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Las tareas que movilizan al fenómeno operador usan cantidades continuas y deben 

basarse en el conocimiento de que el operador 
𝑎

𝑏
 genera una reducción cuando a < b y una 

ampliación cuando a > b. 

Además, por analogía y por conocimiento de los números naturales, la multiplicación de 

fracciones puede ser abordada por expresiones del tipo “dos veces cinco” y puede ser 

representada como 2x5, de modo tal que la expresión “dos veces un quinto” sería representada 

bajo la forma 2  ×  
1

5
  con la ayuda de los otros fenómenos, como parte todo o medida puede 

ser entendida como 2  ×   
1

5
=  

2

5
.  

2° Tipo de la fracción operador: transformar cantidades por la acción de dos operadores 

fraccionarios 

En la tarea 1, les piden que determine la mitad de un quinto del segmento dado, como se muestra 

en la figura 36. 

 

Figura 36. Determinación de una medida a partir de un segmento 

Fuente: Da Silva (2005, p.126) 

En este caso la acción de un operador fraccionario se utiliza con el fenómeno parte todo 

de las fracciones. Para resolver la tarea 1, es necesario asociar el fenómeno parte  todo a la 

medida, para así dividir un segmento en cinco partes iguales. Al seguir dividiendo, una de esas 

partes es dos y se puede concluir que la parte pintada corresponde a 
1

10
. Para solucionar este 

problema, se lo puede asociar con la operación de la multiplicación, registrada por 
1

2
  ×   

1

5
 =

  
1

10
 .  

En la tarea 3, les pide pintar una parte de la fracción que esta sombreada, como muestra en la 

figura 37. 
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Figura 37. Disco cuya sexta parte será pintado 

Fuente: Da Silva (2005, p.136) 

En este caso se usa el fenómeno parte todo para dividir la parte del disco que está pintada 

en seis partes y, de esta manera, cada parte que fue pintada representará 1/8 de disco. Esto se 

representa con la operación  
1

6
 x 

3

4
  = 

1

8
 .  

3° Tipo de la fracción operador: determinar el operador que realiza una cierta 

transformación 

En esta tarea, trata de una receta que le dan, donde la persona tiene una taza de leche, pero le 

piden 3, como lo muestra en la figura 38. 

 

Figura 38. Situación de recomendación médica. 

Fuente: Da Silva (2005, p.137) 

Usando cantidades continuas, la tarea solicita movilizar la técnica que consiste en 

comparar las cantidades a recibir, ya que, si tenemos una copa y la receta requiere de tres, los 

otros ingredientes deben ser reducidos usando el operador 1/3. 

4° Tipo de la fracción operador: comparar operadores  

La tarea puede consistir en dejar celdas de la tabla en blanco para ser llenadas por los 

alumnos. En la figura 39, se usa el fenómeno operador, específicamente la equivalencia entre 

operadores para, así, reconocer infinitos tipos de operadores que producen el mismo resultado 

final al aplicársele a un mismo valor inicial. 
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Figura 39. Cuadro de operadores equivalentes 

Fuente: Da Silva (2005, p. 138) 

5° Tipo de la fracción operador: comparar estados iniciales y finales 

La tarea descrita en la figura 40, muestra el concepto de equivalencia cuando se aplica un 

operador a valores iniciales diferentes, y se produce una transformación y resultados finales 

también diferentes. 

 

Figura 40. Cuadro de equivalencia de estados 

Fuente: Da Silva (2005, p. 139) 

En el cuadro se muestra que el operador 
2

3
 actúa sobre los valores iniciales: 12, 15 y 24, y 

produce valores finales: 8, 10 y 16 respectivamente, lo que nos permite comprobar el valor de 

la equivalencia:  

12

8
 = 

15

10
 = 

24

16
 = 

3

2
 , como ocurre con el operador 

2

3
 .  

6° Tipo de la fracción operador: determinar un operador que sea el inverso de otro 

Existe un operador llamado operador inverso respecto de otro que realiza la acción de 

obtener un número y luego volver al valor inicial como se muestra en la figura 41. 
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Operador inverso. 

 

Figura 41. Operador inverso. 

Fuente: Da Silva (2005, p. 139) 

En la figura 41, se muestra la acción del operador 2/3 sobre el valor inicial 12 y se obtiene 

8. Después, al valor 8 se le aplica el operador inverso 3/2 y se obtiene el valor 12. 

Se puede generalizar enunciado que un operador 
𝑎

𝑏
 provoca un determinado efecto a un 

valor inicial; mientras que el operador 
𝑏

𝑎
 , aplicado a este estado final, permite el retorno al valor 

inicial. 

7° Tipo de la fracción operador: determinar un operador que no modifica el valor inicial 

Los valores iniciales y finales no cambian si se usan los operadores fraccionarios 2/2, 3/3, 

etc., porque estos valores son equivalentes al valor 1 que es el elemento neutro de la 

multiplicación. 

8° Tipo de la fracción operador: determinar un operador que sustituya a varios 

operadores 

Se pueden elaborar tareas en los que, al usar el fenómeno operador se pueda reemplazar dos 

operadores y se obtenga el mismo valor final a partir de un valor inicial. En la figura 42, se 

muestra la composición de dos operadores que permitirán obtener un valor final. 

 

Figura 42. Composición de operadores. 

Fuente: Da Silva (2005, p. 140) 

 

En la figura 42, se muestra la composición de operadores que se relaciona con la multiplicación 

de fracciones, es decir, en vez de tener dos operadores 
2

3
 y 

1

2
, estos se pueden reemplazar por el 

operador  
1

3
  que tiene el mismo efecto que los otros dos. 
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3.2 La fracción aplicada a la educación matemática realista  

Iniciaremos esta sección con la descripción del trabajo de Streefland (1991), además 

relacionaremos este trabajo con los estudios dados inicialmente por Kieren en 1976, quien 

inicialmente relacionó las operaciones elementales suma, multiplicación y división con los 

fenómenos de la fracción, aunque Streefland (1991) presenta el tema por medio del uso de 

cálculos con las cuatro operaciones elementales (suma, resta, multiplicación y división), como 

se muestra a continuación: 

 Sumar            
1

2
+

1

3
 

 Restar            
1

2
−

1

3
 

 Multiplicar     
1

2
×

1

3
 

 Dividir            
1

2
÷

1

3
 

          Para solucionar estas operaciones, toma como referencia una barra de chocolate que tiene 

seis divisiones. La primera operación que se debe realizar es la suma de fracciones  
1

2
+

1

3
 , de 

modo que se requiere sumar fracciones con denominadores diferentes. Este problema fue 

resuelto recurriendo al fenómeno fracción parte todo, y se representó una barra de chocolate 

dividida en seis partes iguales, aunque el autor no lo menciona explícitamente, se evidencia que 

utilizó el MCM (máximo común múltiplo) con los denominadores de la fracciones para obtener 

la cantidad que se requería partir a fin de que esta pueda proporcionar las particiones exactas  

para representar cada una de las fracciones, con esto explica que, para un medio, tomará la 

mitad de la barra de chocolate, y, para un tercio, tomará  la tercera parte de la barra de chocolate. 

Aunque en el artículo no muestran la representación gráfica empleada para resolver el 

problema, se puede deducir la representación de la fracción mediante una gráfica como se 

muestra en la figura 43. 

 

Figura 43. Representaciones gráficas de las divisiones de una barra de chocolate en   
𝟏

𝟐
   y  

𝟏

𝟑
  

respectivamente. 

Para realizar la operación suma, según Streefland (1991),  
1

2
+

1

3
 , se coge una barra de 
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chocolate que contiene seis partes iguales, media barra es igual a tres partes y dos partes son 

iguales a un tercio. Si, se combina o se cuenta cada cuadrado sombreado (dos partes y tres 

partes), esto sería   
5

6
 , dicho de otro modo   

1

2
+

1

3
=

5

6
. Podemos deducir la representación de la 

fracción mediante una gráfica, tal como se muestra en la figura 44. 

 

Figura 44. Operación suma que está asociado al fenómeno medida en la fracción 

Para realizar la operación resta  
1

2
−

1

3
 , la diferencia entre un medio y un tercio de una 

barra puede ser determinada comparando tres partes con dos partes, lo que conduce a      
1

2
−

1

3
=

1

6
, tal como se muestra en la figura 45. 

 

Figura 45. Operación resta en la fracción 

Para la multiplicación  
1

2
×

1

3
 , la partición se realiza en etapas. De las dos partes que 

representan un tercio de una barra, se debe sacar un medio de una de las partes, lo que significa 

que 
1

2
×

1

3
=

1

6
,  tal como se muestra en la figura 46.   

 

Figura 46. Operación multiplicación que está asociado al fenómeno operador de la fracción 

        Para la división,  
1

2
÷

1

3
 , se puede deducir el resultado de la comparación de tres partes con 

las dos partes. Esto muestra que el último cuadrado pintado de color azul entra una vez y media 

en el primero. Por lo tanto:  

 
1

2
÷

1

3
= 1

1

2
=

3

2
=

9

6
 , tal como se muestra en la figura 47. 
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Figura 47. Operación división que está asociado al fenómeno cociente de la fracción 

En esta actividad aparecen los fenómenos parte todo, medida, operador y cociente según se 

señala en el artículo de Charalambous y Pitta-Patazzi (2005), los que argumentaron que en 

1982, Behr, Lesh, Post y Silver mostraron un diagrama que asociaba las operaciones 

elementales tales como la suma, vinculada con el fenómeno medida; la multiplicación, asociada 

con el fenómeno operador; y la división, asociada con el fenómeno cociente. Si al resolverse, 

se llega al resultado en su forma equivalente, se asocia al fenómeno razón, como por ejemplo 

1

2
=

2

4
 , como muestra en la figura 48. 

 

Figura 48. Equivalencia de una fracción que está asociada al fenómeno razón en la fracción 

Por lo tanto, para realizar esta actividad, el investigador usó para todas las operaciones 

elementales el fenómeno parte todo. 

Otro ejemplo que describe Streefland (1991) es una situación de la vida cotidiana: en un 

restaurante donde tiene que repartir a cuatro niño, tres pizzas de forma equitativa, notamos que 

en esta situación según la teoría de la EMR, está presente el principio de actividad. 

Observamos en la figura 49 en el ítem 1, un circulo que representa a la pizza y esta, a su 

vez, es dividida en cuatro partes iguales; la figura sombreada de color negro representa un 

cuarto de cada pizza, pues el investigador reparte un cuarto de cada pizza a cada niño de uno 

en uno, lo mismo hará con las demás pizzas, pues como se puede observar el investigador 

representa cada tajada como  
1

4
 +   

1

4
  +  

1

4
  lo que es lo mismo representar 3 x  

1

4
    ò   

3

4
  . Nos 

podemos percatar, aunque no lo menciona explícitamente, de que está presente el fenómeno 

medida pues está relacionado con la suma y el fenómeno operador por estar relacionado a la 

multiplicación. En el ítem 2, primero dos y luego uno, el investigador hace notar otra forma de 
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repartir las pizzas: repartirá media pizza a cada niño y de la pizza entera que sobra les repartirá 

un cuarto a cada uno. Como en el ítem uno nos percatamos, aunque no lo menciona 

explícitamente, de que está presente el fenómeno medida, pues está relacionado con la suma y 

el fenómeno operador por estar relacionado a la multiplicación como se muestra a continuación. 

 

Figura 49. Expresiones equivalentes de suma y multiplicación 

Fuente: Streefland (1991, p.2) 

En la figura 50, a cada pizza se le quita un cuarto. Esta operación se podría realizar para 

la repartición a dos chicos. Para los otros dos chicos, una pizza entera se parte en dos y a cada 

uno se le agrega un cuarto. En este caso, aunque no lo dice explícitamente, encontramos el 

fenómeno medida al momento de sumar 
1

2
 +  

1

4
 como se muestra a continuación. 

 

Figura 50. Expresiones equivalentes de restar y sumar 

Fuente: Streefland (1991, p.2) 
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CAPÍTULO IV: CONSTRUCCIÓN DE CRITERIOS PARA EL ANÁLISIS 

DEL TEXTO 

A continuación, se procederá a definir los criterios que permitirán analizar el texto desde 

la perspectiva de la EMR. 

En primer lugar, se considerarán los principios de la EMR declarados en Bressan, 

Zolkower y Gallego (2004). Estos son: principio de actividad, realidad, reinvención, nivel, 

iteración e interconexión.  Estos principios se complementarán con el trabajo de Van den Heuvel 

(2000), en el que se explica, de modo resumido, cada uno de estos ellos. Posteriormente, se 

considerará el trabajo de Santamaría (2006), en el cual se analizaron seis textos holandeses con 

la intención de describir las características que poseen estos textos de tercer y cuarto grado de 

educación primaria, diseñados con el lineamiento de la EMR. Este trabajo resulta esencial para 

nuestra investigación puesto que la investigadora se basó en preguntas con lineamiento de  la 

teoría de la EMR como:  ¿qué contextos y situaciones aparecen con mayor frecuencia en los 

libros de texto?, ¿hay algún contexto o situaciones que aparecen con mayor prominencia?,  ¿los 

contextos pertenecen al mundo real o fantasioso de los niños?,  ¿son los mismos ricos y 

significativos en tanto que despiertan su interés y promueven el trabajo con ellos?, entre otras.  

En nuestra investigación, siguiendo las ideas de Santamaría (2006), construiremos las 

preguntas según nuestras necesidades para cumplir  con nuestros objetivos, pues este debe de 

estar involucrado con la teoría de la EMR y el objeto matemático, el cual está constituido por 

los fenómenos asociados a las fracciones en un texto de sexto grado de primaria. Los trabajos 

de Da Silva (2005) y Streefland (1991) definen los fenómenos asociados a la fracción, 

convirtiéndose en la principal referencia para analizar el texto didáctico seleccionado. 

Para la definición de los criterios, de los seis principios existentes en la EMR se 

considerarán solo cuatro de ellos, puesto que los otros dos principios (actividad y reinvención) 

se trabajan con alumnos. 

Criterios definidos en base a los principios de la EMR para analizar el texto de sexto 

grado de educación primaria que es distribuido gratuitamente por el Ministerio de educación 

del Perú. 
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Tabla 1.Principios de la EMR 

PRINCIPIOS CRITERIOS 

ASOCIADOS A LOS 

PRINCIPIOS 

INDICADORES 

REALIDAD 

Se conecta al mundo real o 

existente o imaginable. 

 

1. En el texto, se 

consideran situaciones 

realistas, en las que el 

alumno encuentra sentido a 

los procedimientos que 

realiza. Esto implica la 

aplicación a situaciones 

para las que la noción de 

fracción es necesaria. 

. 

 

1.a. Aparecen enunciados de 

situaciones asociadas a 

fenómenos de parte todo, 

medida, cociente, razón y 

operador. 

1.b. La solución que propone el 

texto recurre al fenómeno más 

adecuado para la situación 

presentada. 

En particular, para la 

multiplicación se recurre a 

situaciones asociadas al 

fenómeno de operador. Para la 

división se requiere el fenómeno 

cociente. 

 

INTERACCIÓN 

La matemática se considera 

como una actividad social. 

 

2. En el texto, se presentan 

actividades que deben 

abordarse en grupo. 

 

2.a. En el texto, se presentan 

tareas que requieren de trabajo 

grupal. 

 

INTERCONEXIÓN 

(estructuración) 

Los distintos temas se 

conectan unos con otros. 

 

3. En el texto se identifican 

otros conceptos 

matemáticos que se 

relacionan con la noción de 

fracción. 

  

3.a. Están presentes situaciones 

que requieren emplear la resta. 

3.b. Están presentes situaciones 

que requieren ordenar datos, lo 

que implica considerar la noción 

de relación de orden. 
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 3.c. Están presentes situaciones 

que requieren emplear la 

división, multiplicación, adición 

y resta y, en general, operaciones 

combinadas de fracciones. 

3.d.  Están presentes situaciones 

que requieren emplear la noción 

de sucesión. 

3.e. Están presentes situaciones 

que requieren emplear fracciones 

heterogéneas. 

Están presentes situaciones que 

requieren expresar 

representaciones decimales 

como fracción.  

NIVEL 

Se debe comenzar a 

matematizar un contenido o 

tema de la realidad para, 

luego, cambiar a analizar su 

propia actividad matemática. 

Matematización horizontal: 

consiste en convertir un 

problema contextual en un 

problema matemático. 

Matematización vertical: 

dentro de la matemática 

misma, conlleva estrategias 

de reflexión, generalización, 

prueba y rigorización. 

4. En el texto se 

contemplan actividades 

que permiten el tránsito 

entre los distintos niveles 

de matematización vertical. 

  

 

4. a. El texto presenta tareas que 

exigen convertir un problema 

contextual en un problema 

matemático. 

4. b. En el texto, se recurre al 

empleo de modelos, esquemas, 

descripciones para situaciones 

similares, pero siempre referidas 

a una situación particular. 

4. c. En el texto, se presentan 

espacios en los que se reflexiona 

sobre los aspectos en común de 

diferentes situaciones con 

intención de generalizar. 

4. d. En el texto, no se propicia el 
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En el proceso de 

matematización progresiva la 

EMR admite pasar por 

distintos niveles de 

comprensión 

Nivel situacional: el 

conocimiento de la situación 

y las estrategias son utilizadas 

en el contexto de la situación 

misma. 

Nivel referencial: es este 

aparecen los modelos, 

descripciones, conceptos y 

procedimientos que 

esquematizan el problema, 

pero siempre referidos a la 

situación particular. 

Nivel general: se desarrolla a 

través de la exploración, 

reflexión y generalización 

 Nivel formal: se trabaja con 

los procedimientos y 

notaciones convencionales. 

 

empleo de notaciones formales 

para el tema de estudio. 
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CAPÍTULO V: ANÁLISIS DEL TEXTO  

A continuación, se procederá a realizar el análisis del texto del MINEDU, considerando 

los criterios construidos en la tabla 1 y las definiciones de los fenómenos asociados a la fracción, 

descritas en Da Silva (2005) y Streefland (1993). Comenzamos a analizar las fracciones desde 

la teoría de la EMR. 

Criterio 1: Consideración de fenómenos como los desencadenantes de la actividad 

matemática sobre fracciones 

Principio de realidad 

1.a. Aparecen enunciados de situaciones asociadas a fenómenos de parte todo, medida, 

cociente, razón y operador. 

Revisando el texto, se han encontrado evidencias de situaciones de la vida cotidiana (en 

el campo, en la ciudad o en el colegio), tales como el reparto de habas, el reparto de una torta, 

la cosecha de papa, la repartición de un terreno, la venta de popelina y los ahorros de Alfredo, 

entre otros.  

Situación 1 

En esta situación, se presenta una faena en el campo, donde cinco personas han cosechado 

habas, quieren repartirse las habas de forma equitativa y finalmente uno de ellos necesita más 

habas. Por ello, dos personas deciden venderle la cuarta parte de la que les ha correspondido 

como se muestra en la figura 51. 

 

Figura 51. Situación del reparto de habas 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.51) 
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En la situación mostrada en la figura 51, se plantea repartir una cantidad de habas entre 

Joaquín, Ana, Sara Pedro y Manuel, y se requiere representar la parte que le corresponde a cada 

uno de ellos. Esta situación se asemeja a la tarea 1a) del 1° tipo del fenómeno cociente, pues se 

tendrá que distribuir la cosecha de habas en cinco partes iguales, como se observa en la figura 

52.  

 

Figura 52. Reparto de las habas. 

En la figura 53, se expresa de forma literal la representación de lo que recibe cada uno, como 

se muestra a continuación. 

 

Figura 53. Reparto de las habas 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.52) 

En la figura 53, el texto menciona directamente la cantidad que le corresponde al juntar 

las partes que les toca del total de la cosecha de habas a Joaquín y Ana. Se piensa que debió 

sumarse  
1

5
+  

1

5
 =  

2

5
, como lo muestra la tarea1 del ítem d) de 1° tipo, dentro del fenómeno 

parte todo. 

En la figura 54, se indica el planteamiento para multiplicar dos fracciones. 

 

Figura 54. Reparto de las habas 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.52) 

Y, en la figura 55, se expresa matemáticamente, asemejándose así a la tarea 1 de 2° tipo 

del fenómeno operador. Para ello, sugiere en el ejemplo asociar el fenómeno parte todo y la 

división. Así, la representación 
2

5
 del total que les corresponde a Joaquín y Ana, pero al venderla 

a Manuel, solo le vendieron la cuarta parte de lo que les tocó y, al expresarlo como en la figura 

55, este se asemeja a la tarea 3 de 2° tipo dentro del fenómeno operador. Para resolver este, lo 
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asocia con el fenómeno parte todo siguiendo los pasos. Se pintaría 
2

5
; en seguida, se divide en 

cuatro partes la parte que se ha sombreado Así, esto le correspondería a 
1

10
 . 

 

Figura 55. Reparto de las habas 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.52) 

En la figura 56, se muestra la expresión matemática de la cantidad que le corresponde a 

Manuel y la cantidad que compra. 

 

Figura 56. Reparto de las habas 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.52) 

En la figura 57, se muestra el proceso por seguir para saber el total que tendría Manuel y 

toma el resultado de la figura 55 sumando la cantidad que le tocó de la repartición de las habas, 

que fue 
 1  

5
. Al sumar 

1

10
 +   

1

5
  , se asocia la tarea1 del ítem d) de 1° tipo l, sugiriendo que se 

debe llevar a una equivalencia. Dicho de otro modo, se debe homogeneizar para hacer la suma 

y el denominador para ambas fracciones será 10. Finalmente, sumamos la parte que le 

corresponde a Manuel más la parte que Manuel compra de Joaquín y Ana, que representamos   

1

10
 +   

2

10
  =  

3

10
.  

,  

Figura 57. Reparto de las habas. 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.52) 

 

Para efectuar la suma de fracciones en este caso, se recurre al mismo proceso que hace 

Streefland (1991) para sumar como lo muestra en la actividad que resuelve de la suma de dos 

fracciones (esto se puede verificar en la figura 44).  
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Por lo tanto, en este ejercicio, se ha podido percibir el fenómeno parte todo, cociente y operador. 

En cuanto a la teoría de la EMR, es una situación real que se produce en las faenas del campo. 

Situación 2 

Esta situación trata de un terreno que tiene la señora Franciscana en forma de un hexágono 

y que quiere repartir a sus cuatro hijos de forma equitativa. A su vez, uno de sus hijos quiere 

repartir su parte a sus tres hijos de forma equitativa, por lo que la pregunta consiste en qué parte 

le toca a cada uno de los tres nietos de la señora Francisca, como se muestra en la figura 58. 

 

Figura 58. Situaciones del reparto de un terreno hexagonal 

  Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.45) 

Representación gráfica de un hexágono que le corresponde a cada hijo de Francisca, como 

se muestra en la figura 59. 

 

Figura 59.  Reparto de un terreno hexagonal 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.45) 

Para el desarrollo del terreno hexagonal, cuando tiene que repartir entre sus cuatro hijos, 

la situación se asemeja a la  tarea 1 del 1° tipo del fenómeno cociente que, a su vez, se relaciona 

con el parte todo, pues tendrá que distribuir un terreno en cuatro partes iguales, por lo que le 

tocará a cada hijo la cuarta parte. 

En la figura 60, muestra su expresión literal de lo que le corresponde a cada hijo. 

 

Figura 60. Situaciones del reparto de un terreno hexagonal 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.45) 
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 En la figura 60, Raúl quiere repartir el terreno que les toca a sus hijos mencionando en el texto 

que hay que dividir un cuarto entre tres. Según la descripción, para dividir este tipo de tareas, 

que es de dividir dos fracciones, no se ha podido encontrar un caso similar en el texto descrito 

por Da Silva (2005) y Streefland (1991).  

En la figura 61, se explica de forma literal de lo que se debe hacer después. 

 

Figura 61. Situación del reparto de un terreno hexagonal 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.45) 

A continuación, muestra el proceso para su expresión matemática de dividir una fracción entre 

un valor entero como se muestra en la figura 62. 

 

Figura 62. Situación del reparto de un terreno hexagonal 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.45) 

Los fenómenos encontrados para este ejercicio son el fenómeno cociente y el fenómeno 

parte todo, aunque no se ha encontrado una tarea que se asemeje al dividir una fracción entre 

un número entero. 

Situación 3          

 En la situación presentada en la figura 63, se puede notar la presencia de la desigualdad, puesto 

que se tiene que comparar la distancia recorrida por cada hermano desde su casa hasta el 

colegio.  

 
Figura 63. Distancia de casa al colegio. 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 42) 
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Esta situación requiere la relación de orden para poder saber así cuál de los hermanos está 

más cerca de la escuela. En la solución del texto, como  muestra en la figura 64, se evidencia la 

presencia del fenómeno razón, pues cuando lleva cada valor a su forma equivalente este se 

asocia a la tarea del 3° de este tipo de fenómeno razón. Asimismo, para hacer la comparación 

de estos dos números y saber quién está más cerca de la escuela, usaremos razones equivalentes. 

Dicho de otro modo, para llevar estas fracciones al mismo denominador y para ordenar el 

recorrido de cada uno de los hermanos se recurre al fenómeno medida como se da en la tarea 1 

y 2 de 2° tipo, aunque no se muestra necesariamente dentro de un segmento, como se muestra 

a continuación. 

 

Figura 64. Solución de Pedro 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 42) 

. 

Cabe añadir que el proceso que hace María en el texto, como en la figura 65. No aparece en 

ninguno de las investigaciones que tomamos como referencia para definir las fracciones; sin 

embargo, al representar el recorrido que cada uno hace hacia el colegio de 
1

2
,

1

4
, 

2

6
 consideramos 

que es un proceso de comparación de una cantidad que tiene mayor área sombreada. Para su 

desarrollo, se considera el fenómeno cociente, pues se debe dividir cada representación del 

recorrido, como se hace en la tarea 1 de 1° tipo. Asimismo, para ordenar, se recurre al fenómeno 

medida como se observa en la tarea 1 y 2 de 2° tipo, como se muestra a continuación. 
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Figura 65. Solución de María 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 42) 

La solución que realiza Luis no se asemeja a ninguna de las que presentan los investigadores 

como se evidencia en la figura 66. 

 

Figura 66. Solución de Luis. 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 42) 

Podemos concluir que en esta situación se han encontrado los fenómenos razón, medida y parte 

todo 

  



65 

 

Situación 4 

Esta situación trata del almacenamiento de tres sacos de la cosecha de papa; sin embargo, se 

llega a consumir la mitad de cada saco. Lo que se quiere saber es qué parte de la cosecha de 

papa se ha consumido, como se muestra en la figura 67. 

 

 

Figura 67. Situación del almacenamiento de la cosecha de papa 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.44). 

Para multiplicar dos fracciones, el texto del libro analizado recurre a lo descrito por la tarea 3 

de 2° tipo del fenómeno operador; además, menciona que este proceso se debe asociar al 

fenómeno parte todo, dividiéndose primero a entre 
 1

3
 , como lo hace la tarea 1, de 1° tipo del 

fenómeno cociente, posteriormente sombrear 
 1

3
 , para luego dividirla en dos partes, de manera 

que se pueda percibir 
 1

6
 , como lo describe la tarea 3 de 2° tipo del fenómeno operador. 

 

Figura 68.  Representación Literal y matemática de la solución de la situación 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.44). 

En la figura 69, se expresa matemáticamente el proceso directo de la solución como se muestra 

a continuación. 

 

Figura 69. Expresión matemática de la situación 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.44). 

En la figura 70, se piensa representar la multiplicación de las fracciones en un hexágono, como se 

menciona a continuación. 
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Figura 70. Con miras hacia la representación gráfica 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.44). 

En la figura 71, se puede observar como parte del procedimiento una gráfica que le permite 

darse una idea de la representación de sacos de papa; además, se puede percibir la 

representación de los tres sacos como la cantidad total de la cosecha de papa en hexágono, pero 

que, a simple vista, podría parecer un cubo. Este hexágono ha sido dividido en tres partes 

iguales, por lo que cada división representa un saco de papa, como se observa a continuación. 

 

Figura 71. Cada división representa a un saco de papa 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.44). 

En la figura 72, se muestra al hexágono, después de haberse dividido en tres partes: Cada una 

de estas se divide en dos, representando así cada uno de ellos como 
1

6
 , como se observa a 

continuación.  

 

Figura 72. Representación del consumo de papa 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.44). 

En la figura 73, se muestra con mayor claridad la representación de cada saco de papa y la 

división del consumo de cada papa, como se observa a continuación.  

 

Figura 73. Representación de cada consumo de papa 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p.44). 
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En esta situación notamos la presencia del fenómeno parte todo, operador y cociente. 

Aunque consideramos que la representación de cada saco de papa, que fue representado por el 

hexágono, consideramos que no es el más indicado para la situación y, en especial, para niños 

de alrededor de 11 años, porque para ellos se les haría difícil la repartición equitativa de cada 

saco. 

1.b) La solución que propone el texto recurre al fenómeno más adecuado para la situación 

presentada. 

Según lo analizado en el texto, cuando aborda el tema de multiplicación y división de 

fracciones, este recurre al mismo proceso que hace Da Silva (2005), mientras que Streefland 

(1991) recurre a fracciones homogéneas para recién operar. 

Principio de interacción  

2.a) En el texto, se presentan tareas que requieren del trabajo grupal. 

El texto presenta tareas grupales del tipo algorítmicas, como se muestra en la figura 74, en la 

que el alumno tendrá que realizar las operaciones como se muestra a continuación. 

 

Figura 74. Trabajos grupales 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 48) 

En la figura 74, se muestra un ejercicio de un trabajo grupal, aunque del tipo algorítmico 

en el cual no se requiere que los alumnos trabajen en grupos.  

En la figura 75, se les da trabajos grupales que aparecen en situaciones cotidianas, como el pago 

que recibe el señor Héctor de dos tercios de saco de papa y este, a su vez, le regala los dos 

quintos a su mamá, como se muestra a continuación. 
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Figura 75. Trabajos grupales 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 55) 

Ahora bien, en esta situación, sí se requiere trabajar en grupo, puesto que podría haber 

diferentes formas de interpretar su planteamiento y, en cuanto a la pregunta, podría entenderse 

de diferentes formas. 

Principio de interconexión  

3.a.) Están presentes situaciones que requieren emplear la resta. 

En la figura 76, se muestran las operaciones combinadas, como suma, multiplicación, 

resta y división. Además, se indica las operaciones que primero se deben realizar para resolver, 

como se puede observar a continuación. 

 
Figura 76. Operaciones combinadas. Indicaciones de los que se deberían de resolver primero 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 50) 

En la figura 77, se muestra el resultado que se hizo en la multiplicación y en la división, 

como se muestra a continuación. 

 
Figura 77. Resultado de cada uno del proceso de la operación que realiza 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 50) 

En la figura 78, se muestra el resultado directo de la operación suma y multiplicación, 

como se muestra a continuación. 
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Figura 78. Resultado final 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 50) 

Por lo tanto, en este ejercicio de las operaciones combinadas, la resta no la resuelve como lo 

sugiere Streefland (1991), y en la investigación de Da Silva (2005), no presenta ningún ejercicio 

para operar la resta en fracciones. 

La figura 79 es una situación de la venta de popelina para hacer camisas. En una parte de la 

situación, se va a requerir restar como mostramos a continuación. 

 
Figura 79. Situación de la venta de popelina 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 47) 

En la figura 80, se muestra el planteamiento de la venta que hace cada día, aunque para 

el desarrollo a partir del segundo día, se debió restar lo que vendió con lo que tiene. Es decir, si 

tiene  100𝑚 − 16𝑚 = 84𝑚, lo mismo para el tercer día y al final en la parte de lo que dice 

“queda”, se puede observar que tiene que usar la resta con los valores que tiene hasta ese 

momento con lo que se vendió. No obstante, en esta situación no se estaría empleando la resta 

para fracciones, como se puede verificar a continuación. 

 
Figura 80. Planteamiento de la venta de popelina 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 47) 
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Aunque la situación desarrollada de la figura 80 del texto es una de las soluciones, también se 

muestra otra solución, como veremos en el criterio 3c). 

Por lo tanto, se ha encontrado la presencia de la resta en fracciones de las operaciones 

combinadas, pero no se encuentra ninguna situación que use la operación resta entre fracciones. 

3.b). Están presentes situaciones que requieren ordenar datos, lo que implica considerar la 

noción de relación de orden. 

Como se muestra en la situación presentada en la figura 63, se puede notar la presencia 

de la desigualdad, puesto que se tiene que comparar la distancia recorrida por cada hermano 

desde su casa hasta el colegio. En esta situación, se requiere la relación de orden para poder 

saber así cuál de los hermanos está más cerca de la escuela.  

3.c). Están presentes situaciones que requieren emplear la división, multiplicación, adición y 

resta, y, en general, las operaciones combinadas. 

La situación de la figura 79 muestra una situación acerca de la venta de popelina para 

hacer camisas. Requiere realizar operaciones combinadas con fracciones, como se plantea en 

la figura 81. Aquí se observa el planteamiento que se desarrolla en el libro y se muestra, para el 

segundo, el uso de variable como A, que representa lo que vendió el primer día y, para el tercer 

día, las variables A y B. La suma de ambos representa lo que se vendió el primer y segundo día, 

como se puede verificar a continuación. 

.  

Figura 81. Planteamiento de la venta de popelina con uso de variables 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 47) 

En la figura 82, solo se resuelve la venta del primer día y esta la reemplaza la variable A del 

planteamiento del segundo día, como se verifica a continuación. 

 
Figura 82. Desarrollo de la venta del primer día y el reemplazo la variable A 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 47) 

En la figura 83, solo se resuelve la venta del segundo día y esta la reemplazan las variables 

A y B del planteamiento del tercer día, como se verifica a continuación. 
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Figura 83. Desarrollo de la venta del segundo día y reemplazo de la variable A y B 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 47) 

En la figura 84, solo se resuelve la venta del segundo día y esta la reemplazan las variables A y 

B del planteamiento del tercer día, como se verifica a continuación. 

 
Figura 84. Desarrollo de lo que vendió hasta el segundo día 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 47) 

En la figura 85, solo se resuelve la venta del tercer día y, posteriormente, se suma la venta 

hasta el tercer día, como se constata a continuación. 

 
Figura 85. Desarrollo de la cantidad que se vendió, hasta el tercer día 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 47) 

En la figura 86, solo se resuelve la venta del segundo día y esta la reemplazan las variables 

A y B del planteamiento del tercer día, como se observa a continuación. 

 
Figura 86. Planteamiento de la venta de popelina 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 47) 

Por lo tanto, como se ha podido observar, se ha usado la multiplicación con las fracciones, 

aunque aparecen las operaciones suma y resta, pero no se realiza la operación puesto que se 

simplifica y estos se convierten en números naturales.  

3.d). Están presentes situaciones que requieren emplear la noción de sucesión. 

No se encuentran situaciones con respecto a las sucesiones, pero se menciona el proceso 

que se debe seguir, como se muestra en la figura 87 a continuación. 
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Figura 87. Ejercicio de sucesiones presentadas como algoritmos 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 57) 

La figura 89 muestra el desarrollo que se les pide que se haga, como darles el primer número; 

luego, multiplicarlo por una fracción; y, posteriormente, sumarle la fracción que les da. Este 

proceso se debe volver a hacer, de modo que sean cuatro pasos o, dicho de otro modo, volver a 

hacer todo el mismo proceso una vez más, como se muestra a continuación. 

 
Figura 88. Ejercicio de sucesiones presentadas como algoritmos 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 57) 

 

3.e). Están presentes situaciones que requieren emplear fracciones heterogéneas. 

Están presentes situaciones que requieren expresar representaciones decimales como fracción. 

Sí están presentes situaciones que requieren emplear fracciones heterogéneas como se muestra 

en la figura 63, que trata de la distancia que encuentran tres hermanos de su casa al colegio. Se 

ha mencionado que cada uno de ellos ha recorrido diferentes distancias, dadas en fracciones. 

Cada una de estas tiene diferente denominador, a lo que se suele llamar fracciones heterogéneas. 

Una situación similar también la encontramos en la situación del reparto de habas, como se 

muestra en la figura 53, entre otros. 

No se han encontrado situaciones con decimales, que requieran representación en fracciones, 

pero sí se ha encontrado la necesidad de identificar el número decimal con opciones que 

representen a la fracción, como se muestra en la figura 89. 
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Figura 89.Escoger la representación de un decimal a una fracción  

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 40) 

En la figura 90, se les pide escoger cuál es el decimal de la fracción 
8

10
, como se muestra a 

continuación. 

 

Figura 90. Escoger la representación de una fracción a un decimal 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 40) 

Por lo tanto, en el texto analizado, no hay situaciones en que se requiera hacer uso de 

decimales, pero hay ejercicios en que se les pide que identifiquen su forma de fracción o de 

fracción a decimal. 

Principio de Nivel 

4.a). El texto presenta tareas que exigen convertir un problema contextual en un problema 

matemático. 

En el texto se presentan problemas contextuales o situacionales, como se muestra en las 

figuras 51, 63, 67, 75, 79, 87, 91 entre otros, pues, según lo analizado, las situaciones 

presentadas en el texto son adecuadas. Son situaciones que un niño de sexto grado podría 

imaginarse en el contexto, a excepción de cuando se plantea una situación de un terreno 

hexagonal, pues no es una figura muy comentada en la vida cotidiana, ya que en primaria no 

llevan cursos de Geometría como lo hacen en el colegio.  

4.b). En el texto, se recurre al empleo de modelos, esquemas, descripciones para situaciones 

similares, pero siempre referidas a una situación particular. 

Si se recurre a modelos y esquemas porque se usan figuras geométricas, tales como 

rectángulos en la figura 65 y 80, y hexágonos, como se muestra en la figura 59, 71, 72 y 73 .Por 

medio de estas figuras geométricas, se explican las operaciones de multiplicación y división de 

fracciones.         

La situación de la figura 71 y 73 de un hexágono que está dividido en tres partes iguales, 

representa cada uno, como un saco de papa, aunque a simple vista la representación parece un 
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cubo. 

4. c). En el texto, se presentan espacios en los que se reflexiona sobre los aspectos en común 

de diferentes situaciones con intención de generalizar. 

         Se han encontrado evidencias en el ejemplo de la figura 91, puesto que, en este ejercicio, 

se habla de diferentes situaciones desde el punto de la EMR, como pelotas y zapatillas, así tal 

cual se muestra en la siguiente situación. 

 

Figura 91. Los ahorros de Alfredo 

Fuente: Montagnoli, et al. (2012, p. 54) 

4.d). En el texto, no se propicia el empleo de notaciones formales para el tema de estudio. 

En el texto, no se ha encontrado evidencia de formalización, es decir, no hay 

demostraciones que sustenten el tema de fracciones y los fenómenos asociados a ellos. 

En general, según los niveles se ha podido percibir que el texto analizado, están presentes 

los niveles situacional, referencial, general y el nivel formal no logra desarrollar el texto. 

También en la investigación que hizo Da Silva (2005) no formaliza matemáticamente, puesto 

que en cada fenómeno asociada a la fracción, lo explica mediante tareas.  
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CONCLUSIONES 

Con relación al primer objetivo específico, arribamos a las siguientes conclusiones: 

En cuanto al marco teórico: 

Con respecto a la investigación de Da Silva (2005),   

 Se sugiere que debería haber más tareas que permitan identificar cada caso o generalizar 

cada fenómeno, de modo que se pueda hacer un análisis adecuado. 

 Según las ideas iniciales dadas por Kieren en 1976, en asociar los fenómenos con las 

operaciones como suma, multiplicación y división, hemos encontrado el fenómeno medida 

según Kieren en 1976 lo asocia con la suma mientras que la tarea que resuelve la 

investigadora, lo relaciona con el fenómeno parte todo. 

Con respecto a la investigación de Streefland (1991) 

 Se sugiere relacionar cada fenómeno de las fracciones con las operaciones elementales. 

 Se asume que usa el máximo común múltiplo, para resolver problemas que involucran las 

operaciones elementales en fracciones heterogéneas, pero, no detalla los procedimientos 

que va a llevar a cabo para resolverla.  

 Respecto al desarrollo de la división, no es tan claro en su desarrollo. 

Con respecto a la EMR 

 Según las fuentes de esta teoría que fueron investigadas en nuestro trabajo, se ha tenido las 

ideas necesarias para analizar texto. 

Por lo tanto, los trabajos revisados de las investigaciones nos han permitido relacionar el 

término fenomenología asociada a la fracción. Además, consideramos que asociar los 

fenómenos con las operaciones como lo propuso Kieren en 1976, no coincide con lo que está 

escrito en Da Silva (2005). 

Con relación al segundo objetivo específico, arribamos a las siguientes conclusiones: 

 Los criterios proporcionados en la tabla1 fueron elaborados sobre la base del trabajo de 

Santamaría (2013), permitiéndonos analizar el tratamiento que brinda el texto a las 

fracciones, desde la perspectiva de la EMR. 
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Con relación al tercer objetivo específico, se presentan las siguientes conclusiones: 

 En el texto, se evidencia la presencia de todos los fenómenos de la fracción. Sin 

embargo, se requieren más tareas asociadas a cada caso, según los considerados en Da 

Silva (2005), además de organizar las actividades en torno a los fenómenos. 

 En el texto, se evidencian situaciones de la vida cotidiana que se desarrollan en el 

campo, la ciudad o en el colegio, como se muestra en cada ejemplo analizado. 

 Se ha encontrado que en el texto que analizamos, la suma de fracciones heterogéneas 

coincide con las sugerencias que proponen los investigadores Streefland (1991). 

 El texto analizado, no muestra el uso de la resta como lo desarrolla Streefland (1991) 

de homogenizar primero para después resolverlo. 

 En el texto analizado, la operación multiplicación  coincide con lo propuesto por Da 

Silva (2005) y diferente como lo desarrolla Streefland (1991). 

 En el texto analizado, para la división, el texto no necesariamente coincide con lo 

propuesto por Da Silva (2005), puesto que la investigadora da por tipo, pero, en un 

sentido  particular, es decir presentando tareas como dividir una fracción entre un 

número natural y  un número natural entre una fracción no se encuentra presente para 

este tipo. 

 Según la relación de las operaciones suma, multiplicación y división que asocia a los 

fenómenos de fracción, según los estudios dados por Kieren en 1976, la suma está 

relacionado con el fenómeno medida, sin embargo en la investigación de Da Silva 

(2005) lo relaciona con el fenómeno parte todo. 

 No se ha encontrado situaciones que aplique la operación resta entre fracciones. 
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Recomendaciones para el texto 

 Se sugiere implementar situaciones en las que se empleen la resta de fracciones. 

 Se sugiere presentar y formalizar la suma de fracciones. 

 Se sugiere utilizar figuras que sean sencillas para poder realizar una repartición 

equitativa, no como se presenta con el hexágono y cubo que, solo funcionan bien para 

algunos casos particulares, pero resultan complejos al realizar ejercicios de repartición 

equitativa. 

 Se deja como temas abiertos para futuras investigaciones el identificar los siguientes 

fenómenos: 

 Los fenómenos asociados a la noción de porcentaje y su relación con los de la fracción, 

así como un análisis de textos didácticos adaptando los criterios definidos en este 

trabajo. 

 Identificar los fenómenos asociados a otros sistemas numéricos, tales como los 

números racionales. 
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