales, por lo tanto,
al elegir una magnitud para iniciar la ensefianza de las fracciones conviene aplicar el criterio
de facilitar el fraccionamiento. En este sentido cabe decir que resulta sencillo el
fraccionamiento de cualquier segmento en partes de igual longitud mientras que resulta mas
complejo el fraccionamiento de cantidades de capacidad o de masa, por eso proponemos

priorizar el uso de la magnitud longitud.

Una vez que hemos optado por la accién de medir en primer lugar cantidades de las
magnitudes longitud y superficie proponemos usar como técnica de medida la de crear
subunidades arbitrarias que tengan la misma cantidad de magnitud. Esta técnica consiste en
buscar un fraccionamiento de la unidad, es decir una subunidad, que posibilite la
composicion de la cantidad a medir mediante un determinado numero de subunidades

iguales creadas por dicho fraccionamiento.

Mediante esta técnica de medida la persona que mide se enfrenta ante un problema
real, no escolar, que consiste en encontrar la subunidad que le permita cuantificar la
cantidad de magnitud de un determinado objeto. Cuando la unidad de medida es mayor que
la cantidad a medir debera proceder por ensayo y error hasta encontrar un fraccionamiento

adecuado de la unidad (subunidad).
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En estas condiciones la fraccion aparece como el sistema de representaciéon que
resuelve el problema de la medida: la fraccidn indica el resultado de la medida de una
cantidad de magnitud. En efecto, el tamafio de la subunidad, que depende del nimero de
partes iguales en que se ha fraccionado la unidad, viene reflejado en el denominador de la
fraccién; mientras que el nimero entero de subunidades que contiene la cantidad a medir

se indica en el numerador de la fraccidn.

Una vez que hemos optado por la técnica de medir creando subunidades arbitrarias
de la unidad para facilitar la gestiéon de los modelos de medida decidimos que las cantidades
de magnitud que vayan a medir los escolares se elijan de modo que no sea necesario la
realizacion de fraccionamientos muy finos de la unidad, porque la utilizacién de material
manipulativo se torna compleja y porque el fendmeno de aproximaciéon que comporta todo
proceso de medida de magnitudes continuas puede dar lugar a medidas diferentes de una

misma cantidad de magnitud.

En cuanto a los objetos que vayan a utilizar los escolares convendrd elegir aquellos
gue posean una cantidad de magnitud continua que posibilite el fraccionamiento en partes
iguales y que, ademas, facilite la percepcion visual de la cantidad de magnitud. En el caso de
la magnitud longitud proponemos medir la cantidad de longitud que poseen diversos
listones de madera y considerar como unidad de medida tiras de papel. En el modelo de
medida de superficie los objetos que van a ser medidos son cartulinas de diferentes
cantidades de magnitud y consideraremos como unidad cuadrados de papel reciclado de 20

centimetros de lado cuyo fraccionamiento, en partes iguales, se realiza con facilidad.

Estos modelos de aprendizaje han sido validados satisfactoriamente por Escolano
(2007) con grupos de docencia de cuarto curso de Educaciéon Primaria. La descripcion e
implementacidn de estos modelos de aprendizaje se detallard en el capitulo 5: Disefio y
desarrollo de una propuesta alternativa de ensefanza de la fraccién en un grupo natural de

42 curso de Educacion Primaria.
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3. Analisis de la enseiianza habitual de la fraccion en 42 curso de
Educacion Primaria

En el marco tedrico del presente trabajo hemos expuesto y definido de manera breve
y concisa los distintos significados del nimero racional, que ademds han estado presentes en
nuestro sistema educativo a lo largo de los dos ultimos siglos (Escolano 2007). Podemos
decir que en nuestro sistema educativo se ha entendido que hay diferentes formas de

organizacién y secuenciacion de la ensefianza del niumero racional en Educacion Primaria.

Actualmente en las aulas de primaria, concretamente en las de 42 curso de primaria,
donde los alumnos escuchan por primera vez el concepto de fraccion, predomina una
metodologia didactica fundamentada en la fraccién como relaciéon parte todo. Es mas este
mismo significado es también utilizado para la introducciéon del numero decimal como “otra

forma” de escribir las fracciones decimales.

La relacién parte-todo: surge en la primera mitad del siglo XX, es un recurso didactico
del que la practica escolar se viene sirviendo, de forma exclusiva, desde la reforma de 1980
(Programas Renovados) para iniciar la ensefianza de la fraccion a los escolares de Educacion

Primaria (Escolano 2004).

La realidad del sistema educativo espanol es que la ensefianza de la fraccidon se
fundamenta prioritariamente en el significado de relacion parte-todo (Morcote y flores,
2011). Tras esta afirmacidon nos cuestionamos: épor qué se prioriza su utilizaciéon? y équé
efectos provoca en el aprendiz? Las respuestas a estas preguntas las encontramos en la
practica docente, en la interpretacion de las formas de presentacidon de las fracciones a

través de los manuales escolares del sistema educativo espafiol.

Bajo el significado de la relacién parte-todo, en la introduccién de la fraccion a los
escolares se les plantean ejercicios como el que exponemos a continuacién, extraido del
texto escolar del grupo natural de cuarto de Educacion Primaria, en el que hemos realizado

el estudio exploratorio para la realizacién del presente trabajo:
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10. ¢Qué fraccion representa cada dibujo?

La resolucion de este tipo de ejercicios exige a los escolares realizar transferencias
entre representaciones graficas y representaciones simbdlicas. El modo de actuacion de los

alumnos para resolver el ejercicio propuesto es el siguiente:

e En primer lugar el alumno debe interpretar, en la representacioén grafica, aquellos
aspectos que representan el “todo” y los que representan las partes destacadas.

e En segundo lugar el escolar debe ejecutar un doble recuento. Por un lado debe
contar las partes iguales que forman el “todo” y por otro lado el de las partes
pintadas o destacadas.

e Seguidamente a la realizacion del doble recuento, el alumno tiene que
representar, de forma simbdlica, el resultado de ambos recuentos. Para ello
escribe debajo de una raya horizontal el resultado de contar el “todo” y encima

de la misma raya el resultado de contar las partes pintadas o destacadas.

Este ejercicio mostrado y su consecuente modelo de resolucién son representativos
de lo que entendemos por la relacién parte-todo: la relacién simbdlica que se establece
entre dos numeros naturales a partir de una representacién grafica. De esta forma se dice
que el denominador indica las partes existentes (el “todo”) y el numerador las partes que se

consideran (destacadas o pintadas con colores que las diferencien del resto).

Desde la perspectiva cognitiva de la fraccién como significado parte-todo, mediante

ejercicios como el expuesto, destacamos las siguientes caracteristicas:

= La mayor parte del conocimiento se adquiere de forma visual. Abundan los
graficos en los ejercicios, por lo general figuras geométricas regulares (a veces

representadas en forma de pizzas o tartas) en cuyo interior se dibujan X
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nimero de cuadraditos o tridngulos iguales, que fraccionan en partes iguales
dichas figuras, de los cuales se resaltan algunas partes mediante recursos
graficos.

Se ignora la medida de magnitudes. A los escolares no se les muestra la
existencia de un proceso de medida, debido a que en la instruccion
acontecen los siguientes hechos:

o Se omite u oculta la magnitud empleada. En los enunciados de los
ejercicios se intuye el uso de la magnitud de superficie, pero no se
hace mencion de ella ya que la actividad se resuelve sin necesidad de
medir ninguna cantidad de superficie, basta con realizar los recuentos
para su resolucion

o No se define la unidad. El “todo” o la unidad no precisa que se muestre
de forma explicita. Por este motivo las figuras geométricas regulares
de las que antes haciamos mencidn, suelen presentarse superpuestas
y claramente diferenciadas segun el atributo del color, de modo que el
alumno no tiene necesidad de preocuparse por reconocer la unidad
para resolver la tarea.

o La igualdad de las cantidades de magnitud es irrelevante. A los
escolares se les pide y explica que deben identificar el nimero de
partes o porciones que conforman las figuras planas, por lo que el
énfasis de la tarea se centra en la cardinalidad y no en la igualdad de
las superficies de las partes o porciones que aparecen en el
fraccionamiento.

No es necesario utilizar nimeros distintos de los naturales. Como exponiamos
en lineas anteriores, la respuesta de los ejercicios se obtiene mediante un
doble recuento y, por ese motivo, los escolares no encuentran la necesidad de
introducir ninguna estructura numérica superior a la del niumero natural.

La fraccidon es concebida por los alumnos como la relacién simbdlica de dos
nimeros naturales separados por una barra horizontal. No obstante dicha

expresion simbdlica no tiene entidad de niumero para los escolares, ya que la
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entienden como una situacién descriptiva. Podemos decir entonces que la
fraccion no tiene status de numero.

* Finalmente exponemos que promueve un aprendizaje pasivo. La relacidon
entre la parte y el todo presenta una situacidén estatica entre cantidades de
superficie, no hay situacién problematica porque los ejercicios estdn

preparados para asegurar el éxito de los alumnos.

Para terminar esta introduccion sobre cdmo se realiza la ensefianza de la fraccién en
Educacién Primaria y proseguir con el analisis de la ensefianza habitual de la fraccion en el
cuarto curso de Educacion Primaria, desarrollamos los siguientes puntos de este apartado
del trabajo formulados a modo de pregunta: écomo se les presenta a los nifios la fraccidn en
los libros de texto? y écudles son las limitaciones de la ensefianza de la fraccién como
relacién parte-todo? Queremos exponer que la fraccion como relacién parte-todo no surge
de las necesidades humanas a diferencia por ejemplo del significado de medida, puesto que
la génesis histérica del nimero racional se encuentra en la medida de cantidades de
magnitud —bien realizada directamente o bien realizada para expresar el resultado de un
reparto-, o en la comparacion de dos cantidades de magnitud, ya medidas, que da sentido a

la idea de razén.

Por esa razén como ya exponiamos en la primeras lineas de este apartado, creemos
gue el origen de la relacién parte-todo habria que situarlo en la practica educativa, entre los
recursos diddacticos creados por necesidades del propio proceso de ensefanza y aprendizaje
de las matematicas. Segun Escolano (2004) dos razones que justificarian la introduccién y

consolidacidn de este recurso didactico son:

e Eludir el proceso de medida con objetos tangibles (dificultad del propio proceso
de medida, gestion del aula por la utilizacion de material, control de la diversidad
de resultados obtenidos, prioridad de la ensefianza del Sistema Métrico Decimal,
etc.),

e Y abreviar los periodos de instruccidén: el significado parte-todo permite una
introduccion rapida de la representacion simbdlica de la fraccion y, ademads, con

elevados niveles de éxito a corto plazo.
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.Como se les presenta a los niios la fraccion en los libros de texto?

En el presente trabajo hemos seleccionado un grupo natural de alumnos de cuarto
curso de Educacidn Primaria, para realizar nuestro estudio exploratorio, evaluando mediante
una prueba inicial la comprension del alumnado tras haber trabajado en clase, con Ia
respectiva tutora y el libro escolar, el tema dedicado a la ensefianza de la fraccidn. Por este
motivo, respondiendo a la pregunta que planteamos en el subtitulo, acontecemos a analizar
el enfoque didactico del tema dedicado a las fracciones en el libro escolar de cuarto curso de
Educaciéon Primaria de matematicas de la editorial SM. Dicho libro esta debidamente
autorizado por el Ministerio de Educacién y tiene una amplia implicacién en centros
escolares de toda Espafia.

Puesto que se trata de un texto autorizado por el Sistema Educativo espainol, damos
por hecho que atiende a las expectativas y recomendaciones de las autoridades educativas
y, por tanto, que refleja con fidelidad el curriculo oficial. Queremos recordar también que en
el dmbito de la Educaciéon Primaria, los textos escolares son un elemento basico y
vertebrador para la instruccidn, una guia y un recurso para facilitar la tarea de los maestros.

Las variables en las que nos centramos para analizar cdmo se les presenta a los nifios
la fraccion en el libro de texto son las siguientes:

= Los contenidos

= Orientaciones metodoldgicas
= Significados que se construyen
= Resolucién de problemas

a) Los contenidos

En el libro de texto se presenta el siguiente cuadro-esquema, que recopila Los
contenidos que se van a trabajar a lo largo del tema:

[

e La fraccion como e Lectura y escritura de e Valoracion de la utilidad de las
representacién de una fracciones. fracciones como expresién de una
particion. ¢ Representacion grafica de cantidad.

e Término de una fraccion fracciones. e Reconocimiento del continuo uso

e Comparacion de e Relacidn de una fraccién con su de la fraccién en la vida real.
fracciones. lectura o su representacion e Perseverancia y rigor en la

e Fraccion y unidad. grafica. busqueda de soluciones.

e Fracciéon de un nimero. | e ldentificacidn de los términos
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e Resolucion de de una fraccion.
problemas e Comparacién y ordenacion de

e Calculo mental. fracciones.

e Representacioén de la unidad
por medio de fracciones.

e Cdlculo de la fraccidn
complementaria.

e Cdlculo de la fraccidn de un
ndamero.

e Eleccién de operaciones para
resolver un problema.

e Resta mental de 101, 201, 301,
401... a nimeros de tres cifras

Como podemos observar en la taba, el texto escolar, hace una clasificaciéon de los
contenidos a trabajar en el tema en tres columnas. Interpretamos tras la lectura de cada
columna, que se trata de una clasificacién de los contenidos a trabajar a los largo del tema
en contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales. Mediante esta clasificacion, la
primera columna se corresponderian con los contenidos propiamente dichos que se van a
trabajar a lo largo del tema; la segunda columna se corresponderia con los contenidos
procedimentales, que el alumno ha de adquirir al finalizar la instruccién del tema; y por

ultimo, en la tercera columna se recogen los contenidos actitudinales.

Tras la lectura de los contenidos expresados en el libro de texto mediante la tabla
anterior y la lectura detallada y revisién del tema en la guia docente de la editorial, podemos

decir que los objetivos fundamentales planteados por los autores del libro son los siguientes:

v’ Leer, escribir y representar fracciones.
v' Comparar fracciones.
v’ Relacionar la fraccidn con la unidad

v" Hallar la fraccion de un nimero

A continuacién y en relacidn a los contenidos expuestos en el texto escolar, nos
parece apropiado mostrar los conocimientos previos, que se consideran desde la guia

docente de la editorial:
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3. Conocimientos previos.

Para que los alumnos comprendan el concepto de fraccion es necesario que tengan bien
asimilado el de division como reparto. Por otro lado, conviene que tengan afianzados los
algoritmos de la multiplicacion y de la division para realizar operaciones relacionadas con
las fracciones como, por ejemplo, el calculo de la fraccidn de un nimero. Por ultimo,
conviene ejercitar previamente la lectura y elaboracién de esquemas graficos y dibujos
para representar distintos aspectos de la realidad

Podemos extraer, tras la lectura de los conocimientos previos, que los alumnos han
de tener, segun la guia docente de la editorial, que previamente a este tema se ha trabajado
con los alumnos la division, con un significado de reparto. Este hecho nos puede hacer
pensar que para la introduccidn de la fraccidn se va emplear un significado de reparto, pero
como explicaremos mas adelante no es el caso, ya que el texto se fundamenta en la relacién

parte-todo como instrumento didactico.
b) Orientaciones metodologicas

El libro escolar presenta un formato comun para todos los temas, por lo que todos

tienen una estructura Unica siguiendo las tres pautas que citamos a continuacién:

12 En las dos primeras paginas del tema aparece el titulo del mismo, en este caso,
“Las fracciones” debajo del cual expone la ilustracién de una situacion, y un pequeiio didlogo
entre los personajes de la misma, seguido de unos enunciados, que sirven para introducir la

utilidad del tema que se presentard seguidamente.

En las paginas siguientes, se presenta con un titulo el contenido conceptual a
trabajar. Bajo ese titulo aparece el cuerpo central de la pagina bajo el epigrafe Activate, que
se dedica a presentar unos dibujos y un texto explicativo que hacen referencia al concepto
gue se va a plantear. Estos dibujos abarcan situaciones variadas con la intencidn de mostrar
al alumno, que la idea de fraccidn, esta presente en ambitos de la vida cotidiana, aunque no

siempre. A continuacién mostramos un ejemplo:

22



1 Las fracciones

Activate
Después de jugar en la nieve, Tomas, Salva v Eva 3 -~
Wuelven a casa a merendar, 5icada uno se come

una porcian, iguéfraccion de bizcochotomaran?

El bizcochoestadividido en 8 partes iguales, Cada parte esuna fraccion del bizcocho
Podermos representarlacantidad de bizcocho que se hantomado de estamanera:

3 «+—— numerador nUmerodeporciones gue se comen

8 «—— denominador namerctotal deparciones

El mdim ErD% es una fracoian,

Sidividimosel hiscochoen  Sidividimos el biscochoen  Sidividimos el hiscocho en

2 partes, cada parte ES% . 4 partes, cada parte es 1— £ partes, cada partees %

b B £ -"I'H

Seleeunmedio Seleeuncuarto Selesunsexto
Para leerunafraccion, leemos primero el ndmero del numeradory a continuacion el del
denominadorde este modo
denominador 2 3 4 5 & 7 & 9

= |ee medio | tercio | cuarto | quinto | ssxto | septimo | octavo | noveno

¥  Tormarantres octavos del hizcoccho

Como podemos observar en la imagen, a los alumnos se les expone una explicacion
detallada del concepto, acompanada de imdagenes para fortalecer la comprension, de
manera que al alumno le baste con la lectura y observacidn para aprender el concepto
expuesto. Practicamente no se les cuestiona nada ni se les propone un ejercicio-problema,

para que aprendan por descubrimiento.

22 En cada par de paginas se presenta un concepto o procedimiento distinto. El titulo que
encabeza la pagina se corresponde con el conocimiento a ensefiar. La estructura de cada
pagina es siempre la misma de modo que ésta queda dividida en tres partes. En la primera
parte presenta una situacidn problemdtica acompafiada de un dibujo, con su
correspondiente explicacién detallada, como podemos apreciar en la imagen anterior, bajo

el epigrafe Activate.
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En la segunda parte, bajo el epigrafe Descubre, se expone una definicién, una explicacién

resumida del concepto, o un complemento a la explicaciéon del epigrafe anterior. A

continuacion mostramos una imagen del epigrafe Descubre, que aconteceria al epigrafe

anterior:

Descubre

Los términos de unafraccion son el numeradort el
denominador

Por uUltimo en la tercera parte se propone un pequefio nimero de ejercicios de aplicacion

inmediata del concepto ensefiado, bajo el epigrafe Entrénate:

Entrénate
1. iCdamo seleenlasfracciones?
1 [ L 5 3 2
3 9 T f 3 4

32 El tema dedica las cuatro Ultimas paginas a proponer ejercicios relacionados con todos los

contenidos trabajados a lo largo del mismo. En esos ejercicios y problemas se ponen a

prueba las nociones de fraccion, de comparacion de fracciones, de la relacién de la fraccion

con la unidad y de la fraccién de un numero, que se corresponden con los contenidos

fundamentales que, en opinidn de los autores, deben conocer los alumnos de cuarto curso

de primaria sobre las fracciones.

Tras exponer las orientaciones metodoldgicas seguidas por el libro de texto extraemos las

siguientes conclusiones al respecto:

La editorial y los autores del libro optan por presentar los contenidos proponiendo
inicialmente una situacion problematica alusiva al concepto a introducir. En este
texto escolar intenta seguir los principios

sentido, podemos decir que el

psicopedagogicos del constructivismo, segun los cuales el aprendizaje debe
construirse sobre los conocimientos previos del escolar. En estas condiciones el libro
de texto se sirve de situaciones problematicas para introducir conceptos y
procedimientos. Sin embargo, la propia estructura del libro escolar es incompatible

con esta metodologia de ensefianza porque la necesidad de exponer los contenidos
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obliga a presentar inmediatamente la solucion y explicacion de la situacién
introductoria que plantea como problema. De este modo, vemos como el
planteamiento constructivista desaparece, pues al alumno se le priva de todo el
proceso reflexivo que demanda la busqueda de soluciones a situaciones
problematicas. Es mas, la propia presentacidén de una respuesta Unica empobrece el
aprendizaje colectivo que se produce cuando un grupo de alumnos busca libremente
la respuesta a una situacion problemadtica, pues en este supuesto suelen aparecer
enfoques y procesos de resolucidn que aportan distintas perspectivas del concepto a
aprender.

* La metodologia propuesta, se caracteriza por aportar un aprendizaje pasivo. El
alumno adquiere los conocimientos solamente desde la percepcidn visual, y la
lectura del texto, mientras que un aprendizaje activo exige que la observacion esté
precedida de la manipulacién de objetos fisicos, la reflexién sobre los resultados
alcanzados y el contraste de ideas con otros compafieros y con el profesor cuando
los alumnos resuelven un problema que pertenece a la fenomenologia histérica del

concepto que se desea ensefiar.

c) Significados que se construyen

La fraccion se introduce desde la relacién parte-todo. Este significado es el que
soporta toda la instruccion sobre las fracciones en tanto en cuanto que figura en la mayor
parte de las situaciones en que se pone en juego el significado de fraccion. Como
exponiamos al principio de este capitulo del trabajo, se elude el significado de medida y bajo
el dominio de la relacién parte-todo, se introduce de manera rapida y con éxito a corto plazo

el concepto de fraccidn.

No obstante en nuestro analisis de la guia docente hemos encontrado las siguientes

definiciones respecto al concepto de fraccién, denominador y numerador:
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Vocabulario de la unidad

Palabras clave

G—Jnominador: numero colocado en la parte \

inferior de una fraccién que indica las partes

iguales en que se divide la unidad.

fraccion: numero que expresa las partes que se
toman de una unidad dividida en partes iguales.

numerador: numero colocado en la parte
superior de una fraccion que indica el nUmero de

Qrtes gue se toman. j

Tras la lectura de estas definiciones, podemos observar que estan dadas, por

supuesto, desde la relacion parte todo. No obstante, nos cuestionamos segun lo expresado
en el libro de texto, ¢Qué diferencia hay entre el concepto de fraccién y el concepto de
numerador? Segun las definiciones expuestas ambos son un nimero que expresan las partes
que se toman. Practicamente podemos decir que no hace distincion, ya que los autores del
texto han utilizado la misma definicién para ambos conceptos, hecho que consideramos
como un importante error que no va a conseguir otra cosa mas que confundir a los alumnos.

Finalmente queremos destacar como una observacion llamativa, y un punto débil de
la relacién parte, que en el tema Unicamente se dedica un Unico ejercicio a las fracciones
impropias, de un total de cincuenta y cinco ejercicios, que componen el tema. Dicho
ejercicio se plantea en el libro bajo el titulo “avanza un poco mas”, lo que nos indica que se
considera como una profundizacion (también podemos interpretar bajo ese nombre que
recibe menos importancia ya que se considera algo mads dificil o inusual). Este hecho lo
atribuimos sin duda a que desde la relacién parte-todo como recurso didactico se descuida
por completo la importancia de la fracciéon impropia. Podemos pensar que este descuido se
debe a la complejidad de representacion en contraste con las fracciones propias. Para
comprender mejor esta explicaciéon adjuntamos a continuacion el Unico ejercicio del libro,
dedicado a la fraccidon impropia y que es utilizado a la vez como objeto de explicacion de la

misma ya que en ningun otro apartado del texto escolar, se hace referencia ella.
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[ «Ararya un poco s

8. Fijate en el ejemploy representa estas fracciones en las
que el numerador es mayor que el denominador.

s—LI 1] CET ] CET]

5
al — b| = o= d|—
E )= )< |

Como podemos apreciar en la imagen, la explicacion y representacién de la fraccién
impropia queda exclusivamente limitada a un Unico ejemplo para poder realizar los
enunciados propuestos. Cuando anteriormente nos referimos al descuido como causa de la
dificultad de representacién en contraste con las fracciones propias, lo que queremos decir
es lo siguiente: los escolares, acostumbrados desde la relacidon parte-todo, representan las
fracciones coloreando una cantidad concreta (el numerador) de cuadraditos o porciones
pequefias contenidos dentro de un rectangulo u otra figura geométrica regular mas grande
dividida en esos cuadros o porciones iguales (unidad). Cuando esa figura geométrica regular
mas grande no contiene el numero de cuadraditos o porciones que tienen que marcar o
colorear, el alumno ha de razonar que debe dibujar otra u otras unidades hasta que pueda
colorear la cantidad indicada. Este razonamiento exige mas esfuerzo y trabajo a los alumnos,
gue el simple acto de contar dentro de la unidad los cuadraditos a colorear y por tanto se les
presenta como mas dificil. Esto no supondria una dificultad si los alumnos supieran para qué
cuentan cuadraditos. Los alumnos no realizan una actividad funcional que les conduzca al

numero racional, porque no realizan una actividad de medida de una cantidad e magnitud.

d) Resolucion de problemas

Entendemos que los problemas juegan un doble papel en la educacién matematica.
Por una parte, constituyen la base sobre la que sustentar el aprendizaje de nuevos
contenidos matematicos, por cuanto sirven para plantear situaciones problematicas cuya

resolucién exige poner en juego los conocimientos sobre los que se quiere instruir. Por otra
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parte, porque sirven para modelizar situaciones del mundo real aplicando los conocimientos,

tanto conceptuales como procedimentales, adquiridos en el proceso instructivo.

Respecto a la primera de las utilidades de los problemas, al analizar el texto escolar
hemos observado una clara y constante tendencia a iniciar la exposicion de cualquier
contenido proponiendo situaciones problematicas, que consideramos inadecuadas porque la
situacion problematica que se plantea desde la relacién parte todo no conduce a la aparicién
del nimero fraccionario toda vez que la actividad puede realizarse mediante un doble
recuento de nimeros naturales. A demas el texto escrito tiene unas claras limitaciones que
invalidan la eficacia del recurso didactico utilizado. En efecto, el texto escrito no tiene mas
opcién que la de reflejar de inmediato la respuesta al problema propuesto; de este modo, al
alumno se le priva realizar por si mismo el proceso de resolucion de dicho problema, lo que

implica privarle de una construccion personal del conocimiento puesto en juego.

En estas condiciones el alumno realiza un aprendizaje pasivo, como ya exponiamos
anteriormente, en tanto en cuanto las ideas matematicas vienen dadas por el texto, no se
deducen de sus propias reflexiones y actuaciones. Es mads, el texto ofrece una unica
respuesta al problema, lo que conlleva que el aprendizaje queda limitado a una sola de las
multiples perspectivas que ofrecen los conceptos matematicos. Ademas, este proceso
también anula el aprendizaje colectivo, puesto que desaparecen las distintas respuestas que
pueden aparecer cuando varios alumnos buscan la respuesta a un mismo problema, y
también desaparece la posibilidad de que cada alumno puede argumentar sobre la bondad o

falsedad de las respuestas que presentan otros compafieros.

Es posible que el libro de texto tenga que escribirse en la forma en la que esta hecho.
Ahora bien, teniendo en cuenta las consecuencias negativas que provoca, seria deseable que
los autores sustituyesen la solucidn por una secuencia de preguntas o reflexiones que

ayuden al alumno a encontrar dicha solucion.

En lo que concierne a la utilizacion de los problemas para modelizar fenémenos
fisicos poniendo en juego los conocimientos adquiridos, hay que sefialar que el libro
analizado concede un papel secundario a este tipo de actividades. El trabajo de los alumnos

se dirige fundamentalmente a la realizacion de ejercicios con la finalidad, se supone, de
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alcanzar destreza en el manejo de algoritmos. De hecho, de las actividades propuestas en el
libro, mas del 75% son ejercicios que consisten en una aplicacién directa de los contenidos

ensefiados.

Por otra parte hay que destacar que los problemas propuestos estdn muy cercanos a
la instruccién y, en consecuencia, se limitan a poner en juego los conocimientos
recientemente introducidos. De este modo, los problemas no juegan un papel importante en
la conexion entre distintos conceptos lo que provoca un aprendizaje de ideas matematicas
parceladas y aisladas. Es mas, los problemas propuestos al final del tema, tienden a formular
enunciados del mismo tipo de los que aparecen en cada uno de los epigrafes de que

constatan el tema.

No observamos, por tanto, que los problemas propuestos sirvan para profundizar en
los aspectos conceptuales utilizados en la presentacién de los contenidos, ni para conectar
distintos aspectos de un mismo concepto, ni para establecer relaciones entre distintos
conceptos, por lo que los problemas planteados no difieren sustancialmente de los ejercicios
pues se resuelven utilizando razonamientos andlogos a los que utilizan los autores en los

problemas que figuran al inicio de cada epigrafe.

;Cuales son las limitaciones de la ensefianza de la fraccion con la relacion
de la parte todo?

Encontramos que el numero racional como relacion parte todo ofrece una facil y
rapida introduccién, aunque esta presenta a su vez graves obstaculos de comprensién en los
escolares. Esta rapida introduccién se debe en gran medida a la presentacion de enunciados,
ejemplos y ejercicios en los que el alumno, que se enfrenta a ellos, solo ha de hacer un
recuento de naturales a través de la aparicién total de cuadros o quesitos mas pequefios e
iguales proporcionalmente contenidos dentro de un cuadrado, rectdangulo o circunferencia
mas grande y seguidamente a ese recuento total diferenciar el nimero de cuadraditos o
quesitos distinguidos por otro color o marca respecto el nimero total obtenido en el
recuento inicial. Desde el punto de vista docente, podemos decir que es una manera sencilla,
facil y rapida de ofrecer a los alumnos un acercamiento al nimero racional y que se ajusta en

tiempo y sesiones dedicadas a las programaciones y planificaciones impuestas. Sin embargo
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esa comodidad relativa, respecto a la facilidad, rapidez y puesta en practica contiene unos
puntos débiles que limitan la comprensiéon de los alumnos ocasionando, en lugar de un
beneficio, desde el punto de vista didactico, unos costes que perjudicaran a los alumnos en
cursos futuros debido a un débil conocimiento del significado real del nimero racional. Es
por esa razén que en las evaluaciones de diagndstico y algunas investigaciones realizadas
sobre los cursos de educaciéon primaria e incluso secundaria se muestran resultados
alarmantes que apuntan a una pobre comprensién de los contenidos y sus significados, en
concreto nos referimos al numero racional positivo. Aparecen asi lo que Brousseau (1983)
denomina obstaculos didacticos, o dificultades y errores originados por la forma de
presentacion o introduccion de los conceptos matematicos.

Algunas publicaciones e investigaciones como por ejemplo la realizada por Escolanoy
Gairin (2005) hacen referencia de forma especial a tres obstaculos relevantes en la
construccion significativa de las fracciones por parte de los escolares derivados de la
introduccidn de la fraccion como relacion de la parte todo. Esos tres obstaculos a los que
hacen referencia son:

- La obstaculizacién en la formacién de concepciones adecuadas.

- Obstaculizacion en la separacién conceptual del nimero racional y del nimero
natural.

- Obstaculizacion en la formacidn de ideas abstractas.

Por nuestra parte, para la realizacidn del presente trabajo llevamos a cabo un estudio
exploratorio a cerca de la comprension de la fraccion en un grupo natural de cuarto curso de
educacion primaria, el cual describiremos y explicaremos en el capitulo posterior. En los
resultados de nuestra prueba inicial podemos observar los costes, en términos de
comprensién, que atribuimos a la introducciéon del ndmero racional como parte-todo.
Parafraseando a Brousseau (1983) los obstaculos didacticos o dificultades y errores que se
originan como consecuencia del modelo en que se presentan los conceptos matematicos.
Esos obstaculos didacticos que observamos son:

e Los alumnos no reconocen las fracciones impropias. Segun los ejercicios que
han realizado mediante la relacién parte todo, les cuesta razonar la posibilidad

de contar mas partes o cuadritos de los contenidos en un cuadro de mayor
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tamafio. En las respuestas a los problemas que les hemos planteado, del total
de alumnos que han optado por la resolucidn mediante graficos, o que se han
apoyado en dibujos, la mayoria no saben representar correctamente las
fracciones impropias y en su lugar representan fracciones reciprocas. El alumno
se crea la idea de que el nUmero de partes que se toman deba ser menor o igual
a las partes del “todo” eso justifica los errores de los alumnos al utilizar las
representaciones de las fracciones reciprocas obtenidas en las pruebas que
comentaremos mas adelante.

Despreocupacion de la unidad de medida. Observamos en aquellos alumnos
que han recurrido a la estrategia de resolucién con graficos en el problema 1
(expuesto en el siguiente apartado del trabajo), que ninguno ha conservado la
misma unidad en la representacién de las dos fracciones. Segun la relacion parte
todo, los alumnos comprenden que de un todo dividido en partes iguales,
contamos un numero determinado de porciones. Por esa razén ellos han
representado dos barras de longitud de diferentes tamafos para cada fraccién,
en funcién del valor del nimero natural de los denominadores. Los alumnos al
ver un denominador con nimero mas grande que el de la otra fracciéon, ademads
de interpretar que el todo estara dividido en mas partes, interpretan que seran
un todo distinto y de mayor tamafio al del denominador con un nimero mas
pequeio.

Cuando los alumnos realizan las actividades propuestas desde la relacion parte-
todo no miden y en consecuencia no perciben la fraccion como resultado de
una medida. En la mayoria de respuestas expresadas en forma de fraccidn los
alumnos responden que a/b es mas largo, o que es mas largo el de b/a, pero no
indican la unidad de medida en la respuesta.

No distinguen entre nimero racional y nimero natural. Lo alumnos entienden
que las fracciones se componen de dos nimeros naturales, los cuales surgen
del recuento que efectian tanto para distinguir las partes en la que se divide el

“todo” como las partes que se toman. No conciben la fraccion como una nueva
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estructura numérica o ente numérico, de naturaleza distinta a la de los
numeros naturales.

Los alumnos entienden que las relaciones y operaciones con las
representaciones fraccionarias tienen el mismo significado que en los nimeros
naturales. A la hora de establecer comparaciones entre dos fracciones, los
alumnos se orientan por el valor y significado de los numeros naturales, he
inventan reglas falsas justificadas en esa creencia. Extienden los significados y
técnicas del numero natural a la fraccidn, la cual, desde su concepcién, no

cambia de sentido.
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4. Estudio exploratorio de la comprension de la fraccion en un
grupo natural de 42 curso de Educacion Primaria.

Para poner a prueba las limitaciones de la ensefianza de la fraccién como la relacién
parte-todo y en consecuencia la metodologia actual que impera en la ensefianza de la
fraccidén en las aulas de primaria y en los libros de texto, hemos realizado una prueba de
evaluacion inicial en un aula de 42 curso de primaria, durante la realizacién de las practicas
escolares lll, curso en el cual se introduce a los escolares por primera vez el concepto de la

fraccion.

Dicha prueba ha tenido lugar en el centro escolar de educacidn primaria del Colegio
Agustinos Recoletos Romareda, en un aula compuesta por 25 alumnos. Debido a la
temporalizacién del periodo de practicas escolares lll, accedimos al centro durante la
finalizacidn del segundo trimestre, y el inicio del tercero, periodo en el cual los escolares ya
habian trabajado vy finalizado la unidad correspondiente en su libro de texto al aprendizaje

de la fraccion.

Las condiciones de partida con las que nos encontramos para obtener informacion y

realizar una intervencién en el aula, que diese cuerpo al presente trabajo eran las siguientes:

- Los alumnos ya habian recibido ensenanza sobre la fraccién bajo el significado
de la parte todo.

- Segun la evaluacién de la respectiva unidad referida a las fracciones (mediante
prueba escrita) realizada por la tutora, los resultados obtenidos por los
escolares fueron bastante buenos obteniendo un porcentaje de aprobados

superior al 76% de la clase.

- Cuando los alumnos realizaron la prueba para nuestro estudio exploratorio
estaban recibiendo ensefianza del tema magnitudes y unidades de medida que

esta relacionado con los enunciados de los problemas que planteariamos.
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Los objetivos de esta prueba inicial se desprenden del segundo objetivo general del

presente trabajo los cuales son:

- Detectar las dificultades de comprensidn asociadas a la fraccidn.
- Observar las diferentes estrategias y dindmicas que ejecutan los alumnos para

afrontar y resolver los problemas planteados.

Lo problemas propuestos, para poder analizar la comprension de los escolares acerca
de la fraccion y las estrategias que llevaban a cabo asi como su destreza en la resolucion de

los problemas, son:

Problema 1

“Tienes dos listones de madera. Uno mide 5/4 de metro y el otro mide 3/2 de
metro”
¢Qué liston es mds largo?

¢Cudnto es mds largo uno que otro?

El planteamiento de este primer problema, el cual dista considerablemente de los
modelos de problemas planteados en el libro de texto de los escolares, persigue los

siguientes objetivos:

- Observar si los escolares conocen y comprenden las fracciones impropias (el
numerador es mayor que el denominador)

- Observar si los escolares relacionan la magnitud de medida (la longitud) con él
concepto de fraccion.

- Observar si los escolares utilizan el concepto de equivalencia para ejecutar la

comparacion entre ambas fracciones.

Los motivos que nos llevan a considerar este enunciado como una buena propuesta

para evaluar la comprensién del concepto de fraccidn que poseen los escolares son:

- La utilizacion de fracciones impropias para evaluar la interpretacién vy

reaccion de los alumnos acerca de ellas, teniendo en cuenta que desde la
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ensefanza de la fraccidon con la relacidn parte-todo es muy inusual y por tanto
nos remitird a la comprensién de los significados de numerador y

denominador que tengan los alumnos.

Debido al poco uso o manejo de las fracciones impropias en el texto escolar,
para que los alumnos puedan resolver con éxito el problema planteado deben
comprender los significados de numerador y denominador. Entendemos que
el alumno ha de distinguir que el denominador indica el “todo” o la unidad, la
cual ellos representan dibujando un rectangulo u otra figura geométrica
regular divida en “X” cuadraditos o partes iguales y que el numerador indican
las partes que se toman del “todo” o la unidad, el cual representan
coloreando “Y” cuadraditos contenidos dentro de ese “todo” o unidad. Con
esta concepcién del numerador y del denominador derivada de la fraccién
como relacién pare-todo nosotros nos preguntamos ¢sabran razonar los
alumnos que han de dibujar mds de un “todo” o unidad para poder colorear
un nimero “y” de cuadraditos que es mayor al numero “X”? ¢Dibujaran una
unidad o “todo” distinta a la indicada en la fraccién del enunciado con la
finalidad de poder colorear el nimero de cuadritos que se les indica? De ser
asi estaria representando otra fraccion distinta lo que nos demostrard una

débil comprension del concepto de fraccion.

Las respuestas incorrectas no podran ser achacables a la magnitud, ya que la
magnitud utilizada (la longitud) es conocida por los alumnos a los que se
realiza la prueba. Por este motivo no deberian encontrar problemas con la
idea de comparar dos cantidades de magnitud. Si no responden
correctamente entenderemos que la dificultad estd ligada a la comprension
de la fraccion.

Para establecer la comparacion entre los listones mencionados y asi
responder correctamente a la pregunta {Cuanto mide mas uno que otro?,

bien necesitara utilizar el concepto de equivalencia de fracciones o bien
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tener una buena comprension de la fraccion como medida. Para que los
alumnos puedan restar estas cantidades deberian expresarlas con respecto a
la misma subunidad, por lo que en este caso, las dos cantidades tendran que

estar medidas con subunidades de longitud 1/4 de metro.

En resumen, podemos decir que con este primer ejercicio esperamos obtener una
muestra de cémo se enfrentan los alumnos a un problema, totalmente légico y comun en la
vida cotidiana, como es la comparacién de cantidades de magnitud, que implican el uso del
numero racional. Por otra parte en el libro de texto de los escolares solo hemos encontrado
un ejercicio en el que aparezcan fracciones impropias y otros tres problemas relacionados
con la comparacion de fracciones (en uno de ellos aparece una fracciéon impropia), de los
cuales dos de ellos emplean o remiten a magnitudes de medida, uno a superficie y otro a

masa, dentro de la unidad dedicada a la enseianza de las fracciones.

Desconocemos si esos ejercicios se realizaron y explicaron en el aula. Con los datos
expuestos podemos esperar bastantes dificultades en su resolucién por parte de los
alumnos. Aunque por otro lado tras haber completado la unidad dedicada a este contenido y
disponer de ejercicios muy similares aunque escasos se deberia esperar de los alumnos que
sean capaces de resolver dicho ejercicio con normalidad, ya que nuestro problema no recoge
ningun contenido nuevo que no esté en el temario y que los alumnos no hayan visto con
anterioridad. En caso de obtener unos resultados muy negativos deduciremos que se debe a

una abundancia de puntos débiles en la metodologia de ensefianza.

Problema 2

El depdsito de gasolina de un coche estd casi vacio. Tan solo queda en él un cuarto
de su contenido. ¢ Cudntos litros de gasolina deberdn repostar los conductores para
llenar completamente el depdsito si en el interior quedan en estos momentos 25L7?

Este segundo ejercicio, se trata de una reformulacién del problema M006" utilizado

en la Evaluacion general de diagndstico 2009 (MEC, 2010), cuyo problema original hemos

! (M006) El depésito de harina est4 casi vacio. Tan solo estd ocupado un cuarto de su contenido. ¢ Cuantos Kg
de harina deben pedir a la fabrica para llenar totalmente el depésito si en el interior quedan en estos
momentos 330Kg?
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expuesto en la introduccidon del presente trabajo. Los datos obtenidos en la evaluacién
realizada por el ministerio a cerca de este problema reflejan un 20,7% de acierto en su
resolucién, dato que llamd nuestra atencién de forma negativa. Nos parece adecuado
plantearlo en esta prueba ya que se ajusta en gran medida a nuestros objetivos y que utiliza
la expresion de una medida en forma de fraccion. Ademas atendiendo a los puntos de
partida de la realizacidn de esta prueba, los alumnos ya habian trabajado la unidad dedicada

a la medida de magnitudes en el momento de enfrentarse al problema.

Este segundo problema es mas similar al tipo de enunciados con los que los alumnos
estan familiarizados en su libro de texto y en su cuaderno de ejercicios (cuaderno elaborado

por el centro escolar). Con su propuesta perseguimos los siguientes objetivos:

- Comparar los datos expuestos en la Evaluacion 2009 con los que obtendremos
en este pequeno grupo de escolares.
- Observar como los alumnos interpretan la cantidad de magnitud de 1/4 del

depdsito de gasolina.

Por ultimo tras exponer nuestra propuesta de prueba inicial, sus objetivos y los
motivos, queremos destacar que en el aula los alumnos han resuelto ejercicios en los que

tienen que calcular la fraccién de un nimero, como en el siguiente:

26. ¢Qué es mayor, % de 100 o % de 1007 Haz las Ten en cuenta

. Aungue el
operaciones y comprueba tu resuesta.

numerador sea
mayar que el
denominador la
fraccion se calcula
de la misma forma
%de 12=20
12:3=4
Ax5=20

.

Como podemos apreciar en el dibujo, al igual que nuestro problema 1, aqui
los alumnos tienen que comparar el tamafio de dos fracciones, salvo que en este ejercicio los
datos que se ofrecen estan descontextualizados (por lo que hablamos de ejercicio y no de
problema), los alumnos no tienen que interpretar cantidades expresadas en forma de

fraccién. Sin embago en este ejercico los alumnos han ejercitado la técnica para calcular la
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fraccién de un numero, que pueden aplicar para resolver los problemas de nuestra prueba
inicial. Este ejercicio se propone en el libro tras haber explicado dicha técnica, explicacién
gue se recuerda a los alumnos al lado del enunciado, en el cuadro llamado “ten en cuenta”.
El texto opta por ensefar técnicas operatorias en detrimento de conocimiento conceptual
por que para comparar dos fracciones (4/10 y 10/4 en el caso que sefiala en el recuadro) no
es necesario calcular la fraccién de un nimero (100 en este caso) para comparar finalmente
numeros naturales dado que el propio signifiado de la fraccién permite justificar
directamente que la fraccidon 10/4 es mayor que 4/10 sin necesidad de recurrir a técnicas

operatorias.

Resultados de la prueba inicial

La realizacidén de la prueba, transcurrid sin incidencia y segun lo planificado, se les
planteo a los alumnos que debian realizar los dos ejercicios en la ficha y que se ayudaran de
la utilizacién de dibujos para representar el problema y resolverlo con mayor facilidad. No
les pusimos limite de tiempo, no obstante emplearon para la prueba un tiempo aproximado
de entre 15 y 30 minutos. Ademas les separamos las mesas a modo de examen para que lo
resolvieran de forma individual, sin que sus respuestas pudieran estar condicionadas o
influidas por la de otros companieros.

RESULTADOS GLOBALES DELA PRUEBA INICAIL

Problema 1 (Listones de madera) | Problema 2 (Depdsito de gasolina)

resueltos con éxito | mal resueltos | resueltos con éxito | mal resueltos
2/24 22/24 13/24 11/24
9% 91% 54% 46%

Como se puede apreciar en la tabla, los resultados del primer problema frente al
segundo son muy diferentes. Sin profundizar ahora mismo en lo ocurrido en las resoluciones
del primer y el segundo problema y si contrastamos el nimero de alumnos que han
resultado exitosos, en ambos problemas, podemos afirmar que la comprension del concepto
de fraccion de estos alumnos es muy débil. Podemos justificar que el primer problema, como
hemos explicado en los motivos de su planteamiento, pone en juego los puntos débiles de la

fraccién con significado de relacion parte-todo.
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Si Unicamente nos fijamos en el segundo problema, los resultados obtenidos no son
tan bajos como en él primero. Refiriéndonos a los objetivos que nos plantedbamos con este
segundo problema, al comparar los resultados obtenidos aqui con los resultados del
problema MO006° apreciamos un 54% de acierto frente a un 20,7%. Claro estd, esta
comparacion no es del todo fiable, ya que desconocemos la muestra de estudio, a la que se

realizé el problema M006.

A continuacion para exponer y analizar los resultados obtenidos, y asi poder elaborar
nuestras conclusiones e imagenes acerca de la comprension de la fraccion que tienen los
escolares sugerimos observar las tablas que a continuacidn citamos y que se corresponden

con los anexos 1y 2:

Tabla de resultados de la prueba (Anexo I). En ella exponemos mediante un “B” y
una “M” el éxito o fracaso en la resolucion del problema de cada alumno, acompafiado de

unas observaciones sobre la resolucion y las estrategias utilizadas.

Tablas comparativas de las distintas estrategias y aspectos relevantes, en la
resolucion de los alumnos en los problemas 1 y 2 (Anexo Il). Para la elaboracién de estas
tablas hemos extraido de la correccién de las pruebas, aquellas estrategias utilizadas por
todos los alumnos, y diferentes aspectos, como la ejecucidn de dicha estrategia, la
referencia a la unidad de medida en el razonamiento o en las respuestas, si razonan o no la
respuesta o planteamiento, si han cometido errores de calculo en las operaciones realizadas,

y finalmente los resultados individuales de cada problema.

ANALISIS DE LAS RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS AL RESOLVER EL PROBLEMA 1

Tras la exposicidon de las tablas con los resultados de los alumnos y las observaciones
y recopilacién de las estrategias utilizadas para afrontar los problemas, vemos conveniente
mostrar aquellos ejercicios, que nos han parecido mas destacados o representativos de los

datos expuestos anteriormente en las tablas. Queremos mostrar a continuacién lo que han

* Problema MO006 en utilizado en la Evaluacidn general de diagndstico 2009 (MEC, 2010): El depésito de harina
esta casi vacio. Tan solo estd ocupado un cuarto de su contenido. ¢ Cuantos Kg de harina deben pedir a la
fabrica para llenar totalmente el depésito si en el interior quedan en estos momentos 330Kg?
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hecho los alumnos, sus razonamientos y la comprensidon que demuestran respecto a las
fracciones. Para ello exponemos en primer lugar las resoluciones mas destacadas del

problema 1y después las del problema 2.

Casos mas destacados del problema 1

ALUMNO/A: 3

Tienes dos listones de madera. Uno mide 3 de metro y el otro mide 3 de
metro. 4 2

a) ;Qué liston es mas largo? "1. ™M = "]!OD
Resolucion: 5 4 " 3 .
— 3 GOLZF_ A Jm@ 2.
- T “@_f:ysl"‘“““a
Yrxs J
125 7E
- ’ o
RESPUESTA: E2»  mdN Cang el de -=-

b) ; Cuinto es mas largo uno que el otro?
.I'

-

Resolucion: - ?O RESPUESTA: y 1
— 47 Exn 25 emmdn _(img&
CY,

n

U't

El alumno 3 resuelve el problema aplicando la técnica de la fraccién de un namero,
aplicando la fraccién a 100 cm., tras exponer la igualdad de un metro a cien centimetros
(1m.=100Cm.). Esta ejecucion del ejercicio también la ha hecho de la misma manera, el
alumno 1. Ambos alumnos han resultado ser los Unicos en resolver exitosamente este

problema

Tras este primer comentario, y atendiendo a que estos dos alumnos son los dos
Unicos que han resuelto satisfactoriamente el problema, podemos percibir que el
conocimiento conceptual que poseen los alumnos sobre la fraccion es muy débil. Esta
afirmacion se apoya en el hecho de que los Unicos alumnos que tienen éxito en su
resolucién, recurren a una técnica logaritmica (operatoria) basa en la regla de la fraccién de
una cantidad, en lugar de realizar una descomposicién de las fracciones en impropias como
cantidades de longitud que es un conocimiento conceptual mas cercano a la idea de fraccién

y del cual los alumnos dan muestra de una escasa comprension.
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A continuacion hemos decidido presentar las respuestas de los alumnos 4 y 5,
seguidamente, ya que ambos realizan el mismo planteamiento para resolver el ejercicio,
pero tienen errores distintos en la ejecucién. Ambos alumnos responden correctamente a la
Pregunta, équé listdn es mds largo?, y sus estrategias no estdn mal encaminadas. Intentan
demostrar su respuestas ejecutando la fraccidn de un nimero, en sus caso seleccionan el 10
a diferencia de los alumnos anteriores. Ninguno de los alumnos deja clara la eleccion del
numero, razonando como seria de esperar, en base a su eleccidén, que un metro es igual a
diez decimetros (1 m.=10 dm.), como hicieron los compafieros anteriores al establecer la
equivalencia de 1 m.= 100 Cm. Sin embargo a los resultados de las fracciones de 10 que

ambos obtienen le afiaden la "m”, para referirse a la magnitud de medida.

ALUMNO/A: 5

Tienes dos listones de madera. Uno mide > de metro y el otro mide 3 de
metro. ' 4 2

a) ;Qué listén es mas largo?

Resolucion: E e - 2
"¢ — A1z
~ 3
S di0fs _Xn 2 gl
H @z -~
. B
T 12, __\h_;q‘
| e — Tt
RESPUESTA: Efmen Gnge e 2

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

Resolucion: -« 2 pmy h_!_é; W

ALUMNO/A: a4

. . Lo 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. 4 2

a) ;Qué liston es mas largo?

RESPUESTA:

b) ;Cuénto es mas largo uno que el otro? ?
Resolucion: < 72
s de 10 0E _ vy
l'-f . G2 ?m - ‘jg
2 de 10 103 Xaq O%n.
2 @ 15 n,
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Los dos alumnos cometen distintos errores en la aplicacién de las operaciones. En el
caso del alumno 4, su error reside en la aplicacién de la férmula de la fraccién de un nimero
aplicada en la primera fraccidn, ya que en lugar de dividir 10 + 4 (el denominador), lo hace
entre 5 (el numerador) y posteriormente multiplica el cociente por él denominador. Ese
error podria significar que no tiene interiorizada la formula correctamente, pero esa
hipdtesis queda en duda cuando observamos que aplica, ahora si, correctamente esa
formula a la segunda fraccién. En cualquier caso los alumnos 4 y 5 no comprenden que al
aplicar las fracciones al nimero 10 estan operando con decimetros en lugar de metros como

erroneamente escriben.

ALUMNO/A: 9

Ly .3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. 4 : 2

a) ; Qué liston es mas largo? e <
)Q & EL ten ootfs %.QQ_L;’;_
. =

Resolucion:

RESPUESTA: _E2may Mo o %f-'
b) ¢ Cuanto es mas largo uno que el otre?
Resolucién: 5 '

-

Mty -,
>y

El alumno 9 aplica una regla falsa, para justificar cuanto mas largo es un listén que
otro. La regla consiste en sumar los nimeros que componen cada fraccién y luego haya la
diferencia entre ambas cantidades. Esta falsa regla que utiliza ha sido usada ademas por otro
alumno, como podemos ver en la tabla de estrategias de resolucidon y aspectos relevantes

del problema 1, expuesta en el anexo Il.

Es curioso también en el ejercicio de este alumno, que nos responde correctamente
qué listén es mas corto y cual mas largo a pesar de carecer de justificacidén o representacion
grafica que avale su respuesta. Sin embargo al fijarnos en como justifica (con la falsa regla) la
obtencion de la diferencia de cantidad entre ambos listones, el alumno deberia razonar

segun sus resultados en esta justificacién que el primer listdn es mas largo. Esto nos lleva a
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deducir que la respuesta que anteriormente nos ha dado y que resulta ser la correcta, no es

suya o no sabe justificarla.

ALUMNO/A: 11

Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide 3 de
metro. 4

a) ;Qué liston es mas largo? 3

Resolucion: - —?M:B N o é\_& 200 2
G U =y S 1Y
to (25 ‘

P T . A

- =
s L ng 25 - | —Q@j 150

' 1
RESPUESTA: gj ]lJ\lOﬁ MCiJ lorgQ ey o do £25 65:\
: ] ' " b
b) ¢Cuanto es mas largo uno que el otro? /
Resolucion: &7 S
NSO

e —.—
e —

13

En esta ocasion, como en los tres primeros ejercicios expuestos, nos encontramos
con otro alumno que ha intentado resolver el problema mediante la fracciéon de un nimero,
pero en esta ocasidn, no aplica la fraccion de 10 o de 100, y lo que mas nos sorprende es que
utiliza dos numeros distintos para cada fraccién. Esos dos numeros son el 500 para la
primera fraccién y 300 para la segunda. Este ultimo hecho es el que puede resultar mas
extrafo. Tras observar con atencion la resolucion del alumno extraemos la siguiente

hipdtesis:

- Al leer el enunciado el alumno ha interpretado que el numerador de cada
fraccién se relaciona con la unidad de medida indicada, el metro, interpretando
5 m. y 3 m. los cuales convierte en 500cm. y 300cm. Respectivamente. De hecho

en la resolucion justifica esa transformacién escribiendo 5 m =500 y 3 m = 300.

En resumen, el alumno no esta considerando la misma unidad de medida para las dos
cantidades. Ademas de confundirse con la unidad de medida sefialada, hemos de afiadir que

el alumno no especifica las unidades de medida de las cantidades 500 y 300. Si lo comparamos
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con el alumno 5 6 4 cada uno de ellos a pesar de multiplicar por 10 o transformar en 10 el
metro, siguen especificando posteriormente que trabajan con metros. Estos errores se

deben a que la ensefianza de la fraccién en el aula se realiza a espaldas de la medida de

magnitudes.

ALUMNO/A: 14

Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide ~3~ de
metro. 4 2

a) ;Qué liston es mas largo?
Resolucién:  Mimands 2l o ch
< ners € Qv ‘3

RESPUESTA: E| CLe B

O vel C’-Mﬂxl

P Al N e

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

Resolucion: CQ-QS‘

La resolucién del alumno 14 la destacamos especialmente por la invencion vy
aplicacion de una regla falsa que solo hemos observado en su ejercicio. Reescribiendo lo
escrito por este alumno, “mirando el numero de arriba a ver cual es mds grande”, regla que
traducimos como comparar los numeradores de ambas fracciones como si de numeros

naturales se tratase. Ademas ha representado graficamente las fracciones reciprocas.

ALUMNO/A:13 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. 4 2

a) ;Qué llston es mas largo"
Resolucién: s

RESPUESTA: tp 4, 5

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

Resolucion: 3....
T

Esta foto de la respuesta que nos da el alumno 13 la exponemos para mostrar a uno

de los cuatro alumnos, entre los quince que han optado por la estrategia de resolver o
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apoyarse graficamente, que han representado correctamente las fracciones impropias.
Ahora bien, el hecho de saber representar las fracciones por separado no le sirve para
resolver con éxito el problema porque, como todos sus compaieros que han optado por
esta estrategia y como apreciamos en la imagen, no utiliza el metro como unidad comun de
medida. Los otros once alumnos que han optado por esta estrategia han representado

erroneamente las fracciones, dibujando fracciones reciprocas.

ALUMNO/A: 22 | 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. ' 4 2
a) ;Qué liston es mas largo?
Resolucién: a3

)

RESPUESTA:
?"ﬁbf {f‘”“ A @,Q. \i,:n E,’-ﬂmwg
b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?
Resolucién: % ' \_1 (’s:‘f,.ﬂ,

Queremos destacar con esta imagen como el alumno 22 resuelve con graficos,
realizando una representacién correcta de la fraccion impropia, pero que no le sirve, al igual
gue anteriormente la alumno 13, para acertar en la comparacién de fracciones porque no
comprende el significado de la fraccion como medida de cantidades de magnitud. Sin
embargo destacamos su ejercicio al igual que del alumno 16, porque son los Unicos alumnos
gue han recurrido a la circunferencia como figura geométrica para dibujar las fracciones. Por

un lado nos choca esta reaccién ya que en el enunciado nos referimos a comparar
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longitudes, por lo que seria légico que estos dos alumnos hubieran dibujado barras
rectangulares como han hecho el resto de alumnos que han resuelto mediante graficos o se
han apoyado en ellos. Por otro lado atendiendo a la ensefianza de la fraccién desde la
relaciéon parte-todo, se abusa mucho en los textos escolares y en las explicaciones de los
docentes de los ejemplos de la fraccién mediante el reparto de porciones de tarta o pizza,
obviamente dibujadas mediante figuras geométricas circulares. Pensamos que ese abuso
hace que los escolares piensen a la hora de representar fracciones en circulos divididos en

porciones y la resolucién de estos alumnos es un ejemplo de ello.

En este caso del alumno 22 y en el del alumno 16 aunque no esta claro si conservan o
no la misma unidad en la representacién de una fraccién y otra, debido a la diferencia de
tamafios entre los circulos y la respuesta errénea de la solucién, sospechamos que no tienen
en cuenta la conservacién de la misma unidad y es por ello que no se percatan de la clara

diferencia de cantidad apreciable en los dibujos.

Ademas los dos alumnos aplican una regla falsa para hallar la diferencia de medida.
Esa regla falsa consiste, como podemos apreciar en el dibujo, en restar ambos numeradores
y denominadores entre si y con el resultado formar una nueva fraccion que les indica la
diferencia entre ambas. Esta falsa regla ha sido utilizada por siete alumnos. Tras este
razonamiento sospechamos que se esconde la percepcidn y comprension de los nimeros

naturales y la ignorancia de la fraccion como medida de una cantidad de magnitud.

CONCLUSIONES TRAS EL ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL PROBLEMA 1

Después de analizar los resultados obtenidos por los alumnos al resolver el problema

1 constatamos que:

- Los dos unicos alumnos que han resuelto correctamente el problema han
eludido el concepto de fraccidon. Se han tenido que servir de las conversiones del
metro en 100 centimetros y después aplicar la técnica de la fraccién de un
numero sobre la cantidad de longitud 100 centimetros. Ni siquiera estos dos

alumnos han sido capaces de utilizar la representacion fraccionaria para
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comparar dos cantidades muy elementales. En conclusién, el conocimiento

conceptual de la fraccidon que poseen los escolares es muy bajo.

Los alumnos no conectan la fraccion con la medida de magnitudes. Esto se
observa en las respuestas erréneas de los alumnos que utilizan la técnica de la
fraccién de un numero cuando aplican esta regla sobre nimeros distintos y en
las interpretaciones erréneas de los nimeros que surgen al aplicar la técnica de
la fraccién de un nuimero. Tampoco conectan la fraccién con la medida de
magnitudes los alumnos que representan graficamente las fracciones impropias.
Los pocos alumnos que son capaces de representarlas correctamente no
consiguen resolver el problema porque consideran como unidad (el metro)

cantidades que poseen longitudes distintas.

En ausencia de una comprension funcional de la fraccién los alumnos optan por
aplicar reglas. En el mejor de los casos utilizan la fraccién de un nimero con
escaso éxito y, en otros muchos casos, reglas falsas que provienen de sus
concepciones sobre los numeros naturales como, por ejemplo, que la fraccién
que tiene el numerador y el denominador mas alto que otra es siempre mayor

gue ésta ultima.

Los resultados obtenidos en la segunda parte del problema que indaga sobre la
diferencia de cantidad de longitud de los dos listones son todavia peores que los
obtenidos en la primera parte de problema. Ningln alumno utiliza la resta de
fracciones y los Unicos alumnos que responden correctamente a la pregunta se
sirven de los numeros naturales para expresar la diferencia como 25
centimetros en lugar de 1/4 de metro. De nuevo se pone de manifiesto

desconexion de la fraccién con la medida de cantidades de magnitud.
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ANALISIS DE LAS RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS AL RESOLVER EL PROBLEMA 2

Alumno/a 13

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en éI un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depésito si en el interior quedan

2

en estos momentos 25 L7 / 86 L
- r . A rL‘ ‘J'
Resolucion: L5 - X3
/ 15

— 25k

25 L

w -

RESPUESTA:

HepmXange. 35 |

En este ejemplo de la mano del alumno 13 observamos una buena comprensién de la
fraccién, resolviendo el problema mediante la representacién de la fracciéon en forma de
depésito. El alumno reconoce perfectamente el valor de 1/4 que se facilita en el enunciado,
que son 25 litros y asume que cada parte en la que dividimos el depdsito tienen el mismo
valor (divisién en partes iguales de un todo) y que para obtener la cantidad que falta solo
tendra que sumar el valor de las tres partes vacias. Destacamos fundamentalmente este
ejercicio, por la sencillez de la respuesta y la clara comprension de la fraccién que demuestra

el alumno.

Alumno/fa 1
El deposito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en ¢l un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberin repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L?
Resolucion:

= “ mg
(I O q *(ML%&@Q%
X"y 2 24 F .

i .

[N IS—

100 0+5 ;
- }(’59&&- cpedan

RESPUESTA:
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El alumno 1 sin duda, como podemos contemplar en su resoluciéon, muestra una
perfecta comprension de la fracciéon y de sus partes (humerador y denominador). Con una
muy buena representacion grafica el alumno nos expone su correcta interpretacién de los
valores de 1/4 de litro, y ademas nos indica en el dibujo los valores de 2/4, 3/4 y 4/4 (la

unidad, indicando el alumno la capacidad maxima del depésito).

Alumno/a 3
El deposito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depdsito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L.? ; ]
2 4 e 00
(b4 ‘z-g 25l =25
100 4 X 3

T/
) xeporfan : :
A efesan |

RESPUESTA:_elrenay sepostsn TE €

Resolucidn:

Por su parte el alumno 3 nos brinda con otra brillante resolucién, pero a diferencia
del alumno 13, recurre a la fraccién de un ndmero para resolver el ejercicio. Estrategia a la
gue han recurrido dieciocho alumnos, de los cuales catorce han aplicado la fraccién de 100 y
cuatro la fraccion de 25. El enunciado del problema, ya nos da el valor de la fraccién, por lo
que el alumno procede a multiplicarlo por 4 (el denominador de la fraccién). Este
razonamiento nos indica que el alumno comprende que el denominador nos indica las
partes iguales en las que estd dividido el depdsito, por lo que deduce que si 1/4 “de u” son
25L, la unidad entera seran 100L. Sin embargo nos llama la atencién, que tras obtener el
valor total de la unidad, el alumno resuelve la fraccion de 1/4 de 100, siendo que ese valor
ya se le daba en el enunciado y es el que él mismo ha usado para obtener el valor de la
unidad. Tras obtener nuevamente el valor de 1/4 “de u” =25, lo multiplica por tres, que son
las partes que quedan vacias en el depdsito. Deducimos que extrae la idea de multiplicar 25

por 3 tras apoyarse en el claro grafico que ha dibujado. Destacamos también su dibujo por el
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hecho de representar graficamente dos fracciones distintas, por un lado 1/4 (lo que le

queda) y por otro 3/4 (lo que le falta para llenar el depésito).

Alumno/a 8
El deposito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuidntos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el mtermr quedan
en estos momentos 25 L?.

H&Lv‘/hoﬁ L,,’;j:q_, O‘-:;” -i-vf/m»; (O
Resolucion: (l\': Ge %‘»@L{rf@ " (;i)f;t‘ oy s‘I‘\CE '3:\.:_'3‘;:;" e GUE
L%L\j_“ RS- ”\i 25 L hes Que h G, —
A& M,,iv,._ -

S

RESPUESTA: D&w W 03{ cn

El alumno 8 como podemos contemplar no hace un buen razonamiento y acumula
numerosos errores. En primer lugar apreciamos que el alumno no reconoce el valor de la
fraccidn 1/4, que se le proporciona en el propio enunciado del problema y que se inventa la
fraccidén 25/4. Seguidamente parece que intenta resolver el problema aplicando la fraccion
de una cantidad, pero ejecuta mal la formula, ya que se limita a dividir el numerador entre el
denominador y posteriormente sumar 25 con el cociente de dicha divisién. Observando esta
resolucién también podemos pensar que ha intentado resolver el problema aplicando la

fracciéon de 25.

Lo mas destacable de la resolucién de este alumno es la respuesta y la justificacion que
expresa por escrito y apoyandose en dibujos, que nos demuestran una enorme confusién. En
sus dibujos en ningliin momento representa un depésito dividido en cuatro partes iguales,
sino que dibuja tres veces el mismo depdsito representado en el interior de cada uno
distintas cantidades. A las preguntas del problema responde 91L el resultado obtenido en la

ultima operacidn, pero que a la vez él interpreta en el dibujo como la capacidad maxima del

50



depdsito y en una primera respuesta que da antes de exponer el dibujo afirma que de 25L

nos quedan 6L.

Alumno/a: 11
El deposito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depésito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L.?
29 de oo 1N

Resolucién: | : -ZQ 25 9
Or2s
- 12 5

20

RESPUESTA: De berre cvrer 625 ey 6 238

En la respuesta del alumno 11, encontramos, un mal planteamiento del problema, ya
que busca obtener el valor de la fraccién de 100, sin darse cuenta de que ese valor ya se lo
han facilitado en el enunciado. Ademas como habia hecho el alumno 8, este alumno
también se inventa la fraccion 25/4, por lo que a partir de ese error es muy dificil que el

alumno pudiera autocorregir su planteamiento como hizo el alumno 3.

Alumno/a 25
El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en €] un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberin repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L.? - _
A de L1SLH_

Resolucién: - ' - ‘““C& @ 15
J X |

RESPUESTA: L Cx o O o ?:[:w_e:.\ e S
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La respuesta del alumno 25 la destacamos para exponer visualmente uno de los
cuatro casos que han aplicado la fraccién de 25 y que por tanto demuestran un error de
comprension al no razonar que los 25L del enunciado representan el valor de la fraccion 1/4.
Ademas si profundizamos en su respuesta observamos otros errores, como un resto erréneo
en la divisidn realizada y el no razonamiento de tener que calcular 3/4 del depésito, ya que

simplemente calcula la fraccién de 1/4 de 25 y nos da ese resultado como respuesta.
CONCLUSIONES TRAS EL ANALISIS DE LOS RESULTADOS DEL PROBLEMA 2

Después de analizar los resultados obtenidos por los alumnos al resolver el problema

2 y mostrar algunas de las respuestas mds destacadas, constatamos que:
- Aproximadamente la mitad de los alumnos saben resolver el problema.

- Los alumnos que se apoyan en graficos reconstruyen el “todo” o capacidad del
depdsito de gasolina a partir del conocimiento de que en la cuarta parte de la

capacidad del depésito hay 25 litros de gasolina.

- Los alumnos que se apoyan en graficos obtienen mejores resultados que los que
utilizan Unicamente la técnica de la fraccion de una cantidad. Ademds, la
mayoria de los alumnos que utilizan la técnica de la fraccién de un numero

yerran.

Conclusiones de la prueba inicial.

Los datos obtenidos en esta prueba inicial, como hemos visto en las tablas, nos
muestran una enorme diferencia entre los resultados de ambos problemas. La diferencia de
dificultad entre un problema y otro reside en la débil comprension de los alumnos acerca de
la fraccidn, ya que el problema 1 pone en juego mas puntos débiles de la metodologia de
ensefianza de la fraccion desde la relacidn parte-todo, que el problema 2. Es por este motivo
que obtenemos un 91% de fracaso en el primer problema, frente a un 46% del segundo.
Pero si pensamos en un 46% de fracaso como un pequeno triunfo, ya que implica que mas
de la mitad de los alumnos lo resolvieron exitosamente, no hemos de descuidar que sigue

siendo una cifra muy elevada, que podriamos considerar practicamente que representa a la
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mitad de alumnos de un grupo de primaria. No obstante recordemos, que antes de la
realizacion de la prueba ya habian trabajado los contenidos expuestos en ella con la tutora y
hacia poco tiempo que habian sido evaluados de dicha unidad, por lo que un 46% de fracaso

en el segundo problema sigue siendo un resultado deficiente.

Observamos que los alumnos perciben la fraccién desconectada de la medida de
cantidades de magnitud y que en ausencia de una comprensién funcional de la fraccién los

alumnos optan por aplicar reglas operatorias con escaso éxito.
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5. Disefo y desarrollo de una propuesta alternativa de ensefianza
de la fraccion en un grupo natural de 42 curso de Educacion
Primaria.

Tras el andlisis de la ensefianza actual de la fraccidn, a través de la propuesta
didactica de un libro de texto y de la prueba inicial realizada en el grupo natural de 42 curso
de primaria, describimos en este capitulo una propuesta parcial para la ensefianza de la
fraccion, con una metodologia y forma de ejecucién muy distinta a la expuesta en lineas
anteriores. Dicha propuesta va a ser desarrollada y evaluada en el mismo grupo natural de

42 curso de primaria del Colegio Romareda, en el que hemos realizado dicho andlisis.

El hecho de que los alumnos ya hubieran trabajado la fraccién con la tutora siguiendo
el libro de texto y basando la ensefianza de la fraccion desde la relacién parte-todo,
fundamentalmente con la realizacion de ejercicios de representacidon de fracciones, nos
facilitaba tras la previa planificaciéon de la prueba inicial, confirmar y extraer los puntos
débiles de dicha metodologia. Pero nuestro objetivo no es realizar una critica destructiva de
la forma de ensefianza de la fraccién en dicha escuela, por el contrario pretendemos realizar
una critica constructiva, proponiendo una propuesta innovadora que contenga mds puntos
fuertes que débiles y que por tanto aumente la comprensiéon de la representacion
fraccionaria. Con esa premisa y bajo la influencia de los métodos de ensefianza en aritmética
trabajados y aprendidos durante la formacién para maestro de primaria, pretendemos
ofrecer una reflexién acerca de la importancia y el beneficio de introducir nuevas

metodologias y recursos en la ensefianza aritmética en las aulas de primaria.

En esta propuesta de ensefianza partimos de la fraccién como el resultado de medida
de cantidades de magnitud continuas. Pretendemos que los alumnos aprendan la fraccién a
través de la resolucion de problemas practicos y manipulativos contextualizados en

situaciones reales y lo mas cercanas posibles a la realidad.

Las matemadticas no han de ser ensefiadas en la escuela como algo abstracto, ya que
en nuestra vida cotidiana nos rodeamos y beneficiamos de ellas. La ensefanza de las

matematicas ha de adoptar un enfoque manipulativo y lidico que procure una interaccién
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Iudica entre contenido tedrico y alumno. Esto los conseguimos mediante la ensefianza de la

fraccion como significado de medida, la cual surge de las necesidades humanas para medir

magnitudes continuas.

OBJETIVOS Y CONCRECCION DEL MODELO DE APRENDIZAJE

Nuestra propuesta para la introduccion de la fraccion a escolares de Educacion

Primaria se fundamenta en los siguientes objetivos:

Eludir las deficiencias de comprension que genera la enseilanza de la
fraccion desde la relacién parte-todo, que hemos expuesto en los apartados

anteriores.

Favorecer la construccion de concepciones adecuadas de la fraccion. Los
escolares se enfrentan bajo esta propuesta a un proceso instructivo que se
fundamenta en la medida de cantidades de magnitud. De esta forma
dispondran de un mundo de objetos fisicos y reales en los que justificar los

resultados matematicos obtenidos.

Establecer una separacion conceptual entre los numeros naturales vy
racionales. Como expusimos en las deficiencias del modelo de la fraccion
como relacién parte-todo, al recurrir al recuento numérico como estrategia
de representacidn de la fraccion, los escolares estan muy inmersos en la idea
del numero natural. Con esta propuesta se favorece una ruptura entre la idea
de numero natural y de numero racional a partir de sus diferentes usos:
contar y medir son actividades diferentes, que exigen técnicas y estrategias
distintas. En consecuencia la representacién de los nimeros naturales y los
numeros racionales, no es la misma y las relaciones y operaciones entre ellos
también tienen significados distintos, y también son distintos los algoritmos

de calculo que se utilizan en los campos numéricos.
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e Facilitar la construccidon de ideas abstractas. A través de la fraccién como
resultado de medida, los escolares disponen de una herramienta que,
mediante la interaccion con el mundo de los objetos, les facilita la
construccion mental de la representacion fraccionaria y les permite la
evaluacién semdntica de cualquier expresién simbdlica en la que aparezcan

ndmeros racionales.

Por este motivo la propuesta se fundamenta en la nocién de modelo de aprendizaje

entendida como un entorno fisico con el que se esquematiza y recrea una parte del mundo

real, con variables bien definidas, a saber:

a)

b)

c)

d)

Magnitudes medibles: Utilizamos la de superficie. La utilizacién de esta magnitud
se justifica con su presencia en los curriculos oficiales y porque facilita a los
escolares la obtencién de resultados de la medida. También seria recomendable
la de longitud que deberia ser la primera magnitud a trabajar. No obstante, dado
que los alumnos de 42 curso, a los que nos dirigimos, ya han recibido ensefianza
de la fraccién y que disponemos de poco tiempo para realizar la intervencién en
el aula decidimos centrarnos Unicamente en la magnitud de superficie dado que
los objetos a trabajar con ésta ultima magnitud requieren menor tiempo de
gestion que los listones y tiras de papel que se utilizan en la medida de
cantidades de longitud.

Objetos en los que resulta perceptible una cantidad de magnitud: En relacidon con
nuestra magnitud seleccionada, la superficie, decidimos utilizar como objetos
unos manteles de papel cortados a partir de folios de DIN A3 y unos folios de
tamafio 20x20 cm., a los cuales nos referimos como servilletas, que utilizamos
como unidad.

Acciones realizadas sobre el objeto: Se propone a los escolares la medida de
superficie de diferentes manteles, utilizando las servilletas como unidad y
referencia de medida.

La técnica elegida para realizar la accién es la de medir en una sola fase: Consiste

en fraccionar la unidad de medida con la finalidad de crear una subunidad que
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esté contenida un nimero entero de veces en la cantidad a medir. De este modo

aparece la fraccion como medida de la cantidad de superficie.

Para entender mejor la técnica elegida, “medir en un sola fase”, a continuacién
procedemos a una explicacidon detallada de la misma. Siguiendo las recomendaciones de
Escolano (2007) optamos por la técnica de medir creando subunidades arbitrarias que
tengan la misma cantidad de magnitud que consiste en buscar un fraccionamiento de la
unidad, es decir una subunidad, que posibilite la composicién de la cantidad a medir
mediante un determinado numero de subunidades iguales creadas por dicho

fraccionamiento.

En estas condiciones la fraccion aparece como el sistema de representacién que
resuelve el problema de la medida: la fraccidén indica el resultado de la medida de una
cantidad de magnitud. En efecto, el tamafio de la subunidad, que depende del nimero de
partes iguales en que se ha fraccionado la unidad, viene reflejado en el denominador de la
fraccion; mientras que el numero entero de subunidades que contiene la cantidad a medir

se indica en el numerador de la fraccion.

Para detallar esta técnica de medida nos servimos de los apuntes de la asignatura
Didactica de la Aritmética Il del Grado en Magisterio en Educacién Primaria en que se

presenta el siguiente problema o tarea de medida de una cantidad de superficie:

Sabiendo que la unidad de superficie es:

Calcular la superficie de la siguiente figura:
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La respuesta a la tarea no es evidente porque nos encontramos ante un problema
cuya solucién no es inmediata puesto que, ahora, el resolutor debe tomar decisiones y

proceder, por ensayo y error, del siguiente modo:

1. Es evidente que la superficie a medir no contiene un numero entero de veces la unidad
de medida “u”; por tanto, hay que decidir sobre el tamafio de una nueva unidad de
medida que, necesariamente, ha de ser una parte alicuota de la unidad “u”. Pero, écual es
esa parte o subunidad?, {la mitad de u, la tercera parte de u,..?; no queda otra opcién
que construir tal subunidad y comprobar que esta contenida un nimero entero de veces

en la superficie a medir.

2. Una vez finalizado el proceso, hay que expresar el resultado de la medida. Y este
resultado dependerd de la técnica utilizada en el proceso de medida: habrd que
mencionar la subunidad o subunidades utilizadas y el tamafio de éstas respecto a la
unidad “u”. En consecuencia, pueden aparecer distintas formas de expresar el resultado

de la medida, como 4/9de u, 1/3 + 1/9 de u, 8/18 de u...

3. Si se desea que aparezca la representacién fraccionaria habrd que convenir que para
comunicar el resultado de la medida deben ser todas las subunidades del mismo tamafio.
En este caso, la cantidad de superficie de la figura mide 4/9 de u. porque la cantidad de

superficie se ve compuesta por 4 subunidades de superficie 1/9 de u.

Una vez que hemos optado por la técnica de medir creando subunidades arbitrarias
de la unidad para facilitar la gestidn de los modelos de medida decidimos que las cantidades
de magnitud que vayan a medir los escolares se elijan de modo que no sea necesario la
realizacion de fraccionamientos muy finos de la unidad, porque la utilizacién de material
manipulativo se torna compleja y porque el fendmeno de aproximacion que comporta todo
proceso de medida de magnitudes continuas puede dar lugar a medidas diferentes de una

misma cantidad de magnitud.

De acuerdo con Escolano (2007) desechamos otras posibles técnicas de medida como
la de crear subunidades sistematicas que tengan distinta cantidad de magnitud dado que

esta técnica lleva a la aparicién del nimero decimal si el proceso de medida se realiza en
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fases, en la primera de las cuales la unidad se fracciona en diez partes iguales, y volviendo a
fraccionar la primera subunidad en diez partes iguales en el caso de que con esa subunidad
no se logre realizar la medida; y proseguir realizando sucesivas fases hasta efectuar la
medida. Esta técnica es compleja para los escolares de Educacion Primaria que se inician en
la ensefianza del nimero racional positivo porgue se hace intervenir aspectos esenciales del
sistema de numeracion como el principio del valor relativo de las cifras que indican las

cantidades de cada subunidad involucradas en el proceso de medida.

Por otra parte, la introduccién de la notacién decimal en los momentos iniciales de la
ensefianza del niumero racional positivo puede crear obstaculos didacticos a los escolares al
identificar las estructuras numéricas del racional y del natural. En efecto, la ensefianza del
numero decimal asociada al Sistema Métrico Decimal, justificada por razones de utilidad
social, y en la que se exaltan las analogias con los procedimientos de calculo de naturales
propicia en los alumnos concepciones erréneas como pensar que los nimeros decimales no
son necesarios si se realiza un cambio de unidad adecuado, o interpretar que los nimeros

decimales indican otra forma de simbolizar los nUmeros naturales.

Todas estas razones expuestas desaconsejan introducir el nimero decimal como
agregacion de subunidades decimales a partir de un proceso de medida en el momento
inicial de la ensefanza del nimero racional. Sin embargo, consideramos importante utilizar
esta técnica en una fase de ensefanza posterior cuando los escolares conozcan la fraccién y
el nimero decimal como el resultado de un reparto igualitario aunque éste no sea un

objetivo de este trabajo fin de grado.

Planificacion de la propuesta de enseiianza

En nuestra planificacién inicial de la intervencidn a realizar, habiamos preparado un
guién de actividades para realizar en varias sesiones (4 6 5), sin determinar el nimero exacto
de las mismas hasta exponer la propuesta a la tutora del grupo-clase, en las que
trabajariamos con los alumnos segun este modelo de aprendizaje. A través de la realizacion

de unas situaciones problematicas que los alumnos tendrian que resolver en grupos de 4.
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Por supuesto y de acuerdo con lo expuesto anteriormente, en nuestro guién para las

sesiones estaba previsto realizar las siguientes actividades o tareas:

1) Tarea: “Os doy un mantel y tenéis que medir la superficie del mantel (espacio plano
que ocupa)”. A los alumnos (distribuidos por grupos) sélo se les proporcionara el
mantel cuya cantidad de superficie deben medir (comienzan con un mantel muy

sencillo que mide 3/2 unidades cuadradas de 20x20 cm)

Mantel 1
(3/2)

Seguidamente a la presentacién y entrega del mantel 1 el maestro debe establecer
un debate y preguntar a los alumnos: équé vamos a medir? Con esta pregunta
gueremos consensuar que la magnitud a trabajar es la superficie y no otra.
Seguidamente preguntaremos éiqué necesitamos para medir? Se espera que los
alumnos mencionen ideas como “usar una regla”. El profesor debe reconducir las
ideas de los alumnos proponiendo utilizar unidades de medida cuadradas
(denominadas servilletas durante la actividad) y les da a cada grupo varias unidades

de medida de superficie.

Servilleta
(20x20
cm)

PEEEEEEEEEEEEE,

Los alumnos intentaran medir el mantel superponiendo las unidades encima del
mantel a medir (si no surgiera esta iniciativa es deber del maestro incitarla). Se daran
cuenta de que el mantel mide mas de una unidad y menos de dos. Tal vez necesiten
gue el profesor les anime a FRACCIONAR la unidad. El primer fraccionamiento que se
les va a ocurrir es el doblado de la unidad por la mitad. Nos interesa observar si los

alumnos utilizan la idea de PARTIR o FRACCIONAR la unidad en DOS PARTES IGUALES.
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En el momento de expresar el resultado de la medida de la cantidad de superficie del
mantel los alumnos dardn como respuesta “una unidad y media”. Esta respuesta es
correcta pero el profesor les animara a que expresen la medida con PARTES IGUALES

DE LA UNIDAD. Estas partes iguales las llamaremos SUBUNIDADES.

142 |1/2 [1/2

Para escribir con numeros el resultado de la medida utilizaremos las fracciones
unitarias que conocen. Las dos partes iguales reciben el nombre de SUBUNIDAD DE
LONGITUD 1/2 DE LA UNIDAD. Y se lee "un medio de unidad" o “media unidad”.

El profesor pregunta a los alumnos que digan cémo ven ahora la cantidad de
superficie con la esperanza de que expresen ideas como “hay 3 trozos (subunidades)
de media servilleta”. En este momento el profesor puede institucionalizar la fraccion
3/2 u., diciendo “que hemos necesitado fraccionar la unidad en 2 partes iguales para
medir” para verbalizar, asi, el significado del denominador, y “que hemos necesitado
colocar 3 subunidades para cubrir la cantidad de superficie” para verbalizar el

significado del numerador.

Tarea 1

lu 1/2u

i

b | e

1/2u 1/2u 1/2u
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Tras haber introducido el fraccionamiento y particion, ademas de la técnica de medir en
una sola fase con la tarea anterior (muy dirigida y guiada por el tutor) ahora es el momento
de que los alumnos se enfrenten de manera mas auténoma a la tarea de medir superficies
de manteles con otras formas y cantidades de superficie. Las siguientes tareas consistiran en
medir distintos manteles y rellenar una ficha (titulada: Tarjeta de evaluacion de la tarea) que
adjuntamos en el anexo V. A continuacion trascribimos las preguntas y los datos que han de
rellenar los alumnos en dicha ficha, tras la resolucién de cada tarea, para favorecer la
reflexion e interiorizacidn de los contenidos que se trabajan:

12, Escribe con una fraccidn la superficie del mantel:

29, Escribe cdmo se lee la superficie del mantel:

32, Has fraccionado la unidad en partes iguales.
42, iQué indica el numerador de la fraccién?

59, éQué indica el denominador de la fraccion?

2) Tarea 2: Les proponemos a los grupos la tarea de medir la cantidad de superficie de
un mantel cuadrado (9/4 u.). Cada grupo tras conseguir medir el mantel deberan
mostrarselo al profesor, para que este compruebe cémo lo han hecho, y que del
mismo modo que habian hecho en el mantel anterior, verbalicen el significado del

numerador y denominador, rellenando ademas la ficha correspondiente.

Tarea 2
1

1lu 1/2u

1/4u 1/4u | 1/4u
1/2u

1/4u | 1/4u | 1/4u

1/4u 1/4u 1/4u

1lu 1lu 1/2u
9

1/2u 1/4u —u
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3) Tarea 3: Les proponemos a los grupos la tarea de medir la cantidad de superficie de
un mantel de (15/8 u.). Cada grupo tras conseguir medir el mantel deberan
mostrarselo al profesor, para que este compruebe cdmo lo han hecho, y que del
mismo modo que habian hecho en el mantel anterior, verbalicen el significado del

numerador y denominador, rellenando ademas la ficha correspondiente.

Tarea 3
i ]
1u 1u 1/2u
1/8u | 1/8u 1/8u
1/4u 1/8u 1f8u | 1/Bu
1/8u | 1/Bu | 1580
1/8u 1/8u 1/8u
1/5u 1/8u | 1/8u
1u 1/7u 1u 1/2u
15
— U
1/4u 1/8u g

4) Tarea 4: Les proponemos a los grupos la tarea de medir la cantidad de superficie de
un mantel de (12/6 u.) que equivale a 2 u. Cada grupo tras conseguir medir el mantel
deberdn mostrarselo al profesor, para que este compruebe como lo han hecho, y que
del mismo modo que habian hecho en el mantel anterior, verbalicen el significado
del numerador y denominador, rellenando ademas la ficha correspondiente. En esta
ocasioén es posible que realizar la tarea les cueste mas ya que para poder medir este
mantel, deberan fraccionar la unidad en tres partes iguales. Si lo alumnos no
consiguen caer en esta idea, el profesor deberd estar alerta para proponerla ya que

de no ser asi puede que los alumnos no caigan en ella y se frustren.
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1i3u

5) Tarea 5: Les proponemos a los grupos la tarea de medir la cantidad de superficie de
un mantel de (16/9 u.). Cada grupo tras conseguir medir el mantel deberan
mostrarselo al profesor, para que este compruebe cémo lo han hecho, y que del

mismo modo que habian hecho en el mantel anterior, verbalicen el significado del

Tarea 4
|

lu lu L
16w 16w 16y
1i3u 1 u 16w l'du
16 u 16 u 16 u
16 u 16 u 1’6 u

lu tu lu S u

12

numerador y denominador, rellenando ademas la ficha correspondiente.

Tarea s

1u

1/3u

1/3u

1u

1/3u

1/3u

1/5u
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1/9u

1/5u | 1/9u

1,/9u

1/8u

1/9u |1/%u

1/9u

1/5u

1/9u |1/9u

1/5u

1/5u

1/9u | 1/9u

1/5u
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El desarrollo de la propuesta en la clase

Previo a la ejecucidn de la intervencién en el aula, realizamos una exposicion de la
propuesta y de las actividades implicadas en ella a la tutora del grupo, con la intencidn de
conseguir su autorizacion para ejecutarla en el aula. Tras su exposicidn y la peticién de cinco
sesiones para llevarla a cabo nos encontramos con ciertas dificultades con las que no

contdbamos.

La tutora no pudo facilitarnos las horas solicitadas para impartir las sesiones
planificadas (un total de 5 horas). El motivo de la negativa se debid a la planificacion y
programacion de los contenidos que tenia que impartir, avanzando en ellos al mismo ritmo y
tiempo que los otros grupos del mismo curso y concluir las lecciones programadas en las
fechas previstas en la programacion de ciclo para finalizar el curso con la totalidad del
temario previsto ensefiado. Esto sumado a que el nimero de sesiones solicitadas se
correspondian con la ensefianza de un contenido el cual ya habia sido trabajado y evaluado
en el grupo previamente a nuestra llegada al centro ocasiond la negativa de la tutora, la cual
expuso que ceder cinco sesiones de clase mas la perdida de otras sesiones con motivos de
dias festivos y fiestas y actividades propias del centro la retrasarian demasiado en cuanto a
la programacioén establecida. Finalmente la tutora nos cedié una hora del area de inglés y el
profesor de religiéon nos cedié su sesidn (de treinta minutos de duracidn) anterior a esa hora
de inglés cedida por la tutora, con lo que tuvimos que adaptar nuestra intervencién vy

propuesta a una Unica sesién de un una hora y media.

Tras conocer la respuesta de la tutora y del maestro de religién, que nos facilitaban
hacer en una Unica sesién de una hora y media, lo que teniamos previsto hacer en cuatro
sesiones para el desarrollo de las tareas y una quinta sesion de reflexién e interiorizacion de
los contenidos trabajados durante las cuatro sesiones anteriores (sesiones de 50 minutos),
decidimos modificar nuestra intervenciéon adaptandonos al tiempo disponible, de la

siguiente forma:

e En primer lugar decidimos seguir el guidon de las tareas previsto, realizando

todas las que se pudieran dentro del tiempo disponible, trabajando como ya
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habiamos dicho en grupos de trabajo, finalmente compuestos por 5 alumnos

por grupo, formando un total de 5 grupos.

e En segundo lugar, decidimos mantener el mismo ritmo de resolucién para
todos los grupos en la ejecucion de la tarea 1, imponiendo una fuerte
direccion y metodologia guiada por parte del tutor para ofrecer la misma
explicacidn a todos los alumnos por igual. Estimando un tiempo de entre 15 y

20 minutos para ello.

e En tercer lugar, a partir de la realizacidn de la tarea 1 decidimos ir repartiendo
las tareas siguientes a cada grupo respetando los distintos ritmos de trabajo
entre ellos, ya que ddbamos por hecho que habria grupos que irian mas
rapidos que otros y que habria tareas que les costarian mds que otras, come
era el caso de las tareas 4 y 5 respecto de las anteriores. Debido a la limitacidn
del tiempo lo que nos interesaba es que cada grupo llegase hasta la tarea que
le diera tiempo. Eso si supervisando yo mismo la ejecucién y las respuestas de
las mismas, asi como favoreciendo la reflexion e interiorizacion de los

contenidos que se trabajan.

e En cuarto lugar y ultimo, para favorecer que los alumnos pudieran hacer el
maximo de las tareas posibles, decidimos repartir las fichas a rellenar
(“Tarjeta de evaluacion de la tarea”) en los ultimos 30 minutos, para que su
cumplimentacidn les privase del menor tiempo posible, haciendo esa tarea de
forma oral ante el maestro, y para recopilar por escrito la resolucién de las
ultimas o ultima tarea a la que habrian llegado cada grupo, intentando

conseguir asi que al menos todos los grupos llegaran a finalizar la tarea 4.

Finalmente tras adaptarnos a las circunstancias surgidas, podemos decir que la
intervencion se desarrolld segun lo previsto, a pesar de la dificultad de trabajar en un tiempo
muy limitado, ya que hubiera sido mas beneficioso para los alumnos haber trabajado a un
ritmo mas relajado y haber realizado la totalidad de las tareas en varios dias favoreciendo asi
la interiorizacidén de los contenidos trabajados y la posibilidad de proponer mas tareas. De

los cinco grupos de trabajo formados, 4 grupos finalizaron la totalidad de las tareas,
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recopilando dos de ellos mediante la tarjeta de evaluacién la resolucién de la tarea 4 y 5,
mientras que los otros dos grupos solo recopilaron por escrito la tarea 5. El quinto grupo no
entregd la tarjeta de evaluacion de la tarea debido a que al agotarse el tiempo de la sesién,

aun no habian finalizado la tarea 4.

Un dato a destacar en el funcionamiento de la sesién para favorecer la motivacién y
participaciéon de los alumnos, asi como para favorecer un ritmo intenso de trabajo por parte
de los grupos y que de este modo se consiguieran resolver el maximo numero de tares
posibles, fue proponer tras la realizacién de la primera tarea el reto de ver quién era el
grupo que conseguia medir mas manteles. Este hecho hizo involucrarse a los alumnos a
modo de juego, mostrando mas interés por la ejecucion de las tareas y participando todos
los grupos a modo de competicion entre ellos. De esta forma conseguimos un ritmo rapido

de trabajo y captar la atencién del alumnado.
La resolucién de las tareas acontecié del siguiente modo:

Tarea 1 la realizamos repartiendo el primer mantel de 3/2 u. a cada grupo, para que
todos los grupos lo tuvieran delante, al igual que las respectivas unidades (servilletas), y de
manera colectiva entre todos los grupos y mediante un didlogo dirigido por el profesor,
resolver la tarea de medir este mantel haciendo hincapié en el proceso y la técnica de medir,
al igual que en la verbalizacién del resultado y el significado del numerador y el
denominador. A esta terea que resolvieron todos los grupos bajo mi direccién, al mismo
ritmo, se le dedicé un tiempo aproximado de 20 minutos. La ejecucidn de esta tarea
procedid sin incidentes, ni dificultades de comprensién por parte del alumnado, como
teniamos previsto en la planificacidn inicial de la propuesta. Hemos de comentar que en
dicha tarea fue de gran ayuda la intervencién y colaboracién del maestro de religion, que
ademas de cedernos su sesion de treinta minutos, colaboré en la distribucién y organizacion
tanto de los grupos de trabajo como de los materiales y la atencién a las dudas de los

alumnos, durante esos primeros treinta minutos.

Los alumnos respondieron segun lo previsto en la planificacion, en el momento en
que el pregunté iqué necesitamos para medir el mantel?, algunos alumnos sacaron y

mostraron sus reglas. Tras la reconduccidon y mi propuesta de medir mediante la utilizacion

67



de unidades cuadradas, aunque en un primer momento las caras de los alumnos fueron de
asombro, estos respondieron de forma rapida cubriendo la totalidad del mantel con las
unidades y fue uno de los alumnos el primero en proponer el fraccionamiento de la unidad.
Este alumno respondié en seguida que el mantel media un cuadrado y medio. Con este

comportamiento por parte del alumnado fue facil avanzar segun lo planificado.

Los alumnos sélo mostraron desconcierto y cierta confusidon a la hora de utilizar
verbalmente el concepto de subunidades, ya que ellos se referian a las subunidades como
cachos, porciones o partes iguales surgidas de dividir o repartir las servilletas en trozos

iguales.

Tarea 2: A partir de esta tarea el trabajo de los alumnos fue totalmente auténomo y
cada grupo trabajaba por libre siguiendo su ritmo de trabajo. Todos los grupos resolvieron
sin dificultad la medicion de superficie, del mantel (9/4 u.) que en esta tarea se les
presentaba. Tras descubrir el tamafio de la subunidad para cubrir la superficie del mantel,
los alumnos me llamaban para mostrarme la superficie del mantel cubierta con las unidades
y subunidades empleadas. Para asegurarme de que los alumnos comprendieran lo que
habian hecho procedia a realizar las siguientes preguntas: écon qué fraccidn escribiriamos la
superficie del mantel?, ¢en cuantas partes iguales has fraccionado la unidad? ¢Qué indica el

numerador de la fraccion? ¢ Qué indica el denominador de la fraccion?

Si los alumnos no respondian correctamente de forma oral a las preguntas, les
orientaba y les animaba a repetir la operacidn de medir o a contar el nimero total de las
subunidades empleadas para cubrir la superficie y el nUmero de partes iguales en las que
habian fraccionado o repartido la unidad, favoreciendo el debate dentro de los miembros
del grupo y que los alumnos que lo habian entendido o supieran fueran los que los
explicasen al resto de los compafieros de grupo. No se les entregd a ningun grupo el mantel
de la tarea siguiente hasta que no supieron responder y verbalizar correctamente las

respuestas a las preguntas.

Tarea 3: La resolucién de esta tarea consistente en medir el mantel de 15/8 wu.
trascurrié de la misma manera que la tarea anterior y sin ningln incidente a destacar. Todos

los grupos realizaron esta actividad y facilmente descubrieron y cayeron en la idea de
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fraccionar la unidad en ocho partes iguales, para poder cubrir la totalidad de la superficie. La
dinamica en eta tarea fue la misma que en la anterior y que en las posteriores tareas, los
grupos resolvian la tarea, me llamaban y esperaban a que les supervisara y de forma oral

razonaban y respondian las preguntas anteriormente citadas.

Tarea 4: Cuando los dos grupos mas avanzados llegaron a esta tarea, aun
disponiamos de unos 40 minutos aproximadamente para finalizar la sesidn, dandoles a estos
grupos la tarjeta de evaluacidn de la tarea para recopilar las respuestas por escrito. A esta
tarea llegaron todos los grupos, pero sélo cuatro la finalizaron dentro del tiempo de la sesidn
y pudieron avanzar a la siguiente y ultima tarea. Al grupo que no consiguid resolverla por si
mismo, antes de la finalizacién de la sesidon, como ya he expuesto anteriormente, le tuve que
asistir dandoles la clave para resolver la medida de la superficie del mantel de 12/6 u.= 2u. y

que resolvieron oralmente respondiéndome a las respuestas que les formulaba.

Esta fue sin duda la tarea que mas costd, en general, de resolver por parte los
alumnos, debido que ya no les servia la estrategia de ir fraccionando la unidad en medias
partes, cuartos u octavos de u. Todas esas estrategias utilizadas en las tareas anteriores,
derivadas de la idea de ir fraccionando por la mitad la subunidad obtenida hasta encontrar
aquella que se ajustase al espacio que les quedara por cubrir, y que les habian garantizado el
éxito anteriormente, ya no les servian. Para poder medir con éxito la superficie de este
mantel tenian que recurrir a tercios de unidad, es decir a fraccionar en tres partes iguales la
unidad. Esta idea es mas costosa de que surja tan rdpida y espontdneamente por parte de
los alumnos, como lo hacia la idea de fraccionar en mitades, debido a una mayor

complejidad manipulativa para doblar la unidad cuadrada de papel en tres partes iguales.

Fue necesaria mi intervencién en todos los grupos a excepcion de en uno, para
sugerir esa idea de fraccionar la unidad en tres partes iguales, o sugerir como hacerlo
manipulativamente y la idea de que 12/6 u. son 2 unidades enteras. Hubo un grupo (el grupo
1) en el que uno de los miembros llegé a esas ideas por si solo, ejecutandolas correctamente

y fue quien se encargd de explicarlas y mostrarlas a sus compafieros de grupo.

Los dos grupos mds avanzados, los primeros en llegar a esta tarea ademas de

responder oralmente al maestro las preguntas anteriormente citadas, también rellenaron
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por escrito la tarjeta de evaluacion de esta tarea. A continuacién expondremos las imagenes
de las respuestas escritas por dos alumnos al cumplimentar las tarjetas de evaluacion de la
tarea. Hemos de comentar que puesto que trabajaban en grupo, a pesar de que cada
alumno rellenaba su ficha personal, todos los miembros de un mismo grupo respondian lo
mismo en cada apartado de la tarjeta de evaluacién. También debemos destacar que en
todas las tareas no les entregaba el mantel de la tarea siguiente hasta que no respondian de
forma acertada las preguntas orales y verbalizaban correctamente el significado de

numerador y denominador.

Imagenes de las respuestas escritas de dos grupos a la resolucidn de esta tarea 4:

TARIETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: A F [ 2 [ 201h
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1%, Egeribe com wna fracsion la superficie del mantsl:
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&
2 Eseribe goma 82 lee la superficie del mantal: EELE EE!@ -3 _

5% Hins fraccianado la unidad en E et dguales,

47, Cu indicn el numenader de la fraczidn?

Ee I‘-Lf.pll‘lﬁn_;i';mmi‘h e Pemns wi-mh‘n'-in

5% i indbes el densmingdar de la frccidn?
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Los miembros del grupo 2 como podemos apreciar en la imagen responden
correctamente a las tres primeras preguntas. Sin embargo a las preguntas 4 y 5 que
consisten en expresar por escrito la verbalizacion que le hacian de forma oral acerca del
significado del numerador y el denominador, no son correctas. Las respuestas a estas
preguntas, que los alumnos si daban correctamente de forma oral, eran y deben ser por
escrito “el numero de subunidades o partes iguales de la unidad que hemos utilizado para
cubrir la cantidad de superficie del mantel” y “el niumero de partes iguales o subunidades en

gue hemos fraccionado la unidad”, respectivamente.
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En el grupo 1 sucede algo distinto a lo que veiamos en la respuesta del grupo 2. De la
misma forma que en el grupo 2, las respuestas que daban oralmente mientras me
explicaban como habian resulto la tarea y contestaban a mis preguntas eran totalmente
acertadas de forma oral. Pero al expresarlas por escrito encontramos lo que podemos ver en
la imagen. Responden correctamente a la pregunta 1y en la pregunta 2 en lugar de escribir
doce sextos, escriben dos unidades, demostrando que interpretan que 12/6 es lo mismo que
decir dos unidades. Hasta aqui podemos decir que hacen un buen razonamiento. Sin
embargo en la pregunta 3 responden que han fraccionado la unidad en “una partes iguales”
esta respuesta la atribuimos a un error a la hora de expresarse por escrito y que debido a
realizar las tareas lo mas rdpido posible para finalizarlas todas, el cabecilla de grupo

escribiera esa respuesta por error sin razonar, y el resto la copiasen.

Las respuestas escritas a las preguntas 4 y 5 son imprecisas pero muestran un buen
nivel de comprensién. Asi podemos leer: “la cantidad de cachos que hay”, refiriéndose al
numero total de subunidades con las que cubren toda la cantidad de superficie del mantel
(numerador) y “Indican la cantidad de cachos en que partes la unidad”, esta ultima
respuesta, referida al significado del denominador si que podriamos decir que es mas

“"

acertada, aunque para darla totalmente como valida deberian haber expresado “...la

cantidad de cachos iguales en que partes la unidad”.

Tarea 5: En esta tarea en la que los alumnos se enfrentaban a medir un mantel de
16/9 u. se encontraron con las mismas dificultades que en la tarea anterior, ya no les

bastaba con fraccionar la unidad en mitades y seguidamente la subunidad originada, de
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volver a fraccionarla por la mitad, obteniendo asi un cuarto... Al igual que en el mantel
anterior necesitaban fraccionar la unidad en tercios, para finalmente llegar a la subunidad de
1/9 de u. Tuve que aconsejar nuevamente esta idea a casi la totalidad de los grupos. Esta
tarea fue completada por cuatro de los grupos, los cuales rellenaron la tarjeta de evaluaciéon
correspondiente a esta tarea. A continuacion mostraremos una imagen de una de las fichas

con las respuestas de cada uno de los grupos.

Imagenes de las respuestas escritas de los grupos a la resolucidn de esta tarea 5:

TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fochu 1H 03200
[ALTMMON A C?'f" upa |
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Como podemos observar en las repuestas del grupo 1 a las preguntas 4 y 5, la
respuesta a la pregunta 4 no acaba de ser correcta ya que no especifican usando su lenguaje,

“las cantidad de cachos iguales que hay para cubrir toda la superficie del mantel”. Sin

embargo la respuesta a la pregunta 5 aunque no es del todo correcta ya que no especifican

gue los “cachos en los que parten la unidad son iguales”, es una respuesta mas acertada.

| =
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El grupo 2 por su parte comete un error de expresion muy parecido al del grupo 1 al
responder a la pregunta 4. Los miembros de este grupo responden que el numerador indica
el nimero de porciones que hemos repartido, pero no especifican, que sean iguales y que
son para cubrir la cantidad de superficie del mantel. Respecto a la respuesta que dan a la
pregunta 5, esta es todavia mds inexacta ya que contestan “el nimero total de porciones”.
Pero cuando respondian oralmente no descuidaban decir que el denominador indica el

numero de porciones iguales en las que dividian la unidad.

TARJITA DE EVALUACIIN DE LA TAREA Fecha: A

-
ALUMNO/A: Grvma =
17, Emcribe con una fraccidn I superficie del mantsl:

if_ de unidad
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&, ;e indica el aumesador de fa fraceidn?
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El grupo 3 responde de modo muy impreciso a las preguntas 4 y 5. No obstante a
pesar de que en las tarjetas de evaluacién, las respuestas de este grupo sean tan imprecisas
y poco claras, hemos de tener en cuenta que rellenaron las fichas justo al finalizar el tiempo
de la sesidn, con las prisas de querer irse y de tener que entregarme las fichas, lo que pudo
ocasionar que escribieran lo primero que se les ocurriera sin razonar o reparar en lo que

escribian.
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Finalmente el grupo 4 es sin duda el que muestra unas respuestas mas coherentes,
aunque también poco precisas. En la respuesta a la pregunta 4, responde que el numerador
indica el total en que hemos dividido el folio, refiriéndose con el nombre de folio al mantel a
medir. Esta respuesta estd mal expresada ya que en ningin momento dividieron el mantel,
simplemente lo cubrieron con subunidades. En su repuesta a la pregunta 5 responden que el
denominador indica las partes en que han dividido las hojas, refiriéndose a las unidades (las
cuales llamabamos también como servilletas). Esta respuesta es mucho mas acertada, pero
les sigue faltando especificar igual que los otros grupos, que las partes, cachos o porciones

son iguales.

Tras observar las repuestas expresadas por escrito de los alumnos, podemos pensar
gue los significados de numerador y denominador no les han quedado claros a los alumnos,
aunqgue volvemos a insistir en que si los explicaban correctamente de forma oral al exponer

la resolucion de las tareas al maestro.

En general podemos decir que las respuestas expresadas por escrito por los alumnos,
en todos los grupos pueden sugerir ideas poco claras y precisas incluso incorrectas, pero no
debemos olvidarnos del poco tiempo dispuesto para la realizacién de la intervencién y la
falta de tiempo por mi parte como maestro de poder supervisar todas las fichas redactadas
por parte de los alumnos en los ultimos 40 minutos de la sesidén, antes de que me las

entregaran, ademas de seguir supervisando la ejecucion de las tareas de todos los grupos y
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gue razonasen oralmente todo lo que habian realizado. Como ya deciamos en el apartado
anterior, una hora y media de sesién es poco tiempo para poder realizar todas las tareas
dedicandoles un tiempo de reflexién e interiorizacion como se pretendia en la planificacion
inicial, avanzando todos los grupos a un mismo ritmo y debatiendo entre todo el grupo-clase

las respuestas de las medidas realizadas en clase.

Conclusiones tras la realizacion de la intervencion y observacion de los datos

recopilados.

El hecho de no poder contar con mas tiempo para realizar la intervencion fue una
limitacion muy importante a tener en cuenta ya que de haberla realizado en varias sesiones
distribuidas, hubiéramos dado mas tiempo a los alumnos para realizar las tareas con mas
tranquilidad, de una forma madas relajada permitiendo interiorizar mejor lo que estan
haciendo y viendo, y dejando reposar las ideas. El hecho de proponerles la resolucién de las
tareas a modo de competicion fue favorable en el sentido de que captd la atencion de los
alumnos he hizo que participardn muy activamente completando cuatro de los cinco grupos
todas las tareas programadas. No obstante este modo de realizar las tareas a modo de
competicidon también pudo ocasionar negativamente que los alumnos expresaran por escrito
respuestas rapidas, alejadas o cercanas a lo que expresaban de forma oral al responder a mis

preguntas.

A pesar de los comentarios anteriores respecto el tiempo, también consideramos que
el trabajo realizado en la sesidn no cayd en saco roto ya que como veremos en los resultados
de las pruebas de avaluacidn final, que exponemos en el punto siguiente del presente
trabajo, si observamos indicios de mejoria y mejor comprensién respecto a las deficiencias

de comprension de la fraccidon encontradas en la prueba inicial.
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6. Evaluacion de los resultados de la intervencion docente en un
grupo natural de 42 curso de Educacion Primaria.

Finalmente concluiriamos el presente estudio exploratorio con una prueba final, con
el objetivo de contrastar los datos obtenidos en la prueba inicial y observar y analizar si ha
habido una mejora o cambio en la comprensidn de la fraccién por parte de los alumnos tras
la realizacion de nuestra propuesta en el aula. Para ello, y ya una vez habiamos contemplado
las dificultades de los escolares en el aula, en el momento de resolver la prueba inicial y las

actividades, decidimos plantear los siguientes problemas:

Problema 3 Problema 4

Tienes dos barras de metal, una mide 4/3 Lucas bebe una botella de agua 3/2 de litro
de metro y la otra 5/4 de metro. y Mini otra de 5/4 de litro.

¢Qué barra es mas larga? ¢Quién de los dos bebe mas agua?
¢Cuanto es mas larga una que la otra? ¢Cuanto bebe mas uno que otro?

Como se puede contemplar ambos problemas son muy similares entre ellos excepto
por pequenas diferencias y a la vez son una reformulacion del problema 1 utilizado en la
anterior prueba. Mientras los alumnos se enfrentaban a ella pudimos apreciar gran
desconcierto para resolver el primer problema. Uno de los motivos argumentados por la
tutora del grupo, antes de la realizacion de la misma prueba inicial, fue que los alumnos no
sabrian resolver ese ejercicio debido a que no habian realizado ejercicios similares en el aula,
a pesar de que como hemos expuesto anteriormente en, el texto escolar se les facilitaban
estrategias (fraccion de una cantidad y representar fracciones impropias), que podrian
ayudar a resolverlo. Con el Problema 2 los alumnos se mostraban mas confiados y seguros
en su ejecucién. En este caso la tutora del grupo lo asociaba al trabajo en clase de ejercicios
muy similares y de estar trabajando en el momento en el que se les realizo el estudio la

unidad referida a la medida.

En base a estas apreciaciones, los resultados observados en la prueba inicial y los

motivos y objetivos con los que justificdbamos anteriormente el planteamiento del Problema
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1, para estudiar la comprension de la fraccidn por parte de los escolares, decidimos plantear

una reformulacién del mismo para evaluar si tras nuestra intervencion se habria producido

un cambio o mejora en la comprensién de la fraccién. Es asi como dimos origen a los

Problemas 3 y 4. Otro dato que hace a estos ejercicios relevantes para el estudio es tener en

cuenta que nuestra propuesta de ensefianza de la fraccidn gira en torno al significado de

medida, por ello lo problemas se enfocan desde la comparacién de dos medidas de

magnitud expresadas en forma de fraccién.

A continuacién nos parece apropiado mostrar en la siguiente tabla una comparativa

de las diferencias entre los Problemas 1, 3 y 4 que nos permitird una mejor comparacion y

explicacion a los diferentes resultados o razonamientos obtenidos en los tres ejercicios.

Problema 1

Problema 3

Problema 4

“Tienes dos listones de
madera. Uno mide 5/4 de
metro y el otro mide 3/2 de
metro”

éQué liston es mds largo?
éCudnto es mds largo uno
que otro?

Tienes dos barras de metal, una
mide 4/3 de metro y la otra 5/4 de
metro.

éQué barra es mas larga?
éCudnto es mds larga una que la
otra?

Lucas bebe una botella de
agua 3/2 de litro y Mini otra
de 5/4 de litro.

¢Quién de los dos bebe mds
agua?

é¢Cudnto bebe mds uno que
otro?

- La magnitud utilizada es
la longitud.

- Ambos  denominadores
son multiplos de 2 por lo
que es facil establecer
una idea de equivalencia
entre ellos.

- La magnitud utilizada es la
longitud.

- Los denominadores no
guardan ninguna relacién
entre ellos por lo que la
diferencia de tamafio no se
relaciona mediante una idea
de equivalencia.

- La magnitud utilizada es la
capacidad.

-Ambos  denominadores
son multiplos de 2 por lo
gue es facil establecer una
idea de equivalencia entre
ellos.

- Utilizacion de las mismas
cantidades que en el
problema 1

Resuelto previamente a
nuestra intervencion

Resueltos tras nuestra intervencion
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Resultados de una evaluacion posterior a la realizacion de las sesiones de
ensefnanza.

La realizacion de la prueba de evaluacidn tras la sesion de ensefianza de la fraccidon
desde el significado de medida, transcurrid sin incidencias, segun lo planificado, (varios dias
después de haber realizado la sesion), se les planteda los alumnos que debian realizar dos
ejercicios en la ficha entregada y que se ayudaran de la utilizacién de dibujos para
representar el problema y resolverlo con mayor facilidad. Al igual que en la prueba inicial, no
les pusimos limite de tiempo, no obstante emplearon para la prueba un tiempo aproximado
de entre 15 y 30 minutos. Ademas les volvimos a separar las mesas a modo de examen para
que lo resolvieran de forma individual, sin que sus repuestas pudieran estar condicionadas o

influidas por la de otros companieros, igual que hicimos en la prueba inicial.

RESULTADOS GLOBALES DELA PRUEBA FINAL

Problema 3 (Barras de metal) Problema 4 (Botellas de agua)
Resueltos con éxito | Mal resueltos | Resueltos con éxito | Mal resueltos
12/25 13/25 9/25 16/25
48% 52% 36% 64%

En un primer vistazo a la tabla, podemos pensar que los resultados siguen siendo
bajos aunque también era muy ambicioso esperar que tras una simple hora y media de
ensefianza, los resultados positivos se disparasen milagrosamente. Sin embargo observamos
que los resultados de los dos problemas que conforman la prueba final (problemas 3 y 4) son
muy similares, aunque este hecho se explica con la semejanza de ambos ejercicios.

Como compararemos mas adelante pese a unos bajos resultados, ya que todavia mas
de la mitad del grupo continua errando, el nimero de alumnos que han resuelto con éxito el
problema, se ha incrementado respecto a los resultados del problema 1 (2/24 alumnos, un
9% lo resolvieron exitosamente frente a un 91%, 22/24) realizado en la prueba inicial lo que

nos muestra indicios de mejora.

De la misma forma que hicimos en la prueba inicial, no nos basta con saber el
numero total de alumnos que han resuelto exitosamente, y el nimero de aquellos que no

han resuelto correctamente. Necesitamos observar los razonamientos y las respuestas de los
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alumnos individualmente para apreciar el nivel de comprension de la fracciéon de los
escolares en ese momento. Necesitamos saber por qué erran y cémo. De esta forma
juzgaremos el valor de la sesion realizada y si les ha servido a los escolares para comprender
mejor la fraccién y suplir las lagunas conceptuales de la ensefianza bajo la relacién parte-

todo.

A continuacién para exponer y analizar los resultados obtenidos, y asi poder elaborar
nuestras conclusiones e imagenes acerca de la comprensién de la fracciéon que tienen los
escolares tras la sesidon impartida desde el significado de fraccién como resultado de medida,
sugerimos observar las tablas que a continuacién citamos y que se corresponden con los

anexos llly IV:

Tabla de resultados de la prueba de evaluacion (Anexo Ill). En ella exponemos
mediante un “B” y una “M” el éxito o fracaso en la resolucién del problema, acompafiado de
unas observaciones sobre la resolucidn y la estrategia utilizada por cada alumno.

Tablas comparativas de las distintas estrategias y aspectos relevantes, en la
resolucidn de los alumnos en los problemas 3 y 4 (Anexo V). Para la elaboracion de estas
tablas hemos extraido de la correccién de las pruebas, aquellas estrategias utilizadas por
todos los alumnos, y diferentes aspectos, como la ejecucion de dicha estrategia, la
referencia a la unidad de medida en el razonamiento o en las respuestas, si razonan o no la
respuesta o planteamiento, si han cometido errores de cdlculo u en las operaciones

realizadas, y finalmente los resultados individuales de cada problema.

Tras la exposicidon de las tablas con los resultados de los alumnos y las observaciones
y recopilacién de las estrategias utilizadas para afrontar los problemas, vemos conveniente,
como ya hicimos anteriormente con los resultados de la prueba inicial, mostrar aquellos
ejercicios, que nos han parecido mas destacados y representativos de los datos expuestos
anteriormente en las tablas. Queremos mostrar a continuaciéon lo que han hecho los
alumnos, sus nuevos razonamientos y la comprensién que demuestran respecto a las
fracciones. Para ello exponemos en primer lugar las resoluciones mas destacadas del

problema 3 y después las del problema 4.
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ANALISIS DE LAS RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS AL RESOLVER EL PROBLEMA 3

ALUMNOA: 1

. <+ 5
Tienes dos barras de metal, una mide ; de metro v la otra mide E de
metro. .

a) ;Qué barra es mds larga? Uy i X b
>
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En la respuesta del alumno 1, uno de los dos alumnos que resolvié exitosamente el
Problema 1y cuya respuesta a dicho ejercicio también resaltamos en el apartado dedicado al
analisis de los resultados de la prueba inicial, observdbamos que sigue empleando la misma
estrategia de aplicar la fraccidon de un nimero, pero esta vez recurre a ella como apoyo y no

como Unica estrategia o respuesta.

En primer lugar realiza la comparacién mediante graficos recurriendo a la dinamica y
razonamiento ejecutado en la sesiéon de intervencion. El alumno dibuja dos lineas,
conservando la misma longitud, que hacen referencia a un metro y cada una la fracciona en
las subunidades que nos indican las fracciones (en la representacion de la segunda barra se
equivoca, divide la unidad en 5 partes y no en 4, pero el error lo corregira en un segundo
dibujo que ejecuta en la segunda pregunta del problema). Seguidamente, al lado de cada
linea dibuja una nueva linea representando el tamafio de las subunidades que faltan, para
completar el nimero total de subunidades (indicados en el numerador) que cubren la
longitud de las barras. En dicha representacién gréafica se aprecia claramente que barra es

mas larga, y el alumno lo reconoce y lo expone respondiendo lo siguiente al primer
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interrogante del problema: “La de 4/3 de metro porque 1/3 es mds grande que un 1/4” En su
respuesta el alumno demuestra que no solo ha apreciado cual es la mas larga, sino que
ademas nos dice el porqué es mas larga. Nos demuestra que reconoce y diferencia el
tamafio de la subunidad o partes en las que fracciona un metro, que ademads ha

represe ntado correctamente.

Finalmente para responder al segundo interrogante del problema, recurre a apoyarse
en la fraccion de una cantidad, para obtener la diferencia de longitud de ambas barras en cm
y expresandola mediante un nimero natural. No obstante vuelve a realizar un dibujo, esta
vez totalmente correcto, en el cual rodea con un circulo las diferencias de longitud entre
ambas barras. Su respuesta a este interrogante es la siguiente: “Es ocho centimetros y 1/3 de

centimetro mds larga”

Concluimos el analisis de la respuesta de este alumno, diciendo que apreciamos en
ella una clara influencia de los conocimientos y razonamientos de la fraccion como
significado de medida, trabajados en una Unica sesiéon de una hora y media. Podriamos

afirmar que el aprendizaje de dicha sesién fue significativo para este alumno

ALUMNO/A: 11
4 5

Tienes dos barras de metal, una mide = de metro y la otra mide ~7 de
metro. 3

a) ;Qué barra es mas larga?

tu

RESPUESTA: £5 mod ac o A, A V
= >

b) ;Cudnto es mds larga una que la otra?

RESPUESTA: Q; &{;:J_lbﬁ'g_p.. WL g';P,a\._e. I;:L Cﬁh\llli‘cw_xzd:—
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Por su parte el alumno 11, que resolvid incorrectamente el problema 1 en la prueba
inicial, tras equivocarse aplicando la estrategia de la fraccién de una cantidad, en esta

ocasion recurre a la representacion gréfica estrategia que aplica correctamente.

Puesto que el alumno 11 no se apoyd ni utilizd ninguna representacién grafica en la
prueba inicial, para la resoluciéon del problema 1, desconocemos si antes de la sesion de
intervencion sabia representar correctamente las fracciones impropias y en caso de saber
hacerlo, si dicha representacién le serviria para responder correctamente al problema. Sin
embargo en su respuesta y método de resolucién en el problema 3 notamos la influencia de
las actividades de medida realizadas en la sesion de intervencién. La alumna dibuja ambas
barras, marcando con color en su interior la supuesta unidad, 1 metro fraccionado en el
numero de partes que indican los denominadores de cada fraccién, quedando en blanco las
subunidades o partes necesarias para completar la medida de las barras. A demas
apreciamos que la alumna identifica la cantidad de longitud que marca la diferencia entre
ambas barras, ya que la rodea con un circulo, el cual relaciona mediante una flecha con la
respuesta del segundo interrogante del problema, a pesar de que la fraccion utilizada (1/1)

para designar dicha cantidad es incorrecta.

Teniendo en cuenta que a ningun alumno se le reveld el resultado de la prueba
inicial, ni se le hicieron correcciones al respecto, el alumno 11 modifica totalmente su forma
de resolver y afrontar el problema 3, frente a la forma en que abordo el problema 1 en la
prueba inicial, ya que no se apoya en el fraccién de una cantidad para buscar una respuesta.
Por este motivo concluimos el comentario de la respuesta de este alumno con la apreciaciéon

de una notable influencia de la sesion realizada.
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ALUMNO/A:10

5

Tienes dos barras de metal, una mide E‘ de metro y la otra mide Z de
metro.
a) ;Qué barra es mas larga? "—1 > 5

>y
RESPUESTA: E5 s !C”'E"" 3 E;H
b) ;Cudnto es mas larga una que la otra? 7'%—

g

e SESCUE

S
Y

RESPUESTA.: mads A
Ao =

El alumno 10, por su parte muestra una evolucion similar al alumno 11 ya que en la
prueba inicial, resolviendo el Problema 1, no recurria a la representacién ni a ninguna otra
estrategia razonada o reconocida, simplemente aparentaba fundamentar su respuesta en la
comparacion de los numeros que conformaban los numeradores de la fraccién. Nada que
ver con esto tiene que ver lo que nos muestra, ahora, en su respuesta y resolucion al
Problema 3. Como podemos apreciar en la imagen ahora recurre a la representacién gréfica
de la fracciones, que aunque no es la mas clara, en ella si se aprecia la conservacion del

tamafio de la unidad y la diferencia de tamafio en las subunidades.

Podemos concluir en el ejemplo de este a alumno, que ha pasado de no saber cdémo
resolver el ejercicio, planteado en la prueba inicial, guidndose a por la comparacién de los
numeradores o denominadores como si fueran numeros naturales (idea totalmente
equivocada al tratarse de la comparacién de fracciones), a utilizar una estrategia de
comparacion mediante una representacion grafica, conservando el tamafio de la unidad de

referencia e identificando el valor de los denominadores, en el problema de la prueba final.
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ALUMNO/A: 6 4

Tienes dos barras de metal, una mide de metro y la otra mide
metro. 3 ’

a) ;Qué barra es mas larga? :‘

RESPUESTA: EstdC_ !Ox de __L i

b) ;Cudnto es mds larga una que la otra? 3

——
AAAAR

de

&l

RESPUESTA: Fe L

e L ‘Z\

En la respuesta del alumno 6 como podemos ver responde de forma correcta a la
primera pregunta, y de hecho podemos afirmar que resuelve correctamente el problema
mediante le representacion de graficos. A primera vista parece que ha representado las
fracciones reciprocas, pero si nos fijamos bien en los dibujos apreciamos que las parte
coloreada de cada barra, representan la unidad, y que estan fraccionadas den en partes
iguales, la cuales podemos apreciar que son mas grandes las referidas a tercios, que a
cuartos. Si nos fijamos bien ademds podremos distinguir que las partes no coloreadas de
cada dibujo, en verdad representan el 1/3 y 1/4, respectivamente que completan la medida

de las barras junto a la unidad.

Hemos de destacar también que este alumno, en la resolucion del Problemal de la
prueba inicial habia recurrido también a la estrategia de representar graficamente, aunque
en esa ocasién dibujé fracciones reciprocas y no conservd la misma unidad en la
representacion de los dos listones. Ahora como podemos ver tras nuestra intervencion ha

modificado su forma de ejecucién, representado correctamente de manera grafica el
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problema. Sin embargo el razonamiento equivoco y la respuesta errénea dada a la segunda
pregunta del problema nos muestran que no sabe diferenciar la cantidad que hace que la
barra de 4/3 se mas larga que la de 5/4, aunque insistimos en que si ha resuelto
correctamente de manera grafica el problema, lo que podemos considerar también como un

indicio de mejoria.

ALUMNOMA: |
4 5
Tienes dos barras de metal, una mide ; de metro v la otra mide E de
metro. )
a) JQué barra es més larga?
tf’f*—ﬁ"*‘—f"
/
—
2

RESPUESTA: M,de qos cf Je 2
b} Cudinto es mds larga una que la otra?

00 - A00 133

x A x5 =125
‘_'_._,_l-._- -._._._..--_
ol
197 Taa 200 2 — o8
10 10
10 - a0
s | Y
RESPUESTA: Md & Bt ot b avets

El alumno 7, como podemos contemplar en la su respuesta, realiza una
representacion grafica correcta de cada barra, en la que se puede contemplar dentro, la
unidad de referencia marcada, fraccionada en cada caso en sus respectivas subunidades.
Ademas el alumno tras haber representado graficamente la respuesta del problema, en Ila
segunda presunta, para extraer la diferencia de medida, recurre a la estrategia de fraccion
de un numero para expresar mediante la representacién de un numero natural dicha

cantidad, y asi reafirmar su respuesta.

Hemos de destacar en la evolucién de este alumno que, al igual que muchos otros de
sus compaiieros, en la resolucién del Problema 1 de la evaluacidén inicial errdé al intentar

resolver graficamente el problema, ya que demostrd no saber representar graficamente las
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fracciones impropias, y ademds no conservaba la misma unidad en ambos dibujos. Ahora,

tras la sesidn de intervencion realizada, podemos decir que se ha producido un cambio.

Finalmente, a pesar de no mostrar las imagenes debido a que se repiten
resoluciones, razonamientos y mejorias respecto a las respuestas del problema 1 y del
problema 3, en los alumnos 12, 14, 16, y 24, recomendamos echar un vistazo a las tablas de
los anexos en donde se pueden comparar los cambios y la evolucidn de las estrategias de los

alumnos.
ANALISIS DE LAS RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS AL RESOLVER EL PROBLEMA 4

Antes de adentrarnos en el andlisis de las respuestas de los alumnos en la resolucion
del problema 4, queremos destacar que algunas de las respuestas mdas destacadas en la
mejoria respecto de la resolucién del Problema 1, frente a este, debido a la semejanza entre
el Problema 3y el Problema 4, muchas de esas respuestas merecen el mismo comentario y
la misma conclusién que algunas de las que ya hemos citados anteriormente en el analisis
del Problema 3, en algunos casos coincidiendo incluso el alumno autor de la respuesta como
son el caso de los alumnos 1, 7 6 10. Por esa razén a continuacion analizamos
exclusivamente aquellas respuestas que han presentado una evolucién y mejoria respecto al
resultado obtenido frente al Problema 1.que distan bastante las analizadas anteriormente

en el Problema 3. Esas respuestas son:

ALUMNOVA: 13
3 5
Lucas bebe una botella de agua de 5 de Litro y Mini otra de ~ de litro.

¢ Quién de los dos bebe mis agua? 4

|" =
S

RESPUESTA: Dele  ropr  Lecad

;Cudnto bebe mds uno que otro?
Luweon = % madeos Q = gmﬂﬂim -
P & .
IM|U'-'- * @. 'jcu.au\-‘,cf) . 54:5«.3)\1:#3
RESPUESTA: bele 1 & o

.}.‘Imm
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Destacamos la respuesta del alumno 13, debido a las dos representaciones graficas

realizadas, para responder correctamente a la pregunta.

En la primera representaciéon, como podemos obsevar, el alumno hace dos dibujos
utilizando formas rectagulares para representar las fracciones. En el lado izquierdo
apreciamos lo que simbolizaria la unidad fraccionada en las partes iguales que indican los
denominadores de las corespondientes fraciones, pintanda por completo. En el lado
derecho, vuelve a dibujar de nuevo la unidad fraccionada en las partes iguales que indican
los denominadores, pero esta vez solo aparecen coloreadas las partes o subunides
necesarias (1/2 y 1/4 respectivamente), para completar el nimero de partes o subunidades

con el que el alumno representa el numerador de las fracciones.

Hemos de resaltar en esta representacion, tras nuestra intervencion, que es igual a la
que proponia el libro de texto de los escolares para representar las fracciones impropias,
pero Unicamente a nivel grafico, ya que como hemos comentado anteriormente en el libro
de texto no hacen ninguna referencia a la fraccion como medida. Para entender mejor este

ultimo comentario asi como la evolucion del alumno exponemos la siguiente imagen:

—_

Fijate en el ejemploy representa estas fracciones enlas

que el numerador es mayor que el denominador. Ejemplo de representacion de la

fraccian impropia sequn el libro
3 ;

—— | | | | | | | | | | | de texto de los escolares

; Qué liston es mas largo? B
"Q g Correcta representacion de

5 - la fraccidn impropia, por
4 de metro -- parte del alumno 13, en el

Problemal, pero como

3

— de metro mmjge - vemos na le sirve para

2 responder correctamente
RESPUESTA: £p 4, =

£Quién de los dos behe mis agua?

e

-,
Representacidn del alumno 13

3 de | iones i '
Lucas bebe E de Litro wjie e las fracciones impropias en

>_ el Problema 4 tras nuestra
5

intervencidn, gue como
Mini bebe ':1' de litro.  mie= podemaos ver, le sirve para

responder correctamente.

RESPUESTA: Dl wman  Lecon 7
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Siguiendo con el cometario respecto a la resolucion del alumno 13 en el Problema 3,
deciamos que hacia dos representaciones. La primera ya la hemos visto en la imagen

anterior y la segunda es la siguiente:

;Cudinto bebe mas uno que otro?

m“‘amﬂ ¢ canlos

MW'@SW‘LW a:umic.ﬂ

Como observamos para responder a la segunda pregunta del problema este alumno
nos sorprende con la representacion grafica que exponemos arriba de estas lineas. Es el
Unico alumno que ha respondido de esta manera. Ha vuelto a representar las fracciones
impropias pero esta vez de forma diferente, ha cambiado la forma rectangular por la
circunferencia. Como vemos en este dibujo cuando representa la cantidad de agua que bebe
Lucas, ya no dibuja dos unidades, una fraccionada en dos partes iguales, totalmente
coloreada, y otra unidad también fraccionada en dos partes iguales, pero en esta ocasion
coloreando solo una de ella. Lo que ha hecho el alumno ha sido dibujara tres subunidades de

tamafio 1/2 (medias circunferencias) a las que el propio alumno denomina como 3 medios.

Cuando representa la cantidad que bebe Mini, dibujando la unidad (en forma de
circunferencia,) dos veces, fraccionada en cuatro partes iguales y colorea las cuatro
porciones de la primera circunferencia y una Unica porcién (1/4) de la segunda. Tras el
dibujo de la cantidad que bebe cada nifio, con su respectiva denominacién, 3 medios y 5

cuartos, respectivamente, el alumno establece la siguiente igualdad:

3medios = 6 cuartos

3 madion L 2 € caanloy
@Sm‘!&”} ;Iﬁr_umidi

RESPUESTA: Belle 1 & o

]
.5] i
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Como podemos ver en la imagen y en la igualdad que hemos transcrito en letras
grades arriba de la misma, el alumno usa la idea de equivalencia. Seguidamente resta seis
menos cinco obteniendo 1 como resultado y respuesta. Pero como apreciamos en la imagen
el alumno parece no caer en la cuenta de que el nimero 1 obtenido de la resta de 6 cuartoy
5 cuarto es un cuarto y por ello expresa como respuesta: “bebe 1l. mds” Este error puede

estar relacionada con la influencia de pensar en nimeros naturales.

Finalmente y para concluir el comentario de la respuesta de este alumno, queremos
destacar el hecho de que haya llegado por si mismo a la idea de equivalencia, la cual no
introducimos en nuestra intervencion de forma directa, pero que tampoco la hemos visto
explicada en el texto escolar. Ademds constatamos que este alumno tiene una buena
comprension de la fraccion con significado de medida como consecuencia de la

implementacidn de nuestra breve propuesta de ensefanza.

ALUMNO/A: 16

Lucas bebe una botella de agua de 5 de Litro y Mini otra de %de litro.
- f(gews”k‘
Luaas [y mrecle

RESPUESTA: B:?m; J__Ucza.a‘[:ihwgr e J,\,@f;x-

; Cuinto bebe mds uno que otro?

¢ Quién de los dos bebe més agua? , -
Ninizz

p—

T“.’: "% :-_"1 !

o P ely 1II‘i‘gj".i’l i
|

Lu'n‘-'f'
Nﬁéj rJf‘If_fd’gC

!kE ¢ Vare
J 5 Que.r‘fﬂ

RESPUESTA: (/1o hehe [Cpate J’ﬂa%;’-‘iff eloho
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El alumno 16 nos sorprende también con una resolucidn Unica y totalmente distinta a
las que habiamos visto hasta hora. Practicamente podemos decir que el alumno representa
de forma escrita las fracciones. Es dificil de explicar por escrito la interpretacion de la
repuesta de este alumno, por ello presentamos el siguiente dibujo para simbolizar la
construccion que el alumno pudo elaborar en su cabeza, y que en lugar de expresar
mediante el dibujo de circunferencias o barras fraccionadas, representd escribiendo que

5/4= 1l. y cuartoy 3/2= 1l. y medio:

R
LY
1
E.UQ;LE —-'L'f — ]({I %_)"’.l ‘Ck'-?'r{q, L 1/2 L. ‘I
" 4‘
! "".ﬁ-‘_ - ( Querto I.'
Binizz- llyes /_-— -
*
1/4 L.
=) ‘ I..-.j
1L1I 1 41‘

1 [Lr o {Ja :.-”'II'('*_ “ -T T b T el
..ﬁ_d_'- | Y *
* ¢ooL | ‘
1

” Y hﬂc-’_d’;}p
,\) 8 Cuerie
_/) \*lu_____-!, i"-.:-—*‘

b |

b

Con este dibujo que hemos realizado pretendemos interpretar la respuesta y el
razonamiento del alumno. Recordamos que este alumno fue uno de los dos alumnos que en
la resolucion del Problema 1, representaron graficamente las fracciones utilizando
circunferencias, por esa razén hemos utilizado circunferencias en nuestro dibujo de la
posible interpretacion mental del alumno, aunque en aquella ocasion pese a representar
correctamente la fraccion impropia, sus dibujos no le sirvieron para responder con éxito al
problema. En este aspecto podemos decir que su caso se parece mucho al del alumno 13

comentado anteriormente.
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Otro detalle interesante a comentar sobre la respuesta del alumno, que Ia
relacionaria directamente con nuestra intervencidn, es que el alumno al establecer las
igualdades de: 5/4 (de litro)= 1l. y cuarto y 3/2 (de litro)= 1l. y medio, esta utilizando la
unidad de capacidad (el L.) y ademas lee la fraccidn interpretando que tenemos una unidad
de litro entera en ambas cantidades y que tenemos una segundad unidad la cual hemos
fraccionado en cuartos y medios respectivamente. No queremos ocultar tampoco, que en el
momento de realizar la prueba final los alumnos estaban trabajando la unidad del libro de

texto referida a la magnitud de capacidad, factor que también pudo haber influido.

Queremos destacar también que el alumno 16 responde correctamente y de forma
muy ldégica a las dos preguntas que plantea el problema, las cuales exponemos a
continuacion, demostrando en este problema que interpreta correctamente las fracciones y

entiende su significado, y que aplica la idea de equivalencia:

£ Quién de los dos bebe mis agua?

- A
RESPUESTA: Bﬂb?_ﬁ]:)c? g (10e.8 ,_Fhr:;-w?r e (]u\_(-‘l';f.- | 3 Bneel: mjr:.-,l'r
: : I%

Ly evenie
g

;Cudinto bebe mas uno que otro?

RESPUESTA: (/1o hehe [ pasts mes 9 elolo

Es posible someter a debate si nuestra intervencién ha influido o no en este alumno,
para que resuelva como hemos visto en la imagen el Problema 4, por eso mismo queremos
recordar que en la prueba inicial su respuesta y razonamientos fueron erréneos y distan
mucho de asemejarse a lo que acabamos de ver, ya que no tenia relacionadas la idea de
fraccién con la de resultado de una medida. Por esa razdn exponemos a continuacion una
imagen que contiene su repuesta tanto al Problema 1 como al Problema 4, para que
podamos apreciar la evolucidon y cambién de razonamiento del alumno, tras la realizacion de

nuestra propuesta:
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Antes de nuestra intervencion Después de nuestra intervencion

ALUMNO/A:16

Problema 1 Problema 4
. . .5 - | 3 3
:li;l:[r:%s. dos listones de madera. Uno mide Z de metro y el otro mide 2 de Lucas bebe una botella de agua de P de Litro y Mini otra de n de litra.
a) ; Qué listén ¢s mas largo? f X + ; Quién de los dos bebe mas agua? . -
’ Ur cverte ) Wini =35 - {yewr
7 o
@)  vaos 2 — | med
\‘__7_‘-\ i \\’_‘é'{f{ i Lde 3 »:-) -
—— — 15 i ‘ N
- = =) reseussTA: Babe ype b L oas povaue bebe ynatoy i
&L &Cudnito bebre mis uno que vire? ¥ | Pu P
RESPUESTA: _£ [ JW! g S8 Tb’h_r}. %‘:J‘Ih m el "l/ﬁj hradi
]
< 5 2
b} 4 Cudnto ¢s mas largo uno que el otro? w 2 | !L' ¢ varle
TR =9 e @:-r::j- . ._p;d____N
- - . st J A Cue 1o
5 —, % 2 - - 4
I - T = s griesde P .
4 T < - RESPUESTA: Urw hehe fc? parte fres g (?I((;‘J’r;-
ez aldls e iR

] -L_l{tf N

Conclusiones de la prueba final.

Los datos obtenidos en esta prueba final, como hemos visto en las tablas, nos
muestran de nuevo que el grupo-clase aun sigue teniendo un pobre concepto de la fraccion.
No obstante y tras el andlisis de los resultados de la prueba final hemos de decir que
percibimos una evolucion positiva frente a los datos obtenidos y analizados en la evaluacién
inicial. Ahora los alumnos no solo asocian la fraccion a la idea de la parte de un todo, sino,
que ademds también han interiorizado una relacién entre la fraccidn y la accién de medir
cantidades de magnitud. Esta relacién, que la han demostrado también muchos de los
alumnos que no han resuelto satisfactoriamente los problemas 3 y 4, la percibimos en
acciones de los escolares como la representaciones graficas, la conservacion de la unidad en
la representacion y comparacién de los dibujos, el no recurrir como Unica estrategia al uso

de técnicas operatorias (fraccién de un numero) e incluso establecer la idea de equivalencia.

Tras la sesidn y los resultados de la prueba final, también resaltamos segun los
razonamientos analizados en los ejercicios de los alumnos, una mejor comprension de los
significados del numerador y del denominador, como veiamos en el analisis de respuestas
tan claras como las del alumno 1 a los Problemas 3 y 4, el alumno 11 en el problema 3 y los

alumnos 13 y 16 en el Problema 4
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Como exponiamos en la introduccién del capitulo 5 del presente trabajo,
pretendiamos disefiar y poner en prdctica una propuesta didactica de la ensefianza de la
fraccién, que eludiera los puntos débiles de la ensefanza tradicional de la fraccion desde la
relacién parte-todo. Por los motivos ya explicados anteriormente, no dispusimos del tiempo
deseado para ejecutar nuestra propuesta, ajustandonos al escaso tiempo facilitado. Tras
analizar la prueba final para contrastar los resultados obtenidos con los de la prueba inicial,

nos encontramos con los siguientes datos:

COMPARACION DE RESULTADOS ENTRE LA PRUEBA INICIAL Y LA PRUEBA FINAL

RESULTADOS GLOBALES DELA PRUEBA RESULTADOS GLOBALES DELA PRUEBA DE EVALUACION

INICAIL
Probl B Probl 4 (Botell
Problema 1 (Listones de madera) roblema 3 (Barras de roblema 4 (Botellas de
metal) agua)
BIEN MAL BIEN MAL BIEN MAL
2/24 22/24 12/25 13/25 9/25 16/25
9% 91% 48% 52% 36% 64%

La pregunta que nos sugiere la visualizacién de la tabla con los resultados entre
ambas pruebas es ¢qué hubiera sucedido sin en lugar de disponer de una Unica sesion de un
hora y media de tiempo, hubiéramos impartido mas sesiones bajo la dindmica y metodologia
de nuestra propuesta? Respaldandonos en los datos obtenidos en el presente trabajo y en el
trabajo y la experimentacion realizada por Escolano 2007, y la puesta en practica
anteriormente de esta misma propuesta, en un grupo de sexto curso de Primaria, para
repasar y fortalecer el concepto de fraccion, durante la realizacion de las Practicas Escolares

Il, podemos conjeturar que hubiéramos obtenido unos resultados mejores.

Conclusiones después del andlisis de la prueba final

Después de analizar los resultados obtenidos por los alumnos al resolver los
problemas de la prueba final y mostrar algunas de las respuestas mas destacadas,

constatamos que:
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Las acciones de medida realizadas durante la implementacion de la propuesta ha
permitido a los alumnos obtener mejores porcentajes de éxito si se comparan con los

obtenidos en el Problema 1.

Los alumnos influenciados por la nueva propuesta han comprendido |Ia
representacion de la fraccion como resultado de una cantidad de magnitud. Este
hecho, junto con las acciones de medir, constatan que comprenden y representan
mejor las fracciones impropias, cuestién imposible de abordar desde la relacion

parte-todo.

La gran mayoria de los alumnos ha resuelto el problema acudiendo principalmente a
la estrategia de representar graficamente las fracciones, eludiendo muchos de los
errores que contempldbamos en el andlisis del Problema 1. Se ha incrementado el
numero de representaciones correctas. En estas representaciones, ademas es muy

notable la diferenciacidn o senalizacion de la unidad de medida.

En la comparacion de las fracciones y los dibujos también apreciamos la utilizacién o
conservaciéon de la misma unidad en ambas fracciones, ya que como exponiamos en
el las conclusiones del andlisis del Problema 1, en este, aunque representaban
correctamente ambas fracciones, la unidad de ambas era un 1 m., sin embargo los
alumnos expresaban en sus dibujos distintas longitudes guiandose por el tamafio de
los nimeros naturales. Ahora podemos decir que mas de la mitad de los alumnos no
han cometido ese error. Los alumnos ha mejorado su comprensién de la unidad de

medida, lo que les permite usarla con propiedad para medir cantidades de magnitud.

Podemos concluir que después de nuestra intervencidn la percepcién del significado

de la fraccion como medida ha aumentado considerablemente.
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7. Conclusiones del trabajo.

1. Consideramos que los objetivos de este trabajo fin de grado se han alcanzado por cuanto

nos han permitido lo siguiente:

1.1 Realizar una revision tedrica de la ensefianza inicial del concepto de fracciéon en
Educacidon Primaria a partir de la lectura de trabajos de investigacién realizados,

fundamentalmente, desde la linea de Pensamiento Numérico y Algebraico.

1.2 Analizar la ensefianza habitual de la fraccién tomando como referencia estudios de
investigacion y el andlisis la propuesta didactica de una editorial de libros de texto de
49 curso para constatar que toda la introduccién de este concepto se sustenta

prioritariamente en la relacion parte-todo.

1.3 Constatar con un grupo natural de 42 curso de Educacién Primaria las dificultades de
comprensidon de la fraccion que investigadores como Gairin y Escolano (2005)
vinculan a la priorizacion de la ensefia de la fraccidon desde la relacion parte-todo y a
la ausencia de otros significados como el de medida de cantidades de magnitudes
continuas que es coherente con la génesis histérica de este concepto matematico.
Para ello se han analizado en profundidad las respuestas de los escolares de 42 curso
cuando se han enfrentado a la resolucién de dos problemas que constituyen la

prueba inicial.

1.4 Disefiar, implementar y analizar una propuesta parcial de ensefianza de la fraccidn en

un grupo natural de 42 curso de un Colegio concertado de la ciudad de Zaragoza.

1.5 Analizar los resultados obtendidos por los alumnos del grupo natural que después de
haber recibido ensefianza de la fraccion se enfrentan a la resolucion de dos

problemas que constituyen la prueba final.

2. Como consecuencia de los andlisis efectuados sobre las producciones de los
estudiantes constatamos que es factible una propuesta didactica alternativa a la

tradicional ensefianza sustentada en la relacidn parte-todo. En efecto, nuestra breve
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experimentacion avala los resultados de Escolano (2007) sobre la viabilidad de una
propuesta diddctica de la fraccion fundamentada en la medida de cantidades de

magnitud continuas.

Las respuestas que dan los alumnos a las tareas propuestas indican la
desaparicion de obstaculos didacticos que, como hemos manifestado, se producen
si en la instruccion se utiliza la relacion parte-todo: las fracciones propias e
impropias tienen el mismo estatus como expresion de cantidades de magnitud; las
fracciones son entes numéricos asociados a la medida y la unidad de medida juega
un papel esencial para interpretar las fracciones. Ademas, los alumnos perciben que
la fenomenologia asociada a la fraccion difiere sustancialmente de la del numero
natural. Para los alumnos la fraccion surge como una necesidad para dar
respuesta a problemas en los que los numeros naturales se muestran
insuficientes, situaciones en las que el resultado de la medida no puede expresarse

con un numero natural.

Al analizar los resultados obtenidos por los alumnos en la prueba final concluimos
que tras nuestra intervencién los alumnos mejoran su comprensiéon de la fraccidn
considerablemente porque aumenta la tasa de éxito cuando resuelven problemas de
comparacion de fracciones impropias y porque utilizan representaciones graficas
apropiadas para representar las fracciones como consecuencia a que perciben con
nitidez la unidad de medida. En efecto, podemos afirmar que los alumnos que
intervienen en las fases experimentales desarrollan ideas adecuadas de la fraccidn
como resultado de una medida cuando interactian con distintos sistemas de

representaciéon (manipulativos, graficos y verbales).

Hemos presentado una propuesta que en la fase experimental ha mostrado mas
ventajas que inconveniente respecto a la ensefianza tradicional; queda el desafio de
gue otras investigaciones confirmen la incidencia de dicha propuesta en un
incremento de la comprensidon de los escolares y, caso de ser asi, queda el reto de

formar a los profesores para que ensefien de forma diferente a como aprendieron.
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Anexo I:. Tabla de resultados de la prueba inicial

EVALUACION INICIAL

Alumnos Problema 1 *Problema 2

1 B, Resolucién mediante la fraccion de un | B, Muestra una buena comprensién
numero. (Aplica la fraccién a 100 cm.) de la fracciéon. Con una muy buena

representacion grafica.

2 Este alumno no realizd la prueba en bajo nuestra supervision por falta de asistencia a
clase y sospechamos que la hizo con ayuda de alguien debido a la brillante resolucion
y razonamiento, que no demostrard en la ejecucion de la evaluacion final, por ello no
la contabilizamos en los resultados obtenidos en esta prueba.

3 B, Resolucion mediante la fraccién de un | B, Muestra una buena comprensidn
numero. (Aplica la fraccién a 100 cm.) de la fraccién, con una muy buena

representacion gréfica.

4 M, Reconoce cual es la fraccion que expresa | B, Muestra una buena comprensién
mayor cantidad pero no lo justifica | de la fraccion.
correctamente, resuelve mediante una
Fraccion de 10 y no aplica bien la operacion.

5 M Reconoce cual es la fraccion que expresa | M, No razona
mayor cantidad pero no lo justifica
correctamente, resuelve mediante una
Fraccion de 10 y no aplica bien la operacion.

6 M, Resuelve con gréaficos pero dibuja | M, Mal planteamiento.
fracciones reciprocas y no conserva la misma
unidad.

7 M, Utiliza reglas falsas, compara numerador y | B, Muestra una buena comprension
denominador y resta ambos numeradores y | de la fraccién. Se apoya en un
denominadores entre si y con el resultado | grafico.
forma una nueva fraccién. A demas no
representa correctamente la fraccidén impropia
dibuja fracciones reciprocas y no conserva la
misma unidad.

8 M, Muchos errores. A demas no representa | M, Mal planteamiento.
correctamente la fraccién impropia y no
conserva la misma unidad.

9 M, Sin justificacion Indica cual es la fraccion | M, Mal planteamiento. Confunde la
con mas cantidad de magnitud, pero aplica un | unidad.
regla falsa (suma los nUmeros que componen
cada fraccion y luego haya la diferencia entre
ambas cantidades) para demostrar cuanto
mas largo es.

10 M, Sin razonar. B, Muestra una buena comprension
de la fraccién. No se apoya en
graficos.

11 M, Intenta resolver mediante la fraccién de un | M, Mal planteamiento. Con técnicas

numero, pero establece fracciones de un | de célculo.
ndmero distintas.

12 M, Resuelve con gréficos, no representa | M, No responde.

correctamente la fraccion impropia (dibuja
una fraccién reciproca) y no conserva la misma
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unidad.

13 M, Resuelve con graficos, representa | B, Muestra una buena comprension
correctamente la fraccion impropia pero no | de la fraccion. Resuelve con
conserva la misma unidad. graficos.

14 M, utiliza una regala falsa, compara sélo los | B, Falta justificacién. No se apoya
numeradores, ademads graficamente dibuja | en gréficos.
fracciones reciprocas

15 M, Resuelve con graficos pero dibuja | M, Mal planteamiento.
fracciones reciprocas y no conserva la misma
unidad. (responde que son iguales)

16 M, Resuelve con graficos, representa | B, Muestra una buena comprensién
correctamente la fraccién impropia aunque no | de la fraccion. No se apoya en
estd claro si conserva la misma unidad (dibuja | graficos.
la unidad en forma circular), pero aplica regla
falsa (resta ambos numeradores vy
denominadores entre si y con el resultado
forma una nueva fraccion).

17 M, Resuelve con graficos pero dibuja | M, Mal planteamiento.
fracciones reciprocas y no conserva la misma
unidad. Utiliza reglas falsas, resta
numeradores y denominadores (en un
principio afirma que son iguales).

18 M, Resuelve con graficos, representa | B, Muestra una buena comprensién
correctamente la fraccién impropia pero no | de la fraccion. No se apoya en
conserva la misma unidad. Ademas aplica dos | graficos.
reglas falsas (compara los numeradores y
denominadores de ambas fracciones como si
fueran numeros naturales y para hallar la
diferencia resta ambos numeradores vy
denominadores entre si y con el resultado
forma una nueva fraccion).

19 M, Resuelve con gréficos pero dibuja | B, Falta justificacion. No se apoya
fracciones reciprocas y no conserva la unidad. | en graficos.

20 M, Resuelve con gréficos pero dibuja | M, Mal planteamiento. No se apoya
fracciones reciprocas. No estd claro si | en graficos.
conserva la unidad. Ademas aplica una regla
falsa ( resta ambos numeradores vy
denominadores entre si y con el resultado
forma una nueva fraccion)

21 M, No razona y aplica una regla falsa (suma el | B, Resolucidn mediante fracciéon de
numerador y el denominador de las fracciones | un nimero. No se apoya en
y compara el resultado obtenido) graficos.

22 M, Resuelve con graficos, representa | B, Muestra una buena comprension

correctamente la fraccién impropia aunque no
esta claro si conserva la misma unidad (dibuja
la unidad en forma circular), pero aplica regla
falsa (resta ambos numeradores vy
denominadores entre si y con el resultado
forma una nueva fraccion).

de la fraccién. No se apoya en
graficos.
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23 M, Resuelve con gréficos pero dibuja | B, Muestra una buena comprension
fracciones reciprocas. de la fraccién. No se apoya en
graficos.
24 M, Resuelve con gréficos pero dibuja | M, Obtiene el resultado correcto
fracciones reciprocas. pero no hace un buen
razonamiento y plantea
operaciones erréneas con errores
en los resultados. Representa
graficamente la fraccién pero no la
usa de apoyo para resolver el
ejercicio. Comprende la unidad.
25 M, No razona y utiliza un regla falsa resta | M, Mal planteamiento. Intenta
ambos numeradores y denominadores entre si | resolver mediante la fraccidn de un
y con el resultado forma una nueva fracciéon | nimero. No se apoya en graficos.
para indicar la diferencia entre ambas
longitudes
RESULTADOS | 2/24 B 20/24M 13/248B 11/24M
9% 91% 54% 46%
B= Bien
M= Mal
R= Regular
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Anexo II: Tablas comparativas de las distintas estrategias y aspectos relevantes, en la resolucion de los alumnos en
cada problema (Prueba inicial).

PROBLEMA 1 (LISTONES DE MADERA)

< Alumnos Total de
ESTRATEGIAS DE RESOLUCION 4 | 5|67 (89|10 (11 12|13 |14 (15|16 |17 (18 |19 |20 | 21 | 22 23 | 24 | 25 | Alumnos
Aplica fracciones de 100Cm 2/24
Resolucién mediante la | Aplica fracciones de 10 X | X 2/24
fraccién de un numero | Aplica fracciones a otros X 1/24
ndmeros (300 y 500)
Representa correctamente X X X X 4/24
las fracciones impropias
Resolucion mediante | No representa las
representacion o apoyo | fracciones impropias X| X |X X X | X X X [ X X | X 11/24
grafico (Fracciones reciprocas)
No hace las grdficas con a X | X|[X X | X [X | X |&2|Xx |x |[x [X e x| x 13/24
misma unidad
Compara numeradores X 1/24
como si fueran n2 naturales
Comparan numeradores y X X 2/24
denominadores
Utilizacion de reglas | Restan numeradores vy X X | x | x X X X | 7/24
falsas denominadores entre si
Suman los numeros que
componen la fracciéon y
calculan la diferencia entre X X 2/24
ambas cantidades
No razonan o no se reconoce estrategia X | X X X 4/24
No aplican bien las operaciones o cometen errores de X | x 2/24
calculo
Referencia a la unidad | No indican la unidad de XUXIXIX X [ X [ x [ x [x [x |[x |[x|x|[x|x|[x|x |[x|x |x |20/2
de medida en el | mediada en la respuesta
razonamiento o en las | Indican la unidad en cm. 2/24
respuestas Indican la unidad en m. X | X 2/24
Resultado de| b Satisfactorio (BIEN) 2/24
esultado dea prueba " ¢ tisfactorio (MAL) X XXX XXX [ X [X | X [ X [X | X | X |X|X[X|X]|X [X|X]|X|2202a
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PROBLEMA 2 (DEPOSITO DE GASOLINA)

ESTRATEGIAS DE Alumnos Total de
RESOLUCl()N 1/3|(4|(5|6|7|8|9(10|11 |12 |13 | 14 15 16 17 18 | 19 20 21 (22 | 23 | 24 25 Alumnos
Resolucion mediante la fraccion
, - (FRACC. (FRACC. (FRACC. (FRACC. | 14/24
de un numero (por fracciéon de | X | X | X X X | X X DE 25) X DE 25) X | X DE 25) X | X | X | X DE 25) 4/24
100)
Resolucién Representa
,u' correctamente | X | X | X X X X 6/24
mediante .,
., la fraccién
Representacion No representa
o0 apoyo grafico P X | X X X 4/24
correctamente
No razonan correctafmente 0 no x | x X | x X X X X X 9/24
se reconoce estrategia
No aplican bien las operaciones o X X 2/24
cometen errores de calculo
Referencia a la No indican la
unidad de unidad de X X 2/24
medida en el mediada
razonamiento o | Indican la
en las unidad en X|X|X X|X|[X]| X X X X X X X X X X X X X X 21/24
respuestas litros
Satisfactorio | |y | X X X | x X X | x X | x| x 13/24
(BIEN)
Resultado del No
problema satisfactorio X | X XX X X X X X X X 11/24
(MAL)
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Anexo III: Tabla de resultados de la prueba final

EVALUACION FINAL

Alumnos Problema 3 Problema 4

1 B, Resolucién mediante fraccién de | B, Resolucidn mediante fraccién de un
un ndmero. ndmero.

2 M M

3 B, Resolucién mediante fraccién de | B, Resolucion mediante fraccién de un
un nimero. ndmero.

4 B, Resolucién mediante fraccién de | M, no lo hace
un numero (fraccién de 100).

5 M, Resolucion mediante fraccion de | M, Mal
un numero (fraccién de 10).

6 M, Resolucidn con gréficos. M, Resolucion con graficos.

7 M, Resolucién mediante fraccion de | B, Resolucion mediante fraccion de un
un nimero. numero.

8 M M, sin razonar.

9 M, Resolucidn con gréficos. M, sin razonar

10 B, Resolucién con graficos. B, Resolucién con graficos.

11 B, Resolucién con graficos. B, Resolucién con graficos.

12 B, Resoluciéon mediante fraccion de | B, Resolucion mediante fraccién de un
un numero (fraccion de 100) numero (fraccion de 100).

13 B, Resolucion con graficos pero no | B, Resolucion con gréficos, utiliza la
utiliza la misma unidad. equivalencia de fracciones.

14 M, Uso de regla falsa, resta | M, Norazona.
numeradores y denominadores.

15 M, Resolucién mediante fraccion de | B, No razona
un numero, mal aplicada.

16 B, Resolucién con graficos. B, descompone la fraccidn en unidad y

otra fraccién menor.

17 M, Resolucidon con graficos, dibuja | M, Utiliza un regla falsa, resta
fracciones reciprocas. numeradores y denominadores.

18 M, Resolucidn con gréficos, no | B, Resolucidon con graficos, pero no
dibuja las unidades del mismo | dibuja las unidades del mismo tamafio.
tamafio.

19 M, Resolucidon con graficos, dibuja | M, Resolucién con graficos, dibuja
fracciones reciprocas. fracciones reciprocas.

20 B, Resolucién con graficos, dibuja | B, Resolucion con graficos, dibuja
fracciones reciprocas. fracciones reciprocas.

21 M, Resolucidon con graficos, dibuja | B, No razona.
fracciones reciprocas.

22 B, Resolucién con graficos. B, Resolucidn con graficos.

23 M, Resolucidon con graficos, dibuja | B, No razona.
fracciones reciprocas.

24 B, Resolucién con graficos. M, Resoluciéon con graficos, dibuja
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fracciones reciprocas.

25 B, Resolucién con graficos erréneos. | B, No razona.
RESULTADOS 12/258 13/25M 9/25B 15/25M
48% 52% 36% 64%
B= Bien
M= Mal
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Anexo IV: Tablas comparativas de las distintas estrategias y aspectos relevantes, en la resolucion de los alumnos en
cada problema (prueba final).

PROBLEMA 3 (BARRAS DE METAL)
Alumnos Total de
1/2(3|4|5|6|7|8|9|10(11 |12 (13|14 |15 |16 |17 |18 (19|20 | 21|22 |23 |24 | 25 | Alumnos

Estrategias de resolucion

| Aplicafraccionesdeto [ | [ | [x] [ | [ [ | [ | [ x| | [ | [ | [ [ [ [ [J2/25 |

No representa las

fracciones impropias 16/25
(Fracciones reciprocas)

Utiliza la m|sma? unidad 11/25
en ambas fracciones

Restan numeradores y
. , 5/25
denominadores entre si

n-nn-‘--------------------
| Indicanlaunidadendm | | [ | [ | [ | [ | | [ [ [ x| | [ | [ | | | | [ [1/25 |

No satisfactorio (MAL)
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PROBLEMA 4 (BOTELLAS DE AGUA)

Estrategias de resolucion Alumnos Total de
g 1/2|3|4|5|6|7|8|9(10 (11|12 |13 |14 |15|16 |17 |18 |19 | 20| 21| 22|23 | 24 | 25 | Alumnos
(I:!Ie)solucmn mediante la fraccion de un numero (100 X X X X 4/25
Represepta co-rrectan.1ente X X X X X 4/25
las fracciones impropias
No representa las
., X fracciones impropias X X X X X X X X X 10/25
Resolucién mediante
<. correctamente
representacion o = :
Tt T No utilizan la misma
unidad para ambas X X | X X | X | X | X | X 9/25
fracciones
Utiliza la m|§ma unidad en X X X X X 4/25
ambas fracciones
R
estan 'numeradores y ' X X X X 425
denominadores entre si
Utilizacién de reglas Multlpllca. el numeradory
falsas el denominador de cada
fraccion y calcula la X 1/25
diferencia entre ambos
resultados
No razor.lan correctamente o no se reconoce X | x X | x X x | x| x x| x | x X | 13/25
estrategia
Referen.aa alaunidad | No lr.ldlcan la unidad de X X X X X X X X X x X | 10/25
de medida en el mediada en la respuesta
razonamiento o en las | Indican la unidad en cl. X X 2/25
respuestas Indican la unidad en . X X X X | X X X 7/25
Resultado del Satisfactorio (BIEN) X X X X X | X X | X X 9/25
problema No satisfactorio (MAL) X X|X]|X X | X X X X | X | X | X | X | X X | X | 16/25
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Anexo V: Ficha de trabajo para la sesion

TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha:

ALUMNO/A:

19. Escribe con una fraccidén la superficie del mantel:

— deunidad

29, Escribe como se lee la superficie del mantel:

32, Has fraccionado la unidad en partes iguales.

42 sQué indica el numerador de la fraccion?

52 iQué indica el denominador de la fraccion?
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Anexo VI: Respuesta de los alumnos al problema 1 (Prueba inicial)

ALUMNO/A:1

' 5 . 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide 2 de metro y el otro mide 5 de
metro.

v £ Yip s . 9
a) ;Qué liston es mas largo? J%—? y 'LE )\00(;6 ‘ Bg
LI rel 0
Resolucién: EL e —23_‘ O A1y W T50
RESPUESTA:
E _ 3 o £ s
R
b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?
- .. =150 ) N
Resolucién: 425 RESPUESTA: Fa 15 e hay Yorgs
025
ALUMNO/A: 2 5
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide 3 de
metro. im. 2 3
a) ;Queé liston es mas largo" =)

Resolucmn? ‘!/ HW:T{ // /ZA _k’_; ;}T«?’ﬂ}?};ﬁ

5o ’;’easzg‘jfﬂ,i,

% - L~ 2 _ . P (f ]
g, 14Ty i{:’ __ | Qf‘iﬁiiﬁi, jJ,ﬁ, x

RESPUESTAMWde wmon o dy %

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro? \
Resolucién: o 5 __5-«§ = 4 RESPUESTA: T_‘h
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ALUMNO/A: 3

5
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro.

a) ;Qué listén es mas largo?

4 m = 400
Resolucién: 5 _ . '
o ‘:{20312(45 %(}ﬁ '{@C’J 2.
‘ 10
Urxg &%59
. o
RESPUESTA: B2 méds  fanas ol de L
b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?
) ”
Resolucién: :! ?gj RESPUESTA: Ey /7 & emmd  fanas
075

ALUMNO/A: 4
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro.

a) ;Qué liston es mas largo?

RESPUESTA: €4 Mﬁo £M$& ol ﬂ,,d/,i:éf\ Crla) wf .,_mtgﬁ 62...
b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro? ' ?
Resolucion: Z
106 __ «
S de 10 d
ly G T

Ty
2 d, 10 40f O

111




ALUMNO/A: 5

: : 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. "4 : 2

a) ; Que liston es méas largo?

Resolucion: [ geear=

S P

S /i % 2 Tl

¥ —2 2 70 :

2 s

T~ 12, 0

TTe——1o

| o — T 5.
RESPUESTA: E9men Gungotrefle 3= L ——=

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?.

Resolucion: 2 p~ fv-w; &ﬂ%”

ALUMNO/A: 6 .

Tiénes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide 3 de’
metro. ‘ : 4 2

a) ;Qué liston es mas largo?

Resolucién: = - it )

. Va -
RESPUESTA EQ peimers es o) Oifion, ey Ut
" b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?
Resolucidn: Eﬁ’\ 2
z

) .
oW ‘QD».V‘B-.Q Wt 'c‘l)u-Q"wOFﬁ("@'
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ALUMNO/A: 7

3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metm y el otro mide — de
metro. 4 2

? 5 3
a) ;Qué liston es mas largo %_ > % %4 452

Resolucidn:

RESPUESTA: {5 mayol 5 ¢ Ve 3:'2

b) ;Cudnto es mas largo uno que el otro?

Resolucidn: 5 bj 2 RESPUESTA.:

ALUMNO/A: 8

' 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. 4 ‘ 2

a) ;Qué liston es mas largo?

Resolucién: EJL QAJA-W J.m 040\‘ en QQ' &QJ C-; wNCo- O\AUJ\;L
T “

f’ﬁ.‘,)
RESPUESTA: = 1 U/&Mﬁ o7 \'17‘*-""’3 IR

b) ¢Cuanto es mas largo uno que el otro?

Resolucmn t;g (LU) O\}\_,C\Tb'g( 0 W\ﬁ,u}d‘b W\JZ uQ Ciqc‘ﬂ

RESPUESTA: i L que (,J O,QMN

l/1

113




ALUMNO/A: 9

3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. 4

a ué liston es mas largo? oo <
) &Q 27 B e corhs @ 45

Resolucion: ~ D

RESPUESTA: 2 mds o ey %f—*

.

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

Resolucion: '
esolucion . lf “13 ﬁﬂ
5 RIS

>y

ALUMNO/A: 10

Tletnes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide 3 de
metro

a) ;Qué liston es mas largo? _
z""l" - oy 1 e }"_.'»! o .-:‘:

Resolucion: \,5 > PR } 7.4 -

. i —— i, - { f

i 2 |

RESPUESTA: Es mes ’or o listfon do 5 el 5.

-b) { Cuanto es mas Iargo uno que el otro?

Resolucién: &5 _mass b%e wo gue. é“f‘ﬁa 2

2
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ALUMNO/A: 11

Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide 3 de
metro. 4 2

a) ;Qué liston es mas largo?

Reso]ucmn I Do ‘___ do 3 C)O \__N
2 de ?E OC).\_N Lo x "X
\-] 0]

_203( 5 B | U \'f 5(3
Mz 50‘3;@) § 62595

RESPUESTA: €l ]l—i\lod MO 10:'9@ oy el do 625 C
b) ¢Cuant0 es mas largo uno que el otro? K /
Resolucién: P, <

— NSO

.m-._,..
e .

13

ALUMNO/A: 12

. : 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. 4 2

a) ;Qué liston es mas largo?

Resolucién:

RESPUESTA: Es Ve

b) ¢ Cuanto es mas largo uno que el otro? “
Resolucidn:
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ALUMNO/A: 13

. : . 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. ' 4 2

a) ;Qué liston es mas largo?
Resolucion: s

RESPUESTA: t9 4, %

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

Resolucién: 3....
-1

ALUMNO/A: 14

Tienes dos llstones de madera. Uno mide 2 de metro y el otro mide % de

metro. _

a) ;Qué listén es mas largo?
. /
VL ‘DQ\ o, Vel cua [

Resolucmn/: Miando o) a2 dmers cﬁe
€3 mMos gy

RESPUESTA: £| de & el Al i

b) ;Cudnto es mas largo uno que el otro?

Resolucién: CQ_QS‘

ALUMNO/A 15

3
Tlenes dos llstones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
-metro. 4 2

a) ;Qué liston es mas largo?

- V‘ * yl,-. >
Resolucién _ vy LAY Yo Com
’ - -
\-‘f’c’\\g S T g ) . A )
RESPUESTA: ' ] _
L@‘S’ 2 08 ;’Lﬁ*m’ﬁbl}’:ﬁihuﬁ\ F&' Yeo VIS S FEN Ry (‘_@m)'\-i'cw
¢ M\\M ‘lL _'M ATROALEY o

b) ;Cuinto’es mas largo uno que el otro?
Resolucién: \\:cos. oes Son \%UG\L@ c .
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> ALUMNO/A:16 -

Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide E de
metro. : 4 2

a) ;Qué liston es mas largo? UH 2 Uy +2,
\R> =
- 2 s
— &
RESPUESTA: _£ | Ihﬂ_.x.;mqu 5 ram Qrionde.
b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro? >
R oy @h@ é&w%
3
5 2 Ty T2 - -
=N 2 = s grende
= T2 T gen
[

. . ALUMNO/A:17 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. . 4 2
a) ;Qué listdn es mas largo?

Los oy son igeadan,
Resglucién: (as dgn hon i

RESPUESTA:

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

Resolucién:éd& A a&‘ 2 hoy don
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ALUMNO/A: 18 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. . 4 2
a) ;Qué liston es mas largo" T - e

Resolucién: N
b > 5
)
RESPUESTA
b) ; Cusént is 1 1 otro? o “
) ;Cuéanto es mas largo uno que el otro 2 VSN
U 2% =

|I__. r ) .
Resolucién:. — L‘ s RESPUESTA:

ALUMNO/A: 19

R B
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. 4 2

a) ;Qué llstou es mas largo?

Resolucién:

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro"

RESPUESTA: B @ M@»M =% may }ZW\_,%/E,

Resolucién: 2 RESPUESTA:
P

2
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ALUMNO/A: 20

. . . Ly 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. 4 2
a) ;Qué liston es mas largo?

Resolucion:

5 3

RESPUESTA: £ may lorgo ol que mide 5
q

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

Resolucion: 5 ) L\ 7
- § et —_—
o L pA

2 RS

ALUMNO/A: 21

Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide § de
metro. 4 2

a) ;Queé liston es mas largo? [" 3

Resolucion: “ e

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

o -
Resolucion: L\ S LG, 5—

3
# "-—-...—..

7 K
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ALUMNO/A: 22

- 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. ' 4

a) ;Qué listén es mas largo?
Resolucién:

RESPUESTA:
k\/‘bi‘ gﬁfﬁ?; O @Q. E:J"’z i.’-ﬂ’*m%@

b) ;Cuinto es mas largo uno que el otro?

Resolucion: £ \_1 “
e B -
~% U

I's - . [N
Lo -5 - rs
ALUMNO/A: 23

Tiegles dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide 3 de
metro.

a) ;Qué liston es mas largo?

Resolucidén:

RESPUESTA: >

b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

]

' Voo
Resolucion: 1‘ .
AR ¥
P
Py §|‘
L]
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ALUMNO/A:24

' .y 3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
metro. - 4

a) ;Qué liston es mas largo?
Resolucidn: <

RESPUESTA: _E] prime
b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro?

Resolucién: [ﬁﬂﬂm

) chov fos

ALUMNO/A: 25

3
Tienes dos listones de madera. Uno mide — de metro y el otro mide — de
meftro. 4

a) ;Qué liston es mas largo?

Resolucion: E[ nSS \GM%O o Q\- 6

[es——_

RESPUESTA: [\ { ' o |
T J —_—
b) ;Cuanto es mas largo uno que el otro? L"(
(s -
Resolucién: . = \.,\ w
TR T
2 T
- \ (l
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Anexo VII: Respuestas de los alumnos al Problema 2 (Prueba Inicial)

Alumno/a: 1

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en é]l un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L.? X 100
X g T_%%

Resolucion: 1 Mﬁ%ﬂ 75 Uz, -f 00 075

166
‘1 K (e ae &0@5’»
_ ‘2.5}&5%2-

RESPUESTA:
(el reyosin %% G

Alumnofa: 2

El depdésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en €l un
cuarto de su contenido. ;Cudntos litros de gasolina deberdn repostar los
conductores para lenar completamente el depdésito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L?

|
=k

Resolucién: e en o
R ) " ':_:;?;.:'3'/1,9 -
[ b o
I} TR L s = T e
e 1 ) b TR
¢ G T ~€
RESPUESTA.:

F:g@j&i@ﬁm et g RS TN B ,.,J“‘“ ﬁ
]
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Alumno/a: 3

El depdsito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan

€n estos momentos 25 L7 1‘5 ‘;Lh M “{CQ ¥

) vy b 20251 =25
Resolucién: '
esolucién fi{_;lk_cj_ s PRt

; rrraga

75/
Qb\.aéﬁx : DQQJQA\ ﬁqﬁﬁﬁfm : 1§_f’ff { __‘
2.5¢ +5¢

RESPUESTA:

D el renan mtpuﬂ{'an T+ ¢

Alumno/a: 4

El depésito de gasolina de un coche estd casi vacio. Tan solo queda en él un

cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
e e ii s . .

conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L? .._:/l___. GLQ 40 ", 4 @O L?——-

- . 90 15
Resolucién: ’ 400 @" X 2;
——— 25 4

RESPUESTA:
; m?;\dﬁj:ﬂv’l 7< E*
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Alumno/a: 5
El depésito de gasolina de un coche estd casi vacio. Tan solo queda en é] un
cuarto de su contenido. ;Cudntos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depésito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L?

Resolucion:
AL
2L
3t |
25l
RESPUESTA: )

L’Ju-caiqﬂ 15

Alumnol/a: 6

El deposito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depésito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L.?

——l

lel DLE Deberan e pagy, A
T | S
Pl [

- RESPUESTA:
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Alumno/a: 7
El depésito de gasolina de un coche estad casi vacio. Tan solo queda en él un

cuarfo de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conﬂuctores para llenar completamente el depoésito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L? : :
| 25 Je 100

Resolucion: —~ 25
~Jas S —
25 100 07

be

RESPUESTA: V)e@-evﬂi Ojcd“”:‘*h\}’ 5 {

Alumno/a: 8

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en ¢l un

cuarto de su contenido. ;Cudntos litros de gasolina deberan repostar los

conductores para llenar completamente el depdsito si en el mtermr quedan

en estos momentos 25 L? vy Lsﬂ VO {t{;
. (lg !,Uu:&’hﬂ“) i.‘_:'f:)‘f':‘f}i.u C 21 =iy i

Resolucion: . ) !
de YmeciGh ﬁ"&k O AR MOS Al G e

3 !I
G\ A YAANLNOD

L‘l.. q.\.;\ﬂr “‘;}\f@

e P

RESPUESTA: [}aﬁw\m e GM D/
| | R
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Alumno/a: 9

El depési%u de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depésito si en el interior quedan

9 |
en estos momentos 25 L7 T 2% ¥5
F]
., T ~95
Resolucion: 15
501
RESPUESTA:

Alumno/a: 10

El depdsito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L?

Resolucién: Ji - \:‘J\S’/"‘\} ‘ A6 7;
100 AL
o075

RESPUESTA:  Dohyormn gosor 75 s,
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Alumno/a: 11

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar compleﬁamente el depdsito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L?
due, 00 1IN
Resolucion: _\ ZC} '2
"LQE‘:&:S
+ 12 59
S50 50
28

e,

RESPUESTA:Dg bs:fm—n e 6285 lf‘Lm

Alumno/a: 12

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depns:tn si en el interior quedan
en estos momentos 25 L? ]

Resolucion:

RESPUESTA:
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Alumno/a: 13

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en €l un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depoésito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L.? / PR

) 1y
Resolucién: / 2.5 b ’:.r%-

— 2hL

25 .
RESPUESTA:
p.:e.l\mt'lf ann'-;ﬁ. } 5 L

Alumno/a: 14

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
. - - - . ¥

cuarto de su contenido. ;Cuantos litros.de gasolina deberan repostar los

conductores para llenar completamente el depésito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L? 5
- X3 Ao
., 35 &
Resolucion: +
26
OO

RESPUESTA: Quedag 29 (. poc llena
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Alumnol/a: 15

El deposito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente ¢l depdsito si en el interior quedan
en ¢stos momentos 25 L? - —~
A~q A 25 2B 2o
Resolucién: b Y T
I

Le Jal¥an 150 lhoc

T e

|
i
T.-n S L ¥

————

RESPUESTA:
Le Qalve. g0 \,\'3:4“05

Alumno/: 16

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L.? '

- e
'{'---..

'

qqqqqq M T :-j?
) +>

RESPUESTA: P p .
_ann ,-éf’ﬁmﬁ £ B fffc%ﬁ"*”ﬁﬁn?iw&ﬁﬂ m%iﬁﬁﬁv-lq.ﬁ "::)_,':-;; 7

129




Alumno/a: 17

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los

conductores para llenar completamente el depésito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L?

S
e o 1b: 2;‘:3 - %
“‘M’? “}_md? 6 ‘1’ ¢ A " TSI;T

Resolucion: 1-1‘

I
f
| e 4 - 150
Lu_m_qj "“F‘“'*SWJMM

RESPUESTA.:
Quadan (5o Q, s [ enpyr

Alumno/a: 18

El dep{psntu de gasolina de un cm:l}c esta ¢asi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasulma deberan repostar los

conductores para llenar completamente el depésito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L.?

4 ‘ 25 0O
Resolucion: L_l &O. o) X Ll HJ_Z,FE_}__

RESPUESTA:

N m@o’\jcm #5 (iknss.
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Alumno/a: 19

El depdsito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuéantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L.? Q 5 A0 0

Resolucion: K =2 ,2 ;

+ 0
RESPUESTA: ’
Prrodon LB Padmcn

Alumnof/a: 20

El depdsito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en ¢l un
cuarto de su contenido. jCuantos litros de gasolina deberin repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L?

Resolucion: /! .ng <
T 1,8 X4
4 de 2% o

RESPUESTA: o012 on mq,,»c&}n. 6 Loy
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Alumno/a: 21

El depésito de gasolina de un coche esta’ casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. jCuantos litros de gasolina deberin repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L?

Resolucion: /\ . H aTAY [/1’ ‘ > L
HE ' k -4 Ir -
' {5 \.. j “

e

=y

by 20 BT T e

g = 7

—_—y e

Y T
iy

e &

RESPUESTA

Cluedon

Alumnol/a: 22

g . 5 ® P -
El depasito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en €l un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depdésito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L? o
)

Resolucion: * { Cﬁﬁf @ co ('Z—’f) iﬂ. (-_;i

— U
5%,
RESPUESTA:
ekl Gy oD RPN g 2 .ﬁal O
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Alumno/a: 23

El depdsito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuartd de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el deposito si en el interior quedan
en estos momentos 25 L?

i LN i [
Resolucion: "”Tqm" e KJUEJ’ E s 'r?(.fj .
ST x4 (S 'y,
P S ¥ i s
L 2E
I
.

RESPUESTA: N . e »
]\\é ECeS T enren O [Fiess poim Janar g

Alumno/a: 24

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depodsito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L?
| A de Il - oS A1 A0

%QE 400 fzs_
oo &I

Resolucion:

RESPUESTA:
Tiene qu. lena #s |
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Alumnola: 25

El depésito de gasolina de un coche esta casi vacio. Tan solo queda en él un
cuarto de su contenido. ;Cuantos litros de gasolina deberan repostar los
conductores para llenar completamente el depédsito si en el interior quedan

en estos momentos 25 L?
Resolucién: —— < = T-‘D
! = l

—

>

RESPUESTA: L
(3 fits PJ# "L_[_—m e 3 6
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Anexo VIII: Fichas de las tareas de los grupos durante la sesion de clase

TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: 13 / 2/7.044

ALUMNO/A;__20(6rupo 1)

Tarea 4
1°. Escribe con una fraccién la superficie del mantel:

2
2 -2
g denmdad = M"J"dﬂ'\

-
2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: _m_&wﬁév&i

3°. Has fraccionado la unidad en 1 parteg iznalgg.

4°, ; Qué indica el numerador de la fraccion?

_i.q-,L_ ) ] i v AN

5°;Qué indica el denominador de la fraccidn?

J JVM;A__‘;: 2
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: .12/ 7 /2 04y

ALUMNO/A: 7 (Brupo 1)

. Tarea 4
1°. Escribe con una fraccion la superficie del mantel:

_". o ﬂT-?* de umidad - 2 u;.;(}"lﬁﬁ}fﬂ

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: DNos Ui dad ey

3°, Has fraccionado la unidad en __ g . parteg lguales,

4°, ; Qué indica el numerador de la fraccion?

(. rh.“"cﬁac) .llq tq&}-ﬂ; Que-lv-.v
v Va .

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

"o '
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: 17/ Q3 /20 |t}

ALUMNO/A:__ 2 (6rupo 1)

i

Tarea 4

1°, Escribe con una fraccion la superficie del mantel:

-2
i‘ de unidad = )_ Uh‘m\(}g’&.ﬂs

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: Qoo Uh;l'(‘ﬂal‘{'n )

3°. Has fraccionado la unidad en MA@\,  partes iguales.

4°, ; Qué indica el numerador de la fraccion?

Lo comtidad & cadhm, gus E_qg_rfﬂ

57 ;Qué indica el denominador de la fraccién?

?rnrim s, Aun idad

137




TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: 7|3 /0 R J2011

ALUMNO/A;___ S (6rupe 1)

Tarea 4

1°. Escribe con una fraccidn la superficie del mantel:

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: D‘L‘i—’\ A WW

3°, Has fraccionado la unidad en _{ UNA partc*igualinl.

4°, 1 Qué indica el numerador de la fraccién?

Lo cantidad de. cakhes G le ha 1.

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

'L»_n(ﬁ Leon O o (:J:«.z_ql{ d c?l;:_?f:‘_ r*lp .C.Otr“fﬂ 0%

f

Loov A !
er e oote s\ unidod
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: A + ! 2 /9O { W

ALUMNO/A: 1 (6rupe 1)

Tarea 4

1°. Escribe con una fraccién la superficie
I

del mantel:

f%midad Tq— U.nUJ]dedQ

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: D:ﬁb 1_Lt‘n_|_rJ..de€b

3°. Has fraccionado la unidad en _ AN parte¥igualdy.

4°. ;Qué indica el numerador de la fraccion?

_I_chﬂﬁtigfk o'xﬂ c,:mﬁks’) ri_m vam

o1

5° ;Qué indica el denominador de la fraccion?

imﬁﬁgd_ﬁLme_%m -{wrh\ (o Lumalwl ,
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ITARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: 12 /3 /2674

ALUMNO/A:___ 20 (6rupe 1)

Tarea 5

1°. Escribe con una fraccion la superficie del mantel:

1< de unidad

q

|2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: [ g ML‘J\ [V W

3°. Has fraccionado la unidad en ’59 partes iguales.

4°, ;Qué indica el numerador de la fraccién?

_.S—mcghca Lo Couﬂwg&f@ ti C&QWS
OrLJé’; k\mﬁ

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

IL. n}tl."h ia mﬂtiajad de Ca::Lm' E".;,'E l/e!:?a P?‘PJ 'é’« PR A
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: 1% /2/20fy

ALUMNO/A: 7 (6rupe 1)

Tarea 5

1°. Escribe con una fraccion la superficie del mantel:

_...TL de unidad
9

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: _Ji € crrers rovenos.

3°, Has fraccionado la unidaden __1 & partes iguales.

4°, ; Qué indica el numerador de la fraccién?

ﬁ"\ C"\H'i‘:nh(') O[E‘- HO\V'.I'P{ | a e l*\n v
7 F 7

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

TL,J;W» 0;-. Cfa;..:-n’do’ Je rt'dqr‘.LDr en o vz l;t‘J
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: 13/ 03/264

ALUMNO/A:___2 (6rupe 1)

Tarea 5

1°. Escribe con una fraccion la superficie del mantel:

AG
— 4 deunidad

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: QiREVIZNY VAR

3°, Has fraccionado la unidad en __ ! partes iguales.

4°,:Qué indica el numerador de la fraccion?

lo. con¥rdads 4 w?mm_ Qe !n@c\;

5° (JQué indica el denominador de la fraccién?

mem)\,«,c;«aéx hmﬂwy,wﬂhmm Wﬁ-m
weo. wnidad.
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: 12/02% /1Y

ALUMNO/A:___ 8 (6rupe 1)

Tarea 5

1°. Escribe con una fraccidn la superficie del mantel:

—/E?— de unidad
9

2°. Bscribe como se lee la superficie del mantel: Dlﬁﬁ.ﬁ AN eIND

A

3°. Has fraccionado la unidad en C( ' partes.iguales.

AT

4°. 1 Qué indica el numerador de la fraccién?- _
S ondico Q.q mﬁi@kﬂﬁgf AE‘: oS G le

ow .
J

5° ; Qué indica el denominador de la fraccion? _
. g \ lﬁA Cﬁ . 4 i~
Sndico Vo cankdad  de cooob ¢ 4 LR

’Taﬁ\i@% La um}jclaci
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: |

I /3 /20AM

ALUMNO/A:__1 (6rupe 1)

Tarea 5

1°, Bscribe con una fraccién la superficie del mantel:

16 de unidad

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: ci!éfim [osmidaY L5

3°. Has fraccionado la unidad en @ partes iguales.

4°, ;Qué indica el numerador de la fraccién?

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

_ la contidad de cackn on alw irw: LND andad.,
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: _173 - 3- 20 1Y

ALUMNO/A:_ 18 (6rupe 2)

Tarea 4

1°. Escribe con una fraccion la superficie del mantel:

4—2—-— de unidad = 2 unveladles

2°, Escribe como se lee la superficie del mantel: _dace Aenckon

3°. Has fraccionado la unidad en % partes iguales.

4°. ;Qué indica el numerador de la fraccion?

Nu'rmm_o la. i\_mc:;cmus. n, Qa/\ cfruﬁ’_ ‘g—_amm._u%g.n&'

de

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: 4 F [0 2 [ 2014

ALUMNO/A:__ 3 (6rupe 2)

Tarca 4

1°. Escribe con una fraccién la superficie del mantel:

Aé; de unidad = 2 uﬂlxéa.s%

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: éo e, )\QMTEJ)‘:.

3°. Has fraccionado la unidad en é) partes iguales.

4°, ;Qué indica el numerador de la fraccién?

E.QJ%MT@WQM f}w %Pmah W{\;h\‘”ﬁa

5° ;Qué indica el denominador de la fraccidn?

MNémens Bl % {\n&ﬂﬁmﬁ@ )
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: \ %

ALUMNO/A:__25 (6rupe 2)

%)

Tarea 4

1°. Escribe con una fraccién la superficie del mantel:

E. deunidad = 2 unidhes

G

2°, Escribe como se lee la superficie del mantel: dace S0 by

3°, Has fraccionado la unidad en (3 partes iguales.

4°, ; Qué indica el numerador de la fraccién?

lhemess

k(t‘a';h era qu_ {-qm\fmﬂ\ en r_}'_ua

w

_E@Mﬂ

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

NSmero  dobal db pomeiones.
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha:[ ?('/ OE {/ Z’){Cf

ALUMNO/A: 9 (6rupe 2)

Tarea 4

1°. Escribe con una fraccion la superficie del mantel:

% de unidad =< U"UM‘@

2°, Escribe como se lee la superficie del mantel: d—l’)‘t‘L ’3@#@3

3°. Has fraccionado la unidad en 6 partes igunales.

4°, ;Qué indica el numerador de la fraceion?

¢ )
umene C:Qﬁ E\Mﬁimu fﬁp@ horned J\&M[“:dia

5° ;Qué indica el denominador de la fraccion?

Vimero  Totel  de To’b:{m@ﬁ
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. o 1
TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: | & fo=2/ 20 (\\f(

ALUMNO/A: % (6rupe 2)

Tarea 5

1°. Escribe con una fraccidn la superficie del mantel:

(&

' deunidad ~

2°. Bscribe como se lee la superficie del mantel: de ecAdelh  Ioutmed

3°, Has fraccionado la unidad en ﬂ partes iguales. .

4°, ; Qué indica el numerador de la fraccién?

Dhmens  &e f\\a%{am t‘.}U@ hemosh ka??u 24

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

\ )
\D/\U s tolol  de DeAcighsh
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TARJETA DE EVALUACIONDELATAREA  Fecha: 4 T 102 [ 2044

ALUMNO/A;_3 (érupe 2)

Tarea 5

1°. Bseribe con una fraccién la superficie del mantel:

—'{-Q de unidad
C\ .

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: _BL@AJ)&\J\ No renox

3°. Has fraccionado la unidad en ﬂ partes iguales.

4°. ;Qué indica el numerador de la fraccién?

\\JL{MPM E& ?{\QM&“E&'\ r:x}‘u(’ Gﬁ@mﬁh ﬁ&{&f\t&én.

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

‘N&M@ﬁc& Jra%éh@ 5&. {\onciang
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: _| 303|201 ¢

ALUMNO/A: 25 (6rupe 2)

Tarea 5

1°. Escribe con una fraccién la superficie del mantel:

Jaﬁ_ de unidad
2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: :\\Tﬁﬁ‘s@fﬁ ANV e O D

3°. Has fraccionado la unidad en 9 partes iguales.

4°. ;Qué indica el numerador de la fraccion?

Ngw&m Se g\'mrr::c':ﬁwi C‘-‘%QQ_ hathas

r’&.{‘:;p, [ At.‘:f'“h Q

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

[\[Jmarn_ nkal o po ralaces
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TARJETA DE EVALUACION PE LA TAREA Fecha: 43 -9 -2 g 149

ALUMNO/A: 13 (6rupo 2)

Tarea 5

1°. Escribe con una fraccién la superficie del mantel:

ﬂ:f— de unidad

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: m AOLEN A

3°. Has fraccionado la unidad en 9 partes iguales.

4°. ;Qué indica el numerador de la fraccién?

Nu(mm e:L!L N NPT LN ﬂ-a_)\ garu..e bmm e -

nankido

5° ;Qué indica el denominador de la fraccion?

Nujm.no 'IZ.aEa.Q A.n i\m.m.'m
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: | 72/%&/ Iy

ALUMNO/A;___16 (6rupe 8)

Tarea 5

1°, Escribe con una fraccién la superficie del mantel:

—Jg— de unidad
Q

2°. Escribe como se lee la superficie del mantel: d HQ 1SaIC G S5 ey

3°, Has fraccionado la unidad en C:f partes iguales.

4°, ;Qué indica el numerador de la fraccion?

Eﬂd)i:t‘lc_ f@gw J'?;'fe: A L f o iy, 2{%@@

"’ﬁwﬁ? (:'lf ;s;y’fﬂpé? w@iﬁ iﬁgﬂ Hmmrlﬂmﬁ’f{“ .

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

IHGP"C‘A los NukFFm e Neos ﬁu,p }'ﬁgg‘_
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: A 1 .l 03 i' 101}

ALUMNO/A:  21(6rupe 3)

Tarea 5

1°. Escribe con una fraccion la superficie del mantel:

W g unidad

a

2°, Escribe como se lee la superficie del mantel: datdagin haooneh

A
3°. Has fraccionado la unidad en q partes iguales.

4°, ;Qué indica el numerador de la fraccion?

r F’ " o :l S ?h © kg ;
w ek f‘m %ﬁ? gy, @ ﬁe% e i}l«f‘f‘ f;i&-_;fgﬁ-;. )

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

1 il IT‘
Joddize o pats que Loy
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: /1;27 0.3 1720 1 9

ALUMNO/A:_, 18(6rupe 3)

Tarea 5

1°. Escribe con una fraccién la superficie del mantel:

/fg de unidad

o

2°, Escribe como se lee la superficie del mantel: &;ML.R OO0 RO

3°, Has fraccionado la unidad en ? partes iguales.

4°, ; Qué indica el numerador de la fraccién?

_L&ﬁ@ak:%&m cOge.0y r.r_(c& do rwni;r‘m:&tmﬂ.

5° ;Qué indica el denominador de la fraccion?

%min o.n(%z‘gg‘,sr. .
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TARJETA DE EVALUACION DE LA TAREA Fecha: /

ALUMNO/A:___ 22(6rupe 3)

Tarea 5

1°, Escribe con una fraccién la superficie del mantel:

_Q de unidad

Y

2°, Bscribe como se lee la superficie del mantel: ey~ CUCJ‘L‘\QJ’_

3°. Has fraccionado la unidad en "'t@ partes iguales.

4°, ; Qué indica el numerador de la fraccién?

Tr\dic:o QOQ - e ;@3‘ OaLe ﬁﬂi. e
o %T,_t G

5° ;Qué indica el denominador de la fraccién?

— i i : - .
ralte Gn @ﬁé \ S oo @&W e NI oLk
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Anexo IX: Respuesta de los alumnos al Problema 3 (Prueba Final)

FRACCIONES
4% curso de Educacion Primaria. Fecha: | & fg 5'2{};{{.[
ALUMNO/A: 1

. 4 5
Tienes dos barras de metal, una mide E de metro y la otra mide 2 de
metro. . e " O
a) ;Qué barra es mas larga? % o '

5ttt
“ )
RESPUESTA; i_&_mmmumi
{3 . “

b) ;Cudnto es mds larga uda que la otra?

«0fe g 13 T =g
'-llIDDD (2. %00 (U4 - 125 ‘_H\*\l =
[

10 123 6 435 o0&
45
RESPUESTA:
FRACCIONES -
4° curso de Educacién Primaria. Fecha: 2% i}?] ?—ﬁ'H
ALUMNO/A: 2 8
- ' 3

Tienes dos barras de metal, una mide 3 de metro y la otra mide ~ de

‘metro. .
a) ;Qué barra es mds la rga?

1,5
3 M

RESPUESTA: H N;l,-@"-. ‘L{%ﬁ

b) ;Cudnto es mds larga una que la otra? S _Li ¥ A

RESPUESTA: _Jia, fe dileruncon 2m
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FRACCIONES

4° curso de Educacién Primaria. Fecha: 24 |n= | 2044
ALUMNO/A: 3
= 5

Tienes dos barras de metal, una mide de metro v la otra mide = de
met 3 4

ro.
a) ;Qué barra es mis larga? A m = 10O em

A "IDE:: Loo
3 d¢ 400 em -h::- |3

14 A33am
= ; 08" gy
"t s 100 400 500 L4
x 5 4o AZBem
A =
500 20
(&
RESPUESTA: Emegg_Egﬂ%g B 4 &
b} ; Cudinto es mids larga una que la otra? - '3;3
- 125
OOB -
RESPUESTA: D ond, (angq poh R een
FRACCIONES
4° curso de Educaciéon Primaria, Fecha:
ALUMNCI'M 4
5
Tienes dos barras de metal, una mide = de metro y la otra mide “~ de
metro.
a) ;Qué barra es mas larga? g > S'
—_

RESPUESTA: mﬂﬁ"?‘*i

bjﬁﬂuﬁntuesmﬁslargaunaque]antra'? 4100 5;{?@ ;_"?
00 4o0B__ X _s 10 129

X 4 1o 133 o6 20
00 9’? W
I,_;’_f.r f_;g
1’1"*'
008

RESPUESTA: € iy D g ng g em

L
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FRACCIONES

4" curso de Educacion Primaria. Fecha:
ALUMNO/A: B
4 N 3
Tienes dos barras de metal, una mide - de metro y la otra mide  de
metro. 3 4

a) ;Qué barra es mis larga?
) (Qué barra es mas larga _ H/}; L%

LF 1,
.._..___J{;.?pé_a_\_- "Lj’ (._

3
A *:;,—r"
72 £ 2
Ea 2
o

RESPUESTA: )., de $4

b) ;Cudnto es més larga %a que la otra? 13 af'h 1 b
J "'fr)

RESPUESTA: /]r,ﬂ B —
FRACCIONES
4" curso de Educacién Primaria. Fecha:
ALUMNO/A: &
-+ 5
Tienes dos barras de metal, una mide E de metro y la otra mide 4 de

metro.
a) ; Qué barra es mis larga?
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FRACCIONES

4° curso de Educacién Primaria. Fecha: 28 /2 />4 14
ALUMNO/A:7
i ' 5

Tienes dos barras de metal, una mide 3 de metro y la otra mide 4 de

metro.
a) ;Qué barra es mds larga?

1 t F—
| / i
g 3 1 e
A
3
RESPUESTA: M;de s el Je &
b) ;Cudnto es mas larga una que la otra?

100 5

RESPUESTA:
FRACCIONES i .
4° curso de Educacién Primaria. Fecha: ] RZ( ) 5! 201{4
ALUMNO/A: 8
4 5

Tienes dos barras de metal, una mide = de metro y la otra mide -, dé¢”
metro. 3 ' 4

a) ;Qué barra es mis larga? 777

fl>f3,
i6 o

RESPUESTA: | o d, %—

b) ;Cuénto es mas larga una que la otra?

G .
—~ - 9
,ﬂ—— 4

RESPUESTA: Q dg 5_'-! e s C!i}b‘- Cﬁmﬁoﬂ ‘imﬁzl
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FRACCIONES

4" curso de Educacion Primaria, Fecha: 7¢ /0 3{@5

ALUMNO/A:Q
£ 5
Tienes dos barras de metal, una mide E de metro y la otra mide Z de

metro.

a) ;Qué barra es mds larga? Lp_ Moé, Qﬂvlgl }__
. 3

"-'_Th "'.'-“\-';'_.l"l':,‘?g\ £ =, ."-—"“.—"‘—u-'-- - S . - A e | L 1
iy ...-.L;'.._“L‘%..rft‘..ﬁ]' ST s maan e
2 ': 8 T, : - Tl s, e .
‘ l'l. e : w T ey

4 U
RESPUESTA: _Loy mox Uoaga %_3-*

b) ;Cudinto es mis larga una que Ia otra?

RESPUESTA: _Se  Woirpun dle, gﬁggﬂdm'ﬂ | 'Fl

FRACCIONES
4° curso de Educacién Primaria. Fecha: jgg[?ﬁQ

ALUIZNOIA:],O g
Tienes dos barras de metal, una mide 3 de metro y la otra mide Z de
metro.

a) ;Qué barra es més larga? "1_ > 5
3

Y

RESPUESTA: ‘
_EL_'YM__L%m _SL

b) ;Cuénto es mds larga una que la otra?

A
. 7 3

~

BT @I

——— -

RESPUESTA: ' U modi A
' 2
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ALUMNO/A: 11
4 5

Tienes dos barras de metal, una mide de metre y la otra mide ;7 de
metro. 3

a) ; Qué barra es mas larga?

NN

=2

RESPUESTA: £ 5 Mo ar L. Ao M V

b) ;Cuéinto es mds larga una que la otra?

RESPUESTA: £, mos lbfg;a: we gue lo cr\;_&%_

FRACCIONES '
4" curso de Educacion Primaria. Fecha: 26/cp lan i

ALUMNO/A:12
-} S

Tienes dos barras de metal, una mide E de metro vy la otra mide Z de
metro.

a) ;Qué barra es mis larga?

A | 5
E 4

RESPUESTA: 8 s lacgn la de _‘_jgﬂ

b) ;Cudnto es mds larga una que la otra? 400
A0Q N =
x4 i
. Qo0 L3 Koo 4
10 A3 3 1o  “28
10 k) <0
‘LEF' 423 '19)"
5%
\'Lf

RESPUESTA: La  ends yﬂ,_:gn oy la bo A23T --H--E
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FRACCIONES

4" curso de Educacion Primaria. Fecha: 2¢-3- 2014

ALUMNO/A: 13
= | 5

Tienes dos barras de metal, una mide de metro y la otra mide ~ de
metro. 3 4

a) ;Qué barra es mas larga?

RESPUESTA: L4 moneo o 4o S
] e o

b) ;Cuinto es mis larga una que la otra?

1
Al Lwn

RESPUESTA: [y o L.,,Eq po A4

FRACCIONES

4° curso de Educacion Primaria. Fecha:
ALUMNO/A:14

, = 5

Tienes dos barras de metal, una mide = de metro y la otra mide 7 de

metro. 3 4

a) ;Qué barra es mas larga? X /—\ ‘ /
. S ¥

3y

| - f

Z ; i
Gy ) tiEEy
T L s S

RESPUESTA: Lo ¢eouoda

FUARE

b) ;Cudnto es mads larga una que la otra?

-
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FRACCIONES
4° curso de Educacién Primaria. Fecha: 2§j031201Y
ALUMNO/A:15
4 5
Tienes dos barras de metal, una mide 3 de metro y la otra mide 4 de
metro.

a) 1[,'Qm': harra es mis larga?

}:.._ dc 10 gy 419 3061 7 om

}(3 -

Yals ¢
;ff:fﬂ'ah.}n?ffc} 6 7 fdh]

e

‘f
L«:?

RESPUESTA: [5 mes knf ln de B

P

Y
b) ;Cudnto es mds larga una que la otra? ' f
?

P
1

RESPUESTA: Es  pas larae g Adm

FRACCIONES

4° curso de Educacion Primaria. Fecha: 2&[ Ej"/ Q.OH

ALUMNO/A:16
4 5

Tienes dos barras de metal, una mide ; de metro y la otra mide 4 de

metro. ’_;41& L&L\j

a) ;Qué barra es mas larga?

/
RESPUESTA: .),o, a8 Cc}ﬂo.hoée € Q —é
b) ;Cudnto es mis larga una que la otra?
Wi (v 1
Goi 1 ES

Ve

RESPUESTA: o < e we le gt Qe

=e \levan 4o oi,,femnc}a Jd
- )
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FRACCIONES
4° curso de Educacion Primaria. Fecha:

ALUMNO/A: 17
: 4 5
Tienes dos barras de metal, una mide E de metro y la otra mide I de
metro.

a) ;Qué barra es mis larga?

RESPUESTA: m%&m QL Ao %

b) ; Cudnto es mds larga una que la otra?

T LT

.
RESPUESTA: Lo Mo dishiars

FRACCIONES
4" curso de Educacién Primaria. Fecha: 22/03/20 Y
ALUMNO/A 18
4

—

Tienes dos barras de metal, una mide de metro v la oira mide . de
metro. 3 4

b) ;Cuanto es mas larga undg;:[ue la otra?

g
5':’.“.&.

4
~— 7

.y
7

RESPUESTA: (=8 g kA @_1,._5%59 L8 3;_3'3'_ %, $ o P{i’k %
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FRACCIONES
4" curso de Educacién Primaria. Fecha: 2 K (0 =2/204 y

ALUMNO/A: 1O
< 3

Tienes dos barras de metal, una mide = de metro y la otra mide ;7 de
metro. 3 4

a) jQué barra es mas larga? P

"'—'—- M@mﬁ«&ig

Wio T
m

b) ;Cusdinto es mds larga una que la otra?

Z 5
—— 4, 4 = s A wolen,
; 2 G aoleng 4

RESPUESTA: h(;p__d‘,g@m_ﬂg o
Zz

RESPUESTA:

FRACCIONES
4° curso de Educacion Primaria. Fecha: 7 Q /2 /9 014

ALUMNO/A: 20
-+ 5
Tienes dos barras de metal, una mide =~ de metro y la otra mide 7, de -
metro. 3 4

a) ;Qué barra es mds larga? [E[EE:\ _ L(' _ ,.i >i
CEEer s
2

L‘
RESPUESTA: 5 rnma an oo Y . _

b) ;(Cudinto es mis larga una que la otra? 3
5 -
_ 3
—_—
7 T —
1

RESPUESTA: . 2 mgivvd\ .

+

ot
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FRACCIONES
4° curso de Educacién Primaria. Fecha: 3!’ 200

ALUMNO/A: 21
< 5
Tienes dos barras de metal, una mide g de metro y la otra mide E de

metro.
a) ;Qué barra es mis larga? 21

| /5
RESPUESTJ&:E,MLH\ }:3,1

b) ;Cuinto es mis larga una que la otra?

{_ Jop I
RESPUESTA: \e it 00 Y

H1
W

FRACCIONES
4" curso de Educacidon Primaria. Fecha: Qg /= Yy
ALUMNO/A: 22
4 5
Tienes dos barras de metal, una mide =~ de metro v la otra mide ~; de
metro. 3 4

a) ;Qué barra es mas larga?

RESPUESTA: (ol f:%pm

b) ; Cudnto es mds larga una que la otra?

RESPUESTA: B cjﬂ%omhn.; A
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FRACCIONES 7 ; )
4° curso de Educacion Primaria. Fecha: @2 /g, @ o ffu

ALUMNO/A: 238 ,
a4

5
Tienes dos barras de metal, una mide 7= de metro y la otra mide =, de
metro. 3 4

a) ;Qué barra es mias larga?

{

RESPUESTA: _ T pree A ey o e D

RESPUESTA.:

FRACCIONES
4° curso de Educacidon Primaria. Fecha: 28/ jg'jﬂ 4
ALUMNO/A: 24
4 5

Tienes dos barras de metal, una mide de metro y la otra mide —; de
metro. 3 4

a) ;Qué barra es mis larga?

RESPUESTA: _£5 gas_larga lo_primero é.

b) ;Cudnto es mis larga una que la otra?

L S
e ’i?’:_ T o<y ,ﬁg
1 4
20 —_
e 08
RESPUESTA: v e 8 om
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FRACCIONES

4° curso de Educaciéon Primaria. Fecha: _2x /031204
ALUMNO/A: 25
4 5
Tienes dos barras de metal, una mide 5 de metro y la otra mide -, de
3 4
metro.
a) ;Qué barra es més larga?

— -,—.—.—-'-"f-f‘“_._-_,--—’\‘—:-' .

e e

- ! - -~ ’ E 7 5 v
< > ~ . N
2R . > Yv/f e S ———
Pl e et S 4. et i e ity SO o

R T e e e

-;-' .." ) o ; I’,‘ .
S T S 1l (

RESPUESTA: [ o onas lbga ro Y

2

b) ;Cuiénto es mds larga una que la otra?

RESPUESTA: __ S lkw, ol dfcpnc, |\
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Anexo X: Respuesta de los alumnos al Problema 4 (Prueba Final)

4" curso de Educacion Primaria. Fecha: Qg/ D3 /..’_-‘ { )[ \f’
ALUMNO/A:- 11
3 d 5
Lucas bebe una botella de agua de E‘ de Litro y Mini otra de = dc litro.

4

,Quién de los dos bebe mas agua?

RESPUESTA: —__ 71 B
>~ ":;1 .

¢ Cuanto bebe mds uno que otro?

RESPUESTA.:

4° curso de Educacién Primaria. Fecha: 2 &/ Qg M’ (—,‘

ALUMNO/A: 12
3 b]
Lucas bebe una botella de aguna de P de Litro y Mini otra de E de litro.

& Quién de los dos bebe més agua‘?

R]:SPUESTABQL,E, mde _agua Lucas

;Cudnto bebe mis uno que ntro" /{ 00
J'I‘OQ X 5
e 3 PP 4
SO0
20 P se 1O 105
40 150 20
00, s o
-/ Ths

RESPUESTA: Mmj QS | do diQere ria
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4° curso de Educacion Primaria. Fecha:

ALUMNO/A:
3 5

Lucas bebe una botella de agua de ) de Litro y Mini otra de Z de litro

. Quién de los dos bebe mas agua?

———

RESPUESTA: (5.2 Rse 4 M
;Cudnto bebe mis uno que otro?
Z /[U-’J‘L.@, 24 P S’ P L'.;,f |
T W {}-@Qﬁ?‘
b= b
ooy T G ey

RESPUESTA: .2 At~ _erhAcenrlt 5
i v [

4° curso de Educacién Primaria. Fecha: p8/2/2071Yy
ALUMNO/A: 7 _
3 5
Lucas bebe una hotella de agua de 5 de Litro y Mini otra de Z de litro.

¢ Quién de los dos bebe mas agua?

R N
, _ L | 1 | T
3. =
RESPUESTA:}I::_ rds_glue de el ke jfi porgue caden mrte esn s lor
¢Cuanto bebe mas uno que otro?
400 /I@? p
x 3 X _ .2 4 30
= - TZT0oLL —128
3002 — g |
10 150 0,75 “5i5
o

29 <07

RESPUESTA: @?’ﬁs‘aﬁ"_%f s P .ocac g ue Hini
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4° curso de Educaeién Primaria. Fecha:
ALUMNO/A: 17
3 ' ' 5
Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de 4 de litro.

:Quién de los dos bebe més agua? !

RESPUESTA: (Vg dpn: o oidmg

. Cuanto hebe mis uno que otro?

Lo MIS Mo

_RESPUES’fA: /,_C) M 1 S MO

4° curso de Educaciéon Primaria. Fecha: 28 - 3- 201y
ALUMNO/A: 13
5
Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de Z de litro.

;Quién de los dos bebe mas agua?

RESPUESTA: Delle  mas  Locan .
"¢ Cudnto bebe mis uno que otro? - )

‘ ‘ 3@.@5 g - gmm%_%_.
@5Mm~5cw~im !

RESPUESTA: ﬁm@‘ 1 @ mor
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4° curso de Educacion Primaria.

3
Lucas bebe una hotella de agua de 5

N Fecha:
ALUMNO/A: 14

;Quién de los dos bebe mas agua?

5

5 de Litro y Mini otra de  de litro.

RESPUESTA: M 10 1

;Cudnto bebe mis uno que otro? | 6

RESPUESTA: {

4° curso de Educacion Primaria.
ALUMNO/A:

. 3
Lucas bebe una botella de agua de

1

Fecha:

3

E de Litro y Mini otra de Z de litro.

;Quién de Jos dos bebe mas agua?

bt
RESPUESTA: le%m_@%&a_u@ ' !
o | !
- (Cudnto bebe mas uno que otro? 100- !
10044, -
w 2 500 (4
O S
00 {2 is0 %
1890
0 iy 12O
0y oS 1L !
025 v
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4° curso de Educacion Primaria. Fecha: 2 %;?3/ ‘.J-O( r{

C ALUMNO/A: 16

3 5
Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de Z de litro.
4 Quién de los dos bebe mas agua? (E/ ’ n ] ((d@wﬂb
"0l
_Z_..UEE.Q,E o f ) Mecle
_ I 1
RESPUESTA: BQJ)P Y e 8 L{)CE&Q_’ H.ﬁﬂvlﬂ_l.ﬂ? :?rt:'f * n}mrp ;kww
i% by cves
¢Cuinto bebe mis uno que otro? ) K _
Ly hnaf:éfp
|y ¢ verie
:j 8 C ek fo
P
RESPUESTA: UP’?@ l;w 6&' { Coay A [reg e é"( "f”'"
4° curso de Educaciéon Primaria. Fecha:
ALUMNO/A:
3 5

Lucas bebe una botella de agua de 5 de Litro y Mini otra de Z de litro.
;Quién de los dos bebe mas agua? /g
o

RESPUESTA: ‘?ll;ﬂéﬂ LN % r“L‘L (} L’Kﬂrf"

(Cuénto bebe mas uno que otro?
T,
RESPUESTA: ‘\L@% T AT .
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4* ¢urso de Educacion Primaria. _ Fecha:
ALUMNO/A: 4
3 ' 5

Lucas bebe una botella de agua de 5 de Litro y Mini otra de
¢ Quién de los dos bebe mas agua?

Ne turgs ri fieq

RESPUESTA:

1 de litro.

Cuanto bebe mds uno que otro?

RESPUESTA:

4° curso de Educacion Primaria.

Fecha: D8/ 3 ooy
ATLUMNO/A:18

3 N 5
Lucas bebe una botella de agua de 5 de Ritro y Mini otra de 4 delitro.

¢ Quién de los dos bebe més agua?

e

o
| .
RESPUESTA: chﬁ / ’;g\d l_,,,,_?m..f% ‘

¢ Cuanto bebe mis uno que otro?

RESPUESTA: @a (e pefe pam avo »:-.}—“"r@ &
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4° curso de Educacién Primaria. : Fecha: 5.7 , gt
ALUMNO/A: 23
3 5
Lucas bebe una botella de agua de 5 de Litro y Mini otra de E de litro.
. Quién de los dos bebe mas agua? ﬁ) . -
IR
o T
™A _
RESPUESTA: __i2 8156 Tyey et 8 -
ol

;Cuanto bebe mas uno que otro?

RESPUESTA: _.Jin  Clris vy o

4° curso de Educacion Primaria. Fecha:
ALTUMNO/A;
3 5

E de Litro y Mini otra de Z de litro.

{Quién de los dos bebe mas agua?
S >0

= y

Lucas bebe una botella de agua de

RESPUESTA: &5 mowmr 3
wJ

[ ——

2.

;Cuanto bebe més uno que otro?

R.ESPEJ'ESTA:ES et A % \yos paxeye les 5::.::.-(5.;:5 ﬁ;r,\-_,
Me s _

Peavera
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4° curso de Educacion Primaria. Fecha:

ALUMNO/A:
3 5
Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de 1 de litro.

¢Quién de los dos bebe mas agua?

17—
3 -

+Cuanto bebe mas uno que otro?

RESPUESTA:

RESPUESTA: _ =3 (/

4° curso de Educacion Primaria. Fecha: )FH /= gigg
ALUMNO/A: 10

3 5
Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de 4 de litro.

:Quién de los dos bebe mis agua? 3 -~ 5 -

PR

]
]
e e et

RESPUESTA: Fa  mousr  —o-
4 ==

;Cuénto bebe mas uno que otro?

w

RESPUESTA: \%_ -:r'hr.i;f:» MJ;GS'
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4* curso de Educacion Primaria. Fecha:

ALUMNO/A:
3. 5
Lucas bebe una botella de agua de 5 de Litro y Mini otra de E de litro.
2 Quién de los dos bebe mas agua? Al A
3
2
RESPUESTA: Rebe mos | uen
: Cudnto bebe mas uno que otro?
& q = ,S fg@
x A -
7T 3
6 10 14
' s/
RESPUESTA: L Lcas {}EEE ’{Lf -;! ~has
4° curso de Educacion Primaria. Fecha:
ALUMNO/A:
3 5
Lucas bebe una botella de agua de 5 de Litro y Mini otra de 4 de litro.

;Quién de los dos bebe mas agua?

RESPUESTA: Hobe g Lican

¢ Cudnto bebe mas uno que otro?
RESPUESTA:
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. f-' t‘ - N
4° curso de Educacién Primaria. Fecha: | xg; jj / .G’_*'H
ALTUMMNO/A:21
3 5

Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de 1 de litro.

;Quién de los dos bebe mas agua?

{Tw C‘” W 15
RESPUESTA: [106€ I | ireh o

;Cuanto bebe mas uno que otro?

1/ S L7
RESPUESTA: -2 J_l/lﬁﬁ 09 G Broping be
T '

4° curso de Educacion Primaria. Fecha: </ &/, 3/4Y
ALUMNO/A: 22
¥ 3 5
Lucas bebe una botella de agua de B de Litro y Mini otra de 4 de litro.
;Quién de los dos bebe mas agua? %

RESPUESTA: Lurn, Qo). ek

¢Cuanto bebe mas uno que otro?

RESPUESTA: Se PCua Ao Obortrne @
Wi ———
2z

179



4° curso de Educacién Primaria. Fecha:
ATUMNO/A: 6
3 5
Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de :1' de litro.

. Quién de los dos bebe mas agua?

2 >

iy 4 =

RESPUESTA: ff!ae A A

¢ Cuanto bebe mas uno que otro?
% ’ - g . ey ?«
F“F'M— T ——
"2 Y 2.

RESPUESTA: [gbe 2 WMo gy ave ohp

e

L

4° curso de Educacion Primaria. Fecha:
ALUMNO/A:
3 5

Lucas bebe una botella de agua de P de Litro y Mini otra de 4 de litro.

2 Quién de los dos bebe mas agua? '_3) ~ )
MZF\

\1

RESPUESTA: Fa b 2

R

¢Cudnto bebe mds uno que otro?

! .
RESPUESTA: ( Jh,r:] JeLE % a0 (J)‘(;, LD .;\7[@
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4° curso de Educacién Primaria. ' Fecha:

ALU'_\':;:NOJ"A: 5
Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de E de litro.
(Quién de los dos bebe mas agua? > _(_5_,__
| > Y
RESPUESTA: _ £y  mayor 3

“L

;Cuanto bebe mis uno que otro?

RESPUESTA: _ Urp bebe oot aue obm 2

7
4° curso de Educacion Primaria. _ Fecha: - 5 J_!F'?r-)j [f gt ];
ALUMNO/A: 2 ' S
e 3 B 5 '
Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de 1 de litro.

;;Quién de los dos bebe mas agua? 5 m '

o | Sy E\ %

RESPUESTA: __ oo woS ot Lican
9 %

. Cudnto bebe mas uno que otro?
2

RESPUESTA:  |ican boloo 4 L s
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4° curso de Educacion Primaria. : Fecha:

ALUMNO/A:
Lucas bebe una botella de agua de % de Litro y Mini otra de % de litro.
:Quién de los dos bebe més agua? ,___z’_ > ‘___5_-‘
pa Ly

— r .
RESPUESTA: Bolay mears  omee | iicmn.

¢ Cuéanto bebe mas uno que otro?

g & el
3 T2 L
e ) ) -~ R —
< z 4
RESPUESTA: % { Tnon
4° curso de Educacion Primaria. Fecha:
ALUMNOGO/A: 3
3 5

Lucas bebe una botella de agua de E de Litro y Mini otra de E de litro.
¢ Quién de los dos bebe mas agua? A {1 = 400 R

% Ye 400 o4 A VE__

LY e B Lo
‘ “lit“:;; 2
“”E'F:w- bﬂ- ffCﬁ,ej . 1o 15 0
e
S5y g
4257
RESPUESTA: E},@ﬁm i e
(Cusnto bebe mas uno que otro? 4150 Jd
0254

RESPUESTA: Rellve  néx il 25 0,
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