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Introduccion

En la perspectiva de la Didactica de la Matematica francesa, en particular desde
los aportes de Brousseau (1986, 1988, 2007) para pensar en la gestion de la clase, en
los roles docentes y el trabajo matematico de los estudiantes, como asi también desde
los desarrollos conceptuales y estudios didacticos realizados en América Latina a partir
de dichos aportes (Block, 2001, 1987; Sadovsky, 2005; Lerner, 1992; Itzcovich, 20093,
entre otros), la resolucién de problemas tiene un rol esencial desde el punto de vista
del aprendizaje. A diferencia de la perspectiva clasica de la ensefianza, aqui no solo se
considera el resultado, sino también los procedimientos de resolucion, las relaciones
gue los nifios establecen en torno a ellos y las razones que elaboran para justificarlas y
validarlas. Es a través del andlisis y reflexion sobre los procedimientos utilizados que
los nifios producen conocimiento matematico.

Para que los alumnos tengan oportunidad de desplegar estos procedimientos,
es necesario que al planificar las clases de matemadtica, se prevean diferentes
momentos para analizar los propios procedimientos, compararlos con los de los otros,
pensar razones para dar cuenta de su validez y considerar los errores como objeto de
reflexion. Por lo tanto, no se espera que el alumno solamente pueda solucionar un
problema, sino también argumentar sobre las formas de resolverlo.

En esta linea, Sessa y Giuliani sefalan la importancia de que las aulas de
matematica sean espacios de intercambio y reflexién acerca de las resoluciones y
constituyan asi un espacio de construccién de conocimiento.

Pensamos la clase de matemdtica como una comunidad de alumnos y maestro,
que resuelven problemas, discuten, elaboran conjeturas, justifican sus
afirmaciones y sus acciones, es decir, producen matemdtica. Una clase
productora -alumnos produciendo, docentes produciendo- cuyas reglas de juego
se irdn transformando a medida que avancen en el trabajo. En este colectivo el
docente juega un papel muy especial, es el referente de la matemdtica en la
clase y, desde esta posicion, es fundamental su papel: por un lado aporta las
tareas a realizar, condicionando con esto los sentidos que se van construyendo
en torno a los objetos, y por otro es un regulador del trabajo del grupo,
acompafando a sus alumnos en la trama de su produccion individual y colectiva
en la cual se ponen en juego procedimientos, formas de escritura, formas de
hacer, formas de validar... (Sessa y Giuliani, 2008; citado en Etchemendy y
Zilberman, 2013:199)

En este contexto, las explicaciones por parte de los alumnos respecto a lo que
hicieron y aprendieron se convierten en una parte fundamental de las clases de
matematica. Explicar lo que se hace conlleva un desafio diferente para los alumnos
gue resolver un problema matematico, se trata de un desafio que a menudo resulta
mas complejo. Las situaciones de explicacion oral y escrita también tienen diferentes



complejidades. ¢Cémo organizan los estudiantes lo que saben para explicarlo? ¢Como
lo hacen en ambas situaciones, oral y escrita? ¢(Existen diferentes niveles de
conceptualizacién cuando se trata de una situacion escrita y oral? ¢En qué
conocimientos se apoyan? ¢Cémo se hacen explicitos los conocimientos en cada una
de estas situaciones?

Teniendo en cuenta estas cuestiones, el presente trabajo tiene como propdsito
reflexionar respecto a los conocimientos en los que los alumnos se apoyan en
situaciones de explicacion escrita y explicacién oral, individuales y colectivas, asi como
los diferentes desafios que estan en juego en cada una de estas instancias, basandose
para ello en actividades que se refieren a la comparacion de fracciones en un aula de
5to grado. Las actividades analizadas se desarrollan en una situacién habitual de clase
y forman parte de una secuencia didactica planificada por la docente, es decir que se
trata de un trabajo de indagacién naturalista.

Es necesario considerar también que numerosos estudios sefialan que los
registros escritos en las aulas de matematica constituyen un aporte importante en el
proceso de adquisicion de conocimientos dado que son una herramienta potente para
el aprendizaje de los alumnos: “Una de las situaciones que propician la formacién de
los nifios como estudiantes en el drea de matemadtica es el registro escrito de lo
aprendido en una clase o en la resolucién de un conjunto de problemas que involucran
un contenido matematico particular a lo largo de varias clases” (Broitman et al.
2018:19). En el marco de las situaciones de escritura, es importante destacar la
necesidad de que los alumnos participen en la elaboracion de textos colectivos en la
clase. Esta situacion de produccion difiere de aquella en la que el profesor anota en la
pizarra y los alumnos se limitan a copiar. Para que estas escrituras tengan sentido para
ellos y el texto represente un aporte a su aprendizaje, es fundamental la participacion
activa en la construccién del texto.

Por lo tanto, ademas de analizar las explicaciones dadas por los alumnos, este
trabajo también permitird realizar algunas reflexiones respecto al registro escrito en
las clases de matemadtica y cdmo estos registros pueden dar soporte para que los
alumnos avancen en sus aprendizajes en relacién a contenidos matematicos, en este
caso, la comparacion de fracciones.



Marco teorico referencial

Este trabajo toma aportes de algunas teorias que abarcan tanto aspectos de la
Didactica de la Matematica como estudios sobre la ensefianza de la escritura, teorias
estas que ayudaron considerablemente en la reflexion de las ideas desarrolladas aqui.

Como se anticipd en el apartado anterior, una primera contribucidn se refiere a
la Teoria de las Situaciones Didacticas de Brousseau (2007). En sus estudios, el autor
describe las caracteristicas que deberian reunir las situaciones didacticas para que los
alumnos produzcan, formulen y validen sus conocimientos matematicos e introduce la
nocion de situacidn a-didactica en la que el alumno interactia auténomamente con el
conocimiento. A partir de estas ideas, elabora una tipologia que le permite distinguir
situaciones de accién, formulacién y validacién.

Si bien las situaciones de ensefianza sobre las que se trabaja en esta indagacién
no responden estrictamente a las estudiadas por Brousseau, se toman algunas de sus
caracteristicas para orientar el analisis, en particular, de las situaciones de formulacion.
Los registros analizados se refieren precisamente a un momento en que los alumnos
necesitan formular sus hipdtesis en vista de la necesidad de explicar cual de dos
fracciones dadas es la mayor.

La formulacion de un conocimiento corresponderia a una capacidad del sujeto
para retomarlo (reconocerlo, identificarlo, descomponerlo y reconstruirlo en un
sistema lingiiistico), el medio que exigird al sujeto usar una formulacion debe
entonces involucrar (ficticia o efectivamente) a otro sujeto, a quién el primero
deberd comunicar una informacion. (Brousseau 2007:25)

Otro aporte desde la Didactica de la Matematica, inicialmente surgida en
Francia, son las ideas de Chevallard, Bosch y Gascén (1997). Saber matemadtica no
supone solamente saber cémo resolver problemas y cdlculos. El conocimiento
matematico implica una gama mds amplia de practicas, como argumentar, establecer
relaciones, comparar, explicar (oralmente o por escrito), entre otras. En este sentido,
el concepto de estudio, abordado por estos autores es también un aporte importante
para este trabajo.

Hemos de tener en cuenta que los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matemdticas son aspectos particulares del proceso de estudio de las
matemadticas, entendiendo la palabra "estudio" en un sentido amplio que
engloba tanto el trabajo matemdtico del alumno, como el del matemdtico
profesional que también "estudia" problemas de matemadticas.

Lo diddctico se identifica asi con todo lo que tiene relacion con el estudio y con
la ayuda al estudio de las matemadticas, identificandose entonces los fenomenos
diddcticos con los fendmenos que emergen de cualquier proceso de estudio de
las matemadticas, independientemente de que dicho proceso esté dirigido a



utilizar las matemdticas, a aprenderlas, a ensefiarlas o a crear matemadticas
nuevas. (Chevallard, Bosch y Gascén 1997:47)

Desde la misma perspectiva, Perrin Glorian trae la idea de reflexion colectiva
sobre el problema en la cual también se apoya este trabajo: “intentando decir
colectivamente lo que sucedid, qué problema fue tratado, los alumnos son llevados a
repensar el problema, los procedimientos de tratamiento encarados en la clase”
(Perrin- Glorian 2014:25). La practica de reflexidn colectiva permite la realizacion de un
trabajo que integra a todos los alumnos considerando la heterogeneidad de los
conocimientos presentes en el aula. Esta cuestion se relaciona con el presente trabajo,
una vez que se pretende analizar las explicaciones de los nifios con diversos niveles de

aprendizaje.

Otro aporte tedrico se refiere al concepto de memoria diddctica, propuesto por
Brosseau y Centeno, en el que se demuestra que las experiencias matematicas de los
alumnos influyen fuertemente en sus aprendizajes. Es importante que el maestro
comprenda la importancia de este concepto y tenga condiciones didacticas para usarlo
a favor del aprendizaje de los estudiantes.

[...] El funcionamiento de la memoria diddctica incide en la comprension de las
cuestiones matemdticas debido a que el efecto de la memoria diddctica del
sistema en el alumno es darle la posibilidad de movilizar un saber que él no
poseia por completo, un saber que él no habria utilizado solo y que le va a
permitir dar sentido a la cuestion de la que se ocupa.

El funcionamiento de la memoria diddctica podria mejorar si damos a los
maestros un cierto numero de conocimientos diddcticos para que ellos puedan
atender a lo que todavia no ha sido aprendido por el alumno, pero que ha sido
una experiencia vivida por él. El maestro podria entonces recontextualizar los
conocimientos durante el aprendizaje. (Brousseau y Centeno, 1991; citado en
Sancha, 2017:15)

Las ideas aportadas por Sadovsky (2010) también resultan una contribucién
para este trabajo. En este texto, la autora resalta la importancia de un ambiente en el
aula donde las explicaciones por parte de los alumnos estén presentes en el dia a dia.

Como toda disciplina, el trabajo con la matemdtica ofrece un modo especifico
de construir una relacion con la verdad. Radica ahi, desde nuestro punto de
vista, un aspecto central de su valor formativo. Y en esa construccion la
produccion de explicaciones por parte de los alumnos resulta un aspecto
ineludible. Lejos de ser una adquisicion espontdnea y lejos también de ser un
asunto que los docentes pueden ensefiar declarativamente, lograr que los nifios
expliquen —que encadenen deductivamente sentencias para validar el trabajo
que van realizando- serd el resultado de invitarlos a participar de manera
sostenida de un escenario en el que explicar sea una prdctica cotidiana. Un



escenario en el que la actividad matemdtica misma sea el objeto de ensefianza.
(Sadovsky 2010:233)

En este sentido, la explicacién como parte intencional del trabajo matematico

en el aula permite al alumno explicitar conocimientos, analizar y contraponerse (o no)

a la explicaciéon de los colegas, estableciendo asi nuevas relaciones que colaboran para

el avance constante de los aprendizajes matematicos como lo explica la autora en el

mismo texto.

(...) Explicar en matemdtica tiene una especificidad que debe ser objeto de
aprendizaje (y en algun sentido de ensefianza). En otros términos, producir
explicaciones matemdticamente pertinentes, lograr encadenar deductivamente
relaciones matemdticas para producir nuevas relaciones no es una adquisicion
espontdnea de los alumnos, es producto de un trabajo intencional. (Sadovsky,
2010:117)

Teniendo en cuenta que el objetivo de este trabajo es analizar y comparar dos

formas de explicacion, la oral y la escrita, se hace necesario mencionar algunos

estudios vinculados a la ensefianza de la escritura.

En primer lugar, es importante subrayar que no se entiende la explicacion

escrita como una mera transcripcion del habla, compartiendo asi el argumento de

Miras.

Aun a riesgo de simplificar, podemos convenir en que algunos de los cambios
mds destacados en nuestra concepcion de la escritura tienen que ver con el
cardcter de la relacion entre la lengua oral y la lengua escrita, el énfasis en la
naturaleza procesual de la escritura y la necesidad de considerar los diversos
contextos en que se producen los procesos de escritura y los distintos tipos de
textos a los que dan lugar estos procesos. (Miras 2000:66)

Es la funcidn representativa de la escritura, como herramienta de aprendizaje,

la que se pretende tomar como base para el analisis en este trabajo. Miras, explica la

diferencia entre las funciones comunicativa y representativa del texto escrito.

La escritura, como el lenguaje en general, desde la perspectiva de su uso,
cumple como es bien sabido, una doble funcidon; por una parte, la produccion de
textos escritos nos permite interactuar con otras personas, comunicarnos con
ellas por mediacion de dichos textos. A ello hace referencia la funcion
comunicativa, interpersonal o transaccional de la escritura. Por otra parte, la
produccion de textos escritos nos permite expresar conocimientos, ideas,
sentimientos, creencias, fantasias, y en general, representar, crear o recrear los
objetos de nuestro pensamiento. Nos referimos a este uso de la escritura como
su funcion representativa o ideaciona. (Miras 2000:67)



Las escrituras en las clases de matematica pueden ser producidas de diferentes
maneras y en diferentes situaciones. Pueden ser producciones individuales, en
pequeiios grupos o colectivas, con o sin una intervencién directa del docente. Pueden
ser registros de una respuesta, una explicacién, un texto de sintesis, un registro de
dudas, de lo que fue aprendido hasta determinado momento... pueden tener el
propdsito de explicitar algo, reorganizar o sistematizar lo que fue aprendido. Sin
embargo, en todas estas situaciones que involucran la escritura, el alumno necesita
organizar su pensamiento, a menudo es en esta situacion en la que se da cuenta de lo
gue sabe y de lo que todavia le genera dudas. En este sentido, decimos que las
situaciones de escritura en las clases de matematica pueden favorecer la
transformacién del conocimiento, como explica Teberosky.

[...] Al igual que el lenguaje oral, el escrito cumple las funciones de
representacion y comunicacion. Pero a diferencia del lenguaje oral, el escrito
permite la objetivacion del lenguaje (de la memoria, el tiempo, el espacio). Las
funciones de la escritura de registro son funciones relacionadas con la memoria
y comunicacion, podriamos decir que son funciones hacia afuera de la escritura,
hacia el mundo. Son funciones instrumentales, medios para un fin. En cambio, la
objetivacion no deriva del uso como instrumento sino del efecto del uso de la
escritura en tanto objeto material: de la posibilidad de distanciamiento entre el
productor y su producto. Cuando el mensaje no sélo es un medio sino que
asume la calidad de un objeto, el productor se ve afectado por sus propios
productos. (Teberosky, 2001:320-321)

Considerar la escritura en las clases de matemdtica como un aporte importante
al aprendizaje de los contenidos matematicos significa garantizar ciertas condiciones
didacticas para que, de hecho, esta escritura cumpla su funcién de comunicar
conocimientos, informar, aclarar, entre otras posibles.

Las diferentes situaciones de escritura no pueden presentarse aleatoriamente.
Al contrario. Es importante que estas situaciones sean frecuentes, sistematicas vy
planificadas considerando los diferentes propdsitos a los que pueden servir. En este
sentido, el analisis de las actividades involucradas en este trabajo se apoya en las
condiciones didacticas que hacen posible la practica de la escritura en el ambito
escolar, propuestas por Lerner y otros (1996).

Instalar la prdctica de la escritura en la escuela —promover efectivamente la
formacion de escritores competentes- supone ofrecer a los alumnos un dmbito
en el que escribir tiene sentido porque es el medio mds apropiado para cumplir
determinados propdsitos, porque se escribe para destinatarios con quienes es
deseable comunicarse, a quienes se quiere hacer un pedido, informar o
convencetr...



(...) Al proponer situaciones de produccion de textos, se crean las
condiciones que permiten a los alumnos apropiarse del proceso de escritura, es
decir:

e Planificar sus textos: decidir quién es el destinatario de sus producciones y qué
efectos pretenden lograr sobre él,

e buscary seleccionar la informacion que necesitan para escribir, definir (a
grandes rasgos) como va a empezar el texto, con qué se va a sequir y como se lo
va a terminar;

e Hacer consultas —mientras escriben- con el maestro o con los compafieros,
recurrir a materiales escritos para buscar informacion sobre el contenido acerca
del cual se estd escribiendo o para resolver dudas |(...)

e Releer durante la produccion lo que ya se ha escrito, para sostener la
coherencia del texto y para ir haciendo las modificaciones que se consideren
necesarias;

e Escribir en borrador y hacer modificaciones (e incluso diferentes versiones)
hasta lograr un texto satisfactorio para el autor;

e Revisar globalmente el texto después de haber terminado una version aceptable
y efectuar las reorganizaciones y correcciones necesarias; (...). (Lerner y otros,
1996:39-40)

Finalmente, un aspecto central a considerar es cémo concebimos el objeto
matemadtico de ensefianza en torno al cual se organiza la secuencia de clases. Las
actividades elegidas para analizar las explicaciones de los alumnos involucran la
comparacion de fracciones, en el marco de una secuencia de ensefianza de los
numeros fraccionarios. Por ello, otro aporte tedrico que respalda esta indagacion es el
estudio presentado por lItzcovich (2009b) sobre el trabajo escolar en torno a
fracciones. El autor analiza las rupturas que se presentan al comienzo del trabajo con
este campo numérico en relacidén con los nimeros naturales. Asimismo se ocupa de las
relaciones que se establecen, por un lado, entre las fracciones y los conceptos
matematicos ya conocidos por los alumnos vy, por otro lado, entre los nuevos que se
construyen y las intervenciones del maestro.

Desde los primeros problemas, las fracciones aparecen como numeros con
caracteristicas propias, diferentes de las de los nimeros naturales. Entre ellas,
una misma cantidad puede escribirse de formas distintas. Involucrar a los
alumnos en la resolucion de una variedad de situaciones y con atencion explicita
y sostenida del docente a propdsito de esta propiedad contribuye a su
internalizacion. (Itzcovich 2009b:143)

Toda la complejidad acerca del aprendizaje de este contenido, asi como la
ruptura entre lo que se sabe sobre los nimeros naturales frente al nuevo universo de
los fraccionarios, son los principales aspectos que se abordan en el trabajo.
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Antecedentes

A continuacién mencionamos diferentes investigaciones didacticas que se han
ocupado del rol de las escrituras en clases de matematica en diferentes afios de la
escolaridad y sobre diversos contenidos matematicos.

En primer lugar, Wolman (2010) analiza los registros de los procedimientos
utilizados por alumnos de primer afio de educacién primaria en problemas que
involucran las ideas de suma y resta. En este estudio, la autora plantea que:

. una cuestion esencial contemplada en el disefio de las situaciones que se
estudiaron en dicha investigacion es la funcion que juega la anotacion. En el
momento de resolucion se les pide a los alumnos que anoten cdmo resolvieron
el problema. Su objetivo es promover que los nifios expliciten sus
procedimientos a través de la utilizacion de sus propios modos de
representacion grdfica y puedan recordar lo realizado en el momento de la
puesta en comun, posterior al de la resolucion. (Wolman 2010:2)

En esta investigacidn se evidencia que una situacidon problematica en la que no
se ha presentado previamente un método y/o una operaciéon de resolucion, el alumno
se vale de sus conocimientos matematicos para resolverlo a través de estrategias
propias.

Los registros de estas estrategias pueden cumplir diferentes funciones. El
registro escrito de una estrategia permite marcar graficamente el camino pensado por
el alumno, lo que le permite apoyarse en ese registro en el momento en que necesita
comunicar al otro cémo hizo para resolver el problema.

En este trabajo se realiza también un analisis de los registros escritos, pero no
en la misma situacién mencionada por Wolman, sino en una actividad en la que los
alumnos de 5to afio deberan explicar por escrito cudl es la fraccién mayor. La escritura
gue, en la situacidon matemadtica, cumple en explicar el razonamiento, también cumple
en comunicar al otro cdmo hizo para identificar la fraccién mayor. Al mismo tiempo
que esta escritura funciona como un soporte para la comunicacién, también es una
situacion que le permite al alumno reflexionar sobre su propio conocimiento, darse
cuenta de algo que hasta entonces podria no estar explicito para él.

Al respecto, Marti y Pozo (2000) sefialan que “la escritura cumple también una
importante funcion epistemoldgica: no sélo ayuda a recordar y comunicar lo pensado,
sino también engendra nuevas posibilidades cognitivas” (citado en Wolman, 2010:5).

Los hallazgos realizados por Wolman en su investigacion constituyen un
antecedente para el presente trabajo, pero ademas las relaciones que establece y los
conceptos que desarrolla nutren el marco tedrico desde el que se analizaran las
producciones escritas en este trabajo.
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Sancha (2017) también trajo importantes consideraciones respecto a las
situaciones de escritura que estan presentes en las clases de matematica y que tienen
el propdsito de explicitar, reorganizar y sistematizar conocimientos que surgen de la
resolucién de ciertos problemas. En su analisis, se basé en una secuencia de ensefianza
de numeros fraccionarios, que presentaba numerosos problemas matematicos entre
los que se intercalaban situaciones de escritura. Uno de sus interrogantes fue sobre
como el conocimiento se transforma en una situacion de intercambio que tiene el
propésito de producir un texto colectivo.

En las situaciones de produccion escrita sobre los conocimientos matemdticos
que surgieron en una instancia de discusion sobre problemas de reparto ya
resueltos, es posible analizar el modo en que se transforman ciertos
conocimientos que circulan en la clase confrontando las formulaciones orales
que realizan los alumnos durante el intercambio sobre los problemas y las
formulaciones que realizan durante la escritura colectiva. (Sancha, 2017)

Otro de los aspectos indagados en la investigacién se refiere a la posibilidad de
que el registro escrito se convierta en una fuente de consulta para que los alumnos
aclaren sus dudas o para que les sirva de apoyo al pensar en la resoluciéon de nuevos
problemas.

En ciertas situaciones de la secuencia en las que se requiere volver a leer textos
propios para recuperar informacion antes de resolver nuevos problemas de
reparto es importante analizar en primer lugar si los nifios retornan al escrito de
manera auténoma o si lo hacen solo bajo la indicacion del docente. (Sancha,
2017)

El estudio resalta el rol que tiene la escritura en la conceptualizacion
matematica y subraya la importancia de que las situaciones de escritura sean
planificadas por el docente, de modo que esta herramienta se presente de manera
intencional en las clases.

Sancha se ocupa en su investigacion de la escritura como una herramienta de
aprendizaje de los contenidos matematicos y el presente trabajo se apoya en esa idea
para analizar los conocimientos que los alumnos ponen en juego en las explicaciones
escritas que elaboran en problemas de comparacién de fracciones.

La enseflanza de la escritura como herramienta de aprendizaje de distintas
disciplinas estd prescripta en numerosas propuestas curriculares, aunque
sabemos que no siempre estd presente en las prdcticas escolares y menos aun
en las clases de matemdtica. Nos parece primordial continuar insistiendo en la
necesidad de valorar la potencia de la escritura en la transformacion del
conocimiento matemdtico para que se incluyan sistemdticamente situaciones
de produccidn, retorno y revision en las secuencias de ensefianza del drea.
(Sancha, 2017:190)

12



Otro antecedente del presente estudio es el trabajo de Butlen (1996) en el que
investigd cdmo la produccion de textos colectivos sobre lo aprendido puede ayudar a
los estudiantes a avanzar en sus conocimientos matematicos.

Butlen aporta la idea de "situaciones de repaso", situaciones en las que el
alumno necesita mirar lo que hizo, pero no en el sentido de describir los pasos, las
etapas, sino mas bien, algo que va mas alla de la accién, una situacién en la que los
estudiantes necesitan explicar lo que hicieron.

La primera situacion [construccion de una memoria escrita colectiva] se
encuentra en la frontera entre la matemdtica y la expresion escrita en general,
entre la matemdtica y el discurso de la matemdtica.

Es la oportunidad de repasos indispensables para alumnos con dificultades en
matemdtica.

Su escasa capacidad de anticipacion sobre los aprendizajes, su dificultad para
superar la instancia de la accion, para medir la importancia de ciertas acciones,
para extraer de su contexto los aprendizajes del momento, para generalizar las
experiencias vividas, hacen necesarias el desvio por una etapa de formulacion
colectiva, concisa de las nociones frecuentadas. Asi, podrdn pasar de la
descripcion del “équé hice?” a la descripcion del “iqué aprendi?”. (Butlen,
1996:9)

El presente trabajo analiza una situacion en la que se construye colectivamente
un texto y otra situacion en la que los alumnos revisan un texto producido
individualmente. Los aportes de Butlen contribuyen a la reflexion sobre esas dos
situaciones.

Hasta aqui, hemos mencionado estudios sobre las escrituras vinculadas a la
ensefianza de diferentes contenidos en distintos afios de la escolaridad. Estas
investigaciones, si bien son cercanas al presente trabajo, no se han ocupado de las
escrituras que producen los alumnos al resolver problemas de comparacién de
fracciones.
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Objetivos de la Practica Profesional

® Analizar las explicaciones escritas y orales realizadas por tres nifios y
nifias de 5to afio en una situacion de comparacién de fracciones para
identificar el conocimiento subyacente a cada una, asi como las
similitudes, diferencias y avances en ambos tipos de explicaciones.

e Comparar la primera version de una explicacion escrita y la version
revisada, después de una discusidon colectiva, para identificar
transformaciones y la aparicién, o no, de nuevos conocimientos que
puedan considerarse en términos de relaciones matematicas o en
términos de producciones de explicaciones mas consistentes.

o Reflexionar sobre la funcién del registro escrito, en las diferentes
situaciones analizadas, considerando su relaciéon con el aprendizaje del
contenido matematico involucrado.

Descripcion de la practica profesional

Con el fin de cumplir con los objetivos, se analizaron producciones escritas y
transcripciones de explicaciones orales realizadas por un grupo de tres alumnos, con
diferentes niveles de conocimiento, al resolver problemas sobre un mismo contenido,
comparacion de fracciones. Estos alumnos formaban parte de un grupo mayor, de 52
grado, en el que se implementd una secuencia de ensefianza de las fracciones. Para
este trabajo, se analizaron especificamente las intervenciones orales y registros
escritos que estos tres alumnos produjeron solo en algunas clases. El disefio y la
implementacién de las situaciones estuvieron a cargo de la docente del grupo y se
realizaron observaciones naturalistas de estas clases.

Todas las clases se grabaron en su totalidad, pero solo se realizd Ia
transcripcion de las partes que involucraban a los tres nifios, previamente elegidos,
para que luego se pudieran comparar las explicaciones escritas. Si durante la discusién,
habia intervenciones de otros alumnos que interferian en la explicacidon de los ninos
seleccionados, estas también se transcribian, como aporte para el andlisis.

Es importante resaltar que la idea no fue analizar las intervenciones docentes,
sino el discurso de los nifios en una situacion lo mas "natural" posible, por ese motivo
se tomd la decisién de grabar las intervenciones de los alumnos en una situacién de
discusion colectiva frecuente en el aula.

El analisis se realizé considerando tres situaciones de ensefianza que
detallaremos a continuacién, dos que incluian la resolucién de problemas matematicos
y la explicacién de lo producido y una que consistié en la revisién de una produccién
escrita:
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Primera situacion (ANEXO 1):

En esta situacidn, los estudiantes debian comparar dos pares de fracciones para
decidir cual de las dos era mayor en cada caso, un par con denominadores iguales y el
otro con numeradores iguales. Después de resolver y justificar sus respuestas
individualmente, por escrito, la maestra propuso una socializacién de las producciones
para que, después de acordar cudles eran las respuestas correctas, elaboraran
colectivamente un texto que explicara cdmo identificar la fraccién mayor cuando los
denominadores o numeradores eran iguales, apuntando a que lo enunciaran de forma
general.

En esta situacidn, el analisis consistié en la confrontacién de las producciones
escritas individuales de cada uno de los tres alumnos previamente seleccionados con
sus intervenciones en el registro de la situacién de escritura colectiva.

Segunda situacion (ANEXOS 2,3 v 4)

Como en la clase anterior, en esta propuesta los alumnos también tenian que
comparar fracciones, pero en este caso habia tres pares de fracciones en las que sus
denominadores y numeradores guardaban ciertas relaciones que explicaremos mas
adelante.

En primer lugar, los alumnos debian responder y justificar individualmente por
escrito. Luego, habia una discusion colectiva para llegar a un consenso comun, tanto
en relacion con la respuesta correcta como con su explicacién.

El analisis en esta segunda situacién puso en relacidén las dos explicaciones
dadas por los tres estudiantes previamente seleccionados: la explicacién escrita y la
explicacion oral en la situacion de la discusion colectiva.

Tercera situacion (ANEXO 5):

Después de la discusion desarrollada en la situacidn anterior, la maestra invité a
los alumnos a revisar sus respuestas para corregir y/o mejorar sus explicaciones. Para
eso, podian escribir una nueva respuesta o hacer marcas de revisidon en la produccién
inicial, con el propdsito de hacerla mas completa. Por lo tanto, esta no era una nueva
situacion para resolver problemas matematicos, sino una situacién de revision de la
escritura por parte de los alumnos.

En esta tercera situacion, el andlisis consistié en una comparacion entre las dos
versiones producidas por los alumnos.
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Preguntas orientadoras de este trabajo

1ra situacidn: Analisis comparativo de la explicacién escrita individual y el registro
escrito de la explicacion colectiva.

e (Qué conocimientos se mantienen en ambos registros?
e (Qué conocimientos se transforman?

e (Aparecen nuevos conocimientos? ¢ Cudles?

2da situacion: Andlisis comparativo de la explicacidn escrita individual y la explicacién
oral realizada por los mismos alumnos en el desarrollo de la discusidn colectiva.

e (Qué conocimientos se mantienen en ambas explicaciones?

e (Han podido establecer los alumnos nuevas relaciones? ¢ Cuales?

3ra situacion: Analisis comparativo de la primera version de la explicacion escrita y de
la versidn final de esta explicacidon después de la discusion colectiva.

® (Qué aspectos del contenido matematico se modifican en el segundo registro
en relacion con el primero?

e (Qué aspectos relacionados con la redaccion del segundo registro pudieron
modificarse y avanzar en relacién con el primero?

Las siguientes preguntas también orientaron el andlisis en las tres situaciones
mencionadas anteriormente:

e (Cual es el rol del registro escrito en esta situacién?

e (Como puede contribuir (o no) al aprendizaje de los estudiantes?

Algunas decisiones metodoldgicas

La practica profesional se llevd a cabo en la escuela "Atelié escolacaia!", una
ONG que funciona en la ciudad de Sdo Paulo, Brasil. Esta escuela es parte de un
proyecto que atiende a nifios de alta vulnerabilidad social. Aunque funcione como una
escuela privada, no tiene fines de lucro, por lo tanto atiende a los nifios de forma
gratuita, en jornada completa. Actualmente, esta escuela recibe nifios desde Ia
educacién de la primera infancia, desde los 3 afos, hasta el 72 grado.

! https://www.acaia.org.br
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El andlisis se realizd en un aula de 52 afio que tiene 21 alumnos. Se
seleccionaron tres alumnos para analizar sus intervenciones orales y registros escritos.

La actividad que se analizd es parte de una secuencia didactica de nimeros
fraccionarios, prevista para presentar en el 22 trimestre. Estas clases tuvieron lugar
entre finales de junio y principios de agosto.

Para un mejor registro y posterior transcripcion, se grabd la situacién de
discusidn colectiva, entre la primera situacion y la revisidn de la misma.

Justificacion de las decisiones

a) El grado

Las producciones analizadas en este trabajo pertenecen a estudiantes de 5to
grado. La eleccidn de este grado se debe al hecho de que es el ultimo de primaria vy,
por lo tanto, la escritura, desde el punto de vista de la textualizacién, ya no es un
obstaculo como podria ser en los grados iniciales.

La intencién de este trabajo es enfocarse en los conocimientos matematicos
involucrados en las explicaciones, es decir, estrategias y conceptos relacionados con
los conocimientos matematicos presentados en las situaciones de explicacién oral y
escrita. Por este motivo, asegurar que los alumnos ya dominen la escritura
convencional es un punto importante para que no haya interferencia en ese sentido.

b) El contenido abordado: comparacién de fracciones

Aprender numeros es parte de un proceso largo y complejo de construccién por
parte de los alumnos. En ese contexto, “complexidade e provisoriedade séo inevitaveis.
O sdo porque o trabalho diddtico é obrigado a levar em conta tanto a natureza do
sistema de numeragcdo como o processo de constru¢cdo do conhecimento” (Lerner e
Sadovsky 1996:118).

Teniendo en cuenta el aprendizaje de los numeros naturales, durante los
grados iniciales, los alumnos van construyendo las propiedades y regularidades que
rigen nuestro sistema de numeracién y van sistematizando el conocimiento respecto
de este campo numérico. Estos conocimientos se desestabilizardn de cierta manera
cuando sean enfrentados a otros campos numéricos, como las fracciones que forman
parte de los numeros racionales.

Un trabajo escolar que aborde este complejo campo numérico debe tener en
cuenta los obstdculos para su comprension, que se generan a partir del
conocimiento que los alumnos tienen sobre los numeros naturales. Esta ruptura
se vincula, fundamentalmente, con un cambio en la representacion de numero
que tienen los nifios hasta el momento. En efecto, ellos deben construir nuevas
ideas; por ejemplo, que un numero puede ser escrito de diferentes modos: una
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fraccion, un decimal, un porcentaje, una razon. Ademds, algunas certezas ya
construidas con los numeros naturales, se verdn cuestionadas: los numeros no
”

tienen “siguiente”, la multiplicacion de dos numeros no siempre es mayor que
cada uno de los factores, etcétera. (Itzcovich, 2009b:132)

Cuando hablamos de nuimeros racionales, vale la pena mencionar que muchas veces
los errores presentados por los alumnos son consecuencia de su propio conocimiento
de los numeros naturales, como se menciond anteriormente. En este sentido,
podemos considerarlos como obstaculos epistemolégicos.

Se llaman obstdculos epistemoldgicos a estas concepciones que son
constitutivas del conocimiento. Como tales dependen unicamente del concepto
mismo, son inherentes a la nocidon a que se refieren, y, por consiguiente,
cualquiera que desee adquirir esa nocion deberd superar esos obstdculos. No es
posible prescindir de los obstdculos puesto que superarlos forma parte del
conocimiento. (Centeno Pérez, 1977:145)

El estudio de los numeros fraccionarios trae desafios significativos para los
alumnos. Dado que, segun el plan de estudios de la escuela, es en este grado donde
comienza el trabajo con numeros fraccionarios, consideramos que la complejidad
existente serd un motor interesante para analizar lo que se propone este trabajo.

Son muchas las dificultades que los nifios experimentan, desde el momento en
que tienen la primera informacion de la existencia de estos nuevos numeros
hasta que son capaces de reconocerlos en un buen numero de situaciones,
utilizarlos de forma correcta, operar con ellos, comprender su significado e
integrarlos en sus esquemas cognoscitivos personales, como nuevos numeros,
que incluyen a los enteros -ya conocidos- pero que tienen algunas propiedades
distintas. (Centeno Pérez, 1977)

El trabajo de resolucién de problemas que implica la comparacidn de fracciones
es una situacidn de aprendizaje potente, favorece que los alumnos, a partir de lo que
ya saben sobre numeros naturales, puedan avanzar en el conocimiento de los
numeros, construyendo un nuevo aprendizaje sobre un nuevo campo numérico, en
este caso, las fracciones.

La comparacion de fracciones es una actividad que atravesarad todo el proceso
de aprendizaje y de trabajo con este campo numérico. Si bien el cdlculo
algoritmizado puede ser mds economico, el establecimiento de relaciones va
enhebrando un tejido que es sostén para construir el sentido y da lugar variados
recursos de resolucion que, eventualmente, fundamentan dichos algoritmos.
(Itzcovich, 2009b:146)

Otra cuestion que vale resaltar se refiere al hecho de que las situaciones que se
analizan en este trabajo, la explicacion escrita, la explicaciéon oral y la revisién de la
escritura inicial, se refieren al mismo tipo de problema matematico, la comparacién de

18



fracciones. El hecho de cambiar los pares de fracciones involucradas puede interferir
en el anadlisis que se pretende, ya que las fracciones son una variable didactica
significativa que interfiere tanto en el grado de complejidad que aporta a los alumnos,
como en el que se moviliza y se pone en juego para resolver cada una de las
situaciones.

Es importante destacar que problemas que resultan similares para el docente
no tienen porqué resultar de la misma forma para los alumnos: los numeros
involucrados pueden hacer variar completamente sus estrategias. (ltzcovich,
2009b:147)

c) Los problemas elegidos (ANEXO 1y 2)

Los problemas elegidos son parte de una secuencia diddactica de trabajo de este
grado. Los problemas de comparacidn de fracciones se proponen aproximadamente en
el medio de esta secuencia, es decir, los alumnos ya han podido atravesar muchas
experiencias de resolucidon y discusiones que involucran algunos aspectos de las
fracciones, como por ejemplo, fraccion como divisién, fraccién como medidas o
composicidn de cantidades expresadas en fraccién.

El trabajo con calculo mental también se ha abordado con este grupo, trabajo
gue involucra dobles y mitades de fracciones y cuanto queda para completar enteros.

Con respecto a la comparacién de fracciones, antes de la propuesta analizada
aqui, los alumnos también pudieron resolver y reflexionar sobre este contenido en
situaciones problematicas contextualizadas.

Por lo tanto, debido al camino tomado hasta ahora, los estudiantes ya tienen
cierto conocimiento para resolver los problemas propuestos aqui.

Para el primer analisis donde se pretende comparar la produccidén escrita
. . . . 3 7 1 1
individual y colectiva, los alumnos comparan los pares de fracciones: sYzigYges
decir, fracciones con denominadores o numeradores iguales en cada una de las

situaciones.

En la segunda y tercera parte, las fracciones analizadas fueron en su totalidad
con diferentes numeradores y denominadores:

) 7.8,
a) vy
4 3
b) oV
4

c) -vy:

Cada uno de los pares promueve el analisis de diferentes relaciones,
importantes a ser consideradas. Las dos fracciones que estdn presentes en el item a)
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estan compuestas por los mismos numeros, el siete y el seis, pero en la primera el 7 es
el numerador y el 6 es el denominador y en la segunda fraccidn, el 7 es el denominador
y el 6 es el numerador, es decir, las fracciones son inversos multiplicativos. Ademas,
una de ellas representa mas de 1 entero, mientras que la otra no.

En el segundo caso, una fraccidon equivale a un medio mientras que la otra es
menor que un medio, aunque los nimeros involucrados en el denominador y el
numerador de la fraccién menor, son mayores que los de la otra.

En el tercer caso, es necesario considerar cuanto falta para completar el entero,
en el caso de las dos fracciones es una parte o una fraccion con denominador 1 y hay
que determinar cual de esas partes es menor, lo cual indica que esta mas cerca del
entero.

d) La eleccion de los alumnos.

Para la eleccidén de los alumnos, cuyas producciones escritas e intervenciones
orales fueron analizadas, se consideraron sus niveles de conocimiento en relacién con
el contenido. Los tres alumnos seleccionados tenian diferentes niveles de
conocimiento, uno alto, uno medio y uno bajo.

Se buscéd que haya heterogeneidad en los niveles de conocimiento para
neutralizar la incidencia de esta caracteristica en las producciones e intervenciones.

Es importante destacar que el analisis no tuvo el propdsito de comparar entre si
las explicaciones de cada uno de los alumnos de los diferentes niveles. El objetivo fue
analizar cdmo aparecen en general los conocimientos de estos tres alumnos en las
situaciones descriptas anteriormente, sin considerar la relacidn directa entre la calidad
de la produccién y el mayor o el menor nivel de conocimientos de cada uno de los
alumnos sobre el contenido en cuestidn.
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Analisis lera situacion: Comparacion de la explicacion escrita individual y
la explicacion escrita colectiva

En este andlisis, pretendemos identificar algunos aspectos que surgen de la
comparacion entre la produccion individual de los alumnos y la produccidn colectiva
de un texto que explica las razones por las que las fracciones son mayores en cada
caso:

. . . 3 7
a) Fracciones con denominadores iguales: S0:

. . 1 1
b) Fracciones con numeradores iguales: 20:

Ademas de esta comparacion, reflexionar sobre el rol de este texto colectivo
como soporte para la produccidon de conocimiento matematico.

La siguiente tabla, muestra una transcripcion de las respuestas de los tres
alumnos previamente seleccionados y del texto producido colectivamente por el
grupo:

é3/507/5? é% 01/5?

) Cuanto menor (%) el
Alumno 1 | Porque es mas que 1 entero (7/5). . »
denominador, mayor la fraccién.

Es el 7/5 porque el nimero de )
. . % es mas grande porque las partes
abajo es igual en las dos, como el
Alumno 2 , . van a ser mayores que la parte de
7 es mas grande, la fraccién 7/5 es 15

mayor.

La fraccion % es mas grande
porque si parto un chocolate en 4
partes y otro en 5 partes te vas a
dar cuenta que el de 4 partes tiene
. . los pedazos mas grandes que el de
La fraccidn 7/5 es mas grande .
Alumno 3 ) 5 partes. Es igual a lo que ya
porque aparte del entero tiene %. . ] L
discutimos [refiriéndose a
situaciones previas de la
secuencia], que cuando cortas la
fraccion en muchas cantidades,

menor el pedazo que tenés.

Si los numeradores son iguales, solo depende del denominador para

Registro descubrir cual es la fraccion mas grande, cuanto mayor sea el nimero

colectivo de partes que componen el nimero entero, menor sera la fraccién.

Cuando los denominadores son iguales, hay que pensar en el
numerador, cuanto mas grande es, mayor es la fraccién. Y si el
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numerador es mayor que el denominador, significa que la fraccién es
mayor que 1 entero.

Uno de los primeros puntos que se puede identificar al observar las respuestas
de los estudiantes se refiere a la variedad de conocimientos en los que se basan para
justificar sus respuestas:

® Los estudiantes 1 y 3 usan como argumento el hecho de que una de las
fracciones es mayor o no a un numero entero, es decir, saben reconocer
cuando una fraccidn es o no mayor que un numero entero y cuanto eso se
refleja en el hecho de que una es mayor que la otra.

® Los alumnos 2 y 3 se refieren al tamafo de las partes de los chocolates, es
decir, un conocimiento relacionado entre parte y todo y que ese nimero
indicado por el denominador no indica solo una cantidad, sino la cantidad
de partes necesarias para formar el todo, y que esto tiene que ver con el
tamafio de cada parte.

e Cuando se trata de partes iguales, es decir, los mismos denominadores, el
numerador puede indicar cual es la fraccion mas grande. Basado en este
conocimiento es que el estudiante 2 justificd su respuesta para encontrar la
fraccién mas grande entre 3/5 o 7/5: "Es el 7/5, porque el numero de abajo
es igual en las dos, como el 7 es mayor, la fraccion 7/5 es mayor".

Por lo tanto, se puede ver aqui que, aunque los estudiantes no apelan a
explicaciones formales y mas tradicionales, los alumnos tienen muchos conocimientos
sobre las fracciones que les permiten resolver este problema. Esta diversidad de
conocimientos, que resultan en una diversidad de estrategias que aparecen aqui,
puede ser una consecuencia del fuerte trabajo con las fracciones y con el cdlculo
mental realizado por la maestra, teniendo en cuenta que el trabajo con este tipo de
calculo ha sido parte del plan de estudios de esta escuela, desde los primeros afios.

“,. L

Recordemos que con “cdlculo mental” nos referimos a un cdlculo reflexionado,
en el que se conjugan los distintos procedimientos que los alumnos consideran
mds convenientes para cada situacion, basados en las propiedades de las
operaciones y en los resultados disponibles en su memoria. (...) El trabajo con
cdlculo mental sostenido a largo plazo permite que los alumnos tengan un
amplio repertorio de estrategias y no queden sujetos a una sola forma de
resolver un problema. (ltzcovich, 2009b:139)

Al comparar estos registros individuales con la produccién colectiva, podemos
identificar que los conocimientos reaparecen en esta segunda situacidn, sin embargo,
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aparecen abarcando todos los conocimientos que aparecieron antes, individualmente,
es decir, una forma de expandir el conocimiento de cada uno.

El registro colectivo agrega los diferentes conocimientos que circulan en la sala
y se puede inferir de esto que la forma en que la maestra maneja las diferentes
respuestas promueve la validacidon del conocimiento por parte del grupo, comunica
que no hay una sola manera de encontrar la respuesta y que estas formas no se
contraponen, si pueden muchas veces complementarse. Aunque la intervencién del
profesor no es el foco del analisis de este trabajo, vale la pena mencionar que su papel
es fundamental en este sentido, como lo menciona Sadovsky:

Esa interaccion entre soluciones diferentes puede ser fuente de nuevos
problemas, algunos de los cuales sélo podrdn ser planteados por el docente, que
es el unico que los reconoce como tales. Por ejemplo, hemos encontrado que los
alumnos pueden pensar que dos procedimientos de un mismo problema son
correctos pero que no "producen" las mismas soluciones. En tanto esto no es
fuente de conflicto para los alumnos, solo el docente podrd problematizar esta
cuestion, pero podrd hacerlo una vez que hayan emergido las diferencias como
producto de la interaccion mencionada. En otros términos, la norma segun la
cual dos procedimientos son equivalentes si y solo si llevan al mismo conjunto
solucion "necesita" tanto de la interaccidon entre pares (para que emerja la
cuestion) como de la intervencion del docente (para que la plantee como
problema a discutir). (Sadovsky, 2005:50)

En el registro colectivo, también es posible observar las nomenclaturas mas
formales en relacién con la fraccién, como el denominador y el numerador, de manera
diferente a lo que ocurre, por ejemplo, con el alumno 2, que se refiere al denominador
como "nuimero de abajo". Sin embargo, en la forma en que se produjo este texto, con
autoria de todos, estas nomenclaturas terminan ingresando como un facilitador de la
comunicacidn, haciendo que este aprendizaje sea mas significativo. Contintan estando
permitidas estas formas de referirse a los nimeros, "el nimero de abajo" o "el nimero
de arriba", como una manera en la que todos los alumnos puedan acercarse a
términos mas ajustados a los conceptos y en la que vayan estableciendo relaciones a
medida que van reflexionando sobre las fracciones. .

El registro colectivo también organiza y completa mejor las ideas aportadas por
los alumnos, por ejemplo, en la respuesta individual, el alumno 2 escribe: "% es mayor
porque las partes seran mayores que la parte de 1/5", pero no relaciona el
denominador y el numerador como en el registro colectivo. El alumno 1, también trae
una justificacidn que esta incompleta "Cuanto mads bajo es el denominador, mayor es
la fraccion", una justificacion que se revisa y reescribe por completo en el registro
colectivo.
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Otra cuestion que puede identificarse al comparar las respuestas de los
alumnos con el texto colectivo se refiere a la generalizacion de las explicaciones. La
gran mayoria de las respuestas de los alumnos, en este caso, se basan en la situacion
especifica de la actividad que estaban analizando, pero en funcién de la socializacién
de estas respuestas, con la intervencidon de la maestra, se produjo un texto con una
explicacidon que no se contextualiza en una situacion dada, es decir, sirve para explicar
cualquier situacion de comparacion de fracciones con denominadores o numeradores
iguales. Si los numeradores son iguales cuanto mas bajo es el denominador, mayor es
la fraccién. En este sentido, los alumnos no solo ponen en juego los conocimientos
matemadticos, en términos de las relaciones matematicas que van estableciendo al
comparar las fracciones, sino también, en lo referente a las normas que van
incorporando a las explicaciones que producen en el aula.

Finalmente, la forma en que se produjo este registro colectivo, con la
participacién efectiva de los alumnos, juega un papel importante en las clases de
matemadtica. Organiza el contenido estudiado y ayuda a los alumnos, especialmente a
aquellos con mas dificultades, a darse cuenta de lo que ya saben. Hace visible el
conocimiento producido y el texto se convierte en una memoria del grupo.

Una de las situaciones que propician la formacion de los niflos como estudiantes
en el drea de matemdtica es el registro escrito de lo aprendido en una clase o en
la resolucion de un conjunto de problemas que involucran un contenido
matemadatico particular a lo largo de varias clases. Elaborar estas conclusiones
escritas proporciona ciertos puntos de apoyo que permiten construir una
memoria colectiva del recorrido del trabajo matemdtico realizado por los
alumnos y ayudan a hilvanar el proceso de institucionalizacion de los
conocimientos matemadticos que circularon en las clases durante la resolucion
previa de algunos problemas. (Broitman et al., 2018:19)

Analisis 2da situacion: Comparacion de la explicacion escrita individual y
la explicacion oral realizada por los estudiantes en la discusion colectiva

En esta clase, los estudiantes respondieron primero por escrito e
individualmente cual de las fracciones consideraban mayor y por qué:

7 6
i 2027
a) ég0z
4 3

i 027
b) E50%"

2 4
2027
c) é;0:"
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Después de este momento de resolucién individual, la maestra propuso una
discusidon con el objetivo de llegar a un acuerdo general sobre cuales eran las
respuestas correctas. De este intercambio se transcribieron las explicaciones orales de
los tres alumnos seleccionados. Para los fines del analisis y la comparacién se
presentan algunos fragmentos de las explicaciones de los alumnos tanto en la
actividad individual como en la discusion colectiva. Las explicaciones completas de
ambas instancias se encuentran en el Anexo 3.

Una de las cuestiones que se observan al analizar estas respuestas es que
cuando el alumno necesita explicar oralmente a sus pares, esto permite una mayor
interaccidn con el sujeto con el que se estd comunicando, lo que puede provocar que
las explicaciones sean complementarias. Como sucedid, por ejemplo, en la explicacién
de la respuesta del alumno 2 frente a la comparacion del primer par de fracciones (A2).

“Yo vi cudl era la mds grande, la fraccion. Vi que cuando el numerador, el numerador
es el de arriba, éverdad? - el maestro confirma - Cuando el numerador es mayor es
mds que un entero y cuando el denominador es menor, es menos - ahi como vi que 6 es
menor que 7, pensé que debe ser la 7/6 porque ella tiene un entero" (Respuesta oral A2
- Anexo 3)

En su explicacién, cuando utiliza el término numerador, este alumno solicita
confirmacién a la maestra sobre el uso del término y ante la confirmacion de la
maestra continda su explicacion.

Esta proximidad que existe entre el productor y el destinatario de un texto oral
es un factor que diferencia la complejidad que existe entre este tipo de comunicacidony
una comunicacion escrita:

La distancia entre productor y destinatario del texto no es unicamente de tipo
espacial o temporal. Frecuentemente esta distancia es también de orden
psicoldgico, en la medida en que no existe un contexto mental compartido o, lo
que es mds importante sin duda, en la medida en que es dificil y a menudo
imposible obtener pistas que ayuden a poner de manifiesto la falta de un
contexto mental compartido. Es cierto que esta situacion se produce o puede
producirse también en el discurso oral, como lo demuestran los frecuentes
malentendidos entre las personas. Sin embargo, en este caso la mayoria de las
situaciones ofrecen posibilidades infinitamente mayores de dar u obtener pistas
(verbales y no verbales) que indiquen la distancia mental entre locutor y
receptor. En el caso del escrito, esta posibilidad es prdcticamente inexistente, y
en consecuencia vuelve a ser necesario que el escritor explicite al mdximo su
propio contexto mental, evitando en la medida de lo posible los implicitos o
supuestos, y detallando sistemdticamente las conexiones y relaciones que
establece entre las ideas que pretende transmitir. (Miras 2000:68)
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Otro aspecto observado al analizar las respuestas orales en comparacién con
las respuestas escritas, es que cuando explican oralmente, los estudiantes tienden a
dar respuestas mas detalladas:

Respuestas alumno 1 frente a la comparacidn del tercer par de fracciones (C.1)

"La fraccion mds grande es 4/5 porque el resto es mds pequefio y se comieron partes
mds pequefias". (respuesta escrita)

“Yo creia, quiero decir, sigo creyendo, que el % es mds grande. En las dos fracciones
quedaba 1, pero en la 4/5 la parte que quedd, el resto es menor entonces se comieron
mds partes, mds partes pequefias que al final quedo mds”. (respuesta oral)

Ademas de mas detalles, en algunos casos, los alumnos también agregan
nuevas informaciones a sus respuestas orales en relacion con las respuestas que
inicialmente dieron por escrito. En este caso, la nueva informacién resulta igualmente
incompleta para determinar qué fraccion es mayor:

Respuestas del alumno 3 frente a la comparacién del segundo par de fracciones (B.3)

"La fraccion mds grande es 3/6 porque él tiene mitad y el otro ni llega a la mitad."
(respuesta escrita)

"Yo creo que la fraccion mds grande es 3/6 porque es lo mismo que mitad y la otra no
llega a la mitad, pero también se puede pensar asi, en el 3/6 necesitds de 6 partes para
formar 1 entero, entonces, faltan 3 partes. En el 4/10, necesitas de 10 partes, entonces,
faltan 6." (respuesta oral)

Respuesta del alumno 1 frente a la comparacion del segundo par de fracciones (A1)

"La fraccion mds grande es 3/6 porque equivale a % y la 4/10 no." (respuesta escrita)

"3/6 porque es equivalente a medio es 4/10 falta 1/10 para ser medio." (respuesta
oral)

Como se menciond anteriormente, las explicaciones orales de los alumnos tuvieron
lugar en una circunstancia de discusidon colectiva organizada y planificada por la
maestra de la clase. Aunque no es el objetivo de este trabajo analizar las
intervenciones de la maestra, es interesante destacar las intervenciones a lo largo de
esta discusiéon que contribuyeron directamente para que los estudiantes pudiesen
elaborar sus explicaciones.

5 - Carolina: Cuando el denominador es mas grande, la fraccidn va a ser mas
grande.

6 - Maestra: Decis que cuando el denominador es mas grande, la fraccién es mas
grande, ¢verdad?! (Carolina confirma con la cabeza). ¢ Pero mas grande qué?

7 - Carolina: Mas grande que la fraccion.
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8 - Laura: jNo! Es cuando el numerador es mas grande que el denominador que es
1 entero.

9 - Maestra: {Siempre va a ser 1 entero?
10 - Laura: |No! Hasta puede ser mas.
11- Antonio: Puede ser mds que 1 entero.

En este extracto de la discusidn, se puede observar que frente a una respuesta
incompleta por parte de la alumna Carolina, ella hace preguntas que ayudan no solo a
la propia alumna a complementar su idea, sino que le permiten llevar la discusién al
grupo. Los pares pudieron ayudar a pensar y a construir la idea presentada
originalmente por Carolina. La maestra, en ningiin momento dice que esta bien o mal,
pero devuelve la pregunta para que los propios alumnos lleguen a un acuerdo.

En el extracto a continuacidon, podemos observar nuevamente la intervencién
de la maestra para fomentar la produccién de argumentos por parte de sus alumnos.

16 -Pedro: Yo creo que cuanto mas grande es el denominador, menor es la
fraccidn, entonces creo que es 3/6.

17 - Maestra: ¢Pero por qué cuanto menor el denominador, mayor la fraccién?
18 - Alice: Porque esta dividido en pedazos menores.

19 — La maestra escribe en la pizarra: 4/5 y %

20 - Maestra: Bueno, entonces en este caso, la fraccion mds grande es %?

21 - Alumnos: jNo! jEs 4/5!

22 - Maestra: Pero el denominador 2 es menor que 5. ¢Ustedes no dicen que si el
denominador de la fracciédn es menor, la fraccién es mas grande?

23 - Pedro: iPero ahi el 4/5 es casi 1 entero!
24 -Maestra: {Entonces no puedo solo mirar el denominador?

En esta situacidn, la maestra transformé una "respuesta incorrecta"”, pues solo
era valida para este caso, en un objeto de reflexién para el grupo, es decir, convirtid el
error en una fuente potente de aprendizaje. Al analizar el error, los estudiantes
pudieron explicitar muchos conocimientos y el propio Pedro pudo revisar sus
explicaciones. El apoyo de sus pares y de la maestra ayudaron a Pedro a producir una
explicacion detallada sobre las relaciones establecidas

25 - Pedro: Tenés que mirar los dos numeros de la fraccion. Mirar solo la parte
de abajo, solo ayuda cuando los numeros de arriba son iguales. Nosotros vimos esto en
la dltima clase, éte acordas? Es asi: es cierto que el denominador de 3/6 es mas
pequefio que el de 4/10, pero (refiriéndose a 3/6) es mas grande, no por eso, porque
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también tenemos que mirar el nimero de arriba, y ahi se puede ver que 3/6 es la
mitad y 4/10 ni siquiera es una mitad.

El error, como se ve aqui, puede ser una buena herramienta de aprendizaje,
como menciona Broitman (2018):

El andlisis de los errores posibles y su rechazo fundamentado también forman
parte de ese proceso de sostenimiento de un contenido durante unas clases. De
este modo, las estrategias erroneas o incompletas son constitutivas del objeto
de estudio. (...)El trabajo colectivo en torno a ciertos recorridos de resolucion
cuyos efectos no han sido los esperados forma parte de un progresivo avance y
de una sistematizacion ya que abona a resolver las siguientes situaciones
intentando controlar esos errores producidos. (Broitman, et al., 2018:12)

En estos ejemplos, queda claro cuan importante es la intervencién del maestro
para que los alumnos puedan aprender a dar explicaciones, sentirse autorizados para
hacerlo sin temor a errores, es decir, el maestro proporciona espacios para la
circulacion del saber matematico en el salén de clases.

Que los nifios batallen con las ideas. Que aprendan a producirlas y a retomarlas
para ampliarlas, para restringir su alcance, para elaborar nuevas, para
profundizar su comprension. Que transformen ideas con ideas. Es éste un
sentido profundo de la escuela que trabajamos. (...) Nada de esto ocurre en una
clase sin la intencion explicita de quién ensefia. (Sadovsky y Tarasow, 2013)

Otro aspecto interesante observado durante la discusidn se refiere al apoyo del
dibujo para justificar la fraccion mas grande entre 2/3 y 4/5. Aqui, el uso del dibujo se
percibe como un recurso lleno de significado para los alumnos, un soporte para
argumentar sobre una idea compleja, cuanto queda para completar un entero.

“En otros términos, el grafico no es en este caso la fuente de la verdad a la
que se llega después de haberlo mirado, sino que es un medio para apoyar la
comprensiéon de un método que ya se habia verbalizado.” (Sadovsky y Tarasow, 2013)

48 - Gabriela: ¢Dos de aquellos alli (refiriéndose a 1/5) es uno de aquel
(refiriéndose a 1/3)?

49 -Maestra: ¢A ver? {Querés pasar a dibujar en el pizarron?
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50 - Gabriela: (apoyandose en su dibujo) Yo creo que es lo mismo, dos aqui (2/5) es lo
mismo que uno aqui (1/3).

51 -Maestra: ¢ Entonces estas fracciones son equivalentes?

52 - Alice: iNo! Porque en el 4/5 el pedazo que resta es menor, entonces significa que
él comié mas. Y dos de este (2/5) no es lo mismo que uno de este (1/3), es casi, ipero
no igual!

El requerimiento de explicar por qué una fraccién es mayor que otra implica
una accion intelectual que esta presente tanto en la explicacién oral como en la
escrita. Esta accidn intelectual permite al alumno identificar lo que sabe, en este caso
cudl es la fraccion mayor, pero ademds posibilita reconocer los conocimientos
involucrados en ese proceso.

Esta accion intelectual por parte del alumno puede ser ejemplificada con la
respuesta del alumno 1, cuando necesita explicar oralmente cual es la fraccion mds
grande entre 3/6 y 4/10:

“3/6 porque es equivalente a medio y a 4/10 le falta 1/10 para ser medio.
(Maestra le solicita que explique mds):

Mird el 10 es el denominador y el 4 el numerador, el numerador es menor que el
denominador, tranquilo... Cuando el numerador es la mitad del denominador es
mayor, es equivalente a medio. Entonces la mitad de 6 es 3, entonces 3/6 es lo mismo
que medio. En la otra fraccion, la mitad de 10 es 5, para ser la “medio” tenia que ser
5/10y 4/10 es menor, menos que medio, falta 1/10 para llegar al medio".

Cuando pide "calma", reanuda lo que habia escrito, reflexiona (y esto es muy
evidente en la clase), acerca de su propio razonamiento y sigue su explicaciéon con
mucho mas detalle y mas propiedad sobre lo que estaba tratando de decir.

A menudo los alumnos solos se dan cuenta de lo que saben cuando explican sus
acciones, pues en ese momento hacen explicitos los conocimientos que hasta ahora
estaban implicitos.

O fato de ter de explicar as agles traz associado o problema da linguagem.
Exige-se a utilizacdo de uma linguagem que permita explicar as a¢des
vinculadas a uma resolugdo matemdtica, cuidando de que seja o mais clara
possivel pra poder ser compreendida pelos companheiros. Essa linguagem, por
outro lado, deverd se adequar as particularidades de que a situagcdo exija.
(Ressia de Moreno, 2006:52)

Teniendo en cuenta esta demanda de ajuste a diferentes situaciones de
comunicacidn, es posible justificar la mayor libertad con la que los alumnos manejan la
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explicacion oral, lo que en consecuencia genera respuestas mas detalladas y mas ricas
en argumentos. Por otro lado, las explicaciones escritas requieren una capacidad de
sintesis, eligiendo palabras apropiadas que realmente comuniquen lo que se desee,
haciendo que la accién de la explicacidon escrita sea mas compleja, pero al mismo
tiempo muy valiosa para el aprendizaje de los contenidos matematicos.

A su vez, el desafio de poner en palabras lo aprendido para ser textualizado
promueve avances que tienden hacia una mayor profundizacion en la
conceptualizacion matemdtica. Si bien diferentes investigaciones muestran que
existe cierta distancia entre lo que los alumnos saben acerca de un contenido y
lo que logran incluir sobre él en sus escrituras, resulta por demds valiosa la
transformacion de conocimientos que sucede mientras escriben. (Lerner,
Aisenberg y Espinoza, 2012; citado en Broitman et al., 2018:19)

Miras (2000), también resalta la diferencia entre los desafios que existen entre
la comunicacion oral y escrita, ya que la segunda involucra distancia entre el productor
y el receptor.

Analisis 3era situacion: Comparacion de la primera version de la
explicacion escrita y la version final después de la discusion colectiva

Después de la discusidon propuesta por la maestra sobre las comparaciones de
fracciones con diferentes numeradores y denominadores, la maestra les pidié a sus
alumnos que revisaran sus respuestas. Habilité la posibilidad de corregir, completar,
cambiar, en resumen, revisar y reescribir sus respuestas, ya que después de haber
participado en la discusion con los colegas, ahora, todos tenian condiciones de mejorar
sus explicaciones.

Las interacciones en la clase constituyen un complejo sistema de comunicacion,
y es el lenguaje hablado uno de los medios centrales a través del cual se realiza
gran parte de la ensefianza (Cazden, 1991). Por medio del lenguaje se expresan
ideas, se comunican decisiones, se solicitan y se dan argumentos, se jerarquizan
algunas formas de razonar por sobre otras. (Etchemendy y Zilberman 2013:200)

Al analizar las explicaciones ya revisadas de los alumnos (Anexo 5), es evidente
gue todos pudieron avanzar en sus respuestas, en comparacion con lo que habian
escrito en la primera version.

Algunos alumnos que en la respuesta inicial se apoyaron en un dibujo
imaginario, describieron los pasos y pudieron identificarlo con este "dibujo":

Respuesta inicial del alumno 1 frente a la comparacién del segundo par de fracciones:
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“Yo dibujé en mi cabeza y vi que 3/6 era mds grande porque restaba menos y
4/10 restaba mds, el 3 del 3/6 es como si él hubiera pintado 3 y restado. En el 4/10 el
pinto 4 y restd 6, entonces los tres pedazos son mds grandes”.

Respuesta inicial del alumno 2 frente a la comparacion del segundo par de fracciones

inicial:
"Yo dibujé en mi cabeza y vi que 3/6 era mds grande porque restaba menos y

4/10 restaba mds".

En la respuesta de estos alumnos, después de la revisién, se puede observar que
lograron avanzar conceptualmente y, en lugar de las representaciones graficas, se
apoyaron en las propiedades de las fracciones para justificar sus respuestas:

Respuesta revisada del alumno 1 frente a la comparacién del segundo par de

fracciones:

“Porque 3/6 es equivalente a medio, diferente de 4/10. 3/6 es como si tuviera 1
chocolate que se dividié en 6 pedazos y agarraron 3 y lo mismo con 4/10, que se dividio
en mds pedazos y agarraron 4",

Respuesta revisada del alumno 2 frente a la comparacién del segundo par de

fracciones:
"Porque 3/6 es equivalente a medio, diferente de 4/10 que no llega a la mitad".

El apoyo al dibujo puede ser un recurso utilizado por los estudiantes cuando se
trata de la comparacién de fracciones, pero a medida que progresan en su
conocimiento, terminan apoyandose en otros y usando el dibujo para probar sus
argumentos, como se ve en el segundo analisis de este trabajo. Este fue el caso, por
ejemplo, en las respuestas de los alumnos 1 y 3 frente a la comparacion del primer par
de fracciones.

Inicialmente, estos alumnos dieron respuestas vagas y genéricas para justificar
cudl era la fraccion mayor, pero después de la revisidon, usaron el dibujo como una
forma de ejemplificar el concepto al que se referian:

Respuestas del alumno 1 frente a la revision de la respuesta del primer par de

comparacion de fracciones:

“Mads que 1 entero.” (respuesta inicial)

“Si dibujds 7 sextos, tenés 2 chocolates, vas a comer un chocolate entero y un
pedazo mds. En el 6/7, ni siquiera comes un chocolate entero". (respuesta revisada)

Respuestas del alumno 3 frente a la revisidon de la respuesta del primer par de

comparacion de fracciones:

“Porque el numerador es mds grande.” (respuesta inicial)
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“Porque si dibujds 7/6 vas a necesitar mds de un chocolate y en el 6/7 no,
entonces 7/6 es mds grande.” (respuesta revisada)

Ademads de ejemplificar con dibujos, en las respuestas de los alumnos 1 y 3
frente a la comparacion del primer par de fracciones, se observa que con la posibilidad
de revision, pudieron sumar razones para justificar qué fraccién era mayor. Aun asi, la
respuesta sigue teniendo sentido solo en la situacion especifica, ya que no es una regla
gue pueda generalizarse. Ademas la forma en que estd escrita es aun incompleta.
Alumno 1 dice "mas que 1 entero", pero ¢qué pasaria si la otra fraccién representara
mas de 2 enteros? En el caso de la respuesta A3, sucede lo mismo, porque aunque en
este caso, 7/6 o 6/7, es cierto, no siempre el hecho de que el numerador sea mayor
garantiza que la fraccion sea la mayor, por ejemplo, si fuera 8/9y 3/2.

El acto de escribir contribuye a reorganizar el pensamiento, es decir, la escritura
funciona como una herramienta cognitiva que ayuda a ordenar lo que se piensa
sobre un asunto. (Etchemendy y Zilberman 2013:214)

Otro aspecto observado, al comparar las dos versiones, se refiere a la cuestion
de la descripcion versus la argumentacion. En la primera respuesta C3, lo que se
observa es una descripcion de lo que se observa en relacion con las fracciones que se
comparan:

"2/3 es menor porque dividis el chocolate en 3 pedazos y toma 2, y en el 4/5
dividis el chocolate en 5 pedazos y tomds 4".

En la respuesta revisada, es posible identificar no una descripcién, sino una
explicacion basada en conceptos matematicos de por qué 4/5 es mayor que 2/3:

"Como los pedazos del 4/5 son mds pequerios, él estd mds cerca del entero que
2/3, por eso 2/3 es menor que 4/5".

Se trataria de ensefiar a los alumnos a transitar desde la descripcion de “équé
hice?” hacia la descripcion de “équé aprendi?” (Butlen, 1996). Este proceso de
toma de conciencia diddcticamente promovido es constitutivo de las prdcticas
de estudio ya que hace posible explicitar, reorganizar y sistematizar los saberes
matemadticos que se van construyendo y, a la vez, aproximarse a comprender el
quehacer del matemdtico. (Broitman et al. 2018:20)

La revision después de la discusién fue un momento de aprendizaje para los
alumnos.

La propuesta de incluir situaciones de escritura en las clases de matemadtica
involucra el supuesto de que el proceso de escritura favorece la transformacion
de conocimientos. (Sancha 2017:22)

Incluso aquellos que ya habian dado respuestas acertadas inicialmente,
tuvieron la oportunidad de reflexionar y avanzar en sus reflexiones:
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Respuestas del alumno 2 frente a la revisidon de la respuesta del tercer par de

comparacion de fracciones:

“Pensé 4/5, los pedazos son mds pequefios y 2/3 los pedazos son mds grandes.
A pesar de restar 1 de los dos, el 4/5 es mds grande porque estd mds cerca del entero”.
(respuesta inicial)

“En las dos fracciones 1 falta para completar 1 entero, pero en el 4/5 los
pedazos son mds pequefios porque el entero se ha dividido en mds veces, por lo que el
"1" que falta del 4/5 es mds pequefio que el "1" que falta del 2/3 y, por lo tanto, la
fraccion 4/5 es la mayor”. (respuesta revisada)
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Reflexiones finales

Después de analizar los diferentes aspectos de este trabajo, un primer punto
qgue se puede concluir se refiere a la importancia de escribir en clases de matematica
bajo ciertas condiciones didacticas. Las escrituras en las clases de matematica no solo
consisten en registros de calculos, es posible producir escrituras textuales que apoyan
el aprendizaje de contenidos matematicos y cumplen diferentes roles en el aula como
se ha visto aqui. Por ejemplo, una situacion de produccion de texto colectivo puede
tener la funcién de sistematizar un contenido y convertirse en memoria didactica para
el grupo.

También es posible proponer la escritura individual del alumno, como forma de
hacer explicito su propio conocimiento, y la revisiéon de esa escritura, como una forma
de revisar y ampliar su aprendizaje.

¢Para qué escribir en la clase de matemdtica? ¢ COmo favorecer que la escritura
permita avances en el conocimiento? En la clase se escribe para comunicar
procedimientos, para dar a conocer ideas y poder confrontarlas con las ideas de
los otros. También se escribe como apoyo para la resolucion. Se escribe para
identificar lo que se aprendid y para sistematizar los nuevos conocimientos,
para guardar memoria de lo generado y poder volver sobre eso para estudiar.
Todas ellas son prdcticas que le dan sentido y lugar a la escritura en la clase,
son oportunidades fecundas para la formacion de los nifios en la medida en que
logren impactar en el conocimiento en juego. (Etchemendy y Zilberman
2013:217)

Otro aspecto abordado en este trabajo se refiere a la comparacién entre las
explicaciones orales y escritas dadas por estos alumnos en las situaciones de
comparacion de fracciones.

Al analizar las explicaciones de los alumnos en estas dos situaciones de
comunicacidn, se puede identificar que, de hecho, para los alumnos, las situaciones de
registros escritos son mas complejas, mas exigentes y no siempre logran poner en
palabras todo lo que saben.

En las situaciones orales, se puede observar, en comparacién con las mismas
situaciones escritas, que los alumnos pueden discutir con mas propiedad, explicitar
mas conocimientos, producir explicaciones mas generales.

El lenguaje oral permite que las ideas se exterioricen con facilidad, que circulen
en la clase, que pasen del dmbito de lo privado a lo publico para poder ser
compartidas pero, a diferencia del lenguaje escrito, no deja huellas, es pasajero
y temporal. Asi lo sostiene Wolman:

Cuando se explicitan y comunican a otros, -compafieros y maestros- los caminos
seguidos para obtener el resultado, la escritura funciona como apoyatura para
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la comunicacion ya que sobre ella se realizan los intercambios abriendo de esta
manera la posibilidad de volver sobre las anotaciones, analizarlas y comparar
los distintos modos de resolucion y de representacion del proceso seguido en la
busqueda de la solucion. (Wolman, 2010, en Etchemendy y Zilberman
2013:214)

Otro punto que vale la pena mencionar, considerando tanto las explicaciones
orales como las escritas, es que si bien se seleccionaron alumnos con diferentes niveles
de conocimiento, esta diferencia no fue tan evidente en las producciones. Una
hipdtesis para explicar esta homogeneidad es que podria deberse a que el andlisis se
realizé en la mitad final de la secuencia, es decir, todos los estudiantes tuvieron tiempo
para construir los conocimientos involucrados en la situacion de comparacion de
fracciones.

Finalmente, lo que también se puede concluir es que los espacios en las clases
de matematica destinados a las explicaciones dadas por los alumnos, ya sean orales o
escritas, promueven situaciones muy potentes para el aprendizaje. Estos espacios
requieren de un tiempo diddctico que es otro aspecto importante a considerar en la
planificacion de las clases. Es en estas situaciones en las que los conocimientos se
explicitan, se corrigen, se amplian y se resignifican.

Assim como o conhecimento deve permitir tomar decisbes diante de um
problema que deve ser resolvido, também deve permitir comunicar os
procedimentos escolhidos (...). A comunica¢do de informagdes entre os alunos,
dos resultados que tenham surgido através de um trabalho individual ou em
pequenos grupos, € também constitutiva do sentido do conhecimento
matemadtico. (Ressia de Moreno, 2006:52)

Como se pudo observar a lo largo de este trabajo, cuando los estudiantes
pudieron debatir sobre sus respuestas, ya sea en la situacién de produccién del texto
colectivo o en la discusidn colectiva que permitid avances en la escritura de la primera
respuesta revisada, las situaciones en las que los alumnos necesitan explicar
individualmente o al otro, oralmente o por escrito, son situaciones que ponen mucho
conocimiento en juego y favorecen el avance en los aprendizajes de los alumnos.

Sin embargo, estas situaciones, para que puedan constituirse de hecho como
potentes herramientas de aprendizajes, no pueden ser espontaneas y esporadicas, es
necesario que haya una intencién didactica detras y que sean situaciones planificadas
por la maestra con una frecuencia regular en las clases de matematica.

Explicar na aula de matemdtica! Que as criancas expliqguem! Que
argumentem! Que possam relacionar as razbes que validam seus
procedimentos, seus resultados, suas hipdteses. Que se encontrem com
os fundamentos do trabalho que realizam. Que averiguem a Idgica
interna das situagdes as quais sGo convocadas. Que toquem a raiz. Que
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se sintam com capacidade — com liberdade, com autoridade — para
intervir sobre o conhecimento. Que produzam ideias usando ideias.
(Sadovsky 2010:233)
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ANEXO 1

Nombre:

ACTIVIDAD 1 — COMPARACION DE FRACCIONES

¢Cual fraccién es mayor? Rodea con un circulo la mayor fraccion y explica

como hiciste para descubrirlo.

3 7
i 2017
a) égo:

Registro colectivo del grupo:
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ANEXO 2

ACTIVIDAD 2 - COMPARACION DE FRACCIONES

¢Cual fraccién es mayor? Roded con un circulo la mayor fraccion y explica

como hiciste para descubrirlo.

7 6
a)(;go;?

4 3
b);—o="
)"10 6
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ANEXO 3

é7/6 06/7?

Respuestas
Al

Escrita

La fraccién mas grande es 7/6 porque aparte de 6/6
tiene 1/6.

Oral

Yo creo que la 7/6 es mas grande porque aparte de 1
entero tiene 1/6. La otra ni llega a 1 entero.

Respuestas
A2

Escrita

Descubri porque cuando el numerador es mas grande
que el denominador tiene mas que 1 entero.

Oral

Yo vi cual era la mds grande, la fraccidn. Vi que cuando
el numerador, el numerador es el de arriba, éno? - la
maestra confirma - Cuando el numerador es mayor es
mas que un entero y cuando el denominador es menor,
es menos - ahi como vi que 6 es menor que 7, pensé
que debe ser la 7/6 porque ella tiene un entero.

Respuestas
A3

Escrita

El numerador del 7/6 es mas grande que el
denominador, significa que esa fracciéon es mayor que 1
entero porque la otra fraccion, 6/7 no es mayor que 1
entero.

Oral

Yo mire si tenia algun numerador que sobrepasaba el
denominador que seria mas que 1 entero, ahi era el 7/6

é4/1003/6?

Respuestas
B.1

Escrita

La fraccidn mas grande es 3/6 porque equivalea: y la
4/10 no.

Oral

3/6 porque equivale a medio y a 4/10 le falta 1/10 para
ser medio.

(Maestra le solicita mayor explicacién):

Mird el 10 es el denominador y el 4 el numerador, el
numerador es menor que el denominador, tranquilo ...
Cuando el numerador es la mitad del denominador es
mayor, es equivalente a medio. Entonces la mitad de 6
es 3, entonces 3/6 es lo mismo que medio. En la otra
fraccién, la mitad de 10 es 5, para ser la medio tenia
que ser 5/10 y 4/10 es menor, menos que medio, falta
1/10 para llegar al medio.
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Respuestas
B.2

Escrita

Pensé, si el denominador del 4/10 es mas grande que
del 3/6 significa que él es menor.

Oral

Yo creo que cuanto mas grande el denominador, menor
es la fraccidn, entonces creo que es 3/6.

Respuestas
B.3

Escrita

La fraccién mas grande es 3/6 porque él tiene mitad y el
otro ni llega a la mitad.

Oral

Yo creo que la fraccion mas grande es 3/6 porque es lo
mismo que mitad y la otra ni llega a la mitad, pero
también se puede pensar asi, en el 3/6 necesitas de 6
partes para formar 1 entero, entonces, faltan 3 partes.
En el 4/10, necesitas 10 partes, entonces, faltan 6.

é2/304/5?

Respuestas
C1

Escrita

La fraccion mas grande es 4/5 porque el resto es mas
pequefio y se comieron partes mas pequefias.

Oral

Yo creia, quiero decir, sigo creyendo, que el % es mas
grande. En las dos fracciones quedaba 1, pero en la 4/5
la parte que quedd, el resto es menor entonces se
comieron mas partes, mas partes pequefas que al final
quedd mas.

Respuestas
C.2

Escrita

Pensé 4/5, los pedazos son mas pequefios y 2/3 los
pedazos son mas grandes. A pesar de restar 1 de los
dos, el 4/5 es mas grande porque estd mas cerca del
entero.

Oral

En los dos queda 1. Pero creo que el mas grande es el
4/5. iEn el 4/5 se comié pedazos mas pequeios! En el
2/3 se comid pedazos mas grandes, pero le quedd mas.

Respuestas
C3

Escrita

El 4/5 tiene mas pedazos pintados.

Oral

Yo creo que es el 4/5 porque tiene mas pedazos
pintados. Hice los dos dibujos y me di cuenta que tengo
mas pintados.
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ANEXO 4

Transcripcién de extractos de la clase de discusién "éQué fraccién es mas grande?"?

é7/6 06/7?

1 - Ana: Yo vi cudl era la mas grande, la fracciéon. Vi que cuando el numerador, el
numerador es el de arriba, éno? - la maestra confirma - Cuando el numerador es
mayor es mas que un entero y cuando el denominador es menor, es menos - ahi
como Vi que 6 es menor que 7, pensé que debe ser la 7/6 porque ella tiene un
entero.

2 - Maestra: ¢Y vos Pedro?

3 - Pedro: Yo miré si tenia algin numerador que sobrepasaba el denominador que
seria mas que 1 entero, ahi era el 7/6 porque la otra fraccidn, 6/7 no es mas grande
que 1 entero.

4 - Maestra: éY vos Carolina?

5 - Carolina: Cuando el denominador es mas grande, la fraccién va a ser mas
grande.

6 - Maestra: Decis que cuando el denominador es mas grande, la fraccién es mas
grande, ¢verdad?! (Carolina confirma con la cabeza). ¢ Pero mas grande que qué?

7 - Carolina: Mas grande que la fraccién.

8 - Laura: jNo! Es cuando el numerador es mas grande que el denominador que es
1 entero.

9 - Maestra: {Siempre va a ser 1 entero?
10 - Laura: {No! Hasta puede ser mas.
11- Antonio: Puede ser mds de 1 entero.

12 - Laura: Creo que el 7/6 es mas grande porque ademas de un entero tiene 1/6.
La otra ni siquiera completa 1 entero.

(...)

é4/1003/6?

13 -Jodo: 3/6 porque equivale a medio y a 4/10 le falta 1/10 para ser medio.
14 -Maestra: ¢ Por qué? ¢Como asi?

15 -Jodo: Mird, el 10 es el denominador y el 4 es el numerador, el numerador es
menor que el denominador, tranquilo... Cuando el numerador es la mitad del

2 Los nombres de los alumnos han sido reemplazados por otros para garantizar el anonimato.
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denominador es mas grande, es equivalente a la mitad. Entonces la mitad de 6 es
3, por lo tanto 3/6 es lo mismo que medio. En la otra fraccidn, la mitad de 10 es 5,
para ser medio tenia que ser 5/10 y 4/10 es menor, menos que medio, le falta 1/10
para llegar al medio.

16 -Pedro: Yo creo que cuanto mas grande es el denominador, menor es la
fraccidn, entonces creo que es 3/6.

17 - Maestra: ¢ Pero por qué cuanto menor el denominador, mayor la fraccion?
18 - Alice: Porque él esta dividido en pedazos menores.

19 — La maestra escribe en la pizarra: 4/5y %

20 - Maestra: Bueno, entonces en este caso, la fraccion mas grande es %?

21 - Alumnos: jNo! jEs 4/5!

22 - Maestra: Pero el denominador 2 es menor que 5. ¢Ustedes no dicen que si el
denominador de la fraccidn es menor, la fraccién es mas grande?

23 - Pedro: iPero ahi el 4/5 es casi 1 entero!
24 - Maestra: ¢Entonces no puedo solo mirar para el denominador?

25 - Pedro: Tenés que mirar a los dos numeros de la fraccién. Mirar solo la parte de
abajo, solo ayuda cuando los numeros de arriba son iguales. Nosotros vimos esto
en la ultima clase, éite acordas? Es asi: es cierto que el denominador de 3/6 es mas
pequefio que el de 4/10, pero (refiriéndose a 3/6) es mas grande, no por eso,
porque también tenemos que mirar el nimero de arriba, y ahi se puede ver que
3/6 es la mitad y 4/10 ni siquiera es una mitad.

26 -Ana: Yo pensé que en cual estaba dividido en mas partes, el 4/10 son 4 enteros
divididos en 10 partes, ahi los pedazos son mas pequefios. El 3/6, son 3 enteros
divididos en 6 partes, ahi los pedazos del 3/6 son mas grandes.

27 -Maestra: {Qué piensan de lo que trae Ana?
(Algo de confusidn en el salén de clase, los nifios comienzan a hablar al mismo
tiempo)

28 - Alice: No eso no es. Siempre es solo un chocolate. Agarras 1 chocolate lo
dividis en 6 partes y agarras 3, esto es 3/6. Y el 4/10, también es solo 1 chocolate,
pero dividido en 10 partes y agarras 4.

29 -Laura: Creo que la fraccidn mas grande es 3/6 porque es lo mismo que la mitad
y la otra ni siquiera llega a la mitad, pero también podés pensar asi, 3/6 necesita de
6 partes para formar 1 entero, entonces, le faltan 3 partes. En el 4/10, necesita 10
partes, entonces, le faltan 6.
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30 - Maestra: Pero Ana habia dicho que cuanto mas divididos, los pedazos son mas
pequeios, ¢es esto cierto?

31 - Alumnos: Es.

32 - Maestra: Entonces esa parte de lo que dijo Ana era cierto.

33 -Alumnos: Si.

34 -Maestra: ¢Y qué parte no estaba bien? Ana, i podes ver ahora?

35 - Dije que tenia 4 enteros y 3 enteros, y es 1 entero que se divide en 6 partes y
la persona agarrd 3 y en el otro también es 1 entero, pero se divide en 10 partes y
la persona agarré 4.

(...)
é2/304/5?

36 - Luis: Creo que es 4/5 porque tiene mas pedazos pintados. Hice los dos dibujos
y me di cuenta que aqui tengo mas pintados.

37 - Maestra: iPero al mirar sus dibujos, veo que en las dos fracciones faltan 1 para
completar el entero!

38 - Luis: Pero en el 4/5, pinté mas.

39 - Ana: Pero 4/5 tiene pedazos menores.

40 - Alice: Si, pero a los dos les sobra 1. Creo que el mas grande es el 4/5.
41 - Gabriela: Creo que es el 2/3 porque los pedazos son mas grandes.

42 - Alice: jPero en el 4/5 se comié mas pedazos pequefios! En el 2/3 se comid
pedazos mas grandes, al final quedd mas.

43 - Ana: Creo que es 2/3 porque 4/5 se divide en pedazos mas pequeios. (Por un
momento, piensa y reanuda). Ya no sé, tengo dudas porque en el 2/3 comié
pedazos mds grandes, pero parece que en la otra comié mas ... no lo sé.

44 - Pedro: Creo que es el 2/3, porque el 4/5 hasta puede tener 1 para completar,
pero en 2/3 el pedazo de la fraccién es mas grande.

45 - Alice: Si, ipero él no estad comiendo 1 pedazo! El estd comiendo 4 pedazos. Y si
juntamos todo da mas que unir los 2 pedazos de 2/3.

46 -Pedro: Pero cuanto mas el parte, "mas pequefio" seran los pedazos.

47 - Alice: iSi, los pedazos van a ser menores, pero en este caso creo que significa
que 4/5 es mas grande porque queda un pedazo menor!

48 - Gabriela: ¢Dos de aquellos alli (refiriéndose a 1/5) es uno de aquel
(refiriéndose a 1/3)?

49 -Maestra: j¢A ver?! ¢Querés pasar a dibujar en el pizarron?
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50 - Gabriela: (apoyandose en su dibujo) Yo creo que es lo mismo, dos aqui (2/5) es
lo mismo que uno aqui (1/3).

51 -Maestra: ¢ Entonces estas fracciones son equivalentes?

52 - Alice: iNo! Porque en el 4/5 el pedazo que resta es menor, entonces significa
que él comié mas. Y dos de este (2/5) no es lo mismo que uno de este (1/3), ies
casi, pero no igual!

53 - Laura: Como discutimos en la otra clase, siempre que quedan 1/5 vy 1/3
tenemos que comparar los pedazos, cudl fue el menor es el que comiste mas.

54- Maestra: Pedro, habias dicho de manera diferente. {Qué pensas ahora?
éTodavia crees que 2/3 es mayor que 4/5?

55- Pedro: Creo que el 4/5 es mas grande. Me equivoqué la primera vez.
Nuevamente, solo miré el denominador (refiriéndome a la discusidon del par de
fracciones anterior). Solo estaba mirando el tamafo de cada pedazo.

56 - Jodo: Creia, quiero decir, sigo creyendo, que el 4/5 mas grande. En las dos
fracciones quedaba 1, pero en el 4/5 la parte que quedd, el resto era menor,
entonces comieron mas partes, mas partes pequefias que al final quedé mas.

57 -Gabriela: jEl mas grande es el 4/5! Porque ahora mirando el dibujo, vi que
después que lo comieron, lo que quedaba del 2/3 era un pedazo grande, entonces
significa que comidé menos.
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ANEXO 5

é7/606/7?

Al 12 version | Mas que 1 entero.

Post Si dibujas 7 sextos, tenés 2 chocolates, vas a comer un
revision chocolate entero y un pedazo mas. En el 6/7, ni siquiera
comés un chocolate entero.

A2 12 versidon | Fui pensando que el numerador era mas grande que el
denominador y me fui fijando si era mas grande que un
entero.

Post Porque el 7 es mas grande que 6, entonces significa que
revisién 7/6 es mas grande que el entero, y el 6 es menor que el
7, entonces en el 6/7 le falta uno para llegar al entero.
A3 12 version | Porque el numerador es mas grande.
Post Porque si dibujas 7/6 vas a necesitar mas de un
. chocolate y en el 6/7 no, entonces el 7/6 es mas grande.
revision
é4/10 0 3/6?

B1 19 version Dibujé en la cabeza y me di cuenta que 3/6 era mas
grande porque quedaba menos y 4/10 quedaba mas, los
3 de 3/6 es como si él hubiese pintado 3 y restado. En
4/10 él pintd 4 y quedd 6, entonces, los 3 pedazos son
mas grandes.

Post Porque 3/6 es equivalente a medio, diferente de 4/10.
L 3/6 es como si tuviera 1 chocolate que se dividié en 6
revision
pedazos y agarraron 3 y lo mismo con 4/10, que se
dividio en mas pedazos y agarraron 4.

B2 192 version Yo dibujé en mi cabeza y vi que 3/6 era mas grande
porque restaba menos y 4/10 restaba mas.

Post Porque 3/6 es equivalente a medio, diferente de 4/10
. gue no llega a la mitad.
revision

B3 12 version El 4/10 es mas pequefio porque a pesar de agarrar mas
pedazos ellos son mds pequefios.

Post El 4/10 es mas pequeiio porque no alcanza nila mitad y
. el 3/6 es igual a la mitad.
revision

48




é2/304/5?

Cc1 12 versidn Pensé, si a cada uno le falta 1 para formar 1 entero,
entonces pensé el denominador, y el mds grande es el
de 2/3.

Post Pensé, si a cada uno le falta 1 para formar 1 entero,
revision entonces pensé, si fuera 1 chocolate, équién se comié
mas? Entonces la respuesta correcta es 4/5.

C2 12 version Pensé 4/5, los pedazos son mas pequeiiosy 2/3 los
pedazos son mas grandes. A pesar de restar 1 de los
dos, el 4/5 es mas grande porque esta mas cerca del
entero.

Post A las dos fracciones le falta 1 para completar 1 entero,

revisién pero en el 4/5 los pedazos son mas pequefios porque el
entero fue dividido mas veces, por eso el “1” que falta
del 4/5 es mas pequefios que el “1” que falta del 2/3 y
por eso la fraccidn 4/5 es mas grande.

C3 12 version 2/3 es menor porque dividis el chocolate en 3 pedazos
y agarras 2, y en el 4/5 dividis el chocolate en 5 pedazos
y agarras 4.

Post Como los pedazos del 4/5 son mas pequefios, él esta
. mas cerca del entero que 2/3, por eso 2/3 es menor
revisiéon

que 4/5.

49




