CONTEXTOS EDUCATIVOS, 18 (2015), 9-23

LA ENSENANZA INICIAL DEL CONCEPTO DE FRACCION
POR MAESTROS EN FORMACION

Elena Castro Rodriguez

Luis Rico Romero

Universidad de Granada

Pedro Gomez

Universidad de los Andes (Colombia)

RESUMEN: En este documento presentamos las indagaciones sobre el
conocimiento didactico del contenido que un grupo de futuros maestros de
primaria pusieron en juego al redactar un texto con el cual iniciar a los esco-
lares de primaria en la nocién parte-todo de fraccién. Para analizar las pro-
ducciones de los futuros maestros usamos un modelo de anélisis didactico,
con categorias propias para los andlisis de contenido y de instruccion. Los
resultados destacan los contenidos sobre fracciones que los participantes
seleccionaron, el modo en que propusieron introducir esos contenidos y el
uso que hicieron de las representaciones en sus propuestas.
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ABSTRACT: In this paper we investigate about the pedagogical content
knowledge that a group of preservice primary school teachers put into play
when composing a text with which to start primary school students in the part-
whole notion of fraction. To analyse the productions, we used a model of
didactic analysis, through its content and instructional analysis categories.
The results highlight the content of fractions that the participants selected,
how they proposed to introduce this content and the uses of the
representations made in their responses.
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INTRODUCCION

Una de las formas usuales en que los docentes influyen en la comprensién de
conceptos matematicos por sus estudiantes es mediante las explicaciones que reali-
zan. Estas exposiciones, orales o escritas, son un componente importante en el
aprendizaje de los escolares (Charalambous, Hill y Ball, 2011), ya que explicacio-
nes incoherentes, incompletas o poco claras pueden interferir negativamente en el
aprendizaje (Weiss y Parsley, 2004).

Diversas investigaciones sobre el conocimiento profesional de los profesores han
puesto de manifiesto las dificultades que se les plantean a los profesores en forma-
cién cuando realizan exposiciones sobre un contenido matematico (Kinach, 2002;
Thanheiser, 2009). Expertos en educacién matemadtica afirman que, a pesar de su
relevancia en la enseianza y aprendizaje de las Matematicas, lo que conocemos
sobre esta cuestion se limita a comparaciones entre las explicaciones ofrecidas por
profesores expertos y novatos, asi como sobre las dificultades que estos tltimos sue-
len presentar (Charalambous, Hill y Ball, 2011).

Estas dificultades aumentan cuando se trata de contenidos de carécter proble-
matico para los maestros, como es el tema de fracciones (Ball, 1990; Gairin, 2001;
Newton, 2008; Simon, 1993). Entre las distintas investigaciones realizadas sobre el
conocimiento didactico de las fracciones (Charalambous, Hill y Ball, 2011; Domo-
ney, 2001; Fuller, 1996), encontramos estudios centrados en las operaciones con
fracciones (Li y Kulm, 2008; Isiksal y Cakiroglu, 2011) o en la equivalencia de frac-
ciones (Chick, 2003; Marks, 1990). Todos ellos resaltan las carencias que los maes-
tros en formacién presentan en sus conocimientos sobre la relacion multiplicativa
parte-todo y las fracciones y, por consiguiente, en las implicaciones para su ense-
fnanza. Ademds, Charalambous, Hill y Ball (2011) y Li y Kulm (2008) afirman que la
falta de conocimiento del contenido sobre fracciones, por parte de los profesores
participantes en sus estudios, puede incidir en los niveles mostrados en su conoci-
miento didactico de este contenido.

Esta cuestién y su escaso tratamiento en la literatura nos condujeron a centrarnos
en un aspecto del conocimiento didactico de los futuros maestros: su capacidad
para introducir un contenido matemético con un propésito didéctico. El conoci-
miento didéactico del contenido, en el sentido de Hill, Ball, y Schilling (2008), impli-
ca estos y otros aspectos de las decisiones que el profesor toma en su proceso de
planificacién de la ensenanza.

ESTUDIO DEL CONOCIMIENTO DIDACTICO DEL CONTENIDO

En el caso de los profesores, el conocimiento profesional involucra el conoci-
miento relativo a la préctica lectiva en el salén de clases y en otros papeles profe-
sionales, tales como la tutoria a los alumnos, la participacién en actividades y
proyectos de la escuela, la interaccién con miembros de la comunidad vy el trabajo
en asociaciones profesionales (Climent y Carrillo, 2002).

La naturaleza, caracterizacién y complejidad del conocimiento del profesor de
matemaéticas han sido descritos por investigadores como Shulman (1986), Hill,
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Ball y Schilling (2008), Bromme (1994), Ponte y Chapman (2008), entre otros,
todos ellos consideran que el conocimiento profesional del maestro tiene diversas
dimensiones.

Basédndose en el trabajo de Shulman (1986), Hill, Ball y Schilling (2008) sostie-
nen que el conocimiento del profesor de matemaéticas presenta dos dimensiones
denominadas Subject Matter Knowledge y Pedagogical Content Knowledge, ambas
subdivididas en otros tipos. Desde esta perspectiva, proponen las siguientes compo-
nentes relativas al Pedagogical Content Knowledge: Knowledge of Content and Stu-
dent, Knowledge of Content and Teaching y Knowledge of Curriculum. El primero
de ellos definido como “el conocimiento del contenido vinculado con el conoci-
miento de cémo los estudiantes piensan, saben, o aprenden un contenido particu-
lar” (Hill, Ball y Schilling, 2008: 375), es considerado uno de los componentes
primarios de la nociéon Pedagogical Content Knowledge expuesto por Shulman
(1986). En segundo lugar, Knowledge of Content and Teaching, engloba conocer
cémo abordar la ensenanza de modo tal que ésta permita a los estudiantes superar
errores y concepciones inadecuadas. Ademas, este conocimiento implica cuestiones
relacionadas con la seleccién de tareas, técnicas de gestion de clase y materiales o
recursos para el tratamiento de cierto contenido. Por tltimo, Knowledge of Curricu-
lum, se refiere al conocimiento sobre qué contenidos deben aprender los estudian-
tes y la orientacién que deben tomar esos contenidos en el aprendizaje e incluye los
materiales curriculares de los que hace uso el profesor y el conocimiento de los con-
tenidos y planes de estudios.

En nuestro trabajo entendemos el conocimiento didactico del contenido como:

“el conjunto de conocimientos y habilidades que los facultan para abordar el anéli-
sis de una estructura matemadtica con el propésito de producir y justificar una plani-
ficacion. Desde esta perspectiva, el conocimiento didéctico de un grupo de futuros
profesores se configura alrededor de un conjunto estructurado de capacidades que
caracterizan su competencia planificacion.” (Gémez, 2007: 122).

Entre los distintas investigaciones realizadas sobre el conocimiento didactico
del contenido, encontramos diversos estudios sobre fracciones (Charalambous,
Hill y Ball, 2011; Domoney, 2001; Fuller, 1996), centrados en las operaciones con
fracciones (Li y Kulm, 2008; Isiksal y Cakiroglu, 2011; Charalambous, Hill y Ball,
2011) o en la equivalencia de fracciones (Chick, 2003; Marks, 1990). Algunos de
estos estudios (D’Ambrosio y Mendoca, 1992; Domoney, 2001; Marks, 1990) su-
gieren que es necesario el disefio de instrumentos adecuados para el estudio del
conocimiento didactico del contenido, pues los empleados en estudios previos
presentaron algunos inconvenientes. Gomez y Gutiérrez-Gutiérrez (2014), anali-
zaron el conocimiento didactico en el subdominio de nlimeros que manifestaron
los futuros profesores espanoles en el estudio del conocimiento del profesor en
formacién TEDS-M (Teacher Education Study in Mathematics). Estos autores subra-
yaron que una limitacién en el estudio TEDS-M fue la eleccién de una herramienta
idénea para la evaluacién, y por consiguiente, la obtencién de resultados propios
sobre el conocimiento didactico del contenido.

Para intentar solventar las limitaciones anteriores, en este trabajo consideramos
este tipo de conocimiento desde una perspectiva particular sobre la practica docente.
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En la practica docente, el profesor puede abordar la planificaciéon de la ensefianza de
un contenido matemético poniendo en juego su conocimiento didéctico al seleccio-
nar conceptos y procedimientos y formular tareas, secuenciarlas y proponer activida-
des (Goémez y Gonzalez, 2013). En esa planificacién, el profesor necesita de
comprensién y dominio del contenido para tomar decisiones sobre qué conceptos,
procedimientos, representaciones y fenémenos considera relevantes; qué expectativas,
limitaciones y oportunidades de aprendizaje considera que se deben lograr, abordar y
disenar, respectivamente; y qué tareas debe proponer a los estudiantes para que ellos
tengan la oportunidad de lograr esas expectativas de aprendizaje y superar esas limi-
taciones de aprendizaje. El conocimiento didéactico del contenido implica estos y otros
aspectos de las decisiones que el profesor toma en su proceso de planificacién.

Siguiendo esta linea, en este trabajo propusimos a los maestros que redactaran una
explicacién introductoria al concepto de fraccién. Para ello, disefiamos una serie de
ilustraciones que presentan los datos basicos de una relacién parte-todo multiplicati-
va y pedimos a los maestros que redactaran una explicacién con la que introducir la
nocién de fraccion a partir de las imédgenes presentadas. En la tarea propuesta, los par-
ticipantes debian realizar una breve planificacién sobre la ensenanza de las fraccio-
nes. Para ello, se basaron en los datos propuestos en las ilustraciones, ademas de poner
en juego su conocimiento didactico del contenido. Para el anélisis de las produccio-
nes consideramos til la nocién de andlisis didactico, el cual tomamos como base para
organizar los aspectos del conocimiento didactico de nuestro interés.

ANALISIS DIDACTICO

Por anélisis didactico, entendemos un procedimiento que, de manera ideal,
deberia realizar un profesor de Matematicas para “disefiar, llevar a la practica y eva-
luar actividades de ensefianza y aprendizaje” (Rico y Ferndndez-Cano, 2013). Al
caracterizar, de manera ideal, el proceso de planificacién del profesor, el modelo del
andlisis didactico permite establecer aquellos aspectos del conocimiento didactico
del profesor que son relevantes para ese propésito. Esos aspectos se organizan en
cuatro tipos de andlisis: un andlisis de contenido, un andlisis cognitivo, un anélisis
de instruccién y un andlisis de actuacién. Estos andlisis, que permiten estructurar el
conocimiento didactico, han sido trabajados y utilizados en diversos estudios e
investigaciones (Gomez, 2006; Lupianez y Rico, 2008; Valverde, 2012).

Nos centramos en el conocimiento didactico del contenido que los maestros de
primaria en formacién inicial ponen en juego al redactar un texto con el cual iniciar
a los escolares de primaria en la nocién de fraccién mediante una relacién parte-
todo. Para ello, abordamos el andlisis de las redacciones realizadas mediante su
andlisis de contenido y su andlisis de instruccion, cada uno de los cuales se estruc-
tura mediante sus propias componentes. A continuacién, describimos estos dos ana-
lisis y sus componentes, aplicados a la nocién parte-todo de fraccion.

Andlisis de contenido

El anélisis de contenido se centra en analizar, describir y establecer los diferen-
tes significados que tienen los conceptos y procedimientos que son objeto de ense-
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fianza y aprendizaje y que el profesor considera relevantes a efectos de su planifi-
cacién para la instruccién. Su propoésito es la descripcién de la estructura matema-
tica que se analiza, desde la perspectiva de las Matematicas escolares. Nuestro
estudio articula el anélisis de contenido segtin tres componentes: la estructura con-
ceptual, los sistemas de representacion y la fenomenologia.

Estructura conceptual

La estructura conceptual incluye conceptos, propiedades, proposiciones y rela-
ciones entre los conceptos, que se derivan de un contenido matemético (Gémez,
2006). En el caso del concepto parte-todo de fraccion consideramos los siguientes
componentes basicos en su estructura: (a) el todo —T— que tomamos como punto de
partida; (b) cada una de las n partes iguales en que se divide el todo —P—; (c) la rela-
cion —R(PT) = % — que expresa la relacién entre una de las partes iguales P y el todo
T; y (d) el complementario C de la parte P—.

Representaciones

Los conceptos se muestran a través de diferentes tipos de simbolos escritos, gra-
ficos, imagenes o el lenguaje hablado, y cada uno constituye una representacién
(externa) del concepto en cuestién (Hiebert y Carpenter, 1992). Las fracciones como
relacién parte-todo pueden ser representadas de multiples formas como son: repre-
sentaciones verbales, gréaficas, numéricas o simbélicas.

Fenomenologia

La fenomenologia muestra los sentidos de los cuales proceden y con los cuales
se usan los conceptos, sentidos que los vinculan con los mundos natural, cultural,
social y cientifico; también muestra su conexién con las estructuras matematicas En
el concepto parte-todo de fraccién encontramos diversos sentidos, como son: divi-
sion, reparto, medida o reconstruccion de la unidad.

Analisis de instruccion

El anélisis de instruccion, aborda las decisiones del docente relacionadas con la
actividad de ensefianza, como la seleccién y el disefio de tareas o la organizacion de
sesiones de clase. Dado que estudiamos como los maestros en formacion realizan
una introduccién del concepto de fraccién a un grupo de escolares, nos centramos
en una componente fundamental del anélisis de instruccién: la explicacién del pro-
fesor. Dentro de esta componente identificamos dos categorias para el analisis de las
respuestas: modos de introducir los contenidos y usos de las representaciones.

La primera aborda los modos en que los participantes introducen en su explica-
cién los contenidos seleccionados, que identificamos como modo instrumental,
modo funcional y modo narrativo. En el modo instrumental, la redaccién no inclu-
ye situaciones ni problemas contextualizados que puedan ayudar en la comprensién
de los contenidos. En el modo funcional se aborda el contenido a través de situa-
ciones contextualizadas y presentando demandas cognitivas al escolar, la mayor
parte de las veces a través de la resolucién de problemas. En el modo narrativo, al
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igual que en el caso anterior, se introducen los contenidos a través de un texto que
modeliza una situacién real pero no se incluye ninguna demanda cognitiva.

La segunda componente, uso de representaciones, considera la funcién que tie-
nen las ilustraciones dadas en la tarea, usos que son ilustrativos, explicativos y acla-
rativos. El primer tipo de uso agrupa aquellas respuestas en las que las imagenes s6lo
tienen una funcién ilustrativa: se usan Gnicamente para acompanar al texto. La
explicacién contenida en el texto es lo suficientemente completa para que sea com-
prensible, aun si se suprimen las imagenes. En el segundo uso, las imégenes tienen
una funcién explicativa. Son respuestas escuetas, con escaso texto que no presenta
ninglin aspecto matemético; simplemente son expresiones introductorias o frases
que enlazan unas imdgenes con otras. La explicacion la hace la serie de imagenes
por lo que, si éstas se suprimen, el texto deja de tener sentido, ya que por si sélo no
explica ninglin contenido. El dltimo de los tipos de usos se encuentra en una situa-
cién intermedia a las dos anteriores. Las imagenes tienen una funcién aclarativa: for-
man parte de la explicacion y la mejoran. El texto presenta informacién matematica
pero por si sélo no tiene sentido ni forma la explicacién completa. La particularidad
de este uso es que la combinacién de texto e imédgenes constituyen la explicacion,
en la que las ilustraciones ejemplifican, dan mds detalles, aclaran o muestran nue-
vos contenidos.

OBJETIVO DE INVESTIGACION

En este trabajo nos propusimos como objetivo explorar y describir el conoci-
miento didactico del contenido que ponen en juego los maestros en formacién ini-
cial al introducir el concepto de fraccién mediante una relacién parte-todo.

METoDpo

Sujetos

Los participantes de este estudio fueron 82 maestros en formacion inicial que
cursaban los estudios universitarios del Grado en Educacién Primaria durante el
curso académico 2011-2012. Los sujetos eran estudiantes del segundo curso de
dicha titulacién, matriculados en tres grupos distintos de la asignatura Ensefianza y
Aprendizaje de las Matematicas en Educacién Primaria.

Instrumento

El instrumento que utilizamos en este estudio para incentivar el trabajo de los
maestros en formacién, y posteriormente recoger informacion, consta de diversas
series de imdgenes, cada una con tres tarjetas; las imdgenes muestran objetos que son
usuales en la introduccion inicial de las fracciones. En la serie de tarjetas A, que
denominaremos A1, A2 y A3, incluimos ilustraciones de objetos que ejemplifican
distintas magnitudes que dan lugar a las fracciones unitarias o ;— Y 7 Cada una
de las ilustraciones presentes en las tarjetas muestran diferentes elementos basicos de
una relacion parte-todo multiplicativa: el todo o totalidad (T), las partes (P), y la rela-
cién entre una de las partes y el todo P = % T.
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Figura 1. Tarjeta A1, A2 y A3

Las primeras ilustraciones de la tarjeta A1 (figura 1) muestran los objetos enteros,
que en cada caso representan el todo del que se parte, con una, dos o tres dimensio-
nes. En la tarjeta A2 se incluyen los objetos iniciales divididos en partes iguales. Por
Gltimo, en las ilustraciones de la tarjeta A3 se muestra la relacién de una de esas par-
tes con el todo del que procede. Ademas de estas tarjetas, se proporcioné una ficha
de trabajo que inclufa las instrucciones para que los sujetos, de manera individual,
realizaran la tarea. Esta ficha incluye el siguiente enunciado de la tarea propuesta:

Las tres tarjetas que aparecen a continuacion pueden usarse para ilustrar el con-
cepto de fraccién. Se desea elaborar un material para iniciar a los alumnos de pri-
maria en las fracciones. Establece el orden en que las tarjetas deben aparecer y
redacta el texto que debe ir antes y después de cada tarjeta (como si fuese un libro
de texto para primaria).

Subrayamos la idea de que el grupo de escolares de primaria al que va dirigido
el material es un grupo hipotético. No lo condicionamos a una edad ni a un nivel
determinados; s6lo se subraya la idea de que la actividad consiste en una introduc-
cioén o iniciacion al concepto de fraccion.

Las ilustraciones fueron impresas como pegatinas para que pudiesen ser mane-
jadas e insertadas libremente a criterio del estudiante durante el proceso de elabo-
racion de la narracion. La finalidad de la tarea es inducir a los sujetos a una situacién
docente, simulando las imagenes de un libro de texto escolar o de una ficha de tra-
bajo. Para ello, dimos las ilustraciones de ese supuesto libro o ficha, pedimos a los
maestros que las ordenaran y que escribieran un texto que acompanara y que expli-
cara cada imagen.

Procedimiento

Para detectar y solventar posibles errores de interpretacion y para que los maes-
tros en formacién se familiarizasen con la actividad, se realiz6 una prueba piloto,
dos semanas antes, en la que los sujetos debian realizar una tarea similar sobre el
concepto de multiplicacién. La prueba piloto mostré que la actividad era clara, por
lo que el procedimiento seguido y el tipo de material proporcionado para la activi-
dad final fue similar al utilizado en la prueba piloto.

Durante el desarrollo de una sesién de clase, se entregd a cada uno de los suje-
tos una ficha y una de las series de tarjetas. Una vez distribuido todo el material, se
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les explicé cémo realizar la actividad y se respondié a las dudas que surgieron.
Todos los estudiantes finalizaron la actividad en un tiempo méaximo de media hora.

RESULTADOS

Se obtuvieron un total 82 respuestas de las cuales presentamos un ejemplo a con-
tinuacion.
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Figura 2. Ejemplo de narracion realizada por un estudiante para maestro

En el anélisis de los datos utilizamos técnicas cualitativas, cuyo objetivo es orga-
nizar y caracterizar las producciones a través del sistema de categorias. Para codificar
y categorizar las respuestas, nos basamos en las componentes del andlisis de conte-
nido (estructura conceptual, representaciones y fenomenologia) y andlisis de ins-
trucciéon (modos de introducir los contenidos y funcién de las ilustraciones). Estas
componentes generales se concretan a través de nuestro marco conceptual en sub-
categorias mas especificas. Ademds, tras una primera revision de todas las respues-
tas, fue necesario ampliar las subcategorias, pues de los datos surgieron otras nuevas
no contempladas. Un ejemplo de codificacion para la respuesta de la figura 2, se
incluye en la tabla 1.
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Tabla 1. Ejemplo de codificacion de los datos

Anilisis de contenido

Estructura conceptual Representaciones Fenomenologia

Todo (pizza, cuerda, naranja); unidad; | Verbal (mitad) y | La fraccién surge de una division en

partes iguales; parte; P = 7T numérica partes iguales y seleccion de algunas

Andlisis de instruccion

Modo de introducir contenidos Uso de representaciones

Instrumental llustrativa

Los resultados obtenidos se presentan en dos secciones que corresponden a los
dos anilisis considerados, de contenido y de instruccién.

Datos sobre el analisis de contenido

En una instruccién inicial sobre el concepto parte-todo de fraccién no es posi-
ble poner en juego todos los elementos del contenido del tema. Por ello, al reali-
zar una explicacion, los sujetos seleccionan aquellas componentes del concepto
que conocen y/o eligen los que les parecen mas adecuados para comunicar los
nuevos conocimientos e iniciar y guiar el aprendizaje de los escolares. Estos
conocimientos manifestados fueron codificados seglin cada una de las compo-
nentes del andlisis del contenido: estructura conceptual, fenomenologia y repre-
sentaciones. Estas tres componentes permiten identificar, analizar e interpretar las
producciones realizadas por los maestros en formacién en términos de aquellos
aspectos del contenido que seleccionan para realizar una introduccién al con-
cepto de fraccion.

Datos sobre la estructura conceptual

En nuestro andlisis identificamos conceptos y procedimientos distintos de los
presentes en las ilustraciones que los sujetos afiadieron como conocimiento adi-
cional en sus respuestas. Como vemos en el ejemplo de la figura 2, los partici-
pantes introdujeron en su narracion la explicacién del concepto de unidad.
Algunos de estos conceptos no se presentaron en el marco teérico como elemen-
tos fundamentales de la estructura conceptual (todo, parte, relacién y comple-
mentario), por lo que se anadieron como nuevos valores para esta categoria. Los
elementos, todo, parte y relacién, fueron incluidos en casi la totalidad de res-
puestas, por el contrario el elemento complementario se incluyé sélo en el 24%
de respuestas. La tabla 2 recoge aquellos valores para la categoria estructura con-
ceptual que no se consideraron en el marco teérico.
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Tabla 2. Conceptos y procedimientos afadidos en las respuestas

Concepto o Ejemplo de respuesta Porcentaje
procedimiento N=82
Concepto de | “...en una fraccién, el nimero o parte que cogemos del total se 34%
numerador y | denomina numerador y el nimero en que dividimos el total y
denominador | que se posiciona debajo es el denominador”
Concepto de | “...como la cuerda la hemos dividido en 3 partes, la parte 17%
fraccion entera| entera y completa seria %, ya que 3 dividido entre 3 es 1 que

es la parte entera...”
Concepto de | “para la explicacién de las fracciones, hemos cogido tres 14%
unidad objetos: pizza, naranja y una cuerda. Estos objetos representan

la unidad, es decir 1”
Suma o resta | “cada trozo equivale a 1 y tenemos 3 trozos, l+1T+% = 10%
de fracciones | cuerda completa”; “nos comemos una porcién %, al restarle

]Ta los %nos quedan %”

Como se aprecia en la tabla 2, el conocimiento adicional mas comun consiste en
identificar el significado del numerador y denominador con los elementos de la
estructura conceptual en un proceso de divisién en partes de un objeto o en un pro-
ceso de reparto (34%). Otros dos contenidos que se incluyen con un porcentaje
similar en las respuestas son el concepto de fraccién entera y su relacién con el todo
dividido en partes (17%) y el concepto de unidad y su identificacién con el todo u
objeto inicial (14%). Por dltimo, en algunas respuestas se introducen otros aspectos
procedimentales como la suma vy resta de fracciones, aunque en ningln caso se
incluye el algoritmo de estas operaciones.

Datos sobre fenomenologia

A pesar de que las ilustraciones inducen un proceso de divisién en partes, en sus
respuestas los sujetos introducen otros sentidos distintos: repartir, medir y reconstruir
la unidad dada una fraccién. En este caso, las respuestas no incluyen sentidos dis-
tintos a los considerados en el marco conceptual, por lo que no se ampliaron los
valores para esta categoria.

Tabla 3. Sentidos presentes en las respuestas

Porcentaje

Las fracciones surgen de una division en partes de un objeto y la seleccién de 37%
algunas de ellas

Las fracciones surgen de una divisién en partes de un objeto y la medida de 20%
una de las partes

Las fracciones surgen de una division en partes de un objeto 20%
Las fracciones surgen de un proceso de divisién y reparto 10%
Las partes se recomponen dando lugar a la unidad 7%
Las fracciones surgen de un reparto 6%
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Como se observa en la tabla 3, los sentidos se presentan en las respuestas de
manera Gnica, como en el ejemplo de la figura 2, o combinando los sentidos de divi-
sién con medida o reparto.

Datos sobre representaciones

Puesto que la tarea propuesta a los sujetos contiene ilustraciones con elementos
graficos y numéricos, solamente en 5 casos se incluyeron representaciones graficas
o simbdlicas distintas de las dadas en las ilustraciones: una simbdlica, tres graficas,
y una simbdlica y gréfica.

e b S
O C o " — 3

gi--_—é_ Sy

-— - 3

L’ t::l:r_—-_—._'L_j_

Figura 3. Ejemplo de representacion gréfica presente en una respuesta

Estas nuevas representaciones surgen para plantear nuevos ejemplos (figura 3), o
reforzar la explicacién de los ya presentes en las ilustraciones propuestas. No se
detectan representaciones mds abstractas de las mismas nociones, que muestren o
aborden el concepto en estudio.

Datos sobre el analisis de Instruccion

Estos datos recogen los aspectos relativos a la explicacion propuesta. En esta
categoria, se identifican dos valores distintos: los modos en que los participantes
introducen los contenidos seleccionados y el uso de las representaciones.

Modos de introducir los contenidos

Durante su redaccién, los participantes, ademds de seleccionar aquellas compo-
nentes del concepto que conocen y consideran mas adecuadas, utilizan diferentes
modos de presentar los contenidos. Organizamos las producciones segtn tres moda-
lidades: instrumental, narrativa y funcional.

El modo instrumental es predominante en las respuestas (73%). Un ejemplo de
respuesta para este estilo se encuentra en la figura 2.

El modo funcional tiene una presencia escasa en las respuestas (13%). En la
siguiente respuesta podemos verlo reflejado.
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— (Tarjeta A1) Una familia de 4 personas, quiere repartirse una pizza pero no
sabe como.

— (Tarjeta A2) Como son 4 personas, dividen en 4 partes quedando asi
T todo sumando da %

— (Tarjeta A3) Cada uno pues, se come }T de pizza. El hijo se ha comido ya %
de pizza asi que quedan % de pizza.

11
Y Y

INES

En el modo narrativo tiene una presencia similar al caso anterior (14%). Una res-
puesta que se corresponde con este estilo es la siguiente.

Hoy vamos a aprender lo que es una fraccion, nos basamos en un ejemplo sen-

cillo para ello.

— (Tarjeta A1) Como vemos en la figura 1 la pizza estd entera, si queremos
comerla deberiamos de partirla. Como estamos 4 amigos deberiamos de par-
tirla, un trozo para cada uno.

— (Tarjeta A2) Como somos buenos amigos los trozos serdn iguales para todos.
Partiremos nuestra pizza y nos quedard como en la figura 2. Si tuviéramos
que decir a cudnto nos ha tocado cada uno y cudnto al resto ;cémo lo hare-
mos?

— (Tarjeta A3) jExacto! Con fracciones. Si la pizza la partimos en 4 trozos y nos
quedamos con un trozo lo que les toca a los demds es 3% como aparece en la
figura 3. Una fraccion es una parte de la unidad. La unidad es la pizza, las por-
ciones las partes en las que dividimos, y lo que nos corresponde (nuestra por-
cién) es una fraccion.

Al cruzar esta categoria para el andlisis de la explicacién con la categoria feno-
menologia para el contenido, se observé que en los modos narrativo y funcional, la
mayoria de los participantes utilizaron el sentido de reparto, mientras que en el enfo-
que instrumental lo hicieron mediante el sentido de divisién.

Datos sobre el uso de representaciones

Puesto que la tarea propuesta obliga a los participantes en el estudio a usar unas
determinadas ilustraciones, ellos les otorgaron una funcién determinada dentro de
su narracion. Estas funciones son ilustrativa, explicativa o aclarativa.

La primera de esas funciones, en la que las imdgenes ilustran la explicacién pero
no afiaden o completan con nuevo conocimiento, es usada por un 43% de los par-
ticipantes. El ejemplo de respuesta dado en la figura 2 se encuentra dentro de esta
categorfa.

La segunda, aquella en la que las imagenes tienen una funcién explicativa. es
la que obtiene menor frecuencia (14%). Un ejemplo de respuesta para este valor
de la categoria es: “El primer lugar presentamos a los alumnos los elementos (tar-
jeta A1), a continuacion que es lo que queremos conseguir (tarjeta A2), por ulti-
mo les mostramos la equivalencia de cada porcion en referencia al todo (tarjeta
A3)”.

El dltimo valor de esta categoria, la funcién aclarativa, estd presente en un 43%
de las producciones. Un fragmento de respuesta, que pertenece a este caso se
encuentra en la figura 4.
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Figura 4. Ejemplo de ilustracion con funcion aclarativa

En este ejemplo las imdgenes y el texto se compaginan y forman parte de la expli-
cacion, relaciondndose con ella a través de flechas.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio fue caracterizar el conocimiento didéctico del conteni-
do, desde la perspectiva del anélisis de contenido y el andlisis de instruccién, que un
grupo de maestros en formacién presenté cuando abordé una explicacién para intro-
ducir el concepto de fraccion. De la informacion recogida destacamos que, sin nin-
guna dificultad, los sujetos fueron capaces de ponerse en el papel de docentes y
manifestar su conocimiento didactico del contenido a través de sus respuestas. Ade-
mds, manifestaron un conocimiento didactico del contenido coherente en sus expli-
caciones, en el que se destaca la diversidad de modos en que los sujetos reconstruyen,
adecuan o reestructuran el contenido para hacerlo comprensible a los escolares. A
pesar de que los sujetos reconocieron los elementos basicos de las fracciones y los
pusieron de manifiesto en sus explicaciones junto con otros contenidos, consideramos
que una carencia a destacar en este conocimiento es la limitada planificacion de la
secuenciacién de los contenidos atendiendo a su nivel dificultad.

Un logro de este estudio radica en que, a través de un instrumento aparente-
mente sencillo, nos pudimos aproximar a este tipo de conocimiento salvando las
dificultades de otros estudios (Charalambous, Hill y Ball, 2011; Li y Kulm, 2008), en
los que las carencias en el conocimiento del contenido sobre fracciones incidié en
sus resultados. A pesar de que otros estudios utilizan items similares “;Como expli-
carias las fracciones a alguien que no sabe lo que son?” (Domoney, 2001), la infor-
macién obtenida no logré las expectativas esperadas, ya que las respuestas fueron
escuetas debido al modo de plantear el item y el contexto en el que fue propuesto.
Nuestro modo de formular la actividad y el uso de ilustraciones a través de tarjetas,
dio lugar a una mayor riqueza de respuestas y resultados. Ademads, el contexto de la
asignatura hizo que la dindmica de trabajo estuviese orientada hacia la ensefanza
y aprendizaje de las Matemiticas.
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