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Sl blen el énfasis principal al realizar esta expe-
riencia era el aportar elementos conceptuales a los
estudiantes, es de resaltar la influencia de la cultu-
ra determinista, la cual generd diversas dificulta-
des para el entendimiento de la probabilidad condi-
cional, sin embargo, podemos afirmar que la
implementacion de esta secuencia permitié a los
estudiantes tomar conciencia de la presencia de la
probabilidad condicional en diversas situaciones de
la vida cotidiana, aunque le resultara dificil cam-
biar sus concepciones, pues de uno u otro modo
estan influenciadas por la cultura escolar que por
lo general es determinista.

Queda a consideracion cambiar o complementar
los parametros utilizados, ya que nos centramos en
un solo nivel escolar (grado undécimo) y un perio-
do de tiempo (Feb. - Jul. / 2005).
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Introduccion

Dentro de los curriculos en las escuelas se encuen-
tra el tratamiento de situaciones problémicas cuya
solucion involucra una multiplicacion y/o una divi-
sion, sin embargo, no se concibe que dichas situa-
ciones comprendan mas que simples operaciones
y ademads que estas se encuentren ligadas con mas
de un significado. Es a partir de esto que surge la
necesidad de involucrar al estudiante con situacio-
nes que le permitan adquirir los diferentes signifi-
cados de la multiplicacion (Vergnaud, 1990).

Los problemas que necesitan de la regla de tres para
obtener una solucion, ademas de involucrar la multi-
plicacion y la division, permiten el desarrollo del con-
cepto de proporcion, lo que permite evidenciar a ni-
vel estructural y conceptual relaciones inmersas
dentro de las situaciones que implican la proporcio-
nalidad. Es a partir de dichos niveles que el estu-
diante logra diferenciar situaciones de tipo propor-
cional de situaciones multiplicativas de otro tipo.

Razonamiento proporcional

Dentro de las practicas pedagogicas propuestas en
el plan de estudios disefiamos e implementamos en
un colegio del distrito capital, una secuencia de
actividades que tenia como fin principal abordar
nociones que posibilitaran en los estudiantes el de-
sarrollo del razonamiento proporcional, sin embar-
g0, hasta el momento no es claro que entendemos
por este. A continuacion expondremos de forma
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muy breve que significado tiene para nuestro tra-
bajo.

El razonamiento proporcional es el que se desen-
cadena cuando se resuelven situaciones que refle-
jen dentro de las explicaciones que proporcionen,
las relaciones estructurales de estas situaciones.
No se considera a partir de esta perspectiva como
una manifestacion de razonamiento proporcional el
solo uso de la técnica de “la regla de tres” o la
resolucion multiplicando en cruz de expresiones
como 4 _ 3 (Chamorro 1991).

Problemas de tipo multiplicativo

Vergnaud (1983) identifico tres clases principales
de problemas dentro de la estructura multiplicativa,
los llamé isomorfismo de medidas, producto de
medidas y proporciones multiples.

Isomorfismo de las medidas

La primera categoria se utiliza para la introduccion
de la multiplicacion en la primaria, es una relacion
cuaternaria entre cuatro cantidades; dos cantida-
des son medidas de un cierto tipo y las otras dos
son medidas de otro tipo.

El isomorfismo de medidas cubre todas las situa-
ciones donde hay una proporcion directa entre dos
espacios de medida M, y M.. Para lo cual es ne-
cesario desarrollar algunas ideas previas sobre los
ejes a abordar.

Magnitud

Dentro del isomorfismo de medidas se trabajan con
espacios de medida que tienen como elementos las
magnitudes y cantidades de magnitudes, con res-
pecto a esto Chamorro (1994) realiza una
matematizacion de los conceptos de magnitud y
medida, que se presentara a continuacion:

Dos tipos diferentes
de magnitudes

Las magnitudes reciben el nombre de magnitudes
extensivas, sumables o medibles, seglin las distin-
tas nomenclaturas de los autores. La idea que se
esconde debajo es la siguiente: en dichas magnitu-
des ademas, la medida respeta esa suma, de forma
que la medida de la suma de dos cantidades es la
suma de sus medidas respectivas.

La adicion definida en las magnitudes medibles o
extensivas tiene las propiedades asociativa,
conmutativa y posee elemento neutro. Aquellas
magnitudes en las que no es posible definir (con
sentido) la suma, reciben el nombre de magnitu-
des intensivas o no medibles.

La mayor parte de las magnitudes utilizadas en fi-
sica son magnitudes intensivas: dureza de minera-
les, densidad, temperatura, resistencia (en parale-
lo), etc., y su medida requiere en general procedi-
mientos mas sofisticados y rebuscados que los que
se usan para las magnitudes extensivas o medibles,
sirviéndose en muchos casos de escalas bien
ordinales o de intervalos.

Desde un punto de vista didactico hay que resaltar
que en la practica, la totalidad de las magnitudes
trabajadas en la escuela elemental son extensivas
o medibles y por tanto la suma estd definida de
forma natural, lo que permite resaltar ante los alum-
nos sin dificultad que la suma de dos longitudes es
una longitud, que la suma de dos superficies es una
superficie, etc.

Nocion de razon

A partir de los estudios realizados se puede afir-
mar: que entre los usos de las fracciones figura el
de razon, entendidas de manera genérica, como la
comparacion entre una parte y otra parte. Es im-
portante, sin embargo, estudiar con mas detalle el
uso que se hace del término “razon”, ya que no
siempre es sinonimo de “fraccion”, lo cual puede
acarrear dificultades de comprension para los es-
tudiantes. Hoffer explica claramente estas distin-
ciones. La idea clave es que las fracciones son
“cualquier par ordenado de nimeros enteros cuya
segunda componente es distinta de cero’”: mien-
tras que una razon es “un par ordenado de cantida-
des de magnitudes”. Cada una de esas cantidades
viene expresada mediante un numero real y una
unidad de medida.

El hecho de que en las razones se refieran a canti-
dades de magnitudes, medibles cada una con sus
respectivas unidades, implica las siguientes dife-
rencias con las fracciones:

+ Las razones comparan entre si objetos
heterogéneos, o sea, objetos que se miden con
unidades diferentes.

+ Algunas razones no se representan con la nota-
cion fraccional. Por ejemplo, 10 litros por metro
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cuadrado. En este caso no se necesita, ni se
usa, la notacion de fraccion para informar de la
relacion entre dichas cantidades.

* Las razones se pueden designar mediante sim-
bolos distintos de las fracciones. Larazon4 a 7
se puede poner como 4:7 0 4—»7

* En las razones, el segundo componente puede
ser cero.

* Las razones no son siempre niimeros raciona-
les. Esta es una diferencia esencial entre “ra-
z6n” y “fraccion”, ya que como vimos las frac-
ciones son siempre interpretables como cocien-
te de enteros.

» Las operaciones con razones no se realizan, en
general, de igual manera que las fracciones

Proporcion

Cuando en la situacion considerada solo intervie-
nen dos pares de nimero que se corresponden se
dice que se establece una proporcion. Una propor-
cion aparece en general bajo la forma de una igual-
dad entre dos fracciones. En consecuencia, el pro-
ducto cruzado de los numeradores y denominado-
res seran iguales entre si. Cualquier cambio de dis-
posicion entre los cuatro nimeros que forman una
proporcion que no modifique los productos cruza-
dos de los numeradores y denominadores entre si
dard lugar a una nueva igualdad de fracciones. Una
proporcion permite escribir cuatro igualdades equi-
valentes entre dos fracciones (que suelen ser in-
terpretadas en este caso como razones)

Dadas dos magnitudes Ay B se dice que son pro-
porcionales si estan en correspondencia de tal ma-
nera que las medidas de las cantidades que se co-
rresponden forman dos series de niimeros propor-
cionales entre si, es decir si existe una aplicacion
lincal f: A—> B Fiol y Fortuny (1990)
mencionan que el estadio del desarrollo, que em-
pieza a los once afios, constituye una culminacion
respecto al estadio anterior (siete a once afos), que
es basicamente de elaboracion de las operaciones
concretas del nifio, periodo de formacion que cul-
minara en un periodo de equilibrio alrededor de los

catorce a quince anos o quizas mas adelante .Ya

que una proporcion es una relacion que se estable-

ce entre relaciones, el nifio no puede construirla en
el estadio de las operaciones concretas. Pero pue-
de gradualmente:

a. Establecer compensaciones aditivasa+b=c+d.

b. Comparar por diferenciaa—c=d—b.

c. Formular las correlaciones cualitativas.

d. Comparar cualitativamente la relacion entre
variables, por ejemplo: a mas... mas, o a me-
nos... menos, etc.

e. Concebir fracciones, e incluso en algunos ca-
sos comprender la igualdad de dos fracciones
<< uno es a dos, como cincuenta es a cien>>,

f. Iniciar las compensaciones multiplicativas del
tipo xy = zv. Esto lo llevara mas adelante a la
idea de conservacion de areas de rectangulos,
a la comprension de la ley de la palanca, y del
volumen de paralelepipedos, etc.

Hay que tener en cuenta que las compensaciones

multiplicativas se relacionan directamente con la

nocion de proporcion, puesto que si se tiene ab=a’b’;
., . .., a b

también se tiene por definicion =, Pero,y como

afirman Inhelder y Piaget (1955), desde el punto

de vista psicologico, comprender la proporcion em-
pieza siempre por el descubrimiento de una com-
pensacion, pero en cambio parece que comprender
una compensacion multiplicativa no tiene por qué
pasar por la compensacion inicial de la proporcion.
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