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Resumen 
Este capítulo reporta los resultados de una investigación cuyo objetivo fue explorar 
el significado del concepto de fracción como punto en la recta numérica en un grupo 
de estudiantes de sexto grado de Educación Primaria. Para la recolección de datos, 
se aplicó una entrevista basada en tareas y se empleó el método de análisis temático 
para su respectivo estudio. Los resultados mostraron que la mayoría de los estudiantes 
evidenció con mayor énfasis los primeros tres atributos relacionados con el significado 
de la fracción como punto en la recta numérica, a saber: rango de ubicación, uso y 
construcción de escalas, y manejo de la partición congruente. En contraste, el cuarto 
atributo, que se refiere a la resolución de problemas mediante la recta numérica, solo 
fue evidenciado por una minoría de los estudiantes. Estos hallazgos subrayan la 
necesidad de mejorar los procesos de enseñanza y de aprendizaje de las fracciones 
en la recta numérica, con el fin de ofrecer una formación integral que además de 
que permita a los estudiantes resolver procedimientos mecánicos, también desarrollar 
la comprensión de los significados asociados al concepto. 
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Introducción   
La enseñanza y el aprendizaje de las fracciones comienzan en las primeras 
etapas de la formación de los estudiantes (Andonegui, 2006; Valenzuela, 
2018) y se extiende a lo largo del currículo de matemáticas en niveles 
educativos superiores. Por esta razón, el concepto de fracción se considera 
uno de los más relevantes dentro del currículo de matemáticas en el Nivel 
Básico Primaria (en adelante NBP) en México y en otros países (Fandiño, 
2005). Su contribución al desarrollo de conocimiento de otros conceptos 
más avanzados, como la proporcionalidad o los números racionales, destaca 
la importancia de su aprendizaje (Flores, 2010) y relevancia en el plano 
investigativo. 

Por más de cuatro décadas, la investigación en Educación Matemática 
sobre el concepto de fracción ha proporcionado hallazgos cuyo impacto ha 
sido decisivo para comprender este concepto (Freudenthal, 1983; Lamon, 
2001; Kieren, 1988). Sin embargo, los múltiples significados asociados a 
este, así como las diversas formas en que puede representarse lo hacen un 
concepto difícil tanto en su enseñanza como en su consecuente aprendizaje 
(Adu-Gyamfi et al., 2019; Harvey, 2012; Lamon, 2020). A pesar de los 
avances en la investigación, la complejidad del concepto de fracción persiste, 
ya que involucra una amplia gama de interpretaciones y representaciones. 
Por lo tanto, es necesario seguir desarrollando enfoques didácticos que 
permitan a los estudiantes superar estas dificultades y lograr una comprensión 
más profunda del concepto. 

Con el objetivo de mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje de 
este concepto, se han identificado y documentado diversos errores y dificul-
tades recurrentes que enfrentan los estudiantes al resolver actividades 
asociadas con el concepto fracción. Entre los más comunes se encuentran, 
la extrapolación inapropiada de las reglas y algoritmos de cálculo de los 
números naturales a los números racionales, el olvido o la alteración de los 
algoritmos correctos para operar con fracciones, el uso incorrecto de 
propiedades al simplificar fracciones, la dificultad para identificar la operación 
adecuada en ejercicios contextualizados o la realización de operaciones sin 
justificación, y la incapacidad para ubicar fracciones en la recta numérica o 
representarlas correctamente en figuras geométricas no estándar (DeWolf 
& Vosniadou, 2015; Fandiño, 2005; García, 2012; Melquiades, 2022; Stafylidou 
& Vosniadou, 2004). 

Lo anterior se ha explicado desde diversas perspectivas, Mata y Porcel 
(2006) atribuyen esta situación a la enseñanza tradicional centrada en 
algoritmos que promueven el aprendizaje memorístico a través de la repetición. 
Por su parte, Valenzuela (2018) lo vincula a la naturaleza multifacética del 
concepto, mientras que, Carmen (2019) a la escasa comprensión lectora que 
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desarrollan los estudiantes, lo cual afecta su desempeño al resolver problemas 
de aplicación. Por su parte, Melquiades (2022) considera que el uso prominente 
del modelo de área para tratar el concepto de fracción en el NBP por los 
profesores limita la interiorización de distintos significados asociados a la 
fracción. Cada una de estas perspectivas resaltad aspectos que dificultan la 
comprensión de las fracciones, desde la enseñanza tradicional hasta los 
modelos representacionales limitados. En conjunto, estas dificultades 
evidencian la importancia de replantear las prácticas pedagógicas y adaptarlas 
a las necesidades cognitivas y conceptuales de los estudiantes para lograr un 
aprendizaje más profundo del concepto. 

Como respuesta a la problemática, se han realizado diversas propuestas. 
Por ejemplo, Peña (2011) diseñó una ingeniería didáctica para que los 
estudiantes del NBP atribuyan significado al algoritmo de la suma de 
fracciones. Ruiz (2013), desde una perspectiva socioepistemológica, realizó 
una propuesta que utiliza los significados de parte-todo y cociente, abordando 
contextos reales en los que el concepto de fracción emerge de forma cotidiana. 
Por su parte, Castro (2014) propuso un diseño de actividades destinado a 
que los estudiantes de secundaria construyan el concepto de número frac-
cionario como una clase de equivalencia. Por su parte, Martínez y Meza 
(2017) desarrollaron una unidad didáctica que favorece la comprensión del 
proceso de adición entre fracciones, utilizando las regletas como herramienta 
para representar el concepto de parte-todo, centrado en estudiantes colom-
bianos de cuarto grado. En dichas propuestas, los resultados han sido favo-
rables, sin embargo, todas coinciden en que las dificultades persisten en todos 
diferentes los niveles educativos, tal como lo señalan Siegler et al. (2013). 

En el estudio de Valenzuela (2018), se reportó que, en México, la mayoría 
de los estudiantes de primaria carecen de una comprensión consolidada 
sobre las fracciones, tanto en la recta numérica como en su concepción 
como número. Esto se debe a que su enseñanza se centra principalmente en 
el modelo de área, el cual dificulta el desarrollo de estos significados. En 
este contexto, subraya la necesidad de que futuras investigaciones exploren 
lo que los estudiantes de primaria realmente entienden acerca de la repre-
sentación de fracciones en la recta numérica, después de haber recibido ins-
trucción sobre el tema. Esta observación motivó la orientación del presente 
estudio hacia esa línea de análisis, tomando como objeto el significado de 
fracción como punto en la recta numérica. 

A partir de los hallazgos previos y los problemas persistentes en torno a 
la enseñanza y el aprendizaje de las fracciones en el NBP, y con el objetivo 
de contribuir positivamente a su solución, se diseñó la presente investigación. 
El estudio tiene como propósito explorar el significado del concepto de fracción 
como punto en la recta numérica en un grupo de estudiantes de sexto grado de 
primaria. Esto permitió responder la pregunta: ¿Qué atributos del significado de 
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la fracción como punto en la recta numérica se evidencian en los estudiantes de 
primaria al resolver tareas relacionadas con este concepto? 

Marco conceptual   
Los referentes fundamentales sobre los que se basa este estudio son la 
definición de fracción y su significado como un punto en la recta numérica, 
conceptos que se abordan desde la literatura especializada en Educación 
Matemática. Estos elementos no solo constituyen la base del diseño del 
estudio, sino que también orientan la interpretación de los resultados obtenidos. 

Definición de fracción 
Según Freudenthal (1983), las fracciones son un recurso fenomenológico 
para introducir los números racionales en el ámbito escolar. A partir de esta 
introducción, se inicia un proceso gradual de construcción del concepto de 
número racional en los distintos niveles educativos (Valenzuela, 2018). Sin 
embargo, Behr et al. (1992) señalan que la falta de claridad en la distinción 
de los conceptos de fracción y número racional en los diversos elementos 
que intervienen en al ámbito escolar, son algunas de las principales razones 
por las que este concepto continúa representando un reto en la investigación 
en Educación Matemática. 

Desde una perspectiva matemática, los números racionales se definen 
como el conjunto de clases de equivalencia de un campo de cocientes, donde 
las fracciones son los elementos que conforman estas clases (Andonegui, 
2006). No obstante, desde un enfoque didáctico, los números racionales 
adoptan diferentes representaciones, para las cuales se ha utilizado una 
terminología variada, como: interpretaciones (Kieren, 1976), situaciones 
(Mamede & Nunes, 2008), usos y aspectos (Freudenthal, 1983), constructos 
(Kieren, 1988) y subconstructos (Behr et al., 1992).  

Estas diferentes denominaciones reflejan la complejidad y riqueza de los 
números racionales en el contexto educativo, ya que no solo implican una 
formalización matemática, sino también diversas representaciones y situa-
ciones en las que los estudiantes interactúan con ellos. Cada término resalta 
un aspecto particular del proceso de aprendizaje, destaca la relevancia de 
abordar los números racionales desde diferentes perspectivas, como objetos 
abstractos, como herramientas para resolver problemas, o como construc-
ciones que se desarrollan a lo largo del tiempo en la práctica matemática 
(Kieren, 1988). 

Significado de la fracción cómo punto en la recta numérica 
De acuerdo con la literatura en Educación Matemática, existen catorce 
significados atribuibles al concepto de fracción (Fandiño, 2005; Flores, 
2010), los cuales se abordan a lo largo del currículo matemático en México 
(Melquiades, 2022; Valenzuela, 2018). En el Nivel Básico, los estudiantes 
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comienzan a explorar estos significados, destacando especialmente la inter-
pretación de la fracción como un punto en la recta numérica, lo que consti-
tuye un paso crucial hacia la comprensión de los números racionales (Fandiño, 
2009). Este significado emerge al establecer la relación entre una fracción y 
la ubicación de un punto específico en la recta numérica (Andonegui, 2006), 
lo que implica reflexionar sobre las propiedades que rigen el conjunto de los 
números reales (Castro, 2014; Valenzuela, 2018). 

En este contexto, Fandiño (2009) sostiene que el significado de la fracción 
como punto en la recta numérica se evidencia en la actividad del sujeto en 
acción cuando, al ubicar fracciones en la recta numérica, realiza varias 
acciones, identifica entre qué números naturales consecutivos se ubica una 
fracción, construye y utiliza escalas para establecer la partición congruente 
de la unidad, utiliza y construye la partición congruente de la unidad y utiliza 
la recta para representar y resolver problemas de aplicación (Melquiades-
Martínez et al., 2023; Valenzuela, 2018). Estos elementos se emplean en 
esta investigación como criterios para analizar cómo los estudiantes 
construyen el significado de la fracción como punto en la recta, por lo que 
constituyen un referente teórico central en este estudio. 

Metodología   
Esta investigación es cualitativa con un alcance exploratorio, ya que interesa 
identificar los atributos del significado fracción como punto en la recta 
numérica que los estudiantes ponen en juego al resolver tareas que involucran 
al concepto de fracción.  

Contexto de la investigación y selección de los participantes 
La investigación se llevó a cabo en noviembre de 2024 en una escuela 
pública de NBP ubicada en la región centro del estado de Guerrero, México. 
Participaron 30 estudiantes (20 hombres y 10 mujeres) con edades entre 11 
y 12 años, todos ellos legalmente inscritos en sexto grado de primaria. La 
participación fue voluntaria. Para realizar las entrevistas se obtuvo el 
consentimiento informado de los tutores de los estudiantes, así como la 
autorización del director de la institución. Durante las entrevistas, los parti-
cipantes fueron acompañados por un observador perteneciente al personal 
docente de la institución. Se eligió este grado académico para garantizar 
que los estudiantes ya hubieran trabajado el concepto de fracción en la recta 
numérica, considerando el plan de estudios del NBP. A partir de este 
momento, los estudiantes serán referenciados como E1, E2, ..., E30. 

Recolección de los datos 
Se diseñó y aplicó una Entrevista Basada en Tareas (EBT), siguiendo los 
principios propuestos por Goldin (2000). Este tipo de entrevista se carac-
teriza por la interacción mínima entre el entrevistado, quien resuelve la tarea, 
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y el entrevistador, que representa a los investigadores. Se centra en una o 
varias tareas previamente definidas, que pueden incluir preguntas, problemas 
o actividades. Este método combina la entrevista, que permite explorar los 
procesos de pensamiento del individuo mediante sus respuestas verbales, 
con las tareas, que sirven como herramienta para identificar los procedi-
mientos y las ideas que el entrevistado utiliza al abordar las tareas planteadas. 

Se diseñaron cuatro tareas, las cuales fueron validadas por expertos, 
teniendo en cuenta aspectos como la claridad en la redacción, el nivel de 
dificultad y su pertinencia con respecto a los objetivos del estudio. Poste-
riormente, se llevó a cabo una prueba piloto con dos estudiantes de NBP 
para comprobar la coherencia de las redacciones, la accesibilidad de las 
tareas y su alineación con los planes de estudio. Esta prueba piloto tuvo una 
duración promedio de 60 minutos y fue grabada en video para su posterior 
análisis. A partir de los resultados obtenidos, se realizaron ajustes en dos de 
las tareas, que finalmente formaron parte del instrumento utilizado en el 
estudio. Por ejemplo, la tarea 3, que originalmente decía “Construye una 
recta numérica para cada fracción y ubica    en una y   en la otra”, fue modi-
ficada a “Construye una recta numérica y ubica las fracciones    y    ”.  

El instrumento final consistió en las tareas descritas en la Tabla 1. El 
protocolo para el entrevistador incluyó preguntas generales aplicables a 
todas las tareas, tales como: ¿Qué significa este término?, ¿Puedes profundizar 
en lo que mencionas? y ¿Podrías realizar el dibujo? Asimismo, se realizaron 
preguntas específicas para explorar más a fondo el razonamiento y el 
entendimiento del participante sobre el significado de la fracción abordado 
en esta investigación. Estas preguntas se empleaban cuando las respuestas 
del entrevistado resultaban ambiguas, cuando su razonamiento carecía de 
fundamentos claros, o para incentivar la exploración de otras posibles solu-
ciones que el participante pudiera aportar. 

Tabla 1 
Tareas planteadas a los estudiantes 

SIGNIFICADO DE LA FRACCIÓN EN LA RECTA NUMÉRICA EN ESTUDIANTES DE PRIMARIA

3
4

5
3 3

4
5
3

Tarea 1. Explica, ¿Cuáles son los pasos que sigues para ubicar una fracción en la recta numérica?

Tarea 2. En cada inciso, identifica la escala, gradúa la recta numérica y ubica la fracción      en cada una. 
  

Tarea 3. Construye una recta numérica y ubica las fracciones     y 

Tarea 4. Carlos está corriendo una carrera de 10 kilómetros. Ya ha recorrido     de la distancia. Utilizando la recta 
numérica, responde las siguientes preguntas: 

• ¿Dónde marcarías el punto que representa la distancia recorrida por Carlos hasta ahora? 
• ¿Cuántos kilómetros ha recorrido Carlos? 
• ¿Cuánto falta para que Carlos termine la carrera?

2
3

3
4

5
3

3
5
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Análisis de los datos  
Las entrevistas ofrecieron evidencia tanto escrita como verbal de los parti-
cipantes, la cual fue registrada en hojas de trabajo y videograbaciones. Para 
analizar esta información, se empleó el método de Análisis Temático 
propuesto por Braun y Clarke (2012). Este enfoque incorporó un proceso 
de triangulación entre los investigadores, con el propósito de garantizar la 
confiabilidad, validez, credibilidad y rigor de los resultados. A través de este 
análisis, se identificaron patrones de significado (temas) que reflejaban las 
concepciones alternativas en las respuestas de los estudiantes a las tareas del 
protocolo de la EBT. El proceso consta de seis fases. En las tres primeras, 
cada investigador realizó el análisis de manera independiente; a partir de la 
cuarta fase, se llevaron a cabo sesiones de discusión para llegar a un consenso 
sobre las concepciones alternativas detectadas en este grupo de estudiantes. 
A continuación, se describen las fases. 

Fase 1. Familiarización con los datos. Las entrevistas se transcribieron y las 
respuestas escritas se digitalizaron. Posteriormente, cada investigador llevó a 
cabo una lectura global de las respuestas con el fin de obtener una comprensión 
inicial de los atributos del significado fracción como punto en la recta 
numérica que ponen en juego los estudiantes al resolver tareas propuestas y 
familiarizarse con el lenguaje utilizado por los participantes. 

Fase 2. Generación de códigos iniciales. Se identificaron palabras, frases y/o 
cálculos empleados por los estudiantes para hacer referencia al significado 
de la fracción como punto en la recta numérica. Por ejemplo, en el extracto 
de E2 para la tarea 3, se destacaron en cursivas las expresiones o procedi-
mientos que permitieron generar dos códigos iniciales: “Para ubicar la frac-
ción  divido la unidad en cuatro partes que se vean iguales mas o menos” y 
“Con la regla mido los cuatro segmentos para asegurar que sean iguales”. 

E2: Bueno, voy a iniciar con la fracción   [traza la recta y ubica el 0 y el 1 en ella]. 
Después, voy a dividir la unidad en cuatro partes iguales [realiza las marcas a 
mano alzada] y tomaré tres de ellas; ahí debe estar la fracción  

Investigador: ¿Son iguales los cuatro segmentos en que divides la unidad? 
E2: Se ven iguales más o menos. Si se f ija, tomé tres partes para ubicar la fracción 
Investigador: ¿Cómo aseguras que sean iguales los segmentos? 
E2: Con la regla, los mido, maestro  
En esta fase, se identificaron 143 códigos iniciales relacionados con las 

ideas expresadas por los estudiantes sobre el significado de la fracción como 
punto en la recta numérica. Sin embargo, en algunos casos, los estudiantes 
mencionaron más de dos ideas, lo que generó una codificación diferente, aunque 
solo emplearon una de ellas como estrategia principal para resolver la tarea. 
Este análisis se llevó a cabo con las respuestas de los treinta participantes. 

Fase 3. Identif icación de temas y subtemas. Se examinaron los códigos 
iniciales con el fin de agrupar aquellos que compartían un significado similar 
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o seguían un patrón de respuesta común, lo que permitió establecer subtemas. 
Estos subtemas se asociaron con un tema principal que representaba un 
atributo del significado de la fracción como punto en la recta numérica. Por 
ejemplo, a partir de los subtemas “Construye la escala de manera aproximada 
a mano alzada”, “La escala se concibe como la distancia entre dos números 
naturales en la recta numérica” y “Sin una escala definida, se construye de 
manera flexible en la recta numérica” se construyó el tema “Uso y construcción 
de escalas”. 

Fase 4. Revisión de los temas y subtemas. Se realizaron dos niveles de revisión 
para garantizar la coherencia y validez de los temas identificados en los datos 
(Braun y Clarke, 2006). En el primer nivel, se verificó que todos los temas 
fueran claros y representaran adecuadamente todos los códigos generados. 
El objetivo de esta revisión fue asegurar que cada tema estuviera respaldado 
por un conjunto consistente de datos y que los códigos dentro de cada tema 
estuvieran estrechamente relacionados. En el segundo nivel, se realizó una 
revisión más detallada de todos los datos en función de los temas identifi-
cados. Esto permitió confirmar que los temas reflejaban de manera precisa 
el conjunto completo de datos, evitando superposiciones e inconsistencias 
entre los temas y subtemas. Cuando fue necesario, se crearon nuevos temas. 
Además, durante esta fase, los investigadores se reunieron para llevar a cabo 
una revisión entre pares, lo que contribuyó a mejorar la calidad y validez del 
análisis de los datos. Este proceso ayudó a afinar la identificación de los 
temas, que en este estudio correspondían a los atributos del significado de la 
fracción como punto en la recta numérica, y a reducir el sesgo de un solo 
investigador. 

Fase 5. Definición y nombre de los temas y subtemas. En esta fase, se asig-
naron nombres a los temas identificados para facilitar la presentación de los 
hallazgos, los cuales, en este estudio, corresponden a los atributos del signi-
ficado de la fracción como punto en la recta numérica. A cada tema se le 
proporcionó una definición clara y precisa que refleja las ideas expresadas 
por los estudiantes. Estos atributos se fundamentan en las respuestas escri-
tas o verbales de los participantes. 

Fase 6. Elaboración del informe. En esta sección se presenta el significado 
de la fracción como punto en la recta numérica a través de los atributos que 
lo evidencian (temas) junto con sus respectivos subtemas (ver Tabla 2). Para 
los fines de la investigación, los resultados se organizan y describen de 
acuerdo con cada atributo identificado. 

Resultados 
El análisis de las producciones escritas y orales de los participantes 

permitió identificar los cuatro atributos del significado tratado en esta 
investigación, los cuales emergieron durante el proceso de resolución de 
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tareas realizadas por los estudiantes de NBP (ver Tabla 2). Estos atributos 
son, rango de ubicación, uso y construcción de escalas, manejo de la partición 
congruente e interpretación de fracciones en la recta numérica. A continuación, 
se expone la descripción de cada uno de ellos. 

Tabla 2 
Atributos del significado de fracción identificados en las respuestas de los participantes  

Atributo 1. Rango de ubicación 
Este atributo se refiere a la determinación del intervalo, delimitado por 
números naturales, en el que se ubica una fracción. Este tema emergió de 
las respuestas de todos los estudiantes al abordar las cuatro tareas. Dado que 
ellos manifestaron dos ideas relacionadas con este atributo, se desarrollaron 
dos subtemas que se detallan a continuación. 

Convierte la fracción en su forma decimal 
Este subtema se desarrolló a partir de las respuestas de todos los estudiantes 
al resolver las tareas que conforman el protocolo. A este respecto, veintidós 
de los estudiantes mostraron esta tendencia, y para ellos, un elemento clave 
es convertir la fracción a su forma decimal para poder determinar en qué 
intervalo de números naturales se ubicará en la recta. Esta idea se reflejó en 
afirmaciones como: “Se debe hacer la división para saber dónde se ubica”, 
“la fracción    = 1.66666 se encuentra entre 1 y 2”, o “Necesito la forma 
decimal para ubicar la fracción” (ver extracto del diálogo con E1 para la 
T1). Esto sugiere que, para estos estudiantes, la conversión a decimal les 
proporciona una forma más intuitiva de entender y trabajar con las fracciones 
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Atributos del 
significado Definición Subtemas Frecuencia

Rango de 
ubicación

Hace referencia a la 
determinación del intervalo, 
delimitado por números 
naturales, en el que se debe 
ubicar una fracción.

• Convierte la fracción en su forma 
decimal para ubicar la fracción. 

• Determina si la fracción es propia o 
impropia para ubicar la fracción.

48

Uso y construcción 
de escalas

Se refiere al uso y construcción 
de escalas en la recta numérica 
para ubicar una fracción.

• Construye la escala de manera 
aproximada a mano alzada. 

• La escala se concibe como la distancia 
entre dos números naturales en la recta 
numérica. 

• Sin una escala definida, se construye de 
manera flexible en la recta numérica.

40

Manejo de la 
partición 

congruente

Hace referencia a la 
construcción y uso de la 
partición congruente para ubicar 
una fracción en la recta 
numérica.

•  La partición se construye de forma 
aproximada. 37

Resolución de 
problemas 

mediante la recta 
numérica

Consiste en interpretar y 
resolver problemas de aplicación 
a través de la recta numérica.

18

5
3
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en la recta, posiblemente debido a un enfoque de enseñanza que favorece el 
uso de números decimales por encima de las fracciones. 

E1: Primero hago la división, luego veo el resultado y, después, dibujo la recta 
Investigador: ¿Por qué haces primero la división? 
E1: Porque así puedo saber entre qué números debo colocarla 

Determina si la facción es propia o impropia para ubicar la fracción 
Este subtema se construyó a partir de las respuestas de los estudiantes E5, 
E7, E9, E12 y E25 en la tarea 1. En sus razonamientos, los estudiantes 
indicaron que, al ubicar una fracción en la recta numérica, lo primero que 
deben hacer es identificar el tipo de fracción. Si es propia, debe situarse 
entre 0 y 1; en cambio, si es impropia, este patrón no se aplica. Esta idea se 
reflejó en frases como: “Primero debo conocer el tipo de fracción”, “Si es 
propia, será mayor que 0 y menor que 1”, o “Si es impropia, la puedo poner 
en su forma mixta” (ver Figura 1). Este razonamiento parece indicar que los 
estudiantes intentan relacionar las propiedades numéricas de las fracciones 
con su representación en la recta numérica. Para algunos de ellos, el tipo de 
fracción juega un papel clave en la forma en que la ubican, lo que sugiere 
que esta clasificación funciona como un recurso para organizar visualmente 
la información de manera más clara y estructurada. Esto refleja una noción 
que va más allá de la simple localización en la recta, vinculando características 
matemáticas de las fracciones con su representación gráfica. 

Figura 1 
E9 explica cómo inicia la ubicación de fracciones en la recta en la tarea 1 

Atributo 2. Uso y construcción de escalas 
Este atributo alude al uso y la construcción de escalas en la recta numérica 
para ubicar una fracción. Esta idea surgió de las respuestas de todos los 
estudiantes al abordar las cuatro tareas. En sus razonamientos expresaron 
tres ideas relacionadas con este atributo, por lo cual, se desarrollaron tres 
subtemas que se detallan a continuación. 

Construye la escala de manera aproximada a mano alzada 
Este subtema se desarrolló a partir de las respuestas de quince estudiantes al 
resolver las tareas 2, 3 y 4, particularmente al ubicar fracciones en la recta 

SIGNIFICADO DE LA FRACCIÓN EN LA RECTA NUMÉRICA EN ESTUDIANTES DE PRIMARIA



59

numérica. Un aspecto destacable fue que la mayoría de los estudiantes no 
utilizó la regla ni ningún otro instrumento que asegurara la precisión de sus 
trazos. En su lugar, la mayoría lo hizo de forma aproximada, a mano alzada 
(ver Figura 2). Este hallazgo probablemente esté relacionado la combinación 
de diversos factores, tales como la ausencia de una instrucción clara por parte 
del profesor, un enfoque que no enfatizó lo suficiente el uso de herramientas y 
la precisión, y la tendencia de los estudiantes a resolver este tipo de tareas de 
manera más visual o intuitiva. 

Figura 2 
E4 genera la escala en la recta para ubicar la fracción  en la tarea 2  

La escala se concibe como la distancia entre dos números naturales en la 
recta numérica 
Este subtema se desarrolló a partir de las respuestas de diez estudiantes al 
resolver las tareas 1 y 2, quienes mostraron una tendencia común en sus 
razonamientos. Por ejemplo, al identificar la escala en una recta para gra-
duarla y ubicar la fracción   , indicaron que, si se proporciona la ubicación 
de dos números cualesquiera en la recta, la escala queda determinada. Esto 
se debe a que la distancia entre esos números establece el patrón para ubicar 
los valores restantes y completar la graduación. A continuación, se presentan 
algunas frases que ilustran esta idea: “En el inciso a), se dan los números 1 y 
2 en la recta, tomo la distancia con la regla para ubicar los que faltan” o 
“Solo necesito repetir la distancia entre los números dados” (ver extracto de 
diálogo con E7 para la Tarea 2). 

E7: En el inciso a), ya tengo los números 1 y 2, la escala es esa, maestro. Voy a usar la 
regla para medir la distancia entre esos dos números, luego la aplicaré para ubicar 
el 0. [Con la regla, mide la distancia entre los números dados y continúa 
graduando la recta] 

Investigador: ¿Por qué lo consideras así? 
E7: Bueno, yo veo la escala como la separación entre dos números. Si me dan el 0 y el 

3, la recta irá de tres en tres, y así sucesivamente 

Sin una escala definida, se construye de manera flexible en la recta numérica 
Este subtema se construyó a partir de las respuestas de los estudiantes E9, 
E18, E21, E22 y E29, al resolver el inciso c) de la tarea 2. En sus respuestas, 
los estudiantes señalaron que, cuando en una recta numérica no se especifica 
una escala, tienen libertad para elegir la que consideren más adecuada según 
el contexto de la actividad. Este enfoque quedó reflejado en expresiones 
como: “Si no hay números, puedo colocarlos libremente”, “Tomaré un espacio 
que me permita trabajar mejor” o “Colocaré los números como me convenga” 
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(ver extracto de diálogo con E18 para el c) de la tarea 2). Este hallazgo 
revela una interpretación flexible de la recta numérica, donde la libertad 
para elegir la escala parece ser vista como una ventaja. Para estos estudiantes, 
la recta no es algo rígido, sino una herramienta que puede adaptase a las 
demandas específicas de cada situación. 

Investigador: ¿Qué sucede con la escala en ese caso? 
E18: Bueno, no hay 
Investigador: ¿Qué crees que deberías hacer? 
E18: Debo poner alguna. Voy a colocar el 0 y el 1 [representa los números en la 

recta]. Sé que, si la recta no tiene números, puedo añadirlos de manera que queden 
distribuidos a la misma distancia. Para asegurarme de eso, puedo usar una regla o 
incluso la cuadrícula de mi cuaderno para que la distancia entre ellos sea la misma 

Atributo 3. Manejo de partición congruente 
Este atributo se refiere a la construcción y uso de la partición congruente 
para ubicar una fracción en la recta numérica. Esta idea surgió en las 
respuestas de todos los participantes en el estudio al responder las tareas 2, 
3 y 4. En sus razonamientos se manifestó una sola idea vinculada al atributo, 
por lo cual, se desarrolló un subtema que se detalla a continuación. 

La partición se construye de forma aproximada 
Este subtema se construyó a partir de las respuestas de veintiséis estudiantes. 
En sus razonamientos, se destacó la ausencia de un procedimiento general 
que garantizara una partición congruente en el proceso. No obstante, la 
mayoría logró verbalizar y evidenciar su enfoque. Algunos utilizaron una 
regla graduada, considerando que los trazos en la recta correspondían a 
múltiplos del denominador de la fracción a ubicar. Otros indicaron que 
necesitaban hojas milimétricas para realizar la partición, mientras que 
algunos simplemente llevaron a cabo el proceso a mano alzada (ver Figura 
3). Estos hallazgos podrían vincularse con la falta de preparación docente 
para enseñar estas técnicas, así como el tratamiento limitado que los libros 
de texto otorgan al tema. Como resultado, los estudiantes siguen el proceso 
sugerido, pero no de una forma estructurada. 

Figura 3 
E25 genera la partición congruente en la tarea 3 
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Atributo 4. Resolución de problemas mediante la recta numérica 
Este atributo se refiere a la capacidad de interpretar y resolver problemas 
mediante el uso de la recta numérica. En las respuestas de los estudiantes a 
la tarea 4 se identificaron diversas manifestaciones de este atributo. Por 
ejemplo, los estudiantes E5 y E9 comprendieron que el total, entendido 
como unidad, correspondía a los 10km  de distancia, de los cuales debían 
calcular  . Al utilizar la recta numérica, estos estudiantes indicaron que 
ajustarían la unidad de medida según el contexto del problema. En contraste, 
diez estudiantes se limitaron a centrarse exclusivamente en la fracción   , 
representándola en la recta sin tener en cuenta el contexto total del problema. 
Otros ocho estudiantes realizaron algunas operaciones con fracciones para 
resolver el problema, pero luego solo plasmaron el resultado en la recta sin 
integrarla a lo largo de todo el proceso. En cambio, solo los estudiantes E5 y 
E9 lograron resolver el problema de manera integral, utilizando la recta 
numérica durante todo el proceso (ver Figura 4). 

Figura 4 
E5 utiliza la recta numérica al resolver la tarea 4 

 

Discusión y conclusiones 
Los resultados mostraron que la mayoría de los estudiantes evidenció con 
mayor frecuencia los primeros tres atributos relacionados con el significado 
de la fracción como punto en la recta numérica, a saber: rango de ubicación, 
uso y construcción de escalas, y manejo de la partición congruente. Esto 
contrasta con el cuarto atributo, que se refiere a la resolución de problemas 
mediante la recta numérica, el cual solo fue evidenciado por una minoría de 
los estudiantes. En general, los estudiantes parecen tener algunas bases para 
representar y entender fracciones en la recta numérica, pero manifiestan 
desafíos cuando se trata de resolver problemas de aplicación que exige la 
integración de la recta numérica para dar sentido tanto el procedimiento y 
como al resultado.  

Aunado a lo anterior, estos desafíos pueden ser indicativos de la necesidad 
de un enfoque más profundo en la enseñanza de la resolución de problemas, 
donde no solo se aborden los aspectos conceptuales, sino también las habi-
lidades prácticas para aplicar la recta numérica de manera efectiva en situa-
ciones más complejas. Este hallazgo sugiere que, aunque los estudiantes 
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posean un dominio de los atributos relacionados con las fracciones, aún 
persisten brechas en la transferencia de ese conocimiento hacia situaciones 
que demandan razonamiento contextual y flexible. 

En relación con el primer atributo, que se refiere a la determinación del 
intervalo, delimitado por números naturales en el que debe ubicarse una 
fracción, la mayoría de los estudiantes tendió a convertir la fracción en su 
equivalente decimal para inferir su posición en la recta. Este resultado es 
similar a lo reportado por Melquiades (2022) en estudiantes de quinto grado 
de primaria de una zona rural. Esto sugiere que los estudiantes recurren a 
un enfoque directo y visual, como el decimal, para facilitar la tarea. Sin 
embargo, este enfoque, aunque efectivo para ubicar rápidamente la fracción, 
restringe el desarrollo de una comprensión más profunda de la fracción 
como una entidad precisa en la recta numérica. Al depender de la conversión 
a decimal, los estudiantes podrían estar perdiendo la oportunidad de inter-
nalizar el concepto de la fracción como una representación exacta y única, lo 
que, a la larga, podría entorpecer su habilidad para abordar problemas más 
complejos que requieren un manejo más detallado y riguroso de las fracciones. 

Además de lo mencionado, en relación con el segundo atributo, que se 
refiere al uso y la construcción de escalas en la recta numérica para ubicar 
fracciones, la mayoría de los estudiantes indicó que, al ubicar una fracción 
en la recta, esta debe contar con una escala definida, entendida como la 
distancia entre dos números naturales. Sin embargo, cuando la tarea requería 
que realizaran la graduación de una recta a partir de una escala dada, optaron 
por hacerlo de manera aproximada, a mano alzada. Este comportamiento, 
según Valenzuela (2018), puede atribuirse a dificultades técnicas en el proceso 
de partición congruente, las cuales se derivan de la escasa formalidad con la 
que algunos profesores enseñan las fracciones en la recta numérica. Lo 
anterior se reflejó cuando una minoría de participantes, al enfrentarse a una 
recta sin escala preestablecida, explicó y utilizó el razonamiento de que la 
escala puede construirse de forma flexible y ajustarse a las condiciones 
específicas de la tarea. 

Además de lo señalado, en relación con el tercer atributo, que se refiere a 
la construcción y uso de la partición congruente para ubicar fracciones en la 
recta numérica, todos los participantes expresaron que la unidad correspon-
diente a la fracción debe dividirse en partes iguales, según el valor del 
denominador. Sin embargo, al llevar a cabo la tarea, emplearon estrategias 
que resultaron en particiones aproximadas, lo que pone de manifiesto el 
tratamiento limitado y exclusivo de este atributo en el discurso pedagógico 
de los profesores en la escuela. Este hallazgo resalta una carencia importante 
en la enseñanza de las fracciones, ya que la aproximación a la partición 
congruente parece ser solo superficial. Al limitarse a estrategias imprecisas, 
los estudiantes no logran internalizar correctamente la ubicación exacta de 
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las fracciones en la recta numérica. Esta enseñanza parcial, centrada en 
métodos aproximados, restringe la comprensión amplia del concepto, lo 
cual se traduce en dificultades para resolver problemas más complejos en el 
futuro. Como señalan Bharti (2022) y Newton (2008), esta deficiencia puede 
generar brechas en el aprendizaje matemático, afectando la capacidad de los 
estudiantes para abordar con éxito tareas que requieren un manejo preciso 
de fracciones. 

En línea con las ideas previas, respecto al cuarto atributo, que consiste en 
interpretar y resolver problemas de aplicación que involucren fracciones a 
través de la recta numérica, los resultados muestran que la mayoría de los 
estudiantes enfrentan dificultades para utilizarla con ese fin. En su lugar, 
tienden a centrarse en los algoritmos involucrados en el problema, priorizando 
el trabajo procedimental. Este hallazgo es similar al reportado por Özel 
(2013) en estudiantes de secundaria en Turquía, así como en estudiantes y 
profesores de primaria en Indonesia (Hariyani et al., 2022). Incluso, 
Melquiades-Martínez et al. (2023) encontraron resultados similares con 
estudiantes mexicanos de quinto grado. 

Estos hallazgos, respaldados por investigaciones previas, subrayan la 
importancia de mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje de las frac-
ciones en la recta numérica, con el fin de ofrecer una formación integral que 
no solo permita a los estudiantes resolver procedimientos mecánicos, sino 
también comprender los conceptos subyacentes y aplicarlos en una variedad 
de contextos matemáticos. Es crucial que los docentes amplíen su enfoque 
pedagógico, más allá del tratamiento procedimental, para incluir estrategias 
que fomenten una comprensión conceptual en los estudiantes.  

Finalmente, consideramos que futuras investigaciones deberían profun-
dizar en los significados de la fracción que los docentes promueven durante 
la enseñanza. Además, sería pertinente diseñar intervenciones pedagógicas 
que favorezcan el desarrollo de los diferentes significados de la fracción en 
estudiantes de nivel básico, con el fin de enriquecer su comprensión y habilidad 
para trabajar con este concepto en diversos contextos matemáticos.  
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