Revista Educacioén 18(1): 113-123, 1994

EN TORNO A LA SUMA DE FRACCIONES

Introduccion

El presente estudio pretende profundizar
en las formas usadas por los estudiantes, para
resolver la suma de fracciones en su forma al-
goritmica y en su representacidon grifica, en
los modelos continuo y discreto de fraccién
de la unidad, como un medio para establecer
un marco de referencia para la construccion
de conceptos relacionados con esta operacion.

Parte del supuesto de que el conoci-
miento no puede ser transmitido, sino que de-
be ser construido activamente por parte del
sujeto. Wheatley (1991), visualiza el conoci-
miento matemditico como una actividad del
aprendiz para construir relaciones y patrones,
en contraposicion a la consideracién de un
cuerpo de conocimientos para ser transmitidos
y una coleccién de procedimientos para ser
memorizados y practicados. En este sentido
Wheatley (1989), considera que los estudian-
tes aprenden mejor construyendo significados
por si mismos que trabajando por procedi-
mientos impuesios y que el maestro seri me-
jor en su funcién docente, cuando mis facilite
la construccion de conceptos por parte del es-
tudiante.

Diferentes estudios han senalado defi-
ciencias en relacidén con la construcciéon de
conceptos relacionados con las fracciones y
sus operaciones, asi cComo un uso mecanicista
de estas y una memorizaciéon de procedimien-
tos carentes de significado. Peralta (1989), se-
nala una tendencia a una solucién en forma
mecinica de la suma de fracciones , que se
manifiesta principalmente en:
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1. Una conducta inconstante en la aplica-
cién de procedimientos para su solucion,
que se traduce en el uso de algoritmos
correspondientes a otras operaciones y
mezcla de diferentes algoritmos.

2. Un tratamiento de las partes constitutivas
de la fraccion como simples nimeros na-
turales, sin considerar su relacién nume-
rador-denominador.

3. la imposibilidad para traducir una suma
de fracciones enunciada en el lenguaje
simbdlico-aritmético y/o verbal, a una re-
presentacion grifica en el modelo conti-
nuo o discreto de fraccién de la unidad,
que plasme la relacién que establece la
operacion entre las dos fracciones.

La representacion grifica de la suma de
fracciones en el modelo continuo de fraccién
de la unidad, demanda del uso de la relacién
de equivalencia de fracciones para hacer la
particién del todo continuo, en un nimero de
partes igual a un multiplo de los denominado-
res, para luego, de acuerdo con el denomina-
dor y numerador de cada fraccién, tomar el
nGmero de partes que corresponde a cada una
de las fracciones.

En el modelo discreto de fraccién de la
unidad, la representacion simultinea de las
dos fracciones en un mismo conjunto de ele-
mentos, requiere determinar un conjunto de
elementos de cardinalidad igual a un mult-
plo de los dos denominadores, para luego,
de acuerdo con el denominador y numerador
de cada fraccién, tomar el nimero de ele-
mentos que corresponde a cada una de las
fracciones.
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Figueras (1988), senala dificultades por
parte de los estudiantes, para representar gri-
ficamente la fraccién en los modelos continuo
y discreto de fraccién de la unidad, determina
categorias de errores comunes a ambos mode-
los, en relaciébn con la no consideracién del
todo, el predominio de la cardinalidad de la
parte y errores de conteo. Respecto al predo-
minio de la cardinalidad de la parte, sefiala
principalmente una tendencia a asignar el nu-
merador o denominador a la cardinalidad de
la parte y omitir el denominador (0 numera-
dor), asignar a la parte el papel del todo sin
considerar la relacion parte-parte y asignar el
nimero de partes que constituyen la fraccion
al denominador, lo que se traduce en una di-
sociacion de los elementos constitutivos de la
fraccion y una distorsion de la relacién parte-
parte y parte-todo.

Freudenthal (1983), sefiala que en el
concepto de fraccidn interviene la subdivision
exhaustiva del todo en partes equivalentes,
subdivisién que por lo general es hecha por
nifnos pequefios en partes desiguales y sin
usar completamente el todo.

Piaget (1966), determina que la nocién
de fraccion depende de dos relaciones funda-
mentales: la relacién de la parte con el todo y
la relacién parte-parie. Agrega que los nifios
presentan dificultades para hacer subdivisio-
nes de figuras dadas, sobre todo en el caso
del circulo.

Streefland (1978), sefala que el hecho de
que el estudiante trabaja con nimeros naturales
antes de hacerlo con fracciones, hace que se le
dificulte la comprension del concepto de frac-
cibn y que tienda a asignarle a esta un significa-
do definido dentro del contexto de los niimeros
naturales. Considera que la equivalencia de frac-
ciones es evidente para el estudiante cuando se
representa en forma grifica , pero le es menos
evidente cuando se le presenta en el lenguaje
simbélico. Determina, ademis, la existencia de
una discrepancia entre el tratamiento concreto
de las fracciones equivalentes y el algoritmo pa-
ra sumar fracciones, debido a la falta de coordi-
nacion entre la introduccion en el nivel concre-
to de las fracciones y los ejercicios vinculados a
las operaciones bdsicas con fracciones, lo cual
podria evitarse si se propician situaciones en las
que el acercamiento concreto a las fracciones
tenga un significado perdurable.

Respecto a 1a suma de fracciones de di-
ferentes denominadores Hasemann (1981),
considera que esta demanda para su solucion
de la realizaciébn de dos procedimientos, uno
de caricter i6gico, consistente en la conver-
sion de las fracciones a fracciones equivalen-
tes de igual denominador y otro de caricter
aritmético, consistente en la suma de los nu-
meradores.

2. Fuente de datos

Los supuestos tedricos de esta reflexion
en torno a la construccién de conceptos rela-
cionados con la suma de fracciones se funda-
mentan en:

1. la investigaci6n “Resolucién de las ope-
raciones de suma y multiplicacién de
fracciones, en su forma algoritmica y su
representacién grifica en los modelos
continuo y discreto de fraccién de la uni-
dad” (Peralta, 1989), realizada por la au-
tora de este articulo, bajo el patrocinio
de la Universidad de Costa Rica y del
Consejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Tecnolé6gicas.

2. la experiencia prictica de la misma au-
tora en los cursos de Matemitica de la
Escuela de Formacién Docente de la
Universidad de Costa Rica (1989, 1990,
1991), dirigidos a estudiantes de la carre-
ra de Bachillerato en Educaci6n Primaria,
y el anilisis de ejecuciones de estos estu-
diantes, al resolver sumas de fracciones
en su forma algoritmica y en su repre-
sentacion grifica en los modelos conti-
nuo y discreto de fraccién de la unidad.

3. Enlos resultados obtenidos de la aplica-
cién durante 1992, de un cuestionario
tipo diagnodstico, a 108 estudiantes de
sexto y sétimo afios, procedentes de
cuatro secciones de escuelas y colegios
publicos del drea urbana de la Provincia
de San José. Las edades de estos estu-
diantes oscilan entre los once y los ca-
torce afios y los docentes a cargo de es-
tos grupos poseen al menos el grado de
profesor de ensefianza primaria en el
caso de las escuelas y el de bachiller en
la ensefianza de 1a Matemitica en el ca-
so de los colegios.
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Las preguntas de este cuestionario for-
man parte de una prueba diagnoéstico elabora-
da para conocer en relacién con variables co-
mo la resolucién de operaciones con fraccio-
nes, su representaciéon en los modelos conti-
nuo y discreto de fracciéon de la unidad y la
resolucién de problemas de aplicacién de es-
tas operaciones. La validez de contenido se
evidencié por criterio de jueces y se obtuvo
un valor de 0.81, para la prueba de confiabili-
dad de alfa de Cronbach.

Se valid6 para ser aplicada a estudiantes
de la Ciudad de México (Peralta 1989), razén
por la que hubo que hacer algunas modifica-
ciones de vocabulario en la redaccion de las
preguntas que se tomaron para aplicarlas a es-
tudiantes costarricenses. Estas modificaciones
consistieron bisicamente en cambios como la
sustitucién de las palabras: “dulces” por “con-
fites” en un problema de reparticion y “pastel”
por “queque” en un problema de particién
por ser estos términos mis familiares. Después
de que se hicieron estos cambios, se hizo una
aplicacion piloto, para conocer acerca de la
claridad de las preguntas.

3. Andilisis de resoluciones de sumas de
fracciones y su representzcion en los
modelos continuo y discreto de
fracci6n de Ia unidad

3.1 Como un primer apartado, se hari
un anilisis de las ejecuciones de los 108 estu-
diantes de sexto y sétimo afios, al resolver en
su forma algoritmica, las sumas

Como resultado se obtuvo que en ningu-
na de las cuatro operaciones alcanza el 11% el
porcentaje de estudiantes que logra una res-
puesta correcta.

El anilisis de los procedimientos segui-
dos para resolver estas operaciones, determina
como el principal error en que coinciden mis
de la mitad de los estudiantes, el de sumar nu-
meradores y denominadores entre si

“a+c=

b d

a+c”
b+d

Algunos aplicaron este procedimiento en
las cuatro sumas y otros en tres, dos o una de
ellas, determinando asi un tratamiento de las
partes constitutivas de la fraccién, numerador
y denominador como simples nimeros natura-
les, que se suman sin considerar la relacion
existente entre ellas.

Otra tendencia manifiesta en el anilisis,
es el uso de los algoritmos de la multiplica-
ciébn y division de fracciones para resolver la
suma y, la mezcla de todos los algoritmos para
la resolucién de operaciones con fracciones,
lo cual puede interpretarse como una memori-
zacidn por partes de cada algoritmo y el resca-
te de partes de un algoritmo para incorporar-
las en la aplicacion de otro algoritmo.

Aunque los porcentajes de incidencia
de estos errores son menores al 10% en cada
uno de los casos que se analizan, debido a
que unos estudiantes los cometen en unas
operaciones y en otras no, es importante su
categorizaciéon debido a las implicaciones
que pueden tener estos, en una posible au-
sencia de significado de parte de estos estu-
diantes para el algoritmo de la suma de frac-
ciones. De los procedimientos seguidos, ame-
ritan citarse:

- Multiplicaciéon en cruz de numeradores
por denominadores (algoritmo de la divi-
5i6n):

*c_ad

<
d bc

c'|»

- Multiplicacién de numeradores y deno-
minadores entre si mismos (algoritmo de
la multiplicacién):

+

a
b

g |8

<
d

- Suma de numeradores entre si mismos y
multiplicacién de denominadores entre si
mismos:

a+c a+c

b d_ bd



116 EDUCACION

- Multiplicacién de numeradores entre si
mismos y suma de denominadores entre
si mismos:

at+tc= ac
d b b+d

- Suma en cruz de numeradores y denomi-
nadores:

a+c=a+d
b d b+c

- Suma del numerador y denominador de
cada fraccién:

a+c=a+b
b d c+d

- Suma de los numeradores entre si mis-
mos y consideracion de uno de los de-

nominadores:
_atc=ate
b d béd

Cabe destacar el procedimiento seguido
por un estudiante en todas las operaciones,
segan el cual da como resultado de la opera-
cién un nimero entero en el que la cifra de
las decenas corresponde a la suma de los nu-
meradores y la cifra de las unidades corres-
ponde a la suma de los denominadores:

1+5= 1+5< 68
2 6 2+6

Es notable el porcentaje de respuestas
(25%), en las que la complejidad de los pasos
seguidos por el estudiante para resolver la
operacion, impide hacer una interpretacion o,
aparecen resultados sin ningin procedimiento
que los determine, lo cual pareciera indicar
que han sido dados al azar.

3.2 Anilisis de las representaciones grafi-
cas en los modelos continuo y discreto de
fraccibn de la unidad, realizadas por los 108
estudiantes de sexto y sétimo afios.

3.2.1 Al estudiante se le solicité hacer la
siguiente representacién en el modelo conti-
nuo de fraccién de 1a unidad.

Alicia cumpli6 afios y su mami le hizo
un queque para celebrarlo. Al dia siguiente le
regald a su maestra 1/4 de su queque y a su
compaiiero Federico le obsequié 1/6 del mis-
mo queque.

El siguiente rectingulo representa el
queque que la mami le hizo a Alicia. Repre-
senta en este, la parte que le regald a su
maestra y la que le regal6 a Federico.

Ningin estudiante logrd hacer la repre-
sentacion correcta del cuarto y el sexto. Un
20,37% logré representar correctamente el cuar-
to pero luego no pudo representar el sexto.

Entre los errores que ameritan analizarse
estan:

- Representaciones por medio de ireas
que no corresponden 2 la cuarta y sexta
parte del rectingulo (37,96%). Entre es-
tas es notable el 18,52% que considera
una irea para el sexto, igual o mayor
que la sefialada para el cuarto.
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Aunque en porcentajes de incidencia
menores que el 12%, las siguientes representa-
ciones ameritan analizarse:

El segundo ejemplo representa ademis
subdivisiones en un namero de partes igual a
la suma del numerador y denominador de ca-
da una de las fracciones.

- Particién de una parte de la figura en
cuartos y la otra en sextos, sin usar toda
la figura. Representacién que determina
una distorsion del todo, debido a que no

se consideran%ylg - Particion de la figura en dos partes, sub-

dividiendo una de las partes en cuartos
y la otra en sextos. De nuevo se deter-
mina una distorsiéon del todo, al repre-

de toda la figura, sino 1 y 1 de 4reas di- sentar % y_lg de la mitad de la figura.
ferentes. 4 6
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En este ultimo ejemplo se presenta ade-

mis la no divisibn exhaustiva de la parte que
se divide en sextos y la que se divide en
cuartos.

Particion de la figura en dos partes de
igual o diferente area, correspondiendo
una de ellas al cuarto y la otra al sexto.

Respuestas individuales que ameritan

analizarse son:

La particién en décimos que hace un es-
tudiante, como resultado de la suma de
los numeradores y denominadores entre
si, en la que se presenta también una
distorsion de la relacién parte-parte, al
hacer la particién del todo en un ntimero
de partes igual a la suma del numerador
y denominador de la fraccién 2 | resul-

10

tado de la operacién, para luego som-
brear un niimero de partes igual a la car-
dinalidad del denominador.
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Representacion correcta del cuarto pero
luego se origina una distorsién de la re-
lacion parte-todo, al hacer la particion
del drea restante en sextos.

SRS

/\V /)

did

La particion en octavos v la consideracién
del cuarto como cuatro octavos y del sex-
to como seis octavos, ademais de la sobre-
posicion de dreas que se presenta.

El 9,26% de los estudiantes ofrecié res-

puestas que presentan una particion de la fi-
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gura en un nimero de partes, que no tiene
correspondencia con ninguno de los numera-
dores o denominadores de las dos fracciones,
ni con el resultado de alguna operacién entre
€stos.

3.2.2 En el modelo discreto de fraccion
de la unidad, se present6 a los estudiantes la
siguiente situacién:

Silvia compr6 15 confites para llevar a la
escuela. Le regalo 1 de ellos a Julieta y
5

_1 de los mismos a Ricardo.
3

El siguiente dibujo representa los 15 con-
fites que comprd Silvia. Encierre la parte que
corresponde a los confites que le regal6 a Ju-
lieta y la parte que corresponde a los que le
regal6 a Ricardo.

o (o) 0 (" v/
i1 a a a ]

n a 0 Q Q

Sélo el 8,33% de los estudiantes logré
hacer la representacién correcta y aplicar la
relacion de equivalencia para determinar que
la quinta parte de los quince confites corres-
ponde a tres conlfites y la tercera parte a cinco
confites.

El principal error es presentado por el
37,9%% de los estudiantes que coincide en la
representacion de dos subconjuntos de cardi-
nalidad igual a los denominadores de las dos
fracciones, centrindose en la cardinalidad del
denominador.

Ricond o a a
[v] 4] [n] [0 ] (3]

Aunque en porcentajes menores al 11%
los demis errores se dirigen a:

- Representacién de dos subconjuntos ca-
da uno de cardinalidad igual a la suma
del numerador y denominador de cada
fraccion, resultado de una distorsién de
la relacién numerador-denominador.

- Representacién de un subconjunto de
cardinalidad igual a la suma de los dos
denominadores de las dos fracciones,
consecuencia de un tratamiento de las
partes constitutivas de la fraccién como
nimeros naturales que se suman entre si.

o Q a ‘o a
a a a a .u
a n o o a

- Representacién de dos subconjuntos ca-
da uno de cardinalidad igual al denomi-
nador de cada fraccién y, en cada sub-
conjunto se determina a la vez un sub-
conjunto de cardinalidad igual al respec-
tivo numerador. Distorsién del todo al
representar cada fraccion en un determi-
nado subconjunto y no como parte de
un mismo conjunto.

€@ oo e
G © Ok o

Q a o a ]
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- Un estudiante representé dos subconjun-
tos de cardinalidad igual a los numera-
dores (centramiento en la cardinalidad
del numerador), cinco estudiantes
(4,63%) no ofrecieron respuesta alguna y
mas de la tercera parte de los estudiantes
(36,11%), determiné por respuestas re-
presentaciones de subconjuntos de una
cardinalidad que no tiene ninguna co-
rrespondencia con ninguno de los nume-
radores o denominadores de las dos
fracciones, ni con el resultado de alguna
operacién entre estos.

3.3 Anilisis de las ejecuciones de estu-
diantes de la carrera de bachillerato en Educa-
cién Primaria (Universidad de Costa Rica,
1989, 1990, 1991), al representar la suma de
fracciones, en los modelos continuo y discreto
de fraccién de la unidad.

Desde una perspectiva en la cual se
concibe el uso del algoritmo para resolver la
suma de fracciones de manera que la opera-
cién tiene un significado para el estudiante en
cuanto a la relacidén que establece entre las
dos fracciones, es de suponer que el estu-
diante que domina el algoritmo de esta opera-
cién debe presentar también una ejecucion
correcta al representar grificamente esta ope-
racién en los modelos continuo y discreto de
fraccién de la unidad. Sin embargo, algunas
ejecuciones presentadas por estudiantes del
nivel universitario, permiten deducir que a
pesar de su nivel de escolaridad, en su caso,
estos no han logrado construir un significado
para esta operacion.

3.3.1. En relacién con el modelo conti-
nuo de fraccién de la unidad, se presenta a
continuacién un analisis de algunas ejecucio-
nes significativas al hacer Ia representacién de
la suma: 2 + 17:

3 7

- En el caso que se presenta a continua-
cion, a pesar de que el estudiante resol-
vi correctamente la suma 2 +1 en su

3 7

forma algoritmica, no logré trasladar el
procedimiento seguido a la representa-
cién grifica y en lugar de representar
2 y 1 de un mismo todo, considera
3 7
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2 de toda la figura y 1 del tercio restante,
3 7

originando una distorsion del todo.

“2 4+ 17=14 + 3+= 17

3 7 21 21 21

I
il

En la figura de la izquierda se determina
una particién de la figura en sétimos, pa-
ra luego representar 2 de 1 y en la figu-

3 7

ra de la derecha se determina una parti-
cién en tercios, para luego representar
1 de 1. En ambos casos se presenta de

7 3
nuevo una distorsion del todo, al consi-

derar sétimos y tercios de diferentes
areas.

&.
1\ /

-

wip

.

Particion de acuerdo con el denomina-
dor mayor, para luego sombrear un ng-
mero de partes igual a la suma de los
numeradores de las dos fracciones.
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De acuerdo con los pasos seguidos en el
algoritmo, se determina una particién en
21 partes, pero luego se sobreponen las
areas correspondientesa 2y 1.

3 7

NN RN

Particion en 21 partes, resultado de un
miltiplo del numerador y denominador,
pero luego no se aplica la relacién de
equivalencia para determinar el nimero
de partes que correspondena 2y 1. En

3 7

el primer caso se determina un nimero
de partes igual al denominador mayor y
en el segundo caso también se da un
centramiento en la cardinalidad del de-
nominador, al sombrear un nimero de
partes igual a los denominadores.

FPAH

T

A

[THENT

3.3.2 A continuacién se presentan algu-

nas ejecuciones al representar la suma 2 + 3

6 8

en el modelo discreto de fraccién de la uni-

Sin considerar la relacién numerador-de-
nominador, la representacion de la iz-
quierda de subconjuntos de cardinalidad

igual a los denominadores de las dos
fracciones, determina un centramiento
en la cardinalidad del denominador
mientras que en la representacién de la
derecha el centramiento se da en la car-
dinalidad del numerador, al representar
dos subconjuntos de cardinalidad igual a
los numeradores.

Representaciéon de un subconjunto de
cardinalidad igual a la suma de los dos
denominadores, resultado de un trata-
miento -de las partes constitutivas de la
fraccién como simples nimeros natu-
rales que se suman ademais del centra-
miento en la cardinalidad del denomi-
nador.

Representacién de dos subconjuntos de
cardinalidad igual a los denominadores
¥, en cada subconjunto se determina a la
vez un subconjunto de cardinalidad igual
al respectivo numerador, situaciéon que
refleja una distorsion del todo al no re-
presentar 2 y 3 de todo el conjunto.

6
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- Centramiento en la cardinalidad de los
numeradores al representar un subcon-
junto de cardinalidad igual al mayor de
los numeradores para luego considerar
otro subconjunto de cardinalidad igual al
menor de los numeradores.

9 ¢
00

- Al determinar dos subconjuntos de seis
elementos cada uno y tres subconjuntos
de ocho elementos cada uno, se consi-
dera el numerador como el determinante
de un nimero de subconjuntos de una
cardinalidad igual al respectivo denomi-
nador, manifestindose una distorsiébn de
la relacién numerador-denominador.

IV. Conclusiones

Este estudio pretende aportar por medio
de un anilisis cualitativo, evidencias sobre po-
sibles modelos de entendimiento respecto a la
suma de fracciones y las relaciones implicitas
en esta operacion.

El anidlisis de las resoluciones de sumas
de fracciones en su forma algoritmica y sus re-
presentaciones grificas en los modelos conti-
nuo y discreto de fracciéon de la unidad, deter-
mina para los estudiantes de sexto y sétimo
anos que participaron en el estudio, distorsio-
nes en cuanto a {a relacién que establece la
operacién entre las fracciones que se estin su-
mando, debido a que presentan un manejo
inadecuado del todo continuo o discreto, de la
relacién numerador-denominador o de la rela-
cién de la parte con el todo.

Las ejecuciones en el plano de la algorit-
mia, permiten concluir que la mavoria de es-
tos estudiantes no cuenta con procedimientos
que los lleven a obtener una respuesta correcta
para la suma de fracciones y no parecen haber
construido una relacién entre la suma y la
equivalencia de fracciones, por cuanto no ha-
cen uso de esta para hacer la conversién de
las fracciones que se estin sumando a fraccio-
nes equivalentes de igual denominador, en su
lugar tienden a hacer uso de los algoritmos de
otras operaciones, aplicar procedimientos re-
sultado de una mezcla de los algoritmos de la
suma, multiplicacion o division de fracciones y
operar con las partes constitutivas de la frac-
cion (numerador y denominador) como sim-
ples niimero naturales que se suman, multipli-
can o dividen entre si, procedimientos que
pueden interpretarse como una memoriza-
cion sin significado de los algoritmos o partes
de estos. Situacion que es confirmada en la
mayoria de los casos por las representaciones
de sumas de fracciones que hacen estos estu-
diantes en los modelos continuo y discreto
de fraccion de la unidad, en las que no ha-
cen transferencia de la relacién de equivalen-
cia entre fracciones a una representacion gri-
fica y en su intento por representar las dos
fracciones que se estin sumando en una mis-
ma figura (modelo continuc) o en un mismo
conjunto (modelo discreto), coinciden en dis-
torsiones del todo y de la relacion parte-parte
y parte-todo que se manifiestan principal-
mente en:

- Representaciones en el modelo continuo
en las que se trabaja con dos todos al re-
presentar cada fraccibn en una 4rea de-
terminada de la figura, sin considerar
que las fracciones que se estin sumando
pertenecen a2 un mismo todo o en las
que se coincide en no usar toda la figura
al representar las fracciones que se estdn
sumando.

- Representaciones en el modelo discreto
en las que cada fraccién es representada
correctamente, pero cada una en su pro-
pio conjunto. definiéndose asi dos todos.

- Ejecuciones en las que se coincide en un
predominio de la cardinalidad del nume-
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rador o del denominador, sin considerar

la relacién existente entre ambos, ni su -

relacion con el todo.

- Particién de la figura en el modelo conti-
nuo, en un niimero de partes que no tie-
ne correspondencia con los denomina-
dores de las fracciones que se estin su-
mando.

- Representacion en el modelo discreto de
subconjuntos de una cardinalidad que
no tiene ninguna correspondencia con
los denominadores de las fracciones que
se estdn sumando.

Aunque se desconoce si estas distorsio-
nes respecto al todo y las relaciones parte-par-
te y parte-todo estin presentes en estos es-
tudiantes en el nivel concreto, por cuanto el
estudio no explor6 por medio de la manipu-
laciébn de objetos, sus ejecuciones en el pla-
no de la algoritmia y de la representacion
grifica pueden considerarse como indicado-
res en estos casos de un tratamiento mecani-
cista de la suma de fracciones y la ausencia
de un aprendizaje significativo por parte del
estudiante, situacién que en ocasiones se
mantiene aun en el nivel universitario, como
en los casos analizados de estudiantes de la
carrera de bachillerato en Educacién Prima-
ria, en los que su ejecucién en el nivel grafi-
co pareciera reflejar que en ellos su avance
a través de los diferentes niveles del sistema
educativo, no les ha facilitado la construc-
cion de estructuras en relacién con la suma
de fracciones y su significado.

En este sentido es necesario propiciar si-
tuaciones que permitan el desarrollo de proce-
sos reflexivos que faciliten al estudiante la
construccion de relaciones y significados a tra-
vés de sus propias experiencias, enfrentindo-
los a la ejecucion, interpretacion, discusion y
descripcion de procesos de solucion de situa-
ciones problemiticas en relacién con las ope-
raciones con fracciones y su representacién en
los niveles concreto y grifico, para que el tra-
tamiento de sus fracciones y sus operaciones
no se limite al simple manejo mecanicista de
sus algoritmos.
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