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RESUMEN

Este artículo corresponde a la divulgación de 
resultados de una investigación en el marco de 
la Licenciatura en Educación Básica con Énfasis 
en Matemáticas de la Universidad Distrital. Dicha 
investigación pretendió favorecer y apoyar el de-
sarrollo y la comprensión de la fracción en su in-
terpretación como cociente en un grupo de estu-
diantes sordos de grado quinto, a partir del diseño, 
gestión y evaluación de una secuencia didáctica, 
para la cual se usó la teoría de situaciones didácti-
cas de Brousseau (1986). La investigación se basó 
en una metodología de orden cualitativo, y enfoque 
de estudio de caso. Los resultados más relevantes 
de la indagación refieren al potencial de represen-
tación gráfica al que acuden los estudiantes sordos 
como estrategia de solución de la situación fun-
damental propuesta, encontrándose que los estu-
diantes tienen un manejo aceptable de esta inter-
pretación de la fracción en contextos continuos y 
discretos, pero se ratifica la importancia de la me-
diación del lenguaje no solo signado, sino también 
simbólico- matemático en este tipo de tareas.

Palabras clave: Cociente, fracciones, sordera, 
representaciones.

ABSTRACT

This item is the dissemination of research re-
sults entitled “The notion of fraction as a ratio: 
a proposed classroom for deaf children”, devel-
oped in the framework of basic education de-
gree with an emphasis in mathematics from 
the Universidad Distrital (Bogotá). This research 
aimed to encourage and support the develop-
ment and understanding of the fraction in its in-
terpretation as a ratio in a group of fifth grade stu-
dents who are deaf, management from the design 
and evaluation of a teaching sequence, which is 
methodologically from concrete theory of didactic 
situations. The most relevant results of the inves-
tigation referred to potential graphical representa-
tion of call for deaf students as the solution strat-
egy proposed fundamental situation.

Keywords: Quotient, fractions, deafness, portrayals.
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INTRODUCCIÓN

El presente artículo centra su atención en la 
comprensión de la noción de fracción en su inter-
pretación como cociente en un grupo de estudian-
tes sordos de grado quinto en un aula exclusiva de 
un colegio distrital de la ciudad de Bogotá. La in-
dagación que da origen a este artículo se basa 
fundamentalmente en el diseño, gestión y evalua-
ción de una secuencia didáctica, apoyada en la 
construcción de una situación fundamental1 según 
la llamada teoría de situaciones didácticas (TSD). 

La problemática abordada en la investiga-
ción se caracteriza por tres tensiones. En pri-
mer lugar, la adquisición del lenguaje de mane-
ra tardía por parte de las personas sordas, ya 

que esto dificulta la aprehensión de conceptos, 
como lo afirma Márquez (2010):

Se reconoce la incidencia que tiene la 

adquisición tardía de la primera lengua 

en los procesos y desarrollos del len-

guaje, y por tanto del pensamiento, en 

los estudiantes sordos, a su vez lo que 

dicha restricción comunicativa genera 

en la cantidad y calidad de las experien-

cias que consolida el sujeto. Desde este 

marco de referencia es posible deducir 

cómo la construcción de conceptos se 

verá seriamente afectada y cómo el niño 

sordo, en esta condición, tendrá nocio-

nes numéricas débiles antes del ingreso 

a la escuela. (p. 26). 

RESUMO

Este artigo corresponde a divulgação dos re-
sultados de uma investigação no âmbito da licen-
ciatura em educação básica, com ênfase em ma-
temática, a Universidade do Distrito de Bogotá. 

Dita investigação pretendeu favorecer e apoiar 
o desenvolvimento e o entendimento da fracção 
em sua interpretação como quociente num grupo 
de estudantes surdos de grau quinto, a partir do 
desenho, gestão e avaliação de uma sequência 
didáctica, para a qual se usou a teoria de situa-
ções didácticas de Brousseau (1986).

A pesquisa foi baseada em uma metodologia 
de ordem qualitativa e a abordagem de estudo de 
caso. Os resultados mais relevantes do inquérito 
sao relativas ao potencial de representação gráfi-
ca ao que os estudantes surdos vão como estraté-
gia de solução da situação fundamental proposto, e 
constatou que os alunos têm uma gestão aceitável 
desta interpretação da fração em contextos contí-
nuos e discretos, mas confirma-se a importância da 
mediação do linguagem não só signado, mas tam-
bém simbolico-matematico neste tipo de tarefas.

Palavras-chave: quociente, frações, surdez, 
representações.

1.	 Según Sadovsky (2005. p.18), “Brousseau postula que para todo conocimiento (matemático) es posible con-
struir una situación fundamental, que puede comunicarse sin apelar a dicho conocimiento y para la cual éste 
determinada la estrategia óptima”. 
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Estas dificultades de lenguaje se ven reflejadas 
en el desarrollo de la fracción, pues este objeto de 
la matemática escolar implica elementos importan-
tes en la construcción del lenguaje matemático. Así 
lo afirman Llinares y Sánchez (1997), para resaltar 
la fracción en su interpretación parte/todo en rela-
ción con el lenguaje, que a su vez es el primer pel-
daño de construcción del significado de la fracción:

De alguna manera se puede entender que 
la relación parte/todo se encuentra en el 
origen de las demás interpretaciones de 
número racional. Esta interpretación es de 
las más intuitivas en el niño, por tanto el 
problema se plantea en que su uso la con-
vierte en la generadora de lenguaje y sím-
bolos, que van a contribuir la base y origen 
del trabajo con las demás interpretaciones. 

Debe tenerse mucho cuidado en la identifi-
cación de los símbolos con las situaciones, 
así como la utilización del lenguaje asocia-
do a las ideas de parte/todo que se reali-
zan en estos momentos. La atención es-
pecial que recibe esta interpretación inicial 
de las fracciones nos obliga a ser cuidado-
sos con las ideas que en ellas se transmi-
ten. El lenguaje y los símbolos utilizados en 
este primer momento pueden condicionar 
la comprensión de futuras ampliaciones de 
la noción fracción (p. 83).

De acuerdo con lo anterior, se resalta el pa-
pel relevante que desempeña el lenguaje en la cla-
se de matemáticas de orden inclusivo y exclusivo. 
Particularmente en los niños sordos, por ese canal 

las matemáticas tienen acción, es decir, las frac-
ciones en general representan una problemática 
en el proceso de aprendizaje para los niños sor-
dos, ya que deben enfrentarse a un problema de 
lenguaje tanto verbal como signado;2 esto es, que 
en su naturaleza las fracciones requieren un trata-
miento del lenguaje particular para la relación par-
te/todo, según Rosich, Núñez y Fernández (1996):

Las dificultades de los alumnos sordos 
para reconocer grandes números, tam-
bién aparecen cuando se trabaja números 
negativos, fraccionarios o números deci-
males. Por ejemplo, el no oyente puede 
experimentar confusión ante la diversidad 
de modos con la que suele expresarse la 
lectura de números decimales. Así como 
el número 2,045 puede leerse con igual 
nivel de corrección de múltiples maneras:

Dos enteros, cero decimales,  
cuatro centésimas y cinco milésimas 
Dos enteros cuarenta y cinco milésimas 
Dos, coma, cero, cuatro, cinco (…)

Pero la inevitable tendencia a simplificar y 
economizar lenguaje hablado, provoca que el 
profesor describa la misma expresión con for-
mas más breves; por ejemplo fracción de nume-
rador, dos más tres, y denominador, cinco o dos 
más tres, quintos (pp. 76-77).

Gaona y Montañés (2010), en la misma línea 
de Rosich, Núñez y Fernández (1996), afirman que 
además, el lenguaje signado no presenta un trata-
miento correspondiente a la representación verbal 

2	 Hace referencia a la lengua de señas para sordos. 
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(oral y escrita), gráfica o simbólica de las fraccio-
nes; en el mismo sentido referencian la importan-
cia del lenguaje y mencionan que existe “poco de-
sarrollo de los signos correspondientes a la lengua 
de señas para las fracciones en los diccionarios, 
ya que los gestemas para matemáticas no están 
definidos” (p. 93), lo que comprueba que aún falta 
desarrollo entre la relación del lenguaje, el lenguaje 
de señas y los objetos matemáticos.

Consideramos como segunda tensión del 
problema el poco desarrollo que ha tenido la in-
terpretación de la fracción como cociente por par-
te de niños en los primeros niveles de escolaridad. 
Al respecto Gaona y Montañés (2010) exhiben un 
desarrollo para la interpretación de la fracción par-
te/todo, con una población de niños sordos en el 
grado tercero, como noción que se trabaja en los 
primeros grados; sin embargo, no se reconocen 
trabajos de investigación que aborden la impor-
tancia de la noción de fracción como cociente.

En la misma linea, Joy y Cable (citado por 
Llinares y Sánchez, 1997) defienden la perma-
nencia de las fracciones en los primeros niveles 
de escolaridad, apoyándose en la importancia 
que tienen las operaciones como multiplica-
ción y división de decimales y esto solo se po-
dría entender correctamente si se saben las co-
rrespondientes operaciones con fracciones; por 
otro lado consideran que las fracciones son 
esenciales como factor de comparación entre 
dos cantidades, además estos autores recono-
cen en las fracciones un fundamento necesa-
rio para las relaciones algebraicas posteriores, y 
consideran que la comprensión de los números 
racionales es básica para el desarrollo y control 
de las ideas de matemáticas.

Por su parte, Kieren (citado por Llinares y 
Sánchez, 1997) señala que “para el niño que está 
aprendiendo a trabajar con la fracción el dividir una 
unidad en cinco partes y coger tres quintos resulta 
bastante diferente del hecho de dividir tres unidades 
entre cinco personas aunque sea lo mismo” (p. 63).

De la misma manera Hart (citado por Llinares 
y Sánchez, 1997) afirma que solo la tercera parte 
de los niños de doce a trece años son capaces de 
darse cuenta de que dos números naturales se 
pueden dividir uno por otro logrando expresar el 
resultado exacto. Igualmente la fracción se puede 
trabajar como división indicada. Esta interpreta-
ción es una división entre dos números naturales 
que aparecen en un contexto de reparto.

La tercera tensión tiene que ver con el papel 
que desempeña el profesor de matemáticas que 
enseña a niños que presentan deficiencia auditi-
va, ya que debe ser mediador con ciertas con-
diciones que faciliten el aprendizaje, además de 
promover la inclusión en el aula regular.

La labor docente en un contexto de educa-

ción para sordos se particulariza entre otros 

aspectos, por las múltiples adecuaciones 

de un discurso pedagógico en Lengua 

Colombiana de Señas –LCS- (atendiendo 

las características comunicativas y de ex-

periencia), por las continuas reconstruccio-

nes y resignificaciones de mundo que debe 

desarrollar para sus estudiantes, por el de-

sarrollo de actividades para la formación 

de los saberes disciplinares habituales en 

la escuela y por las exploraciones e incor-

poraciones que desarrolla sobre la comuni-

dad y la cultura sorda. Específicamente en 
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la formación en matemáticas, además de 

las anteriores actuaciones, el docente ten-

drá que asumir ciertos desempeños pro-

pios de la enseñanza de la matemática, de 

acuerdo a la propuesta didáctica que per-

mita la construcción de conocimientos y 

significados a los educandos sordos, y no 

la simple mecanización de los contenidos  

(Márquez, 2010. p. 54).

De acuerdo con las tensiones descritas vale 
la pena preguntarse: ¿cuál es el desarrollo de la 
interpretación de la fracción como cociente en un 
grupo de niños sordos de grado quinto de la bá-
sica primaria?, en tanto se estima que esta noción 
representa la base para la comprensión de otras, 
como lo es la de número racional. 

METODOLOGÍA
 La investigación que dio origen a este artículo 

se basó en un enfoque de tipo cualitativo; en con-
secuencia, el método de investigación que más 
se adaptó fue el estudio de caso, entendido como 
una herramienta útil en la investigación en educa-
ción. El estudio de caso es de carácter descrip-
tivo, y tiene como propósito principal caracterizar 
describir lo sucedido en cierta comunidad o gru-
po de personas (Archenti, 2007). 

 La población con la que se desarrolló la 
indagación es de seis niños sordos del grado 
quinto, en un aula exclusiva para sordos de un 
colegio distrital de Bogotá. Las actividades se 
construyeron y analizaron a partir de la propues-
ta de interpretación de fracción como cociente 
de Llinares y Sánchez (1997) y también de Cid, 

Godino y Batanero (2004). Los primeros autores 
mencionan que en esta interpretación se asocia 
la fracción a la operación de dividir un número 
natural por otro, es decir, dividir una cantidad 
en un número de partes dadas; además afirman 
que la interpretación de la fracción como co-
ciente tiene doble aspecto:

a)	 Ver a la fracción 3/5 como una división indica-
da, estableciéndose la equivalencia entre 3/5 
y 0,6 en una acción de reparto, y, 

b)	 Considerar las fracciones (números racionales) 
como los elementos de un conjunto numérico 
en el que se ha definido una relación de equi-
valencia, y en el conjunto conciente resultante 
unas operaciones –suma y multiplicación- que 
cumplen ciertas propiedades de tal forma que 
dotan a dicho conjunto de una estructura alge-
braica de cuerpo conmutativo (p. 63).

Mientras que el segundo grupo de autores 
aborda un estudio de las fracciones en su in-
terpretación como cociente distinguiendo tres 
situaciones:

a. La partición de un todo

Cid, Godino y Batanero (2004) mencionan 
que esta situación consiste en “que un todo 
constituido por uno o más objetos se divide en 
partes iguales y se toman o consideran algunas 
de esas partes” (p. 105). Además indican que 
se debe distinguir entre el contexto discreto y el 
continuo y enfatizan en la importancia de incluir-
los en el estudio de las fracciones como cocien-
te. Señalan los autores españoles con relación a 
esta situación de reparto que:
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Una parte es a/b del total, queremos decir 
que el total se ha dividido en b partes igua-
les y que el trozo al que hacemos referen-
cia está formado por un número a de di-
chas partes. Si el todo está compuesto por 
un número de elementos iguales, que a su 
vez es múltiplo de b, la partición consiste en 
formar b subconjuntos disjuntos del mismo 
número de elementos y tomar a de ellos. El 
todo puede ser continuo o discreto (p. 105).

b. Reparto equitativo en el que el 
número de objetos por repartir no es 
múltiplo del número de individuos entre 
los que se efectúa el reparto

Este caso se centra en repartir en forma equi-
tativa. De esta manera Cid, Godino y Batanero 
(2004) diferencian este reparto equitativo de la 
partición de un todo de la siguiente manera:

Reparto equitativo en las que el número 
de objetos a repartir no es múltiplo del nú-
mero de individuos entre los que se efec-
túa el reparto [...] si cada individuo reci-
be a/b objetos significa que cada uno de 
los objetos a repartir ha sido dividido en b 
partes iguales y se ha entregado a de ellas 
a cada individuo (p. 105).

c. Reparto proporcional de una cierta 
cantidad en partes que guardan una 
cierta relación

La última situación de reparto consiste en 
particiones o contribuciones que no son equitati-
vos; estas reparticiones pueden ser de tipo aditivo 
o multiplicativo. Cid, Godino y Batanero (2004) al 
respecto señalan como ejemplo: 

•	 Si se efectúa un reparto en que uno de los in-
dividuos tiene que recibir 3 unidades más que 
otro (relación aditiva), si el segundo recibe 2 
unidades, el primero recibirá 5; y si el segundo 
recibe 20 unidades, el primero recibirá 23.

•	 Si en un reparto un individuo recibe 3 veces 
más que otro (relación multiplicativa), recibirá 
6 unidades si el segundo recibe 2, o 60 unida-
des si el segundo recibe 20 (p. 105).

A partir de las situaciones propuestas por es-
tos autores se diseñaron los niveles de evaluación 
para cada una de las actividades de la secuencia. 

Las actividades que constituyeron la secuen-
cia de actividades se consideraron un instrumento 
importante, en tanto fueron herramientas de reco-
lección de evidencias de representaciones, inter-
pretaciones y desarrollos de la fracción en su in-
terpretación como cociente, por parte de los niños 
sordos a quienes se aplicó dicha secuencia, la cual 
se diseñó utilizando la TSD como referente; se tuvo 
en cuenta sus fases: acción, formulación, validación 
e institucionalización, las cuales se describen en 
detalle más adelante, de manera que sirviera como 
un modelo metodológico para la gestión en el aula.

Según Panizza (2004), la TSD “se trata de una 
teoría de la enseñanza, que busca las condiciones 
para una génesis artificial de los conocimientos ma-
temáticos, bajo la hipótesis de que los mismos no 
se construyen de manera espontánea” (p. 2); es de-
cir, es un modelo desde el cual pensar la enseñan-
za como un proceso centrado en la producción de 
conocimientos matemáticos en el ámbito escolar. 
Este modelo de enseñanza contempla dos tipos de 
situaciones macro, la a-didáctica y la didáctica.
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Según Brousseau (citado por Panizza, 2004):

El término de situación a-didáctica designa 

toda situación que, por una parte no pue-

de ser dominada de manera convenien-

te sin la puesta en práctica de los cono-

cimientos o del saber que se pretende y 

que, por la otra, sanciona las decisiones 

que toma el alumno (buenas o malas) sin 

intervención del maestro en lo concernien-

te al saber que se pone en juego (p. 4).

Mientras la situación didáctica se caracteri-
za por ser construida intencionalmente con el fin 
de lograr en los alumnos un saber determinado, 
en este caso la comprensión de la fracción en su 
interpretación como cociente. Esta se constituye 
por cuatro fases, las cuales se tuvieron en cuen-
ta para la gestión de la secuencia de actividades: 

Situaciones de acción: son aquellas en las 
que el alumno debe actuar sobre un medio (ma-
terial, o simbólico); la situación requiere solamen-
te la puesta en acto de conocimientos implícitos. 
Según Lurduy, Guerrero y Sánchez (2006) sus 
principales características son: permite que el es-
tudiante produzca una estrategia inicial de solu-
ción a la situación fundamental; permite que el es-
tudiante ponga en juego su conocimiento previo; 
se visualiza en la situación fundamental un dis-
positivo lúdico como característica esencial; los 
conceptos toman significado en el contexto de la 
situación fundamental; requiere que el estudiante 
experimente con la situación conflicto cognitivo; y 
la forma de trabajo en el aula es individual.

Situaciones de formulación: aquí un alum-
no (o grupo de alumnos) emisor debe formular 

explícitamente un mensaje destinado a otro alum-
no (o grupo de alumnos) receptor, que debe com-
prender el mensaje y actuar (sobre un medio, ma-
terial o simbólico) con base en el conocimiento 
contenido en el mensaje. Sus principales caracte-
rísticas son: permite el intercambio de información 
sobre la estrategia generada entre los miembros 
de la clase (el profesor puede ser uno de ellos); se 
generan nuevos razonamientos, conocimientos e 
ideas para comprender la situación fundamental 
desde otra perspectiva; permite profundizar sobre 
la estrategia de solución; permite la modificación 
de las estrategias de solución generadas indivi-
dualmente; permite evidenciar conflictos socio-
cognitivos entre los resolutores que intercambian 
información sobre la estrategia inicial, así como la 
generación de nuevas soluciones; finalmente, la 
forma de trabajo en el aula es grupal.

Situaciones de validación: dos alumnos (o 
grupos de alumnos) deben enunciar aserciones 
y ponerse de acuerdo sobre la verdad o false-
dad de las mismas. Las afirmaciones propuestas 
por cada grupo son sometidas a la consideración 
del otro grupo, que debe tener la capacidad de 
sancionarlas (retroalimentar); es decir, ser capaz 
de aceptarlas, rechazarlas, pedir pruebas, opo-
ner otras aserciones (afirmaciones). Sus principa-
les características son: permite que el estudiante 
sustente la nueva estrategia generada como par-
te de una solución construyendo una prueba o 
demostración; permite la crítica y la reflexión en 
torno a la solución de la situación fundamental; 
enfatiza en el trabajo de aula, el debate y la ar-
gumentación como condiciones para la socializa-
ción de la solución presentada a los otros; permite 
que el estudiante haga aproximaciones a lo formal 
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EL REY JUSTO 
Había una vez un rey justo, que estaba a punto 
de morir, así que reunió a sus tres hijos y a sus 
nietos para que escucharan su última voluntad, 
y les dijo: 

Mi deseo es que mi hijo mayor, Mario, obtenga 
la mitad de mi reino; a mi siguiente hija, Rebeca, 
le daré ½ de lo que sobra de reino. A mí último 
hijo, Rafael, le aumentaré la herencia para sus 
dos hijos, Camilo y Juana, por tanto a ellos les 
daré el resto de mi reino para que lo repartan 
equitativamente. 

¿Cuánto terreno le correspondió a cada uno de 
los nietos del rey? 

El rey continuó:

Luego ustedes deben repartir los 96 asnos de 
la misma manera como se repartió el reino. 
Además se repartirá en partes iguales entre mis 
tres hijos y los dos nietos los 94 lingotes de oro.

¿Cómo se hizo esa repartición?

Tiempo después, los dos nietos del rey se pro-
pusieron comprar un lote de ganado que costó 
13 lingotes de oro. El primer nieto aportó 5 lingo-
tes y el segundo dio 8 lingotes. Al poco tiempo 
nacieron 26 terneros, los cuales deben repartir-
se de acuerdo con lo que cada uno invirtió.

¿Cuántos terneros le corresponden a cada uno?

Fuente: Elaboración propia.

de los conceptos que emergen con la solución a 
la situación fundamental; permite pasar de la es-
trategia inicial de solución a otra que se considera 
óptima; y la forma de trabajo en el aula es grupal. 

Institucionalización: Brousseau (citado por  
Lurduy Guerrero y Sánchez, 2006) entiende 
esta fase como “la consideración oficial” del ob-
jeto de enseñanza por parte del alumno, y del 
aprendizaje del alumno por parte del maestro, es 
un fenómeno social muy importante y una fase 
esencial del proceso didáctico: este doble reco-
nocimiento constituye el objeto de la institucio-
nalización” (p. 6). Sus principales características 
son: permite la institucionalización del conoci-
miento mostrando nuevas categorizaciones, ge-
neralizaciones, conexiones con otros conceptos 
quizá distintos; el profesor es quien hace el cie-
rre de la situación fundamental como conocedor 

experto; permite autorregulación del aprendiza-

je del estudiante como condición para mirar sus 

progresos; la forma de trabajo en el aula es indi-

vidual, grupal y de colectivo de clase.

De acuerdo con lo anterior, la situación funda-

mental a partir de la cual se gestionó la secuencia 

de actividades fue un cuento, el cual fue narrado 

en lengua de señas a los niños sordos; también fue 

grabado y dejado a disposición de los niños para 

que acudieran a él las veces que fuera necesario. 

A partir de esta situación fundamental se 

gestionó la secuencia de actividades. A conti-

nuación se presenta los niveles de evaluación 

para cada actividad.

RESULTADOS Y ANÁLISIS: Para presen-

tar los resultados se tendrá en cuenta los niveles 

propuestos anteriormente. 
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De acuerdo con lo esbozado en la tabla an-
terior, se observó que 3 estudiantes están en el 
nivel 1 y 3 estudiantes se encuentran en el tercer 
nivel de los previstos para el contexto continuo, lo 
que lleva a concluir que aún falta trabajar el len-
guaje de señas que involucra los atributos de la 
fracción, así como las acciones que lleven al estu-
diante a contemplar el cambio de la unidad.

En cuanto al contexto discreto del reparto de la 
unidad, se tiene que todos los estudiantes alcanzaron 
el nivel 3; una de las razones es que como estrategia 

mayoritaria, los estudiantes recurrieron al algoritmo 
de la suma reiterada y al de la división, acciones a 
las que se dedica suficiente tiempo en los currículos 
de matemáticas de las escuelas de primaria.

De acuerdo con lo presentado en la tabla 3, se 
tiene que en cada uno de los niveles en los que se 
ha presentado evidencias han sido ubicados tres 
estudiantes, respectivamente. Al respecto se pue-
de concluir que los estudiantes situados en el nivel 
1 tienen dificultades para hacer repartos equitati-
vos de una unidad que no es múltiplo de las partes 
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NIVELES DE EVALUACIÓN 

Tipo 
de situación

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

P
ar

tic
ió

n 
de

 u
n 

to
do

D
is

cr
et

o Considera dividir el todo discre-
to en las partes pedidas e igno-
ra el resto que le queda a la hora 
de volver a repartirlo.

Considera las partes de un todo 
discreto como totalidad y sigue 
dividiendo lo que sobra.

Divide un todo discreto y consi-
dera las partes de un todo como 
totalidad y sigue dividiendo lo 
que sobra en las partes pedidas.

C
on

tin
uo

 Considera la totalidad de una 
unidad continua como un todo, 
pero se le dificulta repartirla en 
partes iguales y considerar las 
partes pedidas. 

Considera la totalidad de una 
unidad continua como un 
todo, pero no sus partes como 
unidades.

Realiza de manera adecuada el 
reparto de una unidad continua, 
comprendiendo que las partes 
de esta pueden considerarse 
también como unidad.

A
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id

ad
 2

: “
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s 
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g
ot
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 p

er
d
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o

s”

Tipo 
de situación

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Reparto equitativo en el 
que el número de objetos 
por repartir no es múltiplo 
del número de individuos 
entre los que se efectúa el 
reparto.

Reparte a cada uno el mis-
mo número de objetos y 
desecha lo que le sobra al 
no poder repartirlo más.

Reparte a cada uno el mis-
mo número de objetos y 
reparte los que sobra en-
tre los que alcance, dejan-
do algunos con más y otros 
menos.

Reparte a cada uno el mis-
mo número de objetos y 
reparte lo que le sobra di-
vidiendo nuevamente en el 
número de personas para 
así repartir nuevamente.

A
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: “
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s 
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” Tipo 
de situación

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3

Reparto proporcional de 
una cierta cantidad en par-
tes que guardan una cierta 
relación.

Hace un reparto equitativo 
sin importarle lo que cada 
uno invierte.

Hace un reparto sin tener 
en cuenta la relación de 
proporción que existe entre 
lo que se paga y lo que se 
recibe, aunque le dé a uno 
más que a otro.

Hace un reparto propor-
cional reiterando el número 
que paga con lo que recibe 
hasta repartir todo.

Tabla 1. Niveles de evaluación de la secuencia de actividades.
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ACTIVIDAD 1. “LOS PRÍNCIPES HEREDEROS” / PARTICIÓN DE UN TODO

N1

Los estudiantes ubicados en este nivel en relación con el contexto continuo recurrieron a la 
representación gráfica de la situación. Tienen conciencia del todo, pero no tienen en cuenta 
el atributo de la fracción como parte/todo, en relación con que las partes deben ser iguales. 
Además confunden el rol que desempeñan el numerador y el denominador a la hora de re-
presentar gráficamente una fracción.

Por ejemplo, en la imagen 1 se puede observar que la estudiante representa la situación del 
cuento pero no tiene en cuenta la repartición, solo logra identificar la mitad del terreno al que 
se hace alusión en la situación fundamental, el cual considera dividir en las partes pedidas, 
pero ignora el resto que le queda a la hora de volver a repartirlo.

Conviene aclarar que en las representaciones de los estudiantes no se presentaron eviden-
cias que permitieran ubicarlos en este nivel en cuanto al contexto discreto. 

N2 Las representaciones elaboradas por los 6 estudiantes no dan cuenta de los indicadores propuestos para este nivel. 

N3

Los estudiantes ubicados en el nivel 3 presupuestado para el contexto continuo evidencian en 
sus representaciones el reparto adecuado de la unidad, en este caso, del terreno, teniendo en 
cuenta en su mayoría los atributos de la noción de la fracción como parte/todo. Además ha-
cen manejo adecuado del cambio de unidad.

Como se evidencia en la imagen 2, el estudiante repre-
senta el terreno en el total del área de la hoja y luego pro-
cede a hacer las divisiones de la misma de acuerdo con 
los repartos que se proponen en la situación fundamen-
tal. Dada la dificultad que tiene el estudiante con el len-
guaje español escrito, recurre a dibujar la seña que se le 
ha dado a cada uno de los personajes que intervienen 
en el cuento para indicar el reparto. 

En cuanto al contexto discreto, los estudiantes ubica-
dos en este nivel consideran la parte de un todo como 

unidad cuando es necesario, lo que permite seguir dividiéndola en tantas partes iguales 
como indica la situación.

Como se puede observar en la imagen 3, el estudiante además de la presentación gráfica 
recurre al algoritmo de división para garantizar que el reparto, en este caso, de los anima-
les, sea de manera equitativa.

Tabla 2. Análisis actividad 1.

uno de los personajes le corresponde 184/5 de los 94 
lingotes de oro, después de repartir equitativamente.

Con lo expuesto en la tabla anterior se puedo 
establecer que solo 2 niños lograron hacer un re-
parto proporcional de manera adecuada y solo uno 
hace un reparto contemplando que un personaje 
debe quedar con mayor cantidad que el otro, mien-
tras que tres estudiantes hacen repartos equitativos 
o no comprenden satisfactoriamente la situación.

que indica dicho reparto. Esta dificultad puede más 
delante acarrear problemas de comprensión de los 
números decimales y números mixtos.

Por su parte, los estudiantes situados en el nivel 
3 evidencian en sus representaciones la concien-
cia de repartir el todo totalmente, sin dejar residuos, 
para ello recurren a estrategias como el conteo, el 
reparto uno a uno y el algoritmo. Sin embargo, nin-
guno de los estudiantes llegó a afirmar que a cada 

IMAGEN 1

IMAGEN 2

IMAGEN 3
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Tabla 3. Análisis de la actividad 2.

ACTIVIDAD 2. “LOS LINGOTES PERDIDOS” / REPARTO EQUITATIVO

N1

Los estudiantes ubicados en este nivel tienen en cuenta que cada personaje involucrado 
en la situación fundamental requiere la misma cantidad de lingotes de oro; sin embargo, no 
contemplan la parte sobrante como unidad para seguir dividiéndola.

Como se puede apreciar en la imagen, el estudiante hace una representación gráfica usan-
do la seña correspondiente a cada uno de los personajes del cuento y posteriormente com-
prueba con el algoritmo de la división dicho reparto, pero ignora el residuo para seguir re-
partiéndolo, con lo que se observa que no se contempla una parte del todo como unidad.

N2 Las representaciones elaboradas por los 6 estudiantes no dan cuenta de los indicadores propuestos para este nivel.

N3

En las representaciones de los estudiantes ubicados en este nivel, se observa que contemplan un 
reparto equitativo de la parte sobrante después de hacer un primer reparto. Esto es, los estudiantes 
reconocen que la situación implica que el todo debe repartirse completamente sin dejar residuos. 

Como se observa en la imagen, el estudiante hace una primera repartición otorgándole 18 lingo-
tes de oro a cada personaje de la situación, verificando que sobran 4 lingotes, los cuales vuelven 
a repartir entre las 5 personas.

De la misma manera, en la imagen 6 se evidencia la repartición equi-
tativa de toda la unidad que hace el estudiante. Sin embargo, llama 
particular atención la estrategia usada, pues el estudiante hace el 
conteo y repartición uno de uno de los lingotes, sin recurrir a algorit-
mo alguno. Por otro lado, el estudiante es consciente de que la parte 
sobrante corresponde a 4 lingotes, pero en su representación dibuja 
5 lingotes para que sea posible hacer el nuevo reparto. 

Es pertinente aclarar que ningún estudiante llegó a afirmar que a cada uno de los per-
sonajes le corresponde 184/5 de los 94 lingotes de oro. 

El reparto proporcional no es una noción 
presente en los currículos del área de matemá-
ticas de educación primaria, pero es de suma 
importancia para descentrar al estudiante de la 
idea algorítmica de la división como reparto.

CONCLUSIONES
Con la secuencia de actividades se logró que 

los estudiantes se motivaran en la clase de ma-
temáticas, ya que los recursos usados (tangi-
bles, video) facilitaron una mayor comprensión 
de la noción propósito de la investigación, pues 
el hecho de que los estudiantes pudieran acce-
der al video, en donde se les narraba la situación 

fundamental las veces que ellos consideraran 
necesario, permitió superar la barrera del len-
guaje, en tanto se accedía a la situación de una 
manera familiar y comprensible para ellos. 

Con la investigación se logró evidenciar ciertas 
regularidades en las producciones de los niños, que 
llevan a construir una ruta de aprendizaje de esta 
noción, al menos para el grupo constituyente del 
estudio de caso. Dichas regularidades se refieren 
a las estrategias usadas y modos de razonamien-
to para la solución de la situación fundamental. En 
este sentido se aporta la siguiente caracterización:

En cuanto al diseño, gestión y evaluación 
de la secuencia de actividades usando como 
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herramienta de diseño y análisis la teoría de si-
tuaciones didácticas, una de las variables más 
importantes que se evidencian en la gestión del 
profesor es la relacionada con el lenguaje, ya que 
el conocer los gestemas y señas correspondien-
tes al objeto matemático permitió que los estu-
diantes se apropiaran de manera adecuada de 

ACTIVIDAD 3. “LA HERENCIA DE LOS NIETOS” 
REPARTO PROPORCIONAL

N1

El estudiante situado en este nivel al parecer no comprende el enun-
ciado, pues recurre a la misma estrategia de la situación anterior; es 
decir, hace un reparto equitativo sin tener en cuenta que los perso-
najes invierten diferentes cantidades en la compra del ganado.

Como es evidente en la imagen, el estudiante no llega a hacer una 
representación óptima de la situación y asume la estrategia de di-
vidir en dos partes iguales la cantidad de terneros.

N2

Los estudiantes situados en este nivel proponen diferentes repartos en donde a uno 
de los personajes le corresponde más terneros, pero ninguno de los repartos pro-
puestos es proporcional teniendo en cuenta la cantidad de lingotes de oro invertida.

En la representación de la imagen 8 se puede observar una de las estrategias usadas 
por un estudiante, la cual fue hacer el dibujo de los 50 terneros y ponerle a cada uno 
de ellos un número de 1 a 6 y hacerlo así hasta repartir todos los terneros. Se puede 
observar que el ternero 50 no tiene número, lo que evidencia que reconoce que ese 
ternero que sobra no se puede repartir de la misma manera como los otros. Esta es-
trategia no es la indicada para hacer un reparto proporcional. 

N3

Las representaciones de los estudiantes situados en este nivel hacen explícita una 
comprensión satisfactoria del reparto proporcional, porque reparte toda la unidad 
y además lo hace teniendo en cuenta lo invertido.

En las imágenes se observa una estrategia 
para hacer el reparto de manera proporcional. 
Los estudiantes dibujaron 50 círculos que re-
presentaban los terneros, luego sombrearon 6, 
para indicar que esos le correspondía a quien 
dio 6 lingotes. De esta manera se percibe que 
se hizo este reparto 5 veces hasta que se ter-
minaran de repartir los terneros. Como se ob-
serva en la imagen, Carlos, quien dio más lin-
gotes, resultó con 30 terneros y Juana con 20. 

Tabla 4. Análisis de la actividad 3.

IMAGEN 7

IMAGEN 8

IMAGEN 9

IMAGEN 10

ellos y los comprendieran en el contexto de la 
situación fundamental; por ejemplo: reparto, re-
parto proporcional, equitativo.

Que el profesor de matemáticas, en estos con-
textos, conozca y haga buen uso del lenguaje de 
señas y de las señas para los objetos matemáti-
cos es de suma importancia para la construcción 
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del conocimiento matemático por parte de niños 

sordos. Es allí donde se busca favorecer al estu-

diante sordo, al mediar las actividades con la len-

gua de señas colombiana, pues es necesario es-

tablecer retos en el ámbito matemático que guíen 

al estudiante y no presentarle enunciados largos 

que entorpezcan su proceso llevándolo a errores 

de interpretación de la lengua española escrita.

De acuerdo con lo anterior se diseñó la his-

toria del rey, completamente en lengua de señas, 

con el firme propósito de lograr un desarrollo pau-

latino en el proceso. Se estima que este cuento 

usado como situación fundamental sirvió de en-

ganche para motivar a los estudiantes en la cons-

trucción de conocimiento de la mano con sus pa-

res, comprobándose, como lo dice Brousseau 

(citado por Sadovsky, 2005), que “el sujeto entra 

en interacción con una problemática, poniendo 
en juego sus propios conocimientos, pero tam-
bién modificándolos, rechazándolos o producien-
do otros nuevos, a partir de interpretaciones que 
hace sobre los resultados de sus acciones” (p. 19).

La secuencia se compuso a partir de 3 acti-
vidades específicas que permitieron complejizar 
cada vez más el conocimiento con relación a la 
fracción como cociente:

La partición de un todo: En el proceso de 
construcción de dicha noción se consiguió un 
alto grado de comprensión de acuerdo con los 
niveles de evaluación ya establecidos en esta 
actividad. Se evidencia que los estudiantes di-
viden una unidad discreta y consideran las par-
tes del todo como totalidad y siguen dividien-
do lo que sobra en las partes pedidas. Además 

Ilustración 1. Fuente: Construcción propia.
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Desglosan el 
enunciado en 

lengua de señas, 
y las preguntas.

Reconocen que 
de acuerdo al 
contexto del 

problema deben 
hacer un reparto 

diferente.

Utilizan el 
algoritmo de 

manera aislada, 
esto se debe a 

que ellos validan 
su proceder en 

lengua de señas o 
utilizando material 

didáctico.

Recurren a 
representaciones 
gráficas antes que 
a las simbólicas.

Ejecutan 
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estrategias 
de reparto 
en el papel 

o de manera 
concreta.

Validan y 
confrontan sus 

estrategias 
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desechando lo 
que sobra.

Validan y 
confrontan sus 

estrategias 
de reparto, 

repartiendo en 
su totalidad la 

unidad.
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realizan de manera adecuada el reparto de una 

unidad continua, comprendiendo que las partes 

de esta pueden considerarse también como uni-

dad; esto se debe en gran parte a la elaboración 

de material apropiado que apoyaba la construc-

ción de la noción, con el cual podían validar sus 

estrategias y aprender jugando.

Reparto equitativo: De acuerdo con lo elabo-

rado por los estudiantes se puede mencionar que 

también se consiguió un alto grado de compren-

sión de acuerdo con los niveles de evaluación ya 

establecidos en esta actividad. Esto se puede atri-

buir al material didáctico utilizado y adaptado a las 

necesidades de esta población y a la gestión por 

parte de la profesora, debido a que las preguntas 

que proponía iban acordes con la actividad, orien-

tando al estudiante a seguir con la estrategia o a 

replantearla, pero nunca a abandonarla.

Reparto proporcional: El desarrollo de dicha 

noción fue más complejo que las demás, ya que 

los estudiantes no encontraron fácilmente un pa-

trón o un algoritmo que les permitiera dividir un 

todo de manera proporcional. Además algunos 

estudiantes presentaban errores pues estaban 

aferrados al reparto equitativo. Pese a estas difi-

cultades se logró también favorecer al estudian-

te sordo en la comprensión y manejo de nuevas 

estrategias de reparto de acuerdo con el enun-

ciado de cada problema.

En conclusión, la importancia de ejemplifi-

car cada una de las anteriores nociones lleva al 

estudiante sordo a elaborar cada vez más sus 

estrategias. Gracias al lenguaje de señas se lo-

gra identificar las dificultades del estudiante y 

en qué momento es preciso intervenir, pues el 

papel del docente consiste en interpretar mo-

mentos ideales para formular preguntas en vía al 

aporte de la construcción del conocimiento por 

parte del mismo estudiante.

Con todo lo anterior, una de las debilidades en 

la gestión de la metodología TSD, particularmente 

en esta experiencia de aula, fue que para los ni-

ños sordos es difícil aceptar que su estrategia no 

es la más acertada y optan por tomar distintas al 

mismo tiempo para validar sus resultados. 

De acuerdo con los niveles creados para cada 

actividad y las construcciones hechas por cada 

estudiante, se observa un nivel alto de desarrollo 

de la noción fracción como cociente; por tanto, se 

considera que la construcción de significado fue 

consecuencia de la secuencia didáctica y la TSD 

de Brousseau (1989). Sin embargo, una de las di-

ficultades que se presentan en esta interpretación 

es confundir el reparto proporcional con el equita-

tivo, posiblemente porque la palabra proporcional 

no tiene una seña particular y, por tanto, la omiten 

o interpretan de manera equivocada.

Por otro lado, el profesor de matemáticas 

como sujeto social y político garante del derecho 

a la educación debe propender por ejercer su 

práctica de una manera responsable. De ahí que 

sea necesario que se capacite de manera oportu-

na y eficiente en la atención a población que tiene 

necesidades educativas especiales, valorando la 

capacidad de esta población para aprender ma-

temáticas y reconociendo las adecuaciones curri-

culares y metodológicas que se requieren. En este 

sentido es importante que el profesor de matemá-

ticas tenga el deseo intrínseco de enseñar mate-

máticas y se reconozca como agente de cambio.
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La resolución de problemas no es una meto-
dología vedada para la población sorda. Los niños 
sordos asumen estrategias de solución y recono-
cen en las matemáticas un medio para pensar 
mejor, así como que son capaces de constituir 
equipos en donde se retroalimentan y comparten 
sus conocimientos. Sin embargo, es necesario 
aclarar que el lenguaje de señas es fundamental 
para que esta metodología dé los frutos espera-
dos cuando se trabaja con esta población.
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Revista Educación y Desarrollo Social  //  Vol. 7 No. 2  //  ISSN 2011 - 5318  //  Páginas 26-41


