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FlFacciones

Liliana Pazos |

Muchas veces escuchamos que los alumnos
usan este “procedimiento-frase” para calcular
una fraccién de una cantidad, algoritmo con el
que la mayoria de las veces resuelven exitosa-
mente la situacidn que se les presenta.

(Qué encierra esta frase?

(Es cierto que para calcular una fraccién de
una cantidad, dividir la misma por el denomi-
nador de la fraccion y multiplicar por su nume-
rador permite siempre llegar al resultado que se
busca, o estamos frente a un procedimiento en-
gafoso que resulta solamente en algunos casos
y casi por casualidad?

Como vefamos en un articulo anterior, hay
varios problemas en el abordaje de las fraccio-
nes que no favorecen la construccion del con-
cepto, haciendo que muchas veces los alumnos
usen procedimientos mecanizados que no dan
cuenta de una real comprensién de los procedi-
mientos que despliegan.

Hemos visto también cémo la supremacia
del trabajo con la relacién parte-todo en funcién
de las representaciones graficas deja poco espa-
cio para el trabajo con otras relaciones y contex-
tos que aportarian a la comprension.

En aquella ocasiéon habfamos recortado,
dentro de este contenido, las representaciones
grdficas. En el caso particular al que nos re-
feriremos hoy, vamos a recortar el cdlculo de
fracciones. Obviamente, aun cuando estamos
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focalizdndonos en ambos aspectos por separa-
do, esto es al solo efecto del andlisis. En el tra-
bajo de aula deberian darse simultdineamente
en tanto, como veremos, el cdlculo refiere a un
aspecto y la representacion a la que aludiamos
en el articulo anterior a otro, pero en esencia
estamos haciendo el mismo proceso.

Analicemos entonces posibles razones por
las cuales los alumnos llegan a la conclusién
que referfamos en el comienzo del articulo.

Lo usual es que se proponga a los alumnos
calcular una fracciéon menor que la unidad, a
partir de esta.

Por ejemplo, calcular 3/5 de 800.

Para ello, y dado que la unidad se representa
con 5/5, se divide la cantidad entre 5 y se multi-
plica el resultado de la divisién por 3.

(Qué sucederia si la situacién indicara que
4/5 son 800 y se debiera buscar la unidad?

Pensemos en esta situacion:

5 amigos compran un regalo y dividen el
costo en partes iguales. 4 de ellos ya han pa-
gado su parte, por lo que ya han reunido $ 800.
¢Cudl es el costo total de la compra?

En este caso, si bien cada uno paga 1/5 del
regalo, es decir, si bien estamos trabajando con
quintos y 5 es el denominador de la fraccion, no
es dividir entre 5 lo que corresponde hacer.



En efecto, para averiguar cudnto pago cada
uno de los 4 amigos, debemos dividir entre 4,
porque:

4/5 - 800

1/5 > 800 : 4 (y no dividido 5, ya que se
conoce el valor de 4 partes)
5/5 > 800x5
4

(Doénde quedé lo de dividir entre el deno-
minador y multiplicar por el numerador? En
este caso se hace exactamente a la inversa.

Calcular una fraccién de un conjunto dado
y encontrar el conjunto unidad conociendo la
fraccion correspondiente a un subconjunto de
él, son situaciones distintas que exigen poner
en juego relaciones complejas.

(Cudl es entonces el origen de la “regla” a la
que aludfamos en el titulo de estas reflexiones?

Probablemente, luego de varios ejercicios en
los que debe calcularse una fraccién de un con-
junto dado, los alumnos hacen una falsa genera-
lizacion, en el entendido que el procedimiento
que sirve en un caso puntual puede extenderse a
los casos en que deba buscarse la unidad a partir
de un subconjunto de la misma. Suelen enton-
ces generalizar este procedimiento, al que nos

referfamos en el titulo, de dividir la cantidad
por el denominador y multiplicar por el nu-
merador para efectuar cualquier cdlculo refe-
rido a fracciones.

Por lo tanto, la consecuencia de enfrentar
a los alumnos mayoritariamente a situacio-
nes del primer tipo (calcular 3/5 a partir de la
unidad), puede ser que se conciba equivoca-
damente que si se trabaja con quintos, siem-
pre debe dividirse entre 5, asociando ese 5 al
denominador de la fraccidn. Si bien es cierto
que en ese caso debe dividirse entre 5, esto
no es indicado por el denominador (porque
se trabaje con quintos), sino porque partimos
de 5 partes (lo que estd indicado por el nume-
rador) en el sentido de que partimos de 5/5 y
queremos calcular 3/5.

Veamos otro ejemplo: calcular 2/5 de 800.

La unidad, 800, se representa con 5/5.
Para calcular 1/5 debo dividir entre 5. El pro-
blema es si se debe dividir entre 5 porque son
quintos o porque parto de 5 partes para en-
contrar una. Seguramente estamos de acuer-
do en que corresponde el segundo caso. Es
decir, dividimos entre 5 porque conocemos
5 partes y queremos encontrar 1, no impor-
ta si son quintos, cuartos, medios o décimos;
tengo 5 partes y quiero encontrar una, divido
entre 5.
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Pero entonces el que me estd indicando en-
tre cudnto debo dividir es justamente el nume-
rador, que me sefiala el punto de partida, y no
el denominador.

Pensemos ahora otras situaciones que podria-
mos proponer para enriquecer estas relaciones y
analicemos algunos ejemplos de cada una.

A) Hallar una fraccion del tipo 1/n a partir
de la unidad®

Calcular 1/6 de 800

En este caso, 800 se representa por 6/6, por lo
que para calcular 1/6 corresponde 800 : 6.

Este y el siguiente son los casos que trabajamos
con mayor frecuencia.

1/6 de 800 > 800 : 6

B) Hallar una fraccion del tipo m/n de
una unidad dada

a) Calcular 3/7 de 800

Es el caso que da nombre a estas reflexiones, ya
que la unidad, 800, se representa con 7/7 y, por
lo tanto, para calcular 3/7, calculamos primero
1/7 dividiendo 800 entre 7. Luego buscamos 3
de esas partes, multiplicando el resultado de la
divisién por 3.

3/7 de 800 - 800 x 3
7

b) Calcular 9/7 de 800

Es el mismo caso que el anterior, aunque no se
presenta frecuentemente. La fraccién buscada
es mayor que la unidad.

1 En cada caso se adjunta el ejemplo correspondiente, tomado del articulo de representa-
ciones graficas, para poder establecer un paralelo entre ambas situaciones.
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En estos dos casos, en los que se calcula la
fraccion de un conjunto, vale la “regla” aludi-
da. Pero ;qué pasa con los siguientes en los que
debe calcularse la unidad a partir de una frac-
cion de ella o una fraccion a partir de otra de la
misma unidad?

C) Hallar la unidad a partir de una fraccion
de ella del tipo 1/n

Representa la unidad, sabiendo que la parte que se
presenta es 1/8 de la misma.

Calcular la unidad sabiendo que 1/8 es 800.

En este caso partimos de una de las partes y
debemos completar las 8, ya que la unidad se
representa con 8/8, para lo cual es necesario
multiplicar el valor de 1/8 por 8.

1/8 = 800
8/8 > 800 x 8

D) Hallar la unidad a partir de una
fraccion del tipom/n

Estos son los 2/5 de una unidad. Representa la unidad.

Calcular la unidad, sabiendo que 2/5 son 800.
En esta situacidon partimos de 2 partes para
obtener la unidad que, como tal, se represen-
ta con 5/5. Por lo tanto serd necesario calcular
primero 1/5. Para ello, ya que partimos de 2/5,
debemos dividir entre 2 (aunque estemos tra-
bajando con quintos). Para componer la unidad
debemos tener 5 de esas partes y, por lo tanto,
se debe multiplicar por 5 el resultado de la di-
visidon, en el entendido que 1/n es tal en tanto
I/nxn=n/n

2/5 - 800
5/5 > 800x5
2



E) Hallar la unidad a partir de una fraccién
de ella del tipo m/n con m>n

Estos son 6/4 de la unidad. Representa la unidad.

Calcular la unidad, sabiendo que 6/4 son
800. En este caso partimos de una fraccion ma-
yor que la unidad. Igual que en el caso anterior,
primero debemos hallar 1/4 pero, en este caso,
el resultado final serd menor que el nimero del
cual partimos. Por lo tanto, buscar 1/4 partiendo
de 6/4 implica dividir entre 6, puesto que se ne-
cesita calcular 1 parte de 6.

6/4 > 800
1/4 > 800: 6

y luego de obtenido 1/4, se deberd calcular la
unidad que se representa con 4/4.

4/4 - 800 x 4
6

F) Hallar una fraccion del tipo m/n
a partir de otrap/n

Estos son 8/4 de la unidad. Representa 3/4 de la mis-
ma unidad.

a) Calcular 3/5 sabiendo que 800 son 8/5
Conocemos 8/5 y debemos calcular 3/5. Es ne-
cesario calcular primero 1/5 partiendo de 8/5.
Por lo tanto:

8/5 = 800
1/5 > 800 : 8 (puesto que partimos
de 8 para buscar 1)
3/5>800x3
8

b) Calcular 7/5 sabiendo que 800 son 4/5
Estamos frente al mismo caso con la diferen-
cia de que, si bien en el anterior es necesario
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calcular una fraccion menor que la unidad par-
tiendo de una mayor que la misma, este es el
caso inverso. Es necesario calcular una fraccién
mayor que la unidad a partir de una menor que
esta. Pero el procedimiento es el mismo: calcu-
lar primero una parte -1/n- en funcidén de cudl es
la cantidad de partida y calcular luego la canti-
dad que se nos pide: p/n.

4/5 - 800

1/5>800: 4

7/5 > 800x 7
4

Es interesante observar que de los 8 casos
presentados, solo en 2 de ellos es necesario di-
vidir entre el nimero que representa el deno-
minador de la fraccion. En los 6 restantes, esto
no sucede. ;Qué acontecid entonces con lo que
enunciaba la “regla” a la que nos referiamos?

El procedimiento que emplean los alumnos
resulta efectivo cuando se parte de la unidad,
pero no lo es en otros casos. Si nos pregunta-
mos por qué razén entonces los alumnos llegan a
esta conclusion, la respuesta aparece claramen-
te: probablemente porque siempre proponemos
situaciones en las que debe realizarse el cdlculo
a partir de la unidad, y como numerador y deno-
minador son iguales para representar la unidad,
los alumnos no tienen muy claro cudl de ambos
es el que da “sefiales” para saber entre cudnto
debo dividir. Por lo tanto concluyen que es el de-
nominador, porque es el que caracteriza las par-
tes cuando, en realidad, esto no siempre es asf.

Enfrentar a los alumnos a diversidad de si-
tuaciones en las que no siempre deba calcularse
una fraccion de un conjunto dado, les obliga-
ria a pensar cada situacion, estableciendo las
necesarias relaciones entre los términos de las
fracciones en juego y la cantidad sobre la que
se debe calcular, lo que favoreceria la compren-
sidn de estas relaciones. Lo esperable serfa que
no se pensara en ninguna regla y se razonara
cada situacion separadamente, lo que eviden-
ciarfa comprension de lo que se estd haciendo.
Pero como de establecer generalizaciones se
trata la Matematica, en todo caso se acercaria
mds a una generalizacion pensar que debe di-
vidirse por el numerador -ya que es este el que
indica el punto de partida- y multiplicar por el
nuevo numerador.
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La conclusion a la que los alumnos deberian
arribar es que, independientemente de la clase
de fracciones que esté en juego -cuartos, sép-
timos o novenos-, el que indica el nimero de
partes que tenemos es el numerador y, por lo
tanto, es este el que me sefiala por cudnto debe
dividirse para encontrar el valor de una parte.

Como se podrd apreciar en este recorrido,
son varios los casos que se pueden proponer
para calcular fracciones.

Cada docente buscard la contextualizacion
de estas situaciones o las presentard simple-
mente en contextos intramatemdticos para po-
der, justamente, explorar estas relaciones con
sus alumnos.

Lo importante seria que, en cada caso, los
alumnos pudiesen analizar los datos para decidir
el procedimiento a emplear y no aplicar falsas
generalizaciones que conduzcan a errores frente
a otras situaciones, o paralicen a los alumnos
porque aun aplicando la “regla construida”, el
resultado no es correcto.

Hemos constatado en estudiantes magis-
teriales, su paralizacion frente a situaciones
de este tipo porque, segun sus explicaciones,
“;como iba a dividir entre 5 si estaba trabajando
con cuartos?”.

Hemos analizado varios ejemplos para afir-
mar que “no siempre es cierto que para cal-
cular una fraccién, deba dividirse por el de-
nominador y multiplicar por el numerador”.
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Con ello creemos haber puesto en el centro de
la discusion cudn peligroso puede ser, para la
construccion de los conceptos, no recorrer to-
dos los casos posibles, generalizando a partir
de algunas conclusiones que generan falsas
creencias que pueden convertirse en obstdcu-
los importantes para la comprension.

Para finalizar habrfa que pensar qué relacio-
nes puede establecer el alumno entre pintar 2/4
de un rectdngulo y calcular los 2/4 de una can-
tidad. Sin la intervencién docente que andamie
estas relaciones, no demasiadas. Sin embargo,
la escuela generalmente salta de un caso al otro
dando por sentado que el alumno, solamente
por resolver problemas y ejercicios, puede es-
tablecer los vinculos entre ambas situaciones, lo
que no es para nada sencillo.

Son diferentes situaciones y es el docente
quien debe ayudar a establecer las relaciones
entre ambos casos.

Sin duda, el abordaje de las fracciones
presenta numerosas dificultades a la hora de
la ensefianza. Analizar exhaustivamente este
contenido y disefiar secuencias que recorran
todos los casos posibles, ayudarfa a la com-
prensién de los alumnos y los enfrentaria a
desafios interesantes.

El desafio es, como deciamos en el articulo
anterior, presentar verdaderos problemas con
fracciones, para que las fracciones dejen de ser
un problema. (€]





