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INTRODUCCION

En el presente trabajo de investigacidon nos proponemos indagar el funcionamiento de
las situaciones de escritura en las clases de Matemadtica que tienen el propdsito de explicitar,
reorganizar y sistematizar conocimientos que circularon a partir de la resolucién de problemas.

El proceso de institucionalizacion que se desarrolla a lo largo de la secuencia involucra
diversos intercambios orales y practicas de lectura y escritura. Entre ellos estudiamos
particularmente cémo el proceso de escritura posterior a la resolucién de los problemas abona
a la conceptualizacién matematica. Partimos del supuesto de que el conocimiento se
transforma en las situaciones de escritura ligadas al proceso de institucionalizacion y nuestro
interrogante principal se refiere al modo en que sucede tal transformacién.

La indagacidn se realiza a través de la implementacién y posterior andlisis de una
secuencia didactica de Matemadtica sobre NUumeros Racionales en un aula de 5° afio de Nivel
Primario.

En el capitulo 1 presentamos el problema de esta investigacion y los supuestos y
preguntas que la orientan para luego desarrollar los marcos tedricos y conceptuales que
referencian el problema, considerando aportes desde la Didactica de la Matematica y desde la
Didactica de la Escritura. Ademas, aqui exponemos los resultados del rastreo de antecedentes;
particularmente mencionamos estudios sobre situaciones de escritura al servicio del
aprendizaje de contenidos de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales y de contenidos de
Matematica.

En el capitulo 2, dedicado al marco metodoldgico de esta indagacién, describimos las
caracteristicas generales del estudio y luego nos detenemos en como se disefid y se
implementod la secuencia didactica, cudles fueron las transformaciones que se realizaron sobre
la secuencia original y qué estrategias metodoldgicas se usaron para la recoleccion y analisis de
la informacién. Finalmente, nos referimos a las dimensiones que se fueron construyendo con
el propdsito de interpretar la informacion a partir de los interrogantes de la investigacién.

En el capitulo 3 describimos y analizamos la secuencia de situaciones didacticas
efectivamente llevada al aula detallando tanto los problemas matematicos planteados como
las situaciones de escritura propuestas.

En el capitulo 4 presentamos el analisis de la informacion recogida a partir de
diferentes insumos. En primer lugar, consideramos los registros de las interacciones que

tuvieron lugar en el aula a propdsito de la resolucién de los problemas de reparto y en torno a
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las escrituras colectivas. En segundo lugar, analizamos las producciones escritas realizadas por
los nifios’ de manera individual y colectiva en las situaciones vinculadas al trabajo de
explicitacidén, reorganizacion y sistematizaciéon de los conocimientos. Aqui intentamos
comunicar los datos que hemos construido acerca de cémo se transformaron los
conocimientos matematicos de los alumnos en las situaciones de escritura ligadas al proceso
de institucionalizacién, de qué modos los alumnos retornaron al propio escrito para reutilizar
sus ideas en nuevos problemas o para agregar conocimientos que no habian sido incluidos en
conclusiones anteriores, qué aspectos se modificaron en el pasaje de los escritos individuales a
las producciones colectivas y qué conocimientos se revisaron y se transformaron en las
situaciones de reescritura.

En el capitulo 5 presentamos las conclusiones de este estudio poniendo en didlogo las
preguntas iniciales con los datos que fuimos construyendo e interpretando en el desarrollo y
posterior andlisis de la secuencia. Finalmente exponemos algunas reflexiones sobre las
contribuciones que este trabajo podria realizar a futuras investigaciones, incluyendo los
interrogantes que deja planteados, y algunos aportes que podria ofrecer a las aulas del nivel

primario.

! Con el fin de evitar la redundancia del uso reiterado del masculino y femenino para designar al colectivo integrado
por personas de distintos géneros y producir interferencias en la transmisién del contenido esencial, en esta
presentacion hemos optado por el uso genérico del masculino en su condicion de término no marcado en la
oposicion masculino/femenino.
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CariTuLo 1

EL PROBLEMA DE INVESTIGACION Y SUS MARCOS TEORICO REFERENCIALES

En este capitulo presentamos en primer lugar el problema y las preguntas que orientan
la investigacidn y luego desarrollamos los marcos tedricos y conceptuales que referencian el
problema. Por ultimo, realizamos un estado del arte de los estudios sobre situaciones de
escritura al servicio del aprendizaje de contenidos de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales y

de contenidos de Matematica.

1.1.EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Las practicas matematicas que se desarrollan tanto en la disciplina como en las aulas
estdn necesariamente asociadas a prdacticas de lectura y escritura. La escritura ha estado
relacionada con la posibilidad de crecimiento de la ciencia matematica. Ha permitido guardar
memoria de transacciones comerciales, predecir fenémenos y ejercer el poder que provee el
dominio de la letra escrita, argumentar a favor de nuevas maneras de representar mas
propicias para resolver problemas practicos, reorganizar y compendiar conocimientos,
producir pequefas o grandes teorias (Broitman y Torres, 2007). En las aulas, al igual que en la
disciplina, se lee y se escribe para resolver problemas matematicos, para elaborar conjeturas y
validarlas, para establecer relaciones entre conceptos y sistematizarlos.

Particularmente, la explicitacidn, la sistematizacidn y la reorganizacién de conceptos ya
reconocidos generan nuevas relaciones, nuevos problemas y constituyen una parte importante
del trabajo matematico. En las clases, los alumnos pueden participar en instancias que les
permiten clasificar problemas que han resuelto o establecer relaciones entre conocimientos
gue han venido estudiando y que aparentan ser independientes. Se trata de précticas que se
aproximan a la idea de producir y usar modelos matematicos. Aqui la escritura ocupa un lugar
central; al escribir sobre estas relaciones establecidas es posible distanciarse, objetivar el
pensamiento y enfrentarse a exigencias linglisticas que favorecen el progreso en la
conceptualizacion.

El presente trabajo de investigacidon intenta indagar el funcionamiento de las
situaciones de escritura cuyo propdsito es explicitar, reorganizar y sistematizar conocimientos
que circularon en clases de Matematica a partir de la resolucién de ciertos problemas. Nos

detenemos especialmente en cdmo el proceso de escritura posterior a la resolucidon de los

7
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problemas abona a la conceptualizacion matematica, partiendo de la idea de que el
conocimiento matematico se transforma cuando se promueven interacciones sociales a
proposito de la escritura durante el proceso de institucionalizacion.

La indagacion se realiza a través de la implementacion de una secuencia de situaciones
de ensefianza de un contenido matematico, los numeros racionales en su expresién
fraccionaria, en una seccion de 5° afio de Nivel de Educacién Primaria. En ella se presentan
distintos momentos de resolucién de problemas, de intercambio oral acerca de las
resoluciones, asi como también instancias de explicitacidn, reorganizacidn y sistematizacion de
conocimientos en situaciones de lectura y escritura diferentes. Se incluyen situaciones de
escritura individual, en parejas y colectiva, situaciones de lectura de estas escrituras para
recuperar la informacion y situaciones de revision y reescritura, todas ellas vinculadas al
proceso de institucionalizacién de los conocimientos matematicos que circularon en la clase

durante la resolucion previa de problemas.

1.1.1. ALGUNOS SUPUESTOS E INTERROGANTES QUE ORIENTAN LA INDAGACION

Esta investigacidon parte del supuesto de que el conocimiento se transforma en las
situaciones de escritura ligadas al proceso de institucionalizacion y su interrogante principal se
refiere al modo en que sucede tal transformacidn en una secuencia diddctica de ensefianza de
un contenido matematico particular. Nos centramos en el conocimiento construido de manera
colectiva dado que no es nuestra intencion primordial examinar los progresos individuales de
los ninos. Considerando como eje esta cuestidon, nos preguntamos especificamente:

- qué caracteristicas presentan las escrituras de los alumnos acerca de conocimientos
matematicos, realizadas en forma individual, en parejas y de manera colectiva,

- qué semejanzas y diferencias se manifiestan en los conocimientos que se incluyen en
las escrituras de conclusiones colectivas en relaciéon con los que se incluyen en las
escrituras de conclusiones individuales,

- de qué manera la profundidad y riqueza de la escritura de conclusiones permite
atrapar avances en los conocimientos matematicos de los alumnos,

- de qué modo las situaciones de revisidn del escrito propician que los alumnos puedan
volver sobre ideas anteriores e interpretar errores y aciertos matematicos, propios y
ajenos,

- qué aspectos del escrito se modifican en las producciones que realizan los nifios en
situaciones de reescritura de conclusiones sobre aprendizajes matematicos,

- con qué propdsitos es posible promover el retorno sobre las conclusiones colectivas y

sobre las escrituras realizadas en la carpeta del alumno en forma individual,
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- cémo se generan condiciones para que los alumnos puedan producir escrituras propias
tomando decisiones sobre los conocimientos matematicos que incluyen en ellas,

- cémo inciden las condiciones didacticas en la transformacién de conocimientos
matematicos a través de la escritura.
Es importante aclarar que no todas estas preguntas se responden puntualmente pero

han marcado una direccidn y orientado las cuestiones a analizar.

1.2. MARCOS TEGRICOS DE REFERENCIA
Para profundizar sobre el problema que se intenta estudiar se considera en primer
lugar que el saber a ensefiar en la secuencia didactica implementada involucra practicas de
escritura al servicio de la adquisicion de conocimientos matematicos. Se trata de un saber a
ensefiar que requiere, para su analisis, de una mirada desde la interseccién de dos
perspectivas didacticas, la ensefianza de la matematica y la ensefianza de las practicas del
lenguaje, especialmente de la escritura®. Por eso, para este apartado se toman teorias
provenientes de la Didactica de la Matematica francesa y marcos referenciales de la Didactica
de la Escritura. Claudia Broitman y Mirta Torres (2007) muestran la necesidad de articulacion
entre estas disciplinas que se ocupan de la ensefianza de contenidos especificos al explicar
que:
[...] La escritura en la resolucion de problemas matemadticos constituye un punto de
apoyo para la propia accién, para controlar los pasos intermedios, para elaborar
conjeturas en el proceso de produccion, para comprobar los resultados, y a la vez,
permite dejar huella para la comunicacion a otros y para la conservacion de los
conocimientos elaborados. El quehacer matemadtico involucra determinar la validez de
las conjeturas producidas en el proceso de resolucidn, es decir recurrir a conocimientos
matemadticos para decidir si una afirmacion, una relacion o un resultado son o no
vdlidos y bajo qué condiciones. Elaborar e interpretar conjeturas sobre los objetos
matemadticos a partir de los problemas y las interacciones a propdsito de los mismos,
ayuda a tomar conciencia y objetivar las ideas que se van elaborando. Se trata de
explicitar los modelos implicitos, los supuestos subyacentes a los procedimientos de
resolucion utilizados para hacer frente a un problema nuevo. La escritura hace posible
registrar las conjeturas que se van produciendo y guardar memoria de ellas. Al pasar

de lo implicito a lo explicito por escrito se requiere considerar el campo de validez de

2 Este tipo de investigaciones pueden considerarse como codidacticas, dado que implican un espacio de
construccion compartida entre la Didactica de la Matematica y la Didactica de la Escritura.
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esas ideas y se impone la necesidad de determinar las limitaciones de los conceptos.
Poner en palabras obliga a reorganizar el pensamiento y hacerlo a través de la
escritura permite ademds revisar y volver sobre esas conjeturas. (Broitman y Torres,

2007)

1.2.1. APORTES DESDE LA DIDACTICA DE LA MATEMATICA
La indagacidn se inscribe en la perspectiva de Didactica de la Matematica sostenida
fundamentalmente por la comunidad francesa que concibe a las matemdaticas como un
producto cultural y social que estd en permanente transformacién y que ha sido construido a
través del trabajo de la humanidad al enfrentarse a diferentes clases de problemas. Las
matemadticas no preceden a los hombres para que éstos las “descubran”; son productos
culturales que resultan de las interacciones entre las personas y que estan condicionados tanto
por los problemas como por las normas de trabajo de cada época o cultura. Desde esta
perspectiva, la ensefianza de las matematicas no busca solamente transmitir conocimientos
matematicos ya producidos por la humanidad, sino generar condiciones para involucrar a los
alumnos en la actividad matematica y propiciar que se apropien tanto de las maneras
especificas de pensar y producir en esta disciplina como de algunos de los objetos
matematicos (Artigue, 1986; Charlot, 1991; Charnay, 1994; Sadovsky y Sessa, 2005; Sessa y
Giuliani, 2008; Broitman, 2012). El estudio de las matematicas en la escuela, entonces,
involucra un proceso de produccion de conocimientos en el marco de un trabajo colectivo en
el que los conceptos se reestructuran progresivamente. Para ello, se parte del supuesto de que
participar en prdcticas matematicas favorece la constitucion del sentido de los conocimientos.
En esta linea de pensamiento, Bernard Charlot afirma:
A esta idea de una matemdtica dada, opongo la idea de matemdtica construida, diria
incluso, utilizando aqui de una manera un poco provocativa el vocabulario de la
técnica, matemdtica fabricada. La actividad matemdtica no es mirar y descubrir. Es
crear, producir, fabricar. Los conceptos matemdticos no son un bien cultural
transmitido hereditariamente como don o socialmente como capital, sino el resultado
de un trabajo del pensamiento: el de los matemdticos a través de la historia, el del nifio

a través de su aprendizaje. (Charlot, 1991:3)

Desde esta concepcién de ensefianza de la matematica, marco del presente estudio, la
matemadtica aparece como una practica intelectual accesible a todas las personas y no como
una actividad que se reserva solo a aquellas personas que cuentan con ciertas condiciones

genéticas o sociales para realizarlas, supuesto que subyace —aunque a veces de manera

10
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implicita- a otras perspectivas. El establecimiento de vinculos entre el proceso de produccion
de conocimientos de los matemadticos a través de la historia y el de los nifios a través de su
aprendizaje permite reconocer en las practicas de comunicacién de los matematicos un marco
de referencia para interpretar las escrituras que los nifios realizan para explicitar, sistematizar
o reorganizar lo aprendido.

La Didactica de la Matematica adopta las ideas de Jean Piaget sobre la concepcién de
aprendizaje, particularmente su Teoria de la Equilibracion, que permite explicar cémo un
sujeto pasa de un estado de menor conocimiento a otro de mayor conocimiento (Piaget, 1970;
Garcia, 2001). Para este autor el conocimiento es siempre un proceso que supone una
elaboracion nueva que no estd predeterminada en las estructuras internas del sujeto ni en los
caracteres preexistentes del objeto. Lo distintivo de este planteo epistemoldgico es que
pretende remontarse a la génesis de los conocimientos, de los que la epistemologia tradicional
s6lo conoce los estados superiores. Su propdsito es descubrir los distintos tipos de
conocimiento, desde sus formas mas elementales y seguir su desarrollo en los niveles
ulteriores, inclusive hasta el pensamiento cientifico. Al postular la continuidad en la
construccion del conocimiento desde el nifio hasta el cientifico, Piaget encuentra en la historia
de la ciencia los procesos que revelan esa continuidad (Garcia, 2001). En algunos casos esta
vinculacion se refiere al contenido mismo de las nociones y en otros el vinculo se encuentra en
los instrumentos y mecanismos comunes en su construccion, por ejemplo, las abstracciones y
generalizaciones.

La epistemologia piagetiana aportd una visién innovadora acerca del sujeto que
construye el conocimiento: el hombre al interactuar con el mundo le otorga significacion y
estructura sus esquemas de conocimiento a través de un proceso interactivo que supone
creatividad, ya no se trata de un receptor pasivo de percepciones de una realidad dada e
inamovible, sino de un constructor de conceptualizaciones y teorizaciones que le permiten
estructurar sus interacciones con la realidad (Garcia, 2001).

Las ideas piagetianas asumidas por la Didactica de la Matematica francesa permiten
interpretar los procesos constructivos de los alumnos que suceden en el desarrollo de la
secuencia de ensefanza que se implementa en el presente estudio. Estas interpretaciones a su
vez, constituyen uno de los puntos de apoyo para pensar modos de intervenir en las clases que
posibiliten la explicitacion, reorganizacion y sistematizacion de los conocimientos.

Entre las teorias producidas por la Didactica de la Matematica se consideran como un
importante marco de referencia los aportes de la Teoria de Situaciones de Guy Brousseau
(1986, 1988, 2007). A partir de ideas consistentes con la concepcion de matematica

mencionada y con la perspectiva epistemoldgica piagetiana, esta teoria modeliza la ensefianza
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y enuncia caracteristicas que deberian reunir las situaciones didacticas para que los alumnos
produzcan, formulen y validen sus conocimientos matematicos. Desde este marco se considera
que el aprendizaje se produce por adaptacién a un medio resistente y que los alumnos deben
enfrentarse a situaciones nuevas para poner en juego los conocimientos disponibles vy
construir otros nuevos, en un proceso que involucra equilibrios y desequilibrios. Se busca que
el alumno interactie de manera auténoma con la situaciéon como si ésta no estuviera cargada
de intenciones diddacticas -por eso Brousseau las Ilama situaciones a-didacticas-
comportandose en tal entorno como “sujeto matematico” y no solo como “sujeto alumno”.

El autor traza una tipologia de las situaciones a-didacticas distinguiendo situaciones de
accion, formulacién, validacidn e institucionalizacién, a partir de un analisis epistemoldgico de
la actividad matematica. Particularmente, de esta caracterizacidn nos interesa para el presente
estudio la nocidn de situacion de formulacion como aquella en la que se suscitan intercambios
de informaciones codificadas en un lenguaje y que permite que un conocimiento implicito en
la accidon cambie sus posibilidades de tratamiento, aprendizaje y adquisicién:

La formulacion de un conocimiento corresponderia a una capacidad del sujeto para

retomarlo (reconocerlo, identificarlo, descomponerlo y reconstruirlo en un sistema

lingiiistico). (...) La formulaciéon de los conocimientos pone en juego repertorios
lingliisticos diversos (sintaxis y vocabulario). La adquisicion de tales repertorios
acompafa a la de los conocimientos que enuncian pero ambos procesos son distintos.

(Brousseau, 2007:25-26)

Desde el mismo encuadre tedrico, Marie-Lise Peltier-Barbier (2006) valora ciertas
practicas docentes durante la gestion de la formulacidn en la clase ya que pueden aportar una
ayuda a los alumnos. El docente puede organizar las intervenciones de sus alumnos para
permitir a cada uno reconocer su trabajo en una historia colectiva ficticia de la busqueda de Ia
solucion:

Se trata (...) de un apuntalamiento al nivel de la formulacion: el profesor que reformula

con palabras y frases accesibles a toda la clase los elementos de las respuestas -a veces

muy torpes e incompletas- propuestas por los distintos alumnos. Es entonces bajo la
forma de una mayéutica muy controlada que el docente hace construir colectivamente
el resumen correspondiente al trabajo efectuado durante la clase. (Peltier-Barbier,

2006:9)

En las interacciones que suceden en el aula, a raiz de la resolucion y analisis de

diferentes problemas, los alumnos explicitan las ideas que elaboran, las respuestas que
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encuentran, las relaciones que establecen, aunque no puedan dar garantias desde el comienzo
acerca de su certeza. Delia Lerner (s/f) reflexiona sobre este proceso y sefiala que
[...] La explicitacion puede entenderse como un proceso de toma de conciencia
diddcticamente promovido, proceso que desemboca en la definicion e
institucionalizacion de un saber matemdtico. (...) Explicitar [sirve entre otras cosas]
para organizar y reorganizar los saberes matemdticos que se van construyendo y para

aproximarse a comprender el quehacer del matemadtico. (Lerner, s/f:8)

Si bien ciertas situaciones de escritura que forman parte de la secuencia implementada
en nuestra indagacidn no son precisamente situaciones a-didacticas de formulacién, el
concepto nos permite seguir pensando sobre cémo se transforman los conocimientos al
ponerlos en palabras para explicitarlos o formularlos por escrito.

Ahora bien, para que el alumno logre desempeinarse como “sujeto matematico” el
docente debe responsabilizarse de la devolucion que consiste en introducir y sostener el
trabajo auténomo del alumno frente a un problema. Ejerciendo este rol, el maestro evita en
sus intervenciones proponer los conocimientos que intenta que el alumno produzca:

El trabajo del docente consiste pues, en proponer al alumno una situacion de

aprendizaje para que produzca sus conocimientos como respuesta personal a una

pregunta y los haga funcionar o los modifique como respuesta a las exigencias del
medio y no a un deseo del maestro. Hay una gran diferencia entre adaptarse a un
problema que plantea el medio, insoslayable, y adaptarse al deseo del docente. La

significacion del conocimiento es completamente diferente. (Brousseau, 1994b:66)

El otro papel esencial atribuido al docente por Brousseau se vincula con el proceso de
transformacion de los conocimientos producidos por quien estd aprendiendo en saberes
legitimados por la comunidad cientifica, se trata del rol de institucionalizacion. El autor sefiala
gue desde este rol el maestro da un estatuto a los conocimientos que circularon en la clase, los
asume como objeto de ensefianza, los identifica y relaciona con otros conocimientos
estudiados e indica que ellos pueden ser reutilizados:

La consideracion “oficial” del objeto de ensefianza por parte del alumno y del

aprendizaje del alumno por parte del maestro, es un fendmeno social muy importante y

una fase esencial del proceso diddctico: ese doble reconocimiento constituye el objeto

de la institucionalizacion. (Brousseau, 1988:74)
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Los conocimientos que se institucionalizan pueden tener mayor o menor distancia con
el saber. El autor plantea que la institucionalizacién puede caracterizarse como “local” cuando
estd mas proxima al conocimiento producido en la clase pero todavia resulta muy distante de
la versién oficial a la que se intenta que el alumno se aproxime. Un ejemplo de
institucionalizacion local lo constituyen la explicitacion y sistematizacién escrita de
procedimientos utilizados para resolver un tipo de problemas.

Si bien en un inicio de la formulacién de la teoria el rol de institucionalizacion
correspondia a un “momento” en el marco de una situacion de ensefianza, estudios
posteriores (Perrin Glorian, 1995; Margolinas, 1993) han avanzado en la conceptualizacion del
rol del docente y conciben la devolucidon y la institucionalizacion como procesos de
negociacién con los alumnos que se sostienen durante toda la situacién didactica de manera
complementaria. Se trata de procesos que son contempordneos y se encuentran
profundamente imbricados:

Estas reflexiones me llevan a considerar también la institucionalizacion como un

proceso que se desarrolla a lo largo de la ensefianza, un motor del avance del contrato

diddctico y no como una fase al final del proceso donde el maestro da su clase. La
institucionalizacion de los conocimientos comienza desde el inicio mismo de la
devolucion, ya que el docente tiene que darle al alumno, si éste no lo tiene, el proyecto
de adquirir esos conocimientos; de alli la imbricacion de los procesos de devolucion y de
institucionalizacion que son de este modo, en cierta medida, contempordneos. {...)

Devolucion e institucionalizacion son asi los dos procesos complementarios respecto de

los cuales el maestro va a intentar controlar la adquisicion por parte de los alumnos de

las nociones matemdticas con su sentido: la devolucion para que ellos se comprometan
realmente en la resolucion de los problemas, la institucionalizacion para que los
alumnos sepan en lo que pusieron en juego, a qué se apuntaba y que habrd que

retener. (Perrin-Glorian, 1995:14)

Profundizando estas ideas, Patricia Sadovsky (2005) rescata el concepto de proyecto
de aprendizaje como proceso que permite la descontextualizacion de los conocimientos que el
alumno va a producir y que requiere de la colaboracion del maestro. Advierte que la
construcciéon de este proyecto por parte del alumno no solamente estd motorizada por el
deseo de aprender:

Un proyecto de aprendizaje supone un futuro que se inscribe en el pasado y el presente

escolar. El proyecto del alumno de aprender al interactuar con una situacion particular,

toma necesariamente en cuenta la representacion que él tiene hasta el momento del
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saber cultural que estructura los objetos matemdticos con los que estd tratando. Esa
representacion a su vez se nutre de aquello que el alumno ha ido organizando y
estructurando como producto de su prdctica escolar. Esa imagen cultural que el
alumno elabord, que incluye las expectativas que el sujeto piensa que se tienen sobre él
respecto del conocimiento en cuestion (i qué quieren que aprenda con esto?, (qué tiene
que ver esto con los problemas que hicimos antes?, etc.), interviene y condiciona su

produccion. (Sadovsky, 2005:45)

La Teoria de Situaciones aporta a este estudio la caracterizacion de las situaciones de
ensefianza que generan condiciones para que los alumnos produzcan, expliciten y validen sus
conocimientos. Este conjunto de caracteristicas sirve como una modelizacidon para definir la
secuencia que se presenta y producir los ajustes necesarios durante la puesta en aula. Otra
contribucidn de los estudios realizados en el marco de esta teoria consiste en plantear que el
alumno puede asumir su propio proyecto de adquisicion de conocimientos y que es el maestro
el responsable de generar las condiciones para que esto suceda. Ademas, el concepto de
institucionalizacion como proceso es central para esta investigacién, dado que se pretende
analizar cémo funcionan las situaciones de escritura que se van proponiendo en el desarrollo
de la secuencia de ensefianza con la finalidad de explicitar, reorganizar y sistematizar lo
aprendido.

Otro aporte para la presente indagacion proveniente de la Teoria de Situaciones,
vinculado al proceso de institucionalizacién, es el concepto de memoria diddctica. Guy
Brousseau y Julia Centeno (1991) han mostrado que sostener la memoria didactica evocando
la experiencia matematica de los alumnos con relacién a conceptos cercanos a los que se estadn
trabajando incide fuertemente en sus aprendizajes. Se trata de un concepto que ha permitido
identificar fendmenos vinculados al tiempo didactico, a su progresion y a la transformacidn de
los conocimientos en saberes por la gestidn de la institucionalizacién del docente.

[...] 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
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por él. El maestro podria entonces recontextualizar los conocimientos durante el

aprendizaje. (Brousseau y Centeno, 1991:205)

Los autores ponen de relieve la necesidad de tener en cuenta desde la ensefianza, no
solamente las enunciaciones descontextualizadas que los alumnos hayan podido estudiar a
manera de saberes, vinculadas con cierto concepto a ensefiar, sino también lo que
concretamente hayan hecho al respecto, en términos de conocimientos, o las situaciones
especificas que les permitieron aprenderlo:

El aprendizaje y la puesta en prdctica de los saberes ensefiados institucionalizados, estd

acompafado por un entorno de conocimientos cuya activacion depende de la presencia

o de la ausencia de ciertas condiciones. Los conocimientos son los medios a menudo

implicitos de la accion, del procesamiento de la informacion o del razonamiento, por

oposicion a los saberes, que son los objetos visibles de las transacciones diddcticas. La
mejor representacion de los conocimientos podria ser el recuerdo de las situaciones en
las que se han verificado.

A menudo la interpretacion y el buen empleo por parte del profesor de las producciones

del alumno, son debidos a su conocimiento del contexto y del pasado de ese alumno:

no lo que sabe sino lo que conoce. (...) Esta “memoria” del profesor es indispensable
para la actividad del alumno. Unicamente los saberes mejor “decantados” pueden
abstenerse de un apoyo. Los saberes mds nuevos son aquellos que dependen mds de

ese halo de conocimientos particulares. (Brousseau, 1994a:28-29)

En este estudio, las escrituras producidas en las situaciones de ensefianza para
explicitar, reorganizar y sistematizar los conocimientos matematicos resultan un punto de
apoyo para el sostenimiento de la memoria diddactica de los alumnos a lo largo de la secuencia
implementada. El hecho de que sean ellos quienes escriben soslaya los modos unicos de
referirse a los objetos matematicos, de manera que los alumnos pueden reconocerlos en
diferentes circunstancias. Por otra parte, el proceso de escritura exige plantear diferentes
instancias de evocacion de situaciones ya tratadas sin volver a resolver los mismos problemas.
Los alumnos a través de estas instancias tienen la oportunidad de volver a discutir el sentido y
el estatuto de los conocimientos en juego.

Otra contribucidn proveniente del marco tedrico descripto es cdmo se conciben los
errores que producen los nifos al interactuar con nuevos objetos matematicos. La Didactica de

la Matematica, tomando los aportes de la Psicologia Genética, plantea que los errores son la
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expresion de una forma de conocimiento que resulta de un proceso constructivo y superarlos
forma parte de tal proceso (Brousseau, 1986; Chevallard, 1997).

Desde la perspectiva piagetiana, el aprendizaje es un proceso de reconstrucciones
sucesivas de las concepciones del alumno mediante procesos de desequilibrio y
reequilibracion. Aprender implica atravesar un tiempo en el que se ven fracasar las
concepciones insuficientes. Los errores, entonces, no reflejan la ausencia de saber, sino que
constituyen modos de saber que resultan de un proceso constructivo.

Brousseau (1986) plantea que en la ensefianza clasica de la matematica fueron dejados
de lado los errores y dificultades propios de la disciplina, ocultdndose las condiciones de
produccidn del conocimiento, y afirma que se dio prioridad a la transmisién de ciertos saberes,
ya sistematizados por los matematicos. Pero los errores estan necesariamente presentes en el
proceso de produccién de conocimientos. Una parte significativa de la actividad de un
matematico consiste en verificar si la respuesta que se ha encontrado para un problema tiene
sentido y controlar su correccién. Los matemadticos validan y rectifican sus resultados, realizan
constantemente una actividad de autocorreccién (Margolinas, 1993).

La Didactica de la Matematica se ha preocupado por el estudio de los errores, por
comprender sus origenes diferentes, por organizar las condiciones didacticas que favorecen su
analisis, la discusion alrededor de los mismos o su rechazo. Una cuestidon central en la
ensefianza estd dada por la posibilidad de que los alumnos puedan poner en juego sus
conocimientos viejos para abordar un nuevo problema matematico. Esto implica dar
oportunidades para que los nifos “pongan en acto” sus ideas implicitas, para que usen sus
conocimientos extraescolares como punto de partida hacia lo nuevo, para que hagan funcionar
sus conocimientos aunque sean erréneos. La ensefianza deberd organizarse, para que, a partir
de sus conocimientos asistematicos, intuitivos, extraescolares, errdneos, los nifios puedan
producir y reconocer algo nuevo (Broitman, 1999).

Los estudios sobre los errores han permitido comprender que no todos tienen el
mismo origen. Roland Charnay (1990) encuentra errores que son “reproducibles” en los
alumnos, que tienen cierta persistencia y no se deben a la distraccién; son errores que pueden
ponerse en relacidn con otros con los cuales forman una red o sistema de errores. Brousseau
distingue algunos posibles tipos de obstaculos que pueden constituirse en causa de produccion
de errores por parte de los alumnos en su aprendizaje de la matematica: ontogenético,
cultural, epistemoldgico y de origen didactico. Entre ellos, se toman particularmente los de
origen epistemolégico como contribucidn al marco tedrico del presente estudio.

Los obstaculos de origen epistemoldgico responden a un conjunto de conocimientos

locales que los nifios han construido. No se trata de errores aislados sino de verdaderas teorias
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que ellos elaboran y que se constituyen en obstaculos en la adquisicién de nuevos
conocimientos. Estas ideas de algin modo son similares -en cuanto a su modo de limitar u
obstaculizar avances posteriores- a la génesis histérica de algunos conocimientos
matematicos. Dichas concepciones tienen un campo de eficacia, es decir funcionan para un
numero limitado de casos. Son conocimientos estables y por lo tanto costosos de abandonar
(Broitman, 1999).

Ademads de significar un aporte para comprender el proceso de aprendizaje de los
sujetos, el concepto de obstaculo epistemoldgico adquiere relevancia en este estudio porque
el contenido seleccionado para la secuencia didactica implementada, los numeros racionales,
es un campo de contenidos complejo que supone una ruptura esencial con relacién a los
conocimientos que los nifos han elaborado acerca de los numeros naturales en afios
anteriores (Centeno Pérez, 1988). Ideas sobre las propiedades de los numeros y las
operaciones que han construido a propdsito de los nimeros naturales provocan errores
resistentes cuando se extienden a los racionales. Estos conocimientos -o, desde la perspectiva
de Artigue (1986), el mecanismo de generalizacion abusiva utilizado en el proceso de
aprendizaje-, estarian funcionando como obstdculo epistemoldgico para que los alumnos
puedan comprender el funcionamiento de este campo numérico, nuevo para ellos.

Al considerar el contenido de ensefanza involucrado en la secuencia que se lleva al
aula en esta investigacion se hace necesario tomar como referencia la Teoria de los Campos
Conceptuales de Gérard Vergnaud (1990). Este autor parte de la idea de que un concepto no
puede ser reducido a su definicidn si se esta interesado en su aprendizaje y en su ensefanza,
dado que adquiere sentido para un sujeto a través de las situaciones y de los problemas con
los que se enfrenta. Para este autor, un campo conceptual es un conjunto de situaciones cuyo
tratamiento implica esquemas, conceptos y teoremas relacionados, asi como diferentes
formas de representacidon asociadas. Esta nocién permite analizar las diferentes tareas
cognitivas que intervienen en las situaciones. Una de las funciones del estudio de un campo
conceptual consiste en inventariar una gama de problemas y representaciones, asociadas con
cada operacion, y considerar en términos didacticos un proceso de construccion de los
conceptos a largo plazo.

Las ideas de Vergnaud son tomadas en esta investigacidn para analizar la diversidad de
sentidos del concepto de fraccion y para seleccionar problemas de acuerdo al sentido que
representan. La nocion de campo conceptual permite interpretar los diferentes
procedimientos infantiles en términos de la complejidad de la tarea cognitiva involucrada y
promover el establecimiento de relaciones entre conceptos vinculados a los numeros

racionales.
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Otra contribucidn sustancial para esta investigacion es tomada de la Teoria
Antropoldgica de lo Didactico planteada por Yves Chevallard (1997). El autor reformula las
preguntas que se realizé a propésito del estudio de la transposicion didactica y, trascendiendo
la ensefianza escolar de las matemadticas, analiza los procesos que suceden cuando los objetos
0 practicas matemdticas viven en otras instituciones que las que le dieron origen. En esta
teoria, Chevallard plantea que los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas son
aspectos particulares del proceso de estudio de las matematicas, entendiendo la palabra
“estudio” en un sentido amplio que engloba tanto el trabajo matematico del alumno, como el
del matematico profesional que también “estudia” problemas de matematicas. El proceso de
estudio no es homogéneo sino que estd estructurado en diferentes momentos que no hacen
referencia a un periodo cronoldgico preciso sino a dimensiones o aspectos de la actividad de
estudio. Asi, habria momentos exploratorios en relacidon a un determinado tipo de problemas,
en los que se construye una técnica adecuada para abordarlos; momentos de dominio, puesta
a punto y nueva creacion de técnicas matematicas; momentos tecnoldgico-tedricos que
involucran la justificaciéon de la practica matematica y momentos de institucionalizacion vy
evaluacion que se refieren a la obra matematica en su conjunto.

Conceptualizar el proceso de estudio como parte fundamental del proyecto educativo
en oposicién a la idea de que el aprendizaje se produce necesariamente como consecuencia
inmediata de la ensefianza, resulta un aporte sumamente fértil para esta indagacion.
Particularmente resulta interesante el momento de institucionalizacion y evaluacién de la obra
matematica, dado que las situaciones de escritura que se incluyen en la secuencia de
ensefianza pretenden formar parte de este proceso.

Al considerar en esta indagaciéon las practicas de escritura que se despliegan con el
objeto de reorganizar y sistematizar lo aprendido, también resultan fértiles algunos aportes
tedricos que analizan el rol de las representaciones en la disciplina matematica. En el trabajo

III

matematico la resolucion de problemas constituye el “motor” que provoca la produccién de
avances (Charnay, 1994; Brousseau, 1986). Esta actividad involucra un trabajo de tipo
exploratorio de prueba, ensayo y toma de decisiones sobre los caminos de solucion que
requiere necesariamente de representaciones semidticas. En esta linea, Raymond Duval (2006)
sefiala que los objetos matematicos aparecen de manera inevitable en un “contexto de
representacion”. Por tratarse de objetos que no forman parte de la realidad en sentido fisico
tienen existencia a través de sus representaciones y es tarea de los alumnos reconocer el
mismo objeto matematico en diferentes contextos de representacidn. Es asi como parte del

trabajo matematico involucra la busqueda de un modo de representar el problema que resulte

pertinente para su tratamiento.
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Vergnaud (1990) también describe a la matematica como una construccion conceptual
que se expresa a través de un sistema de representaciones y plantea que en su comprension y
en su produccién resulta central el papel que juegan los significantes y la organizacién del
discurso. El lenguaje esta presente en diferentes aspectos de la actividad matematica: es un
medio esencial en la designacidn e identificacidn de los objetos matematicos, sus propiedades
y relaciones, interviene tanto en el razonamiento como en la inferencia y ayuda en la
anticipacién de efectos, en la planificacion y el control de la accidn. La clasificacidn clasica de
las funciones del lenguaje como medio de comunicacién y de representacién no seria
suficiente para abarcar estos aspectos; es necesario considerar especialmente la funcién del
lenguaje como ayuda del pensamiento y como organizacién de la accidn. El autor sefiala que
[...] No es en cualquier circunstancia que un individuo acompafa su accion de una
actividad lingdiistica, sino mds bien cuando tiene necesidad de planificar y de controlar
una serie de acciones insuficientemente dominadas. (...) Se puede evocar todavia el
ejemplo del aprendizaje de las maniobras de conduccion de un coche: un principiante
verbaliza voluntariamente lo que hace o lo que va a hacer; algunas semanas mds tarde
no tiene necesidad de ello. La actividad lingiiistica favorece evidentemente la
realizacion de la tarea y la resolucion del problema encontrado; sin el cual no

intervendrian. (Vergnaud, 1990:16 versidon mimeografiada)

Del mismo modo, el lenguaje y los simbolos matematicos intervienen en el
descubrimiento de relaciones, la organizacion temporal de la accidn y su control; juegan por
tanto, un papel fundamental en la conceptualizacion. Ademas, Vergnaud advierte, tomando a
Regine Douady (1986), que es necesario contemplar las formas lingliisticas en tanto permiten
desplegar la actividad metacognitiva propia del aprendizaje de la racionalidad cientifica porque
éstas contribuyen en la transformacién de las herramientas o categorias de pensamiento

matematico en objetos matemadticos.

1.2.2. APORTES DESDE LA DIDACTICA DE LA ESCRITURA

Como marco referencial de la Didactica de la Escritura se consideran los aportes del
enfoque de base psicogenética que comparte los supuestos epistemoldgicos que se
consideraron para el marco tedrico de la Didactica de la Matemitica.

Los estudios de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1979) mostraron que los nifios
construyen ideas originales y sistematicas sobre la escritura y las ponen en accién al intentar
interpretarla y al producirla por si mismos. Otros estudios posteriores (Ferreiro, 1991;

Pontecorvo, 2002) también evidenciaron que los nifios tienen ideas propias sobre las
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caracteristicas de diversos tipos de textos y pueden plasmarlas en sus producciones escritas. Si
bien estas investigaciones no buscaron resolver problemas diddcticos, permitieron considerar
la transformacion de la comprensién del objeto de conocimiento por parte de los nifios para
reformular interrogantes sobre la ensefanza y sobre qué tienen que aprender los nifos en la
escuela o de qué manera generar condiciones en las aulas para que tales contenidos sean
aprendidos. Mirta Castedo (2003) sefala que a partir de estas ideas surgieron estudios que
coinciden en plantear que las situaciones didacticas habituales para ensefiar a escribir no se
corresponden con los conocimientos actuales sobre los procesos de produccion de textos,
tanto desde el punto de vista histdrico cultural como desde la perspectiva psicoldgica.
También menciona estudios que se vienen desarrollando, en oposicién a las concepciones que
sustentan la ensefianza habitual, y que coinciden en sostener que:
[...] El saber escribir puede ser objeto de ensefianza y de aprendizaje a través de
reemplazar la ensefianza de la “redaccion escolar” por la de la produccion escrita —de
acuerdo con las teorias de la actividad redaccional-. Esto se plantea porque se entiende
a la escritura como un proceso cognitivo inserto en un contexto historico y social,
escribir es entrar en una comunidad de discurso donde se desarrollan procesos en
contextos especificos y ensefiar a escribir es ensefiar a participar en esa comunidad con

tareas auténticas y en interaccion con los otros. (Castedo, 2003:19)

Entender la escritura como un proceso inserto en un contexto histérico y social supone
concebirla como una practica del lenguaje que se adquiere formando parte de una comunidad
de escritores (Chartier y Hébrard, 2000; Olson, 1995). Al definir el objeto de ensefianza desde
esta perspectiva se impone la pregunta acerca de cudles son las condiciones que hacen posible
la practica de la escritura en el ambito escolar. Fue por ello que en el disefio e implementacion
de la secuencia de ensefianza desarrollada en el presente trabajo se intentd sostener las
condiciones didacticas propuestas por Lerner (1996) para este fin:

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 convencer...

(...) Al proponer situaciones de produccion de textos, se crean las condiciones

que permiten a los alumnos apropiarse del proceso de escritura, es decir:

Planificar sus textos: decidir quién es el destinatario de sus producciones y qué

efectos pretenden lograr sobre él, buscar y seleccionar la informacidon que necesitan
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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, 1996:39-40)

La propuesta de incluir situaciones de escritura en las clases de matematica involucra
el supuesto de que el proceso de escritura favorece la transformacion de conocimientos.
Teberosky (2001) sostiene que tanto la escritura como el lenguaje oral cumplen funciones de
representacién y comunicacién, pero la escritura permite la objetivacion del lenguaje e incide
sobre su productor, su conocimiento sobre él mismo y sobre el mundo:

[...] 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)

Retomando estos conceptos Mariana Miras (2000) distingue la funcion epistémica o
heuristica de la escritura, como funcién especifica o posible subfuncién en el marco de la
funcién representativa, y subraya su potencia “... como instrumento de toma de conciencia y
de autorregulacion intelectual y, en ultimo término, como instrumento para el desarrollo y la
construccion del propio pensamiento”. De este modo, argumenta que las producciones

escritas, y en especial los procesos que el escritor utiliza al componer un texto, hacen posible o
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facilitan el aprendizaje, el desarrollo del conocimiento sobre nosotros mismos y sobre la
realidad. La escritura no seria una herramienta Unicamente capaz de plasmar conocimiento,
sino también de desarrollarlo.

La autora hipotetiza que para ser capaz de escribir de manera reflexiva y aprender a
través de la escritura, el escritor debe poseer un conjunto de conocimientos discursivos
suficientes para crear el espacio del problema retdrico y trabajar en él, asi presupone un cierto
nivel de dominio de las habilidades que se requieren para sostener el proceso de composicién.
Pero agrega que “la escritura reflexiva parece requerir algo mas que un dominio suficiente de
las estrategias de composicidén, la posibilidad de escribir reflexivamente también estd
relacionada con el nivel de conocimientos que el escritor tiene sobre el contenido o tema del
texto”.

Miras revisa algunos de los modelos de composicidn escrita que se han propuesto,
apoyados en una conceptualizacidn inspirada por la psicologia cognitiva. Se refiere al modelo
de Flower y Hayes (1980) que plantea que “El escritor pone en funcionamiento una serie de
estrategias o procedimientos heuristicos con la finalidad de delimitar el problema y tratar de
acotar las posibles vias de solucidon”. Las actividades que utiliza el escritor son: planificar,
textualizar y revisar, que a su vez se ven mediadas por la memoria a largo plazo y el contexto
de produccion en que se inserta. Por su parte, Claudine Garcia-Debanc y Michel Fayol (2002-
2003) valoran el modelo de Flower y Hayes como el mas difundido en didactica de la escritura
porque propicid avances indiscutibles, especialmente porque permitié desplazar la atencién
del andlisis linglistico de los escritos producidos a la consideracidon del proceso redaccional.
Estos investigadores reconocen que las operaciones de planificacion y de revisidon estan
ampliamente desarrolladas aunque no ocurre lo mismo con las de textualizacién. Sin embargo,
predicen que este modelo puede ayudar al docente a regular las actividades propuestas para
el aprendizaje de la escritura.

Miras también se refiere a los modelos de Bereiter y Scardamalia (1987), “decir el
conocimiento” y “transformar el conocimiento”. En el primero encuentra que “el escritor se
limita a reproducir el conocimiento que ya posee, aquél que ya es capaz de utilizar y, en este
sentido, la composicién escrita no supone un reto o una ayuda para elaborar y hacer avanzar
sus conocimientos”. En el segundo, “el escritor realiza un andlisis de la tarea y trata de dotarse
de unos objetivos concretos para componer el texto”. Aqui se destaca la importancia de
“problematizar” la escritura y de establecer unos objetivos precisos. El escritor que utiliza esta
estrategia no solo aprende acerca de lo que escribe sino también aprende a escribir, lo que

explicita el caracter epistémico de la escritura:
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Se generan dos “espacio-problema”, el espacio-problema del contenido (el qué decir) y
el espacio-problema retdrico (con qué intencion y como decirlo). En estos espacios se
producen respectivamente las operaciones que modifican el conocimiento del escritor y

las que modifican el texto y los propios objetivos del escritor. (Miras, 2000:73)

La autora reconoce que la ensefianza y el aprendizaje de la escritura reflexiva en el
contexto escolar plantean numerosos interrogantes y problemas, pero vincula el pasaje del
modelo de escritura del “decir” al de “transformar” el conocimiento con estos procesos:

(...) son los distintos tipos de procesos de aprendizaje de la escritura los responsables

del cambio de una a otra estrategia” (...) “Dado que estos procesos de aprendizaje en la

mayoria de las culturas tienen lugar fundamentalmente en el contexto escolar, tiene
sentido preguntarse sobre el posible papel de la ensefianza en el aprendizaje de la

escritura reflexiva. (Miras, 2000:76)

El acceso al desarrollo del proceso de produccidon escrita y a las operaciones que
realizan los alumnos en la elaboracidn de un texto se hace posible en las situaciones de
escritura en colaboracion. Anna Camps, Oriol Guasch, Marta Milian y Teresa Ribas (2007) han
estudiado la interaccién oral que tiene lugar en grupos de alumnos para crear un discurso
comun en una composicion escrita. El andlisis que realizan estos investigadores permite
atrapar las estrategias que siguen los alumnos para resolver los problemas que se les
presentan en la composicién y los diferentes momentos del proceso que se hacen explicitos a
partir del discurso oral compartido.

Resulta de interés para el presente trabajo la distincién que realizan entre los
conceptos de texto intentado y de texto escrito, asi como también, la idea de reformulacion
para interpretar las operaciones que realizan los alumnos en las situaciones de escritura
colectiva que forman parte de la secuencia implementada. Los autores conciben como texto
intentado a “las propuestas del texto escrito formuladas en funcién de los receptores del
texto, pero enunciadas oralmente durante la interaccién del grupo a fin de someterlas a
consideracidon de los companeros y del mismo enunciador antes de darles forma grafica”
(Camps et al., 2007:5).

Otros estudios que también constituyen una referencia conceptual para la presente
investigacion son los que se han ocupado de la ensefianza y el aprendizaje de la escritura como
herramienta para la apropiacién de contenidos escolares de algunas disciplinas especificas.

Estos parten de la idea de que la produccion de escritos por parte de los alumnos puede jugar
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un papel decisivo en la elaboracion del pensamiento, asi como facilitar la puesta en juego de
las ideas propias y su transformacion progresiva.

Anne Vérin (1988), en el campo de la ensefianza de las Ciencias Naturales, estudia las
escrituras de los alumnos argumentando que éstas constituyen una ayuda al aprendizaje
cientifico en la escuela y, a su vez, advierte que el aprendizaje de la escritura se facilita cuando
estd inserto en esta situacién social particular. La autora explora las condiciones pedagdgicas
que permiten a los alumnos tomar conciencia de sus propios procesos de escritura y
apropiarse de reglas para la reescritura.

En un estudio posterior, esta misma investigadora se plantea cdmo puede organizarse
una clase de Fisica para dar lugar a la circulacion del lenguaje entre los alumnos y entre los
alumnos y el profesor y analiza los esquemas de actividades lingtliisticas en relacién con su
funcidn en el aprendizaje cientifico. Vérin explica que para que las actividades de la lengua
sigan siendo funcionales en el proceso de conceptualizacién, son necesarias varias
modalidades: poner en marcha una problematica, diversificar las formas linglisticas,
articularlas con trabajo experimental, desarrollar las formas ligeras de escritura, favorecer
retomar y reescribir, organizar la interaccidén entre fases de debate y escritos individuales y
colectivos, iniciar momentos reflexivos, entre otras. Al describir la estructura general de la
sucesién de escritos que se presentaron en un conjunto de sesiones de clase, la autora sefiala
gue aparece una estructura “ascendente” al pasar de la produccidn de un escrito individual a
un escrito colectivo. Aclara que el escrito individual sirve esencialmente para movilizar las
ideas de cada uno mientras que las producciones colectivas suscitan confrontaciones y sintesis.
Aparece también una estructura “descendente” en la que se pasa de un escrito colectivo a un
escrito individual promoviéndose asi la reapropiacion de la conclusidon emitida en los debates o
la aplicacion de las propuestas generales consensuadas (Vérin, 2004).

Resulta una contribucidon potente para nuestro estudio el analisis que hace la autora
sobre la funcionalidad de los escritos en relacion con los avances en los conocimientos
propiciados por las producciones individuales y colectivas:

La funcionalidad de los escritos puede ser examinada en funcion de la gestion de la

clase como colectividad o en funcidn de los aprendizajes de los alumnos. Es posible que

el descubrimiento sea parcial solamente y que en ocasiones, estas dos Idgicas entren en
conflicto. Por ejemplo, hacer producir un escrito final (“institucionalizado”, u objeto de
consenso validado por el profesor) al final de un maddulo es, sin duda, funcional para la
buena marcha de la clase en tanto que la colectividad construye un conocimiento. La
funcionalidad del tal tipo de escrito, lo que ha sido decidido en la clase como objeto de

acuerdo colectivo, no es en absoluto una garantia para su apropiacion individual y

25



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

puede, por el contrario, tapar una ausencia de construccion para ciertos alumnos.
Puede sin embargo existir otro tipo de funcionalidad para el aprendizaje individual: la
existencia de tal escrito en el cuaderno de cada uno puede servir, individualmente, de
referencia posterior, a condicion de que se sea conducido a reexaminar esta

formulacion ulteriormente. (Vérin, 2004:117-118)

Por su parte, desde la Didactica de la Lengua, Garcia-Debanc (1995) reconoce que la
escritura interviene en el corazén de la actividad cientifica y que los escritos que contienen
registros del trabajo realizado en el contexto de la ensefanza de las ciencias no solo son
provechosos para el dominio de la produccién escrita, sino también para el aprendizaje de las
ciencias. La autora explica que en las clases pueden producirse diferentes tipos de escrituras
de manera individual, en pequefios grupos o colectivas, en diversos momentos del proceso de
aprendizaje y con funciones muy diferentes. Las escrituras que se realizan al inicio del proceso
cientifico requieren que los alumnos movilicen sus conocimientos anteriores y se interroguen
sobre los fendmenos que van a ser estudiados. Las que se producen durante el desarrollo
tienen la funcion de mantener un registro de las experiencias y comenzar a procesar la
informacién recogida: mediciones, observaciones, reformulaciones escritas de notas tomadas
de textos, clasificaciéon de la informaciéon recogida. Escribir durante el proceso permite
comprender mejor los fenédmenos y ayuda a la estructuracion del conocimiento. En cambio, las
escrituras que se producen al final del proceso cientifico permiten sintetizar los resultados de
las observaciones y relacionarlos con los principios explicativos. Estos ultimos escritos
permiten ir mas alld de los hechos en busca de explicaciones y pueden tomar la forma de
resumenes para la clase o para alumnos de otra clase. La autora también subraya cémo
contribuyen las relecturas criticas entre pares y reescrituras de estos textos explicativos a la
construccion y consolidacidon de los conocimientos y a identificar las caracteristicas de la
escritura cientifica.

La misma autora, Garcia-Debanc, junto con Eliane Sanz-Lecina y Magali Margotin, en
una investigacién denominada “Lo oral para aprender, el aprendizaje de lo oral”, han
estudiado la gestién de las fases de la puesta en comun como particularmente crucial en la
construccion de aprendizajes y dificil de conducir por los docentes. Ellas se formulan preguntas
gue nos resultan interesantes para interpretar con mayor precision los espacios de
intercambio en la secuencia implementada:

¢Qué tratamiento diddctico realizar a partir de los dichos de los alumnos? ¢El maestro

es el que conduce a repetir, a reformular, a rectificar lo que ha sido dicho por un

alumno? ¢Qué lineas discursivas (describir, explicar, justificar, preguntar...) se suscitan
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entre los alumnos por las consignas y el dispositivo implementado? ¢Qué
intervenciones del maestro son necesarias para hacer aprender esas lineas discursivas?
cQué indicadores permiten constatar que la interaccion es exitosa? ¢ Qué aprendizajes
podemos considerar como realizados durante estas interacciones, tanto desde el punto
de vista de la comprension de conceptos cientificos como desde un punto de vista

lingliistico? (Garcia-Debanc, Sanz-Lecina y Margotin, 2001-2002:202)

Estas investigadoras establecen que los diversos momentos de un proceso cientifico
requieren de un trabajo diferente sobre las dimensiones especificas de lo oral. Asi, la fase
inicial de elaboracidn de una situacidn-problema requiere sobretodo del maestro una gestion
de la interaccién y de la comunicacidn entre nifios para suscitar justificaciones y refutaciones
de las diferentes concepciones y de la escucha mutua entre los alumnos. Aunque en este
momento del trabajo, no seria pertinente observar la calidad del Iéxico utilizado por los nifios,
si es preciso atender al léxico y a la sintaxis, en particular para la formulacién de relaciones del
tipo causa/consecuencia, cuando son emitidas las hipdtesis. Los pedidos de reformulaciones
por parte del maestro y sus propias reformulaciones favorecen los aprendizajes. En lo sucesivo
del proceso, la elaboracion colectiva de los resultados y de su interpretacion necesita una
negociacion en las formulaciones del escrito de sintesis que requiere del maestro una atencion
a la dimensién interaccional pero también a la pertinencia del léxico utilizado y a una
vinculacion rigurosa entre hipdtesis y conclusiones.

En nuestro pais, Delia Lerner, Beatriz Aisenberg, Ana Espinoza y su equipo llevan a
cabo desde el afio 2.000 un estudio que describen como “situado en un espacio de confluencia
entre diferentes Diddcticas Especificas” en torno a un problema comun: “la ensefianza y el
aprendizaje de la escritura y de la lectura como herramientas para la apropiacién de
contenidos escolares de Ciencias Naturales y de Ciencias Sociales -y como contribucién a la
formacidn de estudiantes auténomos-". Referenciandose en aportes tedricos diversos, estas
investigaciones conciben la dimension epistémica de la escritura como una herramienta
intelectual que interviene no solo en la expresién del conocimiento sino fundamentalmente en
la construccion de los saberes. A partir de la preocupacion por la gestién de las situaciones de
escritura en el aula para que la intervencidon docente se constituya en una ayuda efectiva para
la produccidn y el aprendizaje de las ciencias, se plantean ciertos interrogantes: “écudles sony
como se entrelazan los factores en juego en las situaciones de escritura?, ¢como se equilibra —
del lado de la intervencion docente— la tension entre el contenido a ensefiar y la autoria de los
chicos?, écuales son las condiciones que es necesario preservar para que los alumnos se

aproximen al contenido que se quiere ensefar?” (Lerner, Aisenberg y Espinoza, 2012).

27



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

Subrayamos como cuestién central para nuestro estudio el reconocimiento de la distancia
entre lo que los alumnos saben acerca del contenido y lo que logran incluir en el texto. Dado
gue se ocupan de la escritura para aprender, se preguntan si lo sustancial estara en el texto
final o si estara en los intercambios, en las revisiones, en el potencial epistémico de “estar
escribiendo” e interactuando para escribir.

Uno de los trabajos sobre la produccion escrita como herramienta de aprendizaje de la
Historia, elaborado en el marco de este conjunto de investigaciones (Lerner, Larramendy vy
Benchimol, 2010), ofrece un aporte importante para analizar las escrituras infantiles en
nuestra indagacién. Las autoras toman las tensiones constitutivas de la escritura al servicio del
aprendizaje, postuladas por Reuter (2006)°, e intentan comprender los diversos modos en que
estas tensiones -entre transcripcién y construccidén, entre exteriorizaciéon e interiorizacion y
entre descontextualizacion y recontextualizacion- se hacen presentes en el aula. Tomamos de
ellas el analisis que hacen de la transcripcién y la construccién como dimensiones que
constituyen la escritura, en relaciones variables segun los propdsitos del escritor y segun el
momento del proceso de produccién.

En articulos diversos sobre la ensefanza de la escritura al servicio de la adquisicion de
conocimientos (Aisenberg y Lerner, 2008; Lerner, Larramendy y Benchimol, 2010; Lerner,
Aisenberg y Espinoza, 2012) producidos en este mismo marco, se toman como especialmente
relevantes los estudios de Jean-Charles Chabanne y Dominique Bucheton vinculados con el
papel de los escritos de trabajo en la construccion del conocimiento en la escuela primaria. Se
trata de escritos “destinados a acompafiar y estimular la actividad reflexiva durante las tareas
de recoleccién o recuperacién de la informacion, de (re) formulacién inmediata de una leccion,
de borrador de un proyecto narrativo o explicativo, etc.” (Chabanne y Bucheton, 2002:1). Estas
“escrituras intermedias” no se confeccionan para un lector externo ni toman como referencia
un modelo social de escritura ya que estan estrechamente relacionadas con situaciones de
elaboracion de conceptos, son transitorias, pueden ser el producto del trabajo personal o del
trabajo en grupo, con los propdsitos de, entre otros, ayudar a memorizar conceptos tratados
en una clase, preparar una exposicién, elaborar un afiche, hacer un balance personal de los
conocimientos. Desde el punto de vista de la transposicion didactica estas escrituras serian un
equivalente escolar de los apuntes, notas o esquemas que va desarrollando un investigador en
el proceso de construccién de un nuevo conocimiento.

Nos parece interesante agregar al respecto que existen también producciones escritas

en el marco de proyectos de estudio de ciertos contenidos escolares que tienen un propdsito

3 Reuter, Yves (2006) [citado en Lerner, Larramendy y Benchimol, 2010]: A propos des usages de Goody en
didactique. Eléments d’analyse et de discussion, en PRATIQUES n2 131/132. Metz — Francia. Diciembre de 2006.
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comunicativo ya que pueden estar destinadas a que las lean otros. El Disefio Curricular de
Practicas del Lenguaje para escuelas primarias de la provincia de Buenos Aires (2008:115) se
refiere a estas producciones como textos informativos en los que el autor debe resolver
problemas vinculados a qué decir y cémo hacerlo, tomando en cuenta sus propésitos y la
perspectiva de un futuro lector cuyos conocimientos debe representarse. Estas escrituras
pueden asumir diferentes caracteristicas de acuerdo al tipo de texto que se produzca:
gacetillas informativas, notas de enciclopedia, articulos de divulgacidn, informes, etc. Un caso
particular de estos escritos lo constituyen las evaluaciones académicas cuyo sentido es mostrar
en qué medida los alumnos se han apropiado de los contenidos ensefiados. El destinatario de
estos escritos es el maestro -que ya conoce la informacidon que se leera-; para elaborarlos los
alumnos deben enfrentar problemas especificos como decidir qué informacién se explicita y
cudl puede omitirse dado que dejar ideas implicitas puede ser interpretado por el evaluador
como desconocimiento del tema.

En un trabajo sobre el uso de las producciones escritas para la evaluacion en historia,
Aisenberg se detiene en el modo en que pueden operar las consignas en la posibilidad de que
los alumnos desplieguen los contenidos aprendidos sobre el tema evaluado. Ella encuentra
notables diferencias entre lo que los nifios saben y lo que escriben, poniendo de relieve lo que
gueda oculto del saber de los alumnos como consecuencia de sus esfuerzos por atenerse a lo
gue suponen espera el docente que ellos escriban. La autora advierte que “la situacion de
evaluacidon puede “empujar” a los alumnos a ajustarse a lo que interpretan que les piden y
esto puede impedir que desplieguen lo que aprendieron” (Aisenberg, 2012:104).

Vérin (1988) aporta al respecto que puede no ser estrictamente necesario que los
alumnos al llegar a adultos deban escribir con frecuencia en su vida personal o profesional,
pero el "oficio de alumno" necesita de saber escribir y el éxito académico implica el dominio de
las competencias necesarias para escribir bien. La autora advierte que la mayoria de las
investigaciones indican que en las situaciones de ensefianza de las ciencias, cuando los
alumnos llegan al momento de la escritura luego de haber trabajado sobre contenidos del
area, se revelan sus dificultades académicas: “Cuando se trata de "sentarse", tomar un lapiz y
escribir las palabras o signos en el espacio de una hoja de papel, los alumnos que han llegado
hasta alli se colocan en una situacidn de fracaso” (Vérin, 1988:15. Original en francés,
traduccion propia).

Es importante reconocer a través de este marco referencial que los alumnos escriben
en casi todas las disciplinas escolares, aunque estas escrituras a menudo no sean consideradas
como objeto de ensefianza, y son evaluados en gran medida por las producciones escritas que

realizan en las clases o en los examenes. Sin duda, haber logrado escribir alfabéticamente en
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los primeros afos de la escolaridad primaria no resulta suficiente para poder utilizar la
escritura con el propdsito de estudiar los contenidos de un area curricular ni de dar cuenta a
otros de lo aprendido. Formar a los alumnos para el dominio de estas practicas supone crear
condiciones didacticas que les permitan ejercerlas, esto es participar de situaciones en las que
tengan oportunidad de leer y escribir textos informativos y en las que se justifique
desplegarlas. Las practicas del lenguaje que constituyen herramientas de aprendizaje de
contenidos disciplinares enfrentan a los alumnos con nuevos problemas que les permiten
seguir aprendiendo, no solo sobre ese contenido, sino sobre las formas de organizarlo y
comunicarlo a otros.

Un aspecto que es necesario considerar en la presente indagacién es el tipo de texto a
producir por los nifios en las situaciones de escritura que se incluiran en la secuencia de
ensefianza de los niumeros racionales con el propdsito de explicitar, reorganizar y sistematizar
lo aprendido. Hasta el momento no se han encontrado estudios referidos a las caracteristicas
particulares de estos textos. Se trata de escritos que no son de circulacién social sino mds bien
textos cuya produccion se justifica en el dmbito escolar, con una funcién especifica en el
proceso de aprendizaje de los alumnos.

A partir de los trabajos relevados (Teberosky, 2007; Perelman, 2008), se anticipa que
los textos a producir en este estudio por los alumnos presentan algunas caracteristicas
comunes con los textos producidos en el ambito de la ciencia. Esta clase de textos escritos
presenta una tipografia, disposicidon, normas y convenciones mas o menos establecidas por la
comunidad académica, que en este caso estd constituida por el grupo clase. En el mundo
cientifico y en el aula, estos escritos tienen la finalidad de que se comprenda su contenido —
tanto si el texto esta destinado al propio autor como si se produce para otros-, por eso
incluyen explicacion de detalles o datos. Finalmente, en el ambito de la ciencia y en el escolar,
si el texto se produce para comunicar conocimientos a otros, la audiencia es una comunidad
social especifica.

Flora Perelman (2008) en su investigacidén sobre el resumen, interpreta este tipo de
texto como una produccién conceptual respecto de un contenido disciplinar especifico. A
diferencia del enfoque que hace del resumen una practica exclusivamente lingtistica, la autora
lo trata como una actividad de estudio referida a contenidos de ensefianza -enmarcados en
una didactica especifica del contenido histérico- aunque interrelacionada con la ensefianza de
las practicas del lenguaje.

Las consideraciones aqui desarrolladas sobre la naturaleza de las practicas de escritura
que son objeto de la presente indagacion, asi como las condiciones de ensefianza que las

promueven en el aula resultan una contribucién fundamental para el disefo de las situaciones
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de escritura que se incluyen en la secuencia sobre ensefianza de los niUmeros racionales, para
anticipar intervenciones docentes y para delimitar problemas que pueden constituirse en

objeto de discusion en la clase.

1.3. ANTECEDENTES DEL ESTUDIO
En el rastreo documental del tema de investigacién se encontraron trabajos que
indagan el funcionamiento de las situaciones de escritura al servicio del aprendizaje de

contenidos de distintas disciplinas.

1.3.1. ANTECEDENTES DE ESTUDIOS SOBRE SITUACIONES DE ESCRITURA AL SERVICIO DEL APRENDIZAJE DE
CONTENIDOS DE CIENCIAS NATURALES Y CIENCIAS SOCIALES

Algunos de los estudios se ocupan de las practicas de escritura en la ensefianza de las
ciencias naturales. Hemos mencionado en el apartado anterior el aporte tedrico de las
investigaciones de Garcia-Debanc (1995), Garcia-Debanc, Sanz-Lecina y Margotin (2001-2002),
Garcia-Debanc y Fayol (2002-2003) y Vérin (1988, 2004) que estudian las condiciones
pedagodgicas en las que la escritura propicia la apropiacion de conocimientos cientificos por
parte de los nifos.

Algunos trabajos en este campo disciplinar se ocupan de la escritura en las clases de
nivel de educacion secundaria (Lemke, 1997; Sarda Jorge y Sanmarti Puig, 2000). Jay Lemke
advierte que el lenguaje de la ciencia, al igual que cada uno de los lenguajes de los diferentes
campos especializados de la actividad humana, tiene su propio modelo semantico y sus
propias formas de construir significados. Sus investigaciones lo llevan a concluir que el cambio
en la ensefianza cientifica que mejora la habilidad de los alumnos en el uso del lenguaje de la
ciencia, consiste en proporcionarles mas oportunidades de practica para utilizarlo realmente.
Anna Sarda Jorge y Neus Sanmarti Puig trabajan en la misma linea, partiendo de las
dificultades que encuentran en la produccidon de textos argumentativos por parte de los
jovenes y la necesidad de asumirlos como objetos de ensenanza.

Otros trabajos relevados, ya mencionados en el apartado 1.2.2., se dedican a las
practicas de escritura en la ensefianza de las ciencias sociales en el nivel primario (Aisenberg y
Lerner, 2008; Perelman, 2008) desde supuestos didacticos congruentes con los del presente
trabajo. En estas investigaciones se estudian las situaciones de escritura que favorecen el
aprendizaje de contenidos histéricos. Aisenberg y Lerner se ocupan del contexto y de las
consignas a partir de las cuales se propone a los alumnos producir un texto histérico. Se

centran también en cdémo se juega la articulacion entre la forma y el contenido del texto en las
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interacciones entre docente y alumnos durante el proceso de revisién. Las autoras encuentran
que es posible, bajo ciertas condiciones, ensefiar a escribir en Historia en la escuela primaria.
El docente al enfrentar el desafio de ensefiar a escribir para aprender Historia debe
aproximarse a la perspectiva de los alumnos-escritores y ayudarlos a avanzar en su aprendizaje
de los contenidos a través de la elaboracion y reelaboracidn de un texto propio. Por su parte,
Perelman explora el proceso de construccion de los resimenes escritos y determina sus
variaciones en la produccidn bajo diferentes condiciones didacticas. Los resultados hallados
permitieron cuestionar la concepcién escolar usual del resumen, concebido como una técnica
de caracter netamente linglistico, desligada de los desafios conceptuales que supone la
apropiacién del saber a ensefiar:
En la situacion experimental, la construccion del resumen estuvo muy alejada de un
simple procedimiento de extraccion de la informacion contenida en los textos o de la
propuesta de sustituir las palabras por sindnimos o la de usar conectores para vincular
lo seleccionado. El resumen obré como un “escrito de trabajo”, un escrito al servicio de
la reestructuracion de lo leido para estudiar y comunicar lo aprendido. (Perelman,

2008:198)

Si bien se trata de objetos de ensefianza diferentes, todos estos trabajos resultan
antecedentes valiosos para nuestra investigacion ya que analizan situaciones en las que se
ensefian practicas de escritura al mismo tiempo que éstas constituyen herramientas de

aprendizaje de contenidos disciplinares.

1.3.2. ANTECEDENTES DE ESTUDIOS SOBRE SITUACIONES DE ESCRITURA AL SERVICIO DEL APRENDIZAJE DE
CONTENIDOS DE MATEMATICA

En el marco de la ensefianza de la matematica, se hallaron abundantes relatos de
experiencias de autores de paises anglosajones (Burns, 2004; Pugalee, 2001, 2005) referidos a
alumnos de nivel secundario o universitario a los que se les presenta la situacion de producir
un texto sobre algin contenido matematico. Se trata de propuestas que se inscriben en una
perspectiva diferente a la asumida aqui, tanto en relacidn a su concepcién epistemoldgica de la
matematica como a la de su ensefianza y aprendizaje; particularmente, su concepcién de
ensefianza de la matematica estd centrada en la transmisién de algoritmos para la obtencidn
de resultados precisos mas que en las practicas propias del trabajo matematico presentadas
anteriormente. No obstante, los estudios mencionados comparten con esta investigacién que

escribir tiene incidencia en el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas.
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También se relevd una investigaciéon de Susana Wolman (2010), enmarcada en una
concepcion didactica asumida como propia en el presente trabajo, en la que estudia el papel
gue juegan las anotaciones que los alumnos de primer afio de educacidon primaria realizan
sobre sus propios procedimientos para resolver sumas y restas. Se trata de una investigacién
didactica que estudia las intervenciones docentes y su incidencia en la adquisicion y el
progreso de procedimientos numéricos no convencionales con nifios de primer afio. Se pedia a
los alumnos que anotaran cémo habian resuelto los problemas presentados. El propdsito de
esta decisiéon era promover que los ninos explicitaran sus procedimientos a través de la
utilizacidn de sus propios modos de representacion grafica y pudieran recordar lo realizado en
el momento de la puesta en comun, posterior al de la resolucidn.

La autora encuentra que representar por escrito lo que se piensa permite a los
alumnos reflexionar sobre sus procedimientos y sobre los pasos intermedios seguidos. Al
producir estas notaciones los modos de resolucidn y las composiciones aditivas de los nimeros
se convierten en objeto de analisis. Las anotaciones que realizan los nifios son escrituras con
funcién epistémica porque ponen en juego procesos constructivos, favorecen abstraer,
objetivar, construir regularidades, establecer relaciones propias del dominio matematico:

Durante las puestas en comun las reflexiones giran en torno a esas anotaciones, se

copian en el pizarron, se hacen publicas, se interpretan, se analizan, se comparan, se

justifican. Al comparar las escrituras realizadas se reflexiona sobre el valor de los
numeros que se han considerado, se verifica si se ha sumado o restado la cantidad que
establecia el problema; las producciones escritas de los procedimientos se convierten
en un objeto para pensar, movilizando toda una elaboracion de naturaleza cognitiva.

(Wolman 2010:171)

En un trabajo anterior, Maria Emilia Quaranta y Susana Wolman (2000) muestran que
pedir a los nifios que escriban sus procedimientos posibilita el aprendizaje acerca de cémo
escribirlos y resulta un punto de apoyo para la produccidn de escrituras aritméticas. Por otra
parte, sefialan que la escritura es un proceso que no solo transforma el pensamiento en
numeros y simbolos escritos, sino que en algunos momentos se convierte en imprescindible en
el camino de encontrar una solucién, dado que permite controlar las acciones realizadas para
obtener el resultado. Las anotaciones que realizan los nifios funcionan como un soporte para
los intercambios entre alumnos y entre maestro y alumnos porque permiten explicitar los
caminos seguidos para obtener el resultado, justificar las transformaciones de los nimeros que
se realizaron, la manera de obtener los resultados parciales y discutir para validarlos. Las

producciones escritas quedan disponibles tanto para los nifos -para establecer
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comparaciones, revisar y producir nuevas ideas- como para el maestro -como indicador del
proceso seguido por sus alumnos-.

Las investigaciones llevadas a cabo por Wolman y por Quaranta y Wolman constituyen,
sin duda, un aporte de suma relevancia para este trabajo dado que se plantea desde marcos
tedricos comunes y su objeto de estudio es cercano. Ambos estudios se vinculan de algin
modo con la relacién entre el conocimiento matematico y su representacion. La diferencia esta
dada por los propdsitos de las escrituras y las situaciones en las que se realizan. En el caso del
estudio de Wolman se trata de escrituras que los nifios producen para explicitar sus
procedimientos durante el proceso de resolucion y en el caso de la presente investigacion se
analizan las situaciones de escritura en las que los nifios, una vez que han resuelto los
problemas, discutido y validado los procedimientos utilizados, se dedican a sistematizar y
reorganizar lo aprendido.

Otro antecedente de este estudio lo encontramos en una investigacién sobre
situaciones de ensefianza de la matematica dirigida a alumnos en dificultades que fue llevada a
cabo por Denis Butlen (1996). El autor indaga cdémo, a partir de la produccién de escritos
colectivos en los que se resume lo que fue aprendido, es posible ayudar a los alumnos a
formular, descontextualizar y, mds en general, a recordar las nociones frecuentadas en clase.
Asi intenta contribuir a través de las “situaciones de repaso” a superar la mera descripcidn y la
instancia de la accion para ayudar a los alumnos a entender mejor las palabras del docente en
las instancias de institucionalizacidn, a interpretar la importancia de lo que fue aprendido y su
posible utilizacién en problemas nuevos, a ser capaces de anticiparse en prdoximas situaciones
a los aprendizajes a los que apunta la situacién.

El trabajo documentado por Butlen se realiza en una escuela primaria y consiste en
proponer a dos alumnos que redacten en el cuaderno la “memoria del curso”, un resumen de
algunas lineas sobre lo que se aprendié durante la semana en matematica. El texto es
sometido a la critica del curso, que lo puede modificar y agregarle precisiones. La nueva
versién, redactada colectivamente, es adoptada y se convierte en el “texto del curso”. En el
debate colectivo, la palabra es cedida prioritariamente a los alumnos encargados de la
redaccion. El autor encuentra que pasar por esta experiencia permite a la clase describir
colectivamente las actividades efectuadas en términos de aprendizaje y, aun mas, posibilita
superar la instancia de la descripcidn de la accion para comprender, después de terminado, el
objetivo de la actividad.

Barbara Brizuela y Mdnica Alvarado (2013) aportan también un estudio en el que
indagan de qué modo diferentes herramientas notacionales facilitan las soluciones de

problemas aditivos a nifios pequefios -de 1° afio de educacidn primaria que no se encuentran
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en situacion de ensefianza- y de qué modo ellos usan el lenguaje escrito para representar sus
ideas mientras resuelven los problemas. Las autoras encuentran que existe una relacidon entre
la correccion en la resolucién de los problemas y los diferentes grados de organizacion de las
herramientas notacionales que se ponen a disposicion de los nifios (hoja en blanco, tablas sin
etiquetas y tablas con etiquetas). Los resultados del estudio muestran que las tablas ofrecieron
a los nifos la posibilidad de representarse el problema y enfocarse no solo en las cantidades
involucradas, sino en las estructuras de los distintos problemas. Si bien su investigacidon se
centra particularmente en las notaciones mediadas por tablas y en nifios menores que los del
presente trabajo, compartimos la idea planteada por las autoras al reconocer que el lenguaje
escrito es una herramienta primordial para los nifios en las resoluciones de los problemas.

Por dltimo, se encontraron documentos curriculares y relatos de experiencias
didacticas dirigidas a maestros que abonan al corpus de produccién sobre el presente tema de
investigacion.

Patricia Sadovsky, Carmen Sessa, Carolina Napp y Andrea Novembre, (2000) en un
documento para profesores del nivel medio proponen reflexionar acerca de qué significa
estudiar matematica y plantean algunas estrategias para mejorar la calidad de las practicas de
estudio de los alumnos. Entre estas estrategias reservan un lugar importante para las
propuestas que involucran escrituras de los alumnos en sus carpetas de trabajo. Advierten que
existe una diferencia entre el uso habitual de las carpetas en el nivel primario y en el
secundario; en el primero suele ser el maestro quien indica a los alumnos qué deben escribir y
cémo hacerlo, mientras que en el segundo, estas decisiones quedan a cargo de los alumnos. En
contrapartida, proponen que la carpeta en el nivel secundario sea el espacio en el que se deje
registro de las interacciones que se producen en la clase a propdsito del conocimiento
matematico. Para que estas escrituras tengan el valor instrumental esperado, es necesario que
sea el alumno quien elabore y decida cémo incluir en la carpeta los aspectos centrales del
trabajo. Las autoras del documento apuntan a avanzar en este sentido asignando momentos
especificos para la escritura en la carpeta y proponen planificar tareas que tengan por objeto
mejorar la calidad de esas escrituras de modo de ayudar a los estudiantes a valorar la funcién
de la carpeta, a mejorar los registros de lo que se realiza en clase y a recuperar su proceso
personal de aprendizaje.

Maria Jimena Morillo (2010) se ocupa de la escritura auténoma de conclusiones en el
area de matematica. La autora muestra que al escribir conclusiones sobre problemas que
involucran la divisidon y las fracciones, los distintos alumnos tienen niveles diferentes de

abstraccién y generalizacion en las conceptualizaciones que incluyen en sus escrituras.

35



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

Por su parte, Mercedes Echemendy y Graciela Zilberman (2013) comunican algunas
reflexiones sobre el papel de los intercambios orales en la clase de matematica y sobre el valor
de produccion que tienen las escrituras realizadas por los nifios. Las autoras sefialan que esas
actividades —en particular en la clase de matematica— abren a los nifios la posibilidad de
acceder a conocimientos que de otra manera no se producirian, por eso, les asignan un valor
formativo peculiarmente importante. También advierten que en la clase se escribe para
comunicar procedimientos, para dar a conocer ideas y poder confrontarlas con las ideas de los
otros; se escribe como apoyo para la resolucion, para identificar lo que se aprendid y para
sistematizar los nuevos conocimientos, para guardar memoria de lo generado y poder volver
sobre ese registro para estudiar. Finalmente concluyen que todas ellas son practicas 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. Estos antecedentes
de experiencias diddacticas constituyen producciones con las que el presente proyecto entra en
didlogo.

Nos hemos referido en este capitulo al problema de investigacidn y las preguntas que
la orientan para después desarrollar los marcos tedricos y conceptuales que referencian el
problema, considerando los aportes desde la Didactica de la Matematica y desde la Didactica
de la Escritura. Finalmente hemos presentado el rastreo de antecedentes de estudios sobre
situaciones de escritura al servicio del aprendizaje de contenidos de Ciencias Naturales y
Ciencias Sociales y de contenidos de Matematica.

En el capitulo siguiente, dedicado al marco metodoldgico de esta investigacion,
describiremos las caracteristicas generales del estudio y luego nos detendremos en cémo se
disefid y se implementd la secuencia didactica, cudles fueron las transformaciones que se
realizaron sobre la secuencia original y qué estrategias metodoldgicas se usaron para la
recoleccién y analisis de la informacién. Por ultimo, nos referiremos a las dimensiones que se
fueron construyendo con el propdsito de interpretar la informacién a partir de los

interrogantes de la investigacion.
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CariTULO 2

MARCO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

2.1. CARACTERISTICAS GENERALES DE LA INVESTIGACION

La investigacion se plantea como un estudio cualitativo de caracter exploratorio que
asume el marco metodoldgico del estudio de casos. Por tratarse de un trabajo de indagacion
cualitativa, las hipdtesis no se establecen antes de ingresar en el campo y de comenzar la
recoleccion de informacién. Roberto Hernandez Sampieri, Carlos Fernandez Collado y Pilar
Baptista Lucio (2006) explican que en estas indagaciones “el investigador va generando
hipdtesis de trabajo que se afinan paulatinamente conforme se recaban mas datos”.

Entre los trabajos relevados en los que se abordan las précticas de escritura como
herramientas de aprendizaje de contenidos disciplinares, no se encontraron estudios que se
ocupen de las practicas de escritura en las clases de matematica de nivel primario durante el
proceso de institucionalizacién. Esta investigacién entonces busca aumentar el grado de
familiaridad con ciertos problemas desconocidos (Hernandez Sampieri, Ferndandez Collado y
Baptista Lucio, 2006) y por ello la definimos como de caracter exploratorio.

Como suele realizarse en muchos estudios cualitativos, se escoge un caso para poder
profundizar en su analisis. El estudio de casos se justifica porque lo que se busca es analizar
con cierta rigurosidad el funcionamiento de una secuencia en la que se incluyen situaciones de
escritura y apreciar el efecto que producen en los alumnos las situaciones desarrolladas.
Asumimos este marco metodoldgico a partir de la definicidon propuesta por Robert Yin (2001),
quien lo caracteriza como una estrategia que permite responder preguntas del tipo “cémo” y
“por qué”. Otra de las caracteristicas de los estudios de casos enunciadas por el autor se
refiere al grado de control que el investigador tiene sobre los eventos comportamentales.
Aqui, si bien decidimos no hacer observaciones naturalistas -dado que el objeto de indagacién
no esta constituido por clases usuales sino que se estudia el funcionamiento de una secuencia
de ensefianza de los numeros racionales en la que se intercalan ciertas situaciones de
escritura-, no se ejerce un control estricto sobre los comportamientos que se suscitan en la
implementacién de la secuencia. La tercera caracteristica del estudio de casos propuesta por
Yin consiste en que el foco se encuentra en fendmenos contempordaneos, no histdricos,
insertos en algun contexto de la vida real. Entendemos que por haber seleccionado el aula

como escenario, este rasgo distintivo también se encuentra presente en nuestro trabajo. El
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autor enfatiza la contextualizacidon del objeto de investigacion, al entender que un estudio de
casos es una indagacién empirica que no admite separar las variables de su entorno real.

Por su parte, para Robert Stake la finalidad del estudio de casos esta en la
comprension de la realidad objeto de estudio: "El estudio de casos es el estudio de la
particularidad y de la complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad
en circunstancias importantes" (Stake, 2007:11). El explica que los casos en estudio interesan
tanto por lo que tienen de Unico como por lo que tienen de comun y propone una clasificacién
de acuerdo al interés de investigacién distinguiendo los estudios de casos intrinsecos de los
instrumentales. Tomamos esta Ultima categoria para caracterizar nuestro trabajo ya que
consideramos que este intenta comprender en profundidad el caso estudiado -el
funcionamiento de la secuencia en un aula particular- para contribuir a la comprensiéon de
cuestiones mas generales.

Ahora bien, en la presente investigacion no nos ajustamos a la caracterizacidon que
postula este autor acerca de que los estudios de casos cualitativos son de tipo naturalista. El se
ocupa de los casos que considera de interés en educaciéon y los define como “no
intervencionistas” (Stake, 2007:23) para oponerlos a los estudios de casos cuantitativos que
consistirian en un conjunto de mediciones experimentales y una serie de variables
descriptivas. Por el contrario, en este trabajo tomamos algunos aportes de la Ingenieria
Didactica que también es de corte cualitativo y se ubica en el registro de los estudios de casos
aunque no plantea una perspectiva naturalista. Este Ultimo enfoque se opone a la
investigacion basada en la experimentacién en clase pero se fundamenta en las formas de
validacién a las que ella estd asociada. Segin Michele Artigue, las investigaciones que recurren
a la experimentacién en clase suelen situarse “dentro de un enfoque comparativo con
validacién externa, basada en la comparacién estadistica del rendimiento de grupos
experimentales y grupos de control. [...] En la ingenieria didactica la validacién es en esencia
interna, basada en la confrontacion entre el analisis a priori y a posteriori” (Artigue, 1995:37).

El marco de investigacion de la ingenieria diddactica se caracteriza por un esquema
experimental basado en las “realizaciones didacticas” en clase, es decir, sobre la concepcidn,
realizacién, observacion y andlisis de secuencias de ensefanza. En nuestro caso no adoptamos
esta metodologia en sentido estricto dado que la propuesta implementada no fue concebida
totalmente para este estudio; no obstante, si se utilizaron y combinaron fragmentos de otras
ingenierias para elaborar la secuencia que articulara problemas matematicos con situaciones
de escritura y se estudiaron ciertas escenas de sus clases, para lo cual se tomaron aportes de
dicho enfoque de investigacion. El docente fue involucrado en la elaboracién de la propuesta

efectuandose en conjunto un analisis previo de los problemas que se llevarian al aula, instancia
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gue llevé a comandar algunas variables que se percibian como pertinentes en relacién con los
problemas; la implementacién fue registrada y analizada posteriormente para poner a prueba

ciertas construcciones teodricas.

Volviendo al aporte de Stake, al reflexionar sobre la seleccién de casos, él prescribe
gue el primer criterio debe ser la maxima rentabilidad de aquello que aprendemos y agrega
“debemos escoger casos que sean faciles de abordar y donde nuestras indagaciones sean bien
acogidas, quizd aquellos en los que se pueda identificar un posible informador y que cuenten
con actores (las personas estudiadas) dispuestos a dar su opinién sobre determinados

materiales en sucio”’

(Stake, 2007:17). Haciendo propias estas consideraciones, los criterios
para seleccionar el caso que se estudia en profundidad en nuestra investigacidn a través de la
implementacién y posterior analisis de la secuencia fueron basicamente cuatro:

- Recorrido de formacidn del docente en Didactica de la Matematica y en Didactica de
la Escritura’: el interés inmediato de este trabajo no era la formacién del docente
sino que resultaba indispensable que este gestionara los momentos de discusion
sobre los problemas y las situaciones de escritura con cierta solvencia para
potenciar la circulacién de conocimientos en las clases; por ese motivo, se buscé un
docente con varios afios de experiencia en una escuela que cuenta con el
asesoramiento de especialistas en ambas areas.

- Disposicion del docente para participar de la investigacion: el disefio e
implementacion de la secuencia con el propio grupo de alumnos requeria
inevitablemente del compromiso y la colaboracién por parte del docente; por otra
parte, este debia aceptar la presencia dentro del aula del investigador y de otros
docentes colaboradores en la recoleccién de informacidn durante dos meses
aproximadamente.

- Experiencias previas suficientes del grupo de alumnos en el despliegue de practicas
matematicas y en el ejercicio de practicas de escritura con sentido: si bien la
secuencia implementada tiene el propdsito de ensefiar los nimeros racionales y a
escribir conclusiones sobre lo aprendido, desde el punto de vista del presente
trabajo interesa su finalidad investigativa; dado el tiempo con el que se contaba

para la recoleccion de informacidn que permitiria encontrar algunas de las

4 Interpretamos que la traduccidon “materiales en sucio” refiere a “materiales en bruto” que se encuentran en su
estado original, antes de ser sometidos a cualquier proceso de manipulacién.

> Este estudio no tuvo el propodsito de apuntar a la formacién del docente a través de un proyecto de investigacion
colaborativa (Bednarz, 2000). No obstante, se planted un trabajo conjunto entre investigador y docente en las
diferentes instancias del disefio del dispositivo y del proceso de recoleccién de informacién.

39



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

respuestas buscadas, era necesario que las practicas matematicas y de escritura con
sentido ya formaran parte del trabajo cotidiano del grupo y no tener que destinar
momentos a plantear situaciones en las que se promoviera su apropiacion por parte
de los nifos.

- Condiciones institucionales favorables para implementar la secuencia: para
desarrollar las situaciones de enseflanza que permitirian recabar la informacion se
requeria contar con una institucion que estuviera dispuesta a colaborar en las
acciones necesarias, que admitiera el ingreso de investigadora y asistente para el
registro videado, que acordara con el envio de solicitudes de autorizaciéon a las
familias para filmar a los alumnos, que tolerara el desorden que suponia la presencia
de personas ajenas a la escuela durante un lapso de tiempo prolongado, que
aceptara que los tiempos de investigacion de una secuencia didactica suelen

exceder los habituales tiempos de la ensefianza escolar, entre otras.

Para finalizar la caracterizacion metodoldgica del presente trabajo, consideramos que
al proponer llevar al aula un proyecto de ensefianza y observar su desarrollo en cierto nimero
de clases, el trabajo reviste también un caracter empirico y se basa en lineamientos de la
etnografia educativa para la observacién y el analisis de registros de clases. Rockwell (2009)
advierte que existen numerosos problemas que no pueden estudiarse desde el enfoque
etnografico ya que requieren de ciertas formas de interaccién y de otras concepciones
construidas por la psicologia, entre otros, aquellos vinculados a la reconstruccion de procesos
internos del sujeto o procesos cognitivos -como los que forman parte de nuestro objeto de
indagacién-. No obstante, en la enumeracién que realiza la autora acerca de los criterios que
permiten distinguir los estudios etnograficos de otras formas de investigar, encontramos
algunos que forman parte de las caracteristicas del presente trabajo, por ejemplo, el estudio
estd referido a un ambito cotidiano, la escuela, en el que se forjan relaciones sociales; el
producto del trabajo analitico es una descripcidn que intenta conservar la riqueza de las
relaciones particulares que se desarrollan en el aula estudiada; el investigador es un sujeto
social que sostiene una experiencia directa y prolongada en el trabajo de campo; no hay
divisién entre la tarea de recoleccion de informacién y el trabajo de analisis, son partes
indisociables del proceso investigativo asumidas por la misma persona; y por ultimo, existe un
interés por intentar comprender la vision de los sujetos involucrados y por respetar el valor de

sus conocimientos.
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2.2. EL DISENO Y LA IMPLEMENTACION DE LA SECUENCIA DIDACTICA

Como se menciond anteriormente, la indagacién se organiz6 en torno a la
implementacién de una secuencia didactica de Matematica en un aula de nivel primario. Se
decidio presentar la propuesta de ensefianza en una seccién de 5° afio por tratarse de alumnos
gue se encontraban en un nivel avanzado de adquisicidn de la lengua escrita y la textualizacion
a esa altura no resultaria un obstaculo para realizar las producciones. El aula seleccionada
formaba parte de una escuela publica perteneciente a la Universidad Nacional de La Plata a la
que asisten alumnos que ingresan por sorteo y cuyas familias son de clase media. El grupo
clase estaba compuesto por 30 nifios y nifas, todos de la edad correspondiente al aifo escolar
en curso®. Los grupos o parejas de trabajo fueron conformados de acuerdo al criterio de la
docente para favorecer la interaccidn entre alumnos y el trabajo sostenido en las situaciones
que se proponian.

El contenido seleccionado para la secuencia fue los numeros racionales,
particularmente en su expresion fraccionaria, porque su estudio supone enfrentar a los
alumnos a numerosas rupturas con respecto a los conocimientos construidos en torno a los
numeros naturales y este hecho podria potenciar los intercambios y la diversidad de ideas que
incluyen los nifios en sus escritos. Extender progresivamente el campo numérico y comprender
el funcionamiento de los nuevos numeros, requeria a los nifios enfrentar ciertos obstaculos
poniendo en cuestién las certezas que habian construido hasta el momento, por ejemplo: a
diferencia de los numeros naturales, los numeros racionales no tienen siguiente, la
multiplicacién no puede interpretarse —excepto cuando se multiplica un nimero natural por
una fraccidn- como una suma reiterada, en muchos casos el producto entre dos nuimeros
puede ser inferior a cualquiera de los factores o el cociente de una division puede ser mayor
qgue el dividendo, la fraccién se representa a través de dos nuimeros naturales, entre otras
caracteristicas (Block, 1987; Centeno Pérez, 1988; Block y Solares, 2001; Brousseau, 2012a y
2012b).

Por otra parte, los diferentes problemas que involucran fracciones pueden remitir a
aspectos distintos de este objeto. Las fracciones pueden ser el resultado de una medicién,
pueden ser el resultado de un reparto, pueden expresar una constante de proporcionalidad,
pueden ser la manera de indicar la relacidon entre las partes que forman un todo, pueden
expresar el porcentaje de una poblaciéon, la probabilidad de un suceso, la densidad de un
material, entre otros sentidos (Block, 1987; Block y Solares, 2001; Brousseau, 2012a y 2012b).

Como se verd mas adelante, en la secuencia de ensefianza disefiada para este estudio se

6 . . . .y . . o~ L. 0 o~
En la provincia de Buenos Aires la Educacion Primaria dura 6 afios; la edad cronoldgica que corresponde a 5° afo
es de 10 afos.
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propusieron inicialmente problemas que incluian varios de estos sentidos, aunque al
implementarla fue necesario descartar varios problemas debido a que las clases se hicieron
muy extensas y se agotaba el tiempo que nos habian habilitado en la escuela para la
recolecciéon de informacién. En la etapa de andlisis de la informacion se realizé un nuevo
recorte y este se centrd especialmente en los intercambios sucedidos en torno a los problemas
de reparto y las situaciones de escritura que resultaron de la reflexion sobre ellos.

Es importante considerar que al momento de la implementaciéon de la secuencia en
ese afio lectivo, el grupo de alumnos seleccionado para el estudio no habia participado de
situaciones de ensefianza de los numeros racionales. Si habia iniciado el estudio de las
fracciones el afio anterior, durante el transcurso de 4° afio, a través de la resolucién de
problemas que involucraban algunos de sus diferentes sentidos: fracciones de uso social
frecuente, fracciones para expresar relaciones entre parte y todo o entre partes, fracciones
para expresar resultados de repartos, relaciones entre fracciones, diferentes estrategias para
ordenar y comparar fracciones, fraccién de un nimero, diferentes maneras de sumar y restar
fracciones, fracciones en el contexto de series proporcionales y relaciones entre la fraccidon y la
divisién entre nimeros naturales’.

Los problemas matematicos que forman parte de la secuencia, tal como se sefialé en el
apartado anterior, fueron extraidos de propuestas de ensefanza ya elaboradas en el marco de
otras investigaciones didacticas (Block, 1987; Block y Solares, 2001), de libros de texto
escolares que retoman dichas propuestas y de documentos curriculares del nivel primario®. En
la secuencia se incluyeron situaciones de escritura vinculadas al trabajo de explicitacion,
reorganizacién y sistematizacién de conocimientos que se pretendia desplegar en el aula.
Entre ellas, se presentaron situaciones en las que los nifios debian escribir por si mismos —de
manera individual o de a pares-, o en las que escribian colectivamente por dictado al docente.

El siguiente cuadro resume las situaciones® de escritura efectivamente presentadas en las que

’ Esta informacion fue provista por el coordinador del Area de Matematica de la escuela en la que se implementd la
secuencia y también se desprende del analisis del libro de texto utilizado por los alumnos en 4° afio.

8 Algunas de las propuestas de problemas estan incluidas en documentos curriculares de segundo ciclo de nivel
primario (GCBA. Secretaria de Educacién. Plan plurianual para el mejoramiento de la ensefianza (2005).
Matemdtica. Fracciones y numeros decimales) y consisten en secuencias que, si bien no surgen de un trabajo de
investigacion didactica, recogen entre sus problemas los aportes de numerosos estudios referidos a la construccién
de los conocimientos infantiles sobre los nimeros racionales y a los errores tipicos que producen los nifios y se
apoyan en ciertos problemas propuestos por Brousseau sobre este campo numérico.

® Entendemos por situacion didactica al dispositivo disefiado intencionalmente con el fin de hacer producir a los
alumnos un conocimiento determinado. La secuencia implementada en este estudio estd conformada por
situaciones didacticas que incluyen la resolucién de problemas matematicos y la reflexién compartida sobre esos
problemas, asi como también, situaciones de escritura vinculadas al proceso de institucionalizacion.

Las situaciones didacticas pueden extenderse mas de una clase o bien, la clase puede incluir mas de una situacién
didactica. En este caso, ninguna situacidn de escritura se extendié mas de una clase, pero si excedieron el tiempo de
la clase varias discusiones sobre la resolucidén de ciertos problemas matematicos. Ademas, hubo clases, como la
clase 2 y la 8, entre otras, que incluyeron mas de una situacidn de escritura.
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se aclara el nimero de clase en que sucedieron y se explicita la modalidad organizativa

utilizada:

Situacion Colectiva En parejas Individual

Registrar por escrito los
conocimientos
matematicos que se
van produciendo en
una instancia de
retorno reflexivo sobre 6 situaciones

los problemas ya (clases 1,2,6,8,11y
resueltos o sobre 16)
conclusiones
anteriormente
registradas para
agregar conocimientos
nuevos

2 situaciones 1 situacién
(clases 5y 7) (clase 15)

Volver a leer textos
propios para recuperar
informacion antes de
resolver nuevos
problemas o para
elaborar nuevas
conclusiones colectivas

3 situaciones 1 situacién 3 situaciones
(clases 2,8y 11) (clase 2) (clase 10, 15y 16)

Revisar textos
producidos en forma
individual, de a pares o
colectiva, para
reescribirlos

1 situacién
(clase 16)

Reescribir textos a 1 situacién
partir de una revisién (clase 16)

El disefio de la secuencia se realizd en un espacio de trabajo compartido con el
docente en el que, a partir de una secuencia presentada por el investigador, se analizaron las
posibilidades, obstaculos y limites que la propuesta didactica podria alcanzar en las clases, de
acuerdo al nivel de conocimientos de los nifios y al recorrido didactico ya realizado, asi como
también, se hicieron las modificaciones que se consideraron necesarias en la propuesta inicial.
En este espacio se discuti6 ademas el contenido de algunos articulos y documentos
curriculares sobre caracteristicas del tipo de nimeros que se proyectaba estudiar con los
niflos, cuestiones a considerar en su ensefianza y condiciones didacticas de la situacién de

dictado al docente™. Durante la implementacidn de la secuencia se sostuvo este espacio de

19 s textos compartidos en el espacio de trabajo con el docente fueron los siguientes:
- GCBA. Secretaria de Educacién. Plan plurianual para el mejoramiento de la ensefianza (2005).
Matematica. Fracciones y nimeros decimales. 5° grado: Apuntes para la ensefianza (pp. 13-16).
- Ministerio de Educacidén de la Republica Argentina. Programa Nacional de Innovaciones Educativas.
Propuestas para el aula. Material para docentes. Lengua. EGB1 (2001). Dictado al maestro.
- Teberosky, A. y Fabbretti, D. (1993). Escribir en voz alta. En Cuadernos de Pedagogia, N° 216, 54-57.
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intercambio con el docente con el propésito de analizar en conjunto como iba sucediendo
cada clase y ajustar alguna parte de la secuencia aun no implementada en funcion de las

primeras impresiones respecto del tiempo y del grado de dificultad de los problemas™.

2.3. DECISIONES SOBRE LA SECUENCIA DE ENSENANZA IMPLEMENTADA

La secuencia disefiada tuvo varias transformaciones durante el desarrollo de las clases
debido a que las instancias de intercambio con los alumnos a propésito de los problemas y las
situaciones de escritura colectiva resultaron mucho mas extensas en tiempo que lo previsto.
Originalmente constaba de 11 clases que incluian problemas de varios sentidos de las
fracciones: reparto, medida y una situacion vinculada al contexto de la medida que involucraba
particularmente la relacion parte-todo.

Si bien la extensién temporal no significaba un obstaculo para el desarrollo de la
investigacion si lo era al considerar el tiempo didactico planificado por el docente para la
ensefianza del contenido en cuestion. También resultaba inconveniente dilatar nuestra
presencia en la institucion por un periodo de tiempo mucho mds prolongado del que nos habia
sido habilitado para la recoleccién de informacién. Por este motivo, se decidié acortar la
secuencia suprimiendo varias clases que incluian problemas en el contexto de la medida.
Ademas fue necesario desdoblar otras porque las diferentes situaciones previstas para esas
clases habian quedado muy extensas y era necesario darles un cierre. Finalmente se llevaron al
aula y registraron 17 clases -algunas de ellas de una hora y la mayoria, de dos horas de
duracidn- que incluian problemas de fracciones en el contexto del reparto y uno que

involucraba la relacion parte-todo.

2.4. LA RECOLECCION Y EL ANALISIS DE LA INFORMACION

La estrategia metodoldgica para recoger la informacién fue la observacién de clases.
Los registros de las clases se realizaron en video, audio y simultdnea toma de notas que
incluian algunas primeras impresiones e interpretaciones. Si bien se traté de una observacion
no participante, no se descartd la intervencion del investigador en la gestién de las clases

cuando este o el docente lo consideraran pertinente.

" como ya hemos sefialado en el apartado 2.1., en este estudio se planted un trabajo conjunto entre investigador y
docente en las diferentes instancias del disefio del dispositivo y del proceso de recoleccion de informacion. Se
establecieron acuerdos en la elaboracion del proyecto de ensefianza, en las condiciones didacticas y en las
intervenciones fundamentales asi como también, se compartid el analisis de las clases y de las producciones escritas
de los alumnos, durante la implementacidon de la secuencia, para la toma de decisiones intermedias.
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En las situaciones de produccion colectiva de textos, ademas de la grabacién en video,
se usaron dos grabadores de audio, uno de los cuales estuvo dirigido al docente y el otro al
grupo total de nifios. En la toma de notas se presté especial atencién a las transformaciones
que se fueron introduciendo en los textos trabajados en el pizarron o en afiches. En las
situaciones de produccién en parejas o trios se registraron los intercambios en al menos un
grupo de alumnos.

Ademads de los registros de clases, el corpus de informacién también esta conformado
por todas las producciones realizadas por los alumnos durante el desarrollo de la secuencia:

- fotocopias de las producciones escritas realizadas individualmente o de a pares en las
carpetas de los alumnos,
- fotografias digitales del pizarrén o afiches con las producciones escritas realizadas en

forma colectiva por dictado al docente.

Se realizé un proceso de analisis manual sobre los registros de las clases observadas. A
partir de una primera lectura, los registros se transformaron en esquemas para visualizar a
grandes rasgos la dindmica desarrollada y poder captar en simultaneo todo lo trabajado en los
diferentes episodios de cada clase. Para el analisis de los textos se realizaron operaciones de
transcripcion desde las versiones originales producidas por los nifios o por el docente hasta las
que constituyen el material analizable. Posteriormente, se establecieron las dimensiones que
permitieron el andlisis de la informacion y que seran presentadas en el apartado siguiente.

Como se anticip6 en el apartado 2.3., se tomé la decisién de focalizar el andlisis de la
informacién en las clases que involucran problemas de reparto. Por ello, la informacién
analizada incluye los registros de clases en las que se resuelven y se reflexiona sobre estos
problemas y en las que se proponen situaciones de escritura de conclusiones sobre ellos.

Los fragmentos de los registros transcriptos en el capitulo 4, dedicado al andlisis de Ia
informacién, se identifican con el numero de la clase seguido de los minutos entre los que
transcurre el fragmento. Asi, la leyenda: (C1,m43.00-49.20) encabeza el fragmento de registro
de la clase 1 que sucedié entre el minuto 43.00 y el minuto 49.20 .

En los registros de cada clase se numeran correlativamente las intervenciones tanto
del docente como de los alumnos para poder hacer referencia a ellas en el andlisis
mencionando este numero. También se especifican entre paréntesis las aclaraciones
necesarias para que el lector comprenda qué sucede en la clase; particularmente se anticipan

los segmentos en los que el docente o los alumnos dictan, leen o escriben. Por ejemplo:
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Docente: (lee) Un entero en 8, un entero en 4... (dice) Estd perfecto, yo estoy copiando lo que vos estds
diciendo, dale.

Fabricio: (dicta) Porque 6 es el doble de 3, (dice) y seria mds veces que lo dividis... igual que 8 es el doble
de 4.

Docente: A ver, miren lo que hizo Luca. Luca sabe que tiene estos dos chocolates (los dibuja en el
pizarrén), ino? Y él dijo, le voy a dar 2/4 a cada uno. Y él se fijé si sacdndole 2/4 a esto (sefiala los dos
chocolates) podia decir si recibia 2/4 cada uno. (Dirigiéndose a Luca) éCudntas veces le sacaste 2/4 a
esto?

En el andlisis también se incluyen figuras que pueden consistir en fotos o imagenes
escaneadas de las producciones escritas en carpetas, afiches y pizarrdn, intercaladas entre los

registros de estas clases.

2.5. DIMENSIONES DE ANALISIS

A partir de los interrogantes que orientan esta investigacion y de un andlisis preliminar
de la informacion ya recogida se construyeron dimensiones con el propdsito de interpretarla.
El establecimiento de estas dimensiones de analisis no resulté una tarea sencilla dado que la
complejidad propia de las interacciones del aula no permite considerar sus numerosas
variables en forma aislada.

Como se menciond anteriormente, la cuestién que funciona como eje vertebrador de
esta indagacidon se refiere a cdmo se transforman los conocimientos matematicos en
situaciones de escritura ligadas al proceso de institucionalizaciéon. Este interrogante se
constituye en una dimension de andlisis en la que se confrontan las formulaciones que realizan
los alumnos sobre las resoluciones de los problemas, en forma oral, durante el intercambio
producido en las puestas en comun y las formulaciones que realizan en la escritura colectiva
de conclusiones. Cabe aclarar que si bien nos referimos a la transformaciéon de conocimientos
matematicos, no estamos pensando en medir o evaluar cémo sucede tal proceso en cada uno
de los alumnos sino que nos centramos en los conocimientos que en general circulan en los
intercambios que suceden en las clases y en las producciones que quedan escritas.

A partir de esta primera dimensién se desprenden las siguientes que se corresponden
con otras preguntas de investigacion y que seran analizadas como se describe a continuacion:

- La incidencia de los avances en los conocimientos matematicos en la profundidad y
riqueza de la escritura de conclusiones: Se examinan las ideas que se van modificando

o agregando en los sucesivos retornos sobre las producciones escritas.

- Los conocimientos que se incluyen en las escrituras de conclusiones colectivas cuando

éstas se producen a partir de escrituras realizadas en forma individual o en parejas: Se
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analizan comparativamente los diferentes escritos para constatar si en el pasaje de
escrituras individuales o en parejas a escrituras colectivas se produce solo una
sumatoria de ideas o si resulta una profundizacion en la teorizacion.

- Los conocimientos que se revisan y los que se transforman en las situaciones de
reescritura: Se comparan las producciones escritas originales, con los aspectos

sefialados por los nifios para revisar y los que se tienen en cuenta para la reescritura.

En este capitulo nos dedicamos a presentar el marco metodoldgico de la investigacidn.
Comenzamos describiendo las caracteristicas generales del estudio, luego explicamos como se
disefid e implementd la secuencia didactica, cuales fueron las transformaciones que se
realizaron sobre la secuencia original y qué estrategias metodolégicas se usaron para la
recoleccién y analisis de la informacion. Finalmente, nos referimos a las dimensiones que se
fueron construyendo con el propdsito de interpretar la informacién a partir de los
interrogantes de la investigacion.

En el siguiente capitulo describiremos la secuencia de problemas matematicos y de

situaciones de escritura que fue efectivamente llevada al aula.
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CariTuLo 3

LA SECUENCIA DE PROBLEMAS MATEMATICOS Y DE SITUACIONES DE ESCRITURA

En este capitulo se describe la secuencia efectivamente llevada al aula, conformada
por situaciones didacticas que incluyen tanto problemas matematicos como situaciones de
escritura. En el apartado 2.2., se mencioné que estas previsiones resultaron de los
intercambios con el docente desarrollados antes de la implementacién a partir de una
secuencia propuesta por el investigador®®. En esta descripcidon también se incluyen algunas de
las modificaciones de la planificacién original derivadas de decisiones que se tomaron con el
docente durante la puesta en aula teniendo en cuenta la extensidon del tiempo de las clases y el
grado de dificultad de los problemas que pudo verse durante el desarrollo.

Entre los problemas matematicos que involucran fracciones, vertebradores de las
situaciones didacticas de la secuencia, se incluyeron situaciones de escritura vinculadas al
trabajo de explicitacidon, reorganizacidén y sistematizacion de los conocimientos que se
desplegaron en el aula. En relacién con la modalidad organizativa, se previeron situaciones en
las que los nifios debian escribir por si mismos —de manera individual o de a pares-, o
colectivamente por dictado al docente. Se incluyeron también algunas situaciones de lectura
con el propésito de que los alumnos retornaran a sus propias producciones antes de resolver
nuevos problemas o para elaborar nuevas conclusiones colectivas.

Se planificaron diferentes conjuntos de situaciones diddcticas organizadas en torno a
problemas que involucran aspectos diversos de las fracciones:

- Repartos en los que la fraccién resultante es menor o mayor que 1.

- Discriminar entre varias partes de un entero, cudles son mitades.

- Repartos de “x” chocolates entre “y” nifos.

- Equivalencias entre formas diferentes de expresar una misma cantidad que requieren
de la relacién entre fracciones y division.

- Repartos equivalentes que involucran los conceptos de fraccion de una fraccién y de

fracciones equivalentes.

2 como ya hemos mencionado en el capitulo 2, los problemas matematicos seleccionados para elaborar la
secuencia fueron extraidos de otras propuestas de ensefianza elaboradas en el marco de investigaciones didacticas
(Block, 1987; Block y Solares, 2001), de libros de texto escolares que retoman dichas propuestas y del documento
curricular del nivel primario: GCBA. Secretaria de Educacion. Plan plurianual para el mejoramiento de la ensefianza
(2005). Matemdtica. Fracciones y numeros decimales. Apuntes para la ensefianza. 4°y 5° grado.
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- Sistematizacion o recapitulacién de distintos aspectos de las fracciones tratados en las

situaciones de la secuencia.

Cada uno de estos conjuntos de situaciones didacticas incluye la resolucidn de
problemas matematicos, discusiones en torno a ellos y situaciones de escritura colectivas, en

parejas o individuales acerca de ideas que circularon en las resoluciones y discusiones.

3.1. REPARTOS EN LOS QUE LA FRACCION RESULTANTE ES MENOR O MAYOR QUE 1 (CLASES 1Y 2)

Los dos primeros problemas matematicos propuestos requerian calcular el resultado
de repartos equitativos. En el primer caso la fraccidén resultante era menor que 1 y en el
segundo, mayor que 1. El propdsito de partir de estos problemas era iniciar a los alumnos en el
establecimiento de relaciones entre la divisién de nimeros naturales y las fracciones. Construir
estas relaciones constituye un largo proceso que demanda tiempo de aprendizaje, resolver
problemas diversos con fracciones e intercambiar ideas sobre ellos.

En su estudio sobre el vinculo entre las fracciones y la division, Block y Solares (2001)
encuentran que el significado de las fracciones como cocientes puede asumir modalidades con
niveles de complejidad diferentes. En primer lugar, las fracciones definidas como “quebrados”
se construyen como sumas de fracciones unitarias. Por ejemplo, cuando se pide a los nifios
gue “pinten” % de un rectangulo, se espera que lo dividan en cuatro partes iguales y pinten
tres de éstas. Aqui % tiene el sentido de partes de una unidad: % + % + %. Es el sentido de uso
frecuente en la vida cotidiana y el que predomina en la ensefianza usual en la escuela primaria.
En segundo lugar, las fracciones definidas como “cocientes”, sentido que suele ser presentado
en la escuela secundaria. En este caso, % puede ser definida como el cociente de 3 entre 4, es
decir, como el numero que multiplicado por 4 da 3.

El primer problema que se propuso en nuestra secuencia para resolver en grupos de
no mas de 4 integrantes fue el que se detalla a continuacién. Al presentarlo, la docente

habilitd el uso de procedimientos diferentes de resolucion:

El papd de Camilo compré 3 chocolates para repartir en partes iguales entre sus 4 hijos

y que no sobre nada. ¢ Cudnto chocolate come cada uno? ™

3 problema extraido y adaptado de: Block, D. y Solares, D. (2001). Las fracciones y la division en la escuela primaria:
Andlisis diddctico de un vinculo. En Revista Educacion Matematica, 13(2), 5-30.
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Block y Solares analizan en su articulo los procedimientos y las conceptualizaciones
que se promueven al resolver un problema de reparto similar al anterior y advierten que es
posible llegar al cociente solicitado a partir de la interpretacién de la fraccion como quebrado
sin conocer la definicién de las fracciones como cocientes. Los niflos suelen utilizar
procedimientos como los siguientes en los que la fraccidn resultante de la division es
concebida como suma de fracciones unitarias; desde su interpretacion, el hecho de que esta
fraccion tenga como numerador al dividendo de la division y como denominador al divisor

puede resultar casual o pasar inadvertido:

—T 1 [T 11
1T 1 L1
Crrri1 LCLLT]

1/2+1/4 1/a+1/4+1/4

Al concluir el andlisis de las conceptualizaciones que los problemas de reparto
permiten construir, los autores sefialan que

“[..] El interés de la situacion de reparto radica en que propicia una utilizacion de

fracciones quebrado que presenta ciertas propiedades diddcticas: los problemas ponen

en juego varias unidades y no una sola, permiten que el resultado fraccionario sea

mayor o menor que la unidad, permiten expresar el resultado con escrituras aditivas

diferentes, segtn se haya hecho la particion y estudiar su equivalencia, por ejemplo, %

+ Y% =Y+ %+ %.” (Block y Solares, 2001:10)

En la planificaciéon de la secuencia se previd un momento de discusidon posterior a la
resolucion de este primer problema con el propédsito de que los grupos expusieran las
diferentes formas encontradas de expresar una misma cantidad. El docente propondria
comparar los resultados obtenidos, a través de intervenciones como las siguientes: Las
cantidades obtenidas por cada grupo, ¢son iguales o desiguales?, é¢a cada nifio le toco lo
mismo de chocolate?, é¢hay algun pedazo que sea mds grande?, éicomo hacer para estar
seguros sobre si son iguales o no? Si no aparecieran distintas formas de resolver el reparto,
podria preguntar: ¢Hay otras maneras de hacer el reparto?

El cierre de este momento de intercambio daria lugar a la primera situaciéon de
escritura colectiva que quedaria registrada en un afiche bajo el titulo: ¢De qué modos
diferentes se puede expresar la cantidad que le corresponde a cada chico? ¢Por qué? (Al) Se

esperaba que al elaborar el escrito los nifios proporcionaran argumentos sobre la equivalencia

50



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

entre diferentes expresiones de la misma parte. Justificar la equivalencia entre estas
expresiones permitiria a los nifios establecer algunas relaciones aditivas entre fracciones,
como por ejemplo Yoy =%+ % =% + % + % = %, y otras relaciones multiplicativas, como % =
6/8 = 9/12. Estas ultimas pondrian de relieve, entre otras cuestiones, una caracteristica que
distingue a las fracciones de los numeros naturales, la posibilidad de representar con
diferentes fracciones un mismo nimero racional.

Para gestionar la escritura colectiva, se previé que el docente tuviera en cuenta las
condiciones didacticas de la situacidn prototipica de escritura mediada por el docente (Lerner
et al.,, 1996) en la que todas las decisiones referidas a como escribir se toman de comun
acuerdo entre el grupo de alumnos y el docente. Si bien se trata de una situacidon que se
propone con frecuencia antes de que los alumnos se apropien de la alfabeticidad del sistema
de escritura, en nuestro caso permite discutir qué ideas de las que circularon durante el
intercambio a propdsito del problema resuelto se seleccionan para dejar registradas en el
afiche.

El segundo problema matematico propuesto en nuestra secuencia para que los

alumnos resolvieran, esta vez en parejas, fue el siguiente:

¢Como se podrd hacer para repartir 7 chocolates entre 4 amigos, de manera que todos

reciban la misma cantidad y no sobre nada?**

La intencién de proponer otro problema de reparto en el que la fraccién resultante
fuera mayor que 1 estuvo centrada en indagar si los nifios leian espontaneamente el afiche Al
sobre los modos diferentes de expresar una misma cantidad -que habia sido elaborado a
propodsito del problema anterior y se encontraba disponible en el aula- y recuperaban
informacién del escrito para reutilizar las ideas en este problema, por ejemplo, retomando
diferentes escrituras para expresar la solucion: 1y% =1+% =1 %= 7/4 etc.

Para ello, al proponer este problema, el docente debia recordar a los nifios,
organizados en parejas, que en la clase anterior habian escrito colectivamente sobre un
problema similar y alentar a que leyeran ese afiche en caso de necesitarlo, pero no debia dar
indicaciones sobre de qué modo podian utilizarlo para resolver el nuevo problema.

Luego de la resolucion en parejas de este segundo problema, se planificé una situacién

de lectura colectiva del afiche Al con el propdsito de decidir en conjunto si era posible agregar

" Problema extraido de: Broitman, C. y otros (2010). Matemadtica en 5°. Buenos Aires: Santillana (p.82, problema 2).
De aqui en adelante, cada vez que nos refiramos a problemas extraidos de este texto escolar solo mencionaremos:
Matemética en 5°.
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alguna idea al escrito que hubiera surgido en la resolucién de este problema y que no hubiera
sido considerada en el problema anterior. En caso de que los alumnos creyeran necesario
agregar ideas al cartel, se plantearia una situacién de escritura colectiva para completarlo. Una
idea anticipada como posible para incluir consistia en la distincion entre repartos en los que a
cada uno le tocaba mas de un entero de aquellos en los que a cada uno le tocaba menos de un
entero. Las intervenciones docentes previstas para este momento apuntaban por un lado a
que los nifios relean para revisar y para decidir donde agregar las nuevas ideas controlando
que no estén ya escritas y por otro, a discutir como escribirlas.

Al implementar la situacidn de lectura del afiche Al para realizar la revisidn, se tomé la
decisiéon de escribir colectivamente un nuevo afiche (A2) bajo el titulo: ¢ De qué maneras puedo

resolver un reparto?

En sintesis, para este primer conjunto de situaciones didacticas se planificaron los

siguientes problemas matematicos, intercambios y situaciones de escritura:

Resolucién de problema en grupos de no mas de 4 integrantes: El papd de Camilo

compro 3 chocolates para repartir en partes iguales entre sus 4 hijos y que no sobre

nada. ¢ Cudnto chocolate come cada uno?

- Discusion posterior a la resolucidon: Comparacién de los resultados obtenidos.

- Situacién de escritura colectiva en afiche Al: ¢De qué modos diferentes se puede
expresar la cantidad que le corresponde a cada chico? ¢ Por qué?

- Resolucion de problema en parejas: ¢Como se podrd hacer para repartir 7 chocolates
entre 4 amigos, de manera que todos reciban la misma cantidad y no sobre nada?

- Situacién posible de lectura espontanea en parejas del afiche Al antes o durante la
resolucién.

- Situacién de lectura colectiva del afiche Al posterior a la resolucién para revisar y
decidir si es necesario completar.

- Situacién posible de escritura colectiva para completar el afiche Al. En la

implementacion de la secuencia se decidid elaborar un nuevo afiche A2 bajo el titulo:

¢De qué maneras puedo resolver un reparto? Asunto posible a agregar en el afiche:

distincidn entre repartos menores y mayores que 1.
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3.2. DISCRIMINAR ENTRE VARIAS PARTES DE UN ENTERO, CUALES SON MITADES (CLASES 3 A 6)

El siguiente problema previsto para llevar al aula presentaba un aspecto diferente del
concepto de fraccidn, aquel que involucra la relacién parte-todo. Los nifios debian decidir si
ciertas piezas de papel que les eran entregadas eran mitades de una unidad dada®.

Se planificé entregar a cada equipo de 4 integrantes una hoja (unidad) y un juego de 8
partes de hoja, algunas de las cuales eran mitades de la hoja y otras no. El docente debia
habilitar a los nifios a que, de ser necesario, doblaran a cuadricularan las partes de papel para
decidir si eran mitades o no.

Las piezas de papel a entregar tenian las siguientes formas y tamafos:

unidad a b
r d £
f E h
1.\-\""-..

Se previd que luego de unos minutos de trabajo en grupos se generara un espacio de
discusion en el que el docente iria mostrando cada una de las partes y cada uno de los equipos
compartiria su decisién acerca de si la parte en cuestion era la mitad de esa unidad o no. En
caso de que todos los equipos coincidieran pasaria uno de los nifios a explicar cdmo hicieron
para estar seguros de tal afirmacidn. En caso de darse opiniones contrarias pasaria a explicar
un nifio por cada una de las opiniones surgidas.

En su Tesis de Maestria, Block (1987) analiza los procedimientos de resolucién posibles
y las conceptualizaciones involucradas en esta situacion y explica que es necesario realizar la
accion inversa a la que se realiza en el reparto: “construir otra parte igual a la dada y ver si
juntas reconstituyen el todo”. Este procedimiento requiere “saber que las dos mitades deben
ser iguales (como en la accién de reparto) y que las dos mitades deben formar el todo (cosa no

explicita en la accion del reparto)” (Block, 1987:68). Ademas, en los casos en que la parte no

> Problema extraido y adaptado de: Block, D. (1987). Estudio diddctico sobre la ensefianza y el aprendizaje de la
nocion de fraccion en la escuela primaria. Tesis de Maestria. CINVESTAV-DIE. México (p. 66, Situacion Didactica
1.2.). De aqui en adelante, cada vez que nos refiramos a problemas extraidos de esta tesis solo mencionaremos:
Tesis Block.
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resulta de un reparto que se realiza doblando la hoja, como en las figuras d, e y g, se pone a los
alumnos frente a una exigencia mayor: pensar que lo que debe ser mitad es el drea,
independientemente de la forma.

Se planificd para luego de la resolucidon de este problema y de la posterior puesta en
comun, una situacién de escritura en parejas que tenia el propdsito de explicar para recordar
como hacer para darse cuenta qué partes son mitades de un entero. Para organizar esta
situacidn de escritura se previd que el docente indicara qué integrante de la pareja iba a
escribir con el |apiz y cudl iba a dictar. Las producciones en parejas se compartirian en un
espacio de trabajo conjunto del grupo clase que derivaria en una nueva situacién de escritura,
esta vez colectiva.

La escritura colectiva quedaria plasmada en un nuevo afiche (A3) bajo el titulo: ¢Cémo
hacer para darse cuenta qué partes son mitades de un entero?, que incluiria los diferentes
modos de darse cuenta propuestos por las parejas y las nuevas relaciones surgidas en el
escrito colectivo. Este pasaje del texto elaborado en parejas al texto realizado en forma
conjunta permitiria observar si la produccion colectiva consistiria en la acumulacion de los
mismos modos de darse cuenta que habian surgido en las producciones realizadas en parejas o

si se generaba la posibilidad de encontrar nuevas relaciones.

En sintesis, para el segundo conjunto de situaciones didacticas se planificaron los
siguientes problemas matematicos, intercambios y situaciones de escritura:

- Resoluciéon de problema en grupos de 4 integrantes: Decidir qué partes corresponden a
Y% chocolate (representadas en piezas de papel).

- Discusidn posterior a la resolucién: Confrontacion de argumentos que apoyan la
decision acerca de si cada pieza constituye % de la unidad.

- Situacién de escritura en parejas: Explicacion sobre como hacer para darse cuenta de
qué partes son mitades de un entero.

- Puesta en comun de producciones de las parejas para relevar las ideas que incluyeron
en el escrito.

- Situacién de escritura colectiva: Producciéon de un texto comun a partir de las
escrituras en parejas en afiche (A3) ¢Cémo hacer para darse cuenta qué partes son

mitades de un entero?

Es importante aclarar que las clases correspondientes a este conjunto de situaciones
didacticas que formaban parte de la planificacion y que fueron efectivamente implementadas

no se consideraron en el andlisis de la informacidn. En primer lugar, porque dada la extension
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gue adquirio la implementacién de la secuencia, se decidié analizar solo las discusiones, las
situaciones de escritura y los textos vinculados a los problemas de reparto. En segundo lugar,
porque el sentido de las fracciones puesto en juego en este problema -la relacion partes-todo-

no era reutilizado en situaciones posteriores de la secuencia.

3.3. REPARTOS DE “X” CHOCOLATES ENTRE “Y” NINOS (CLASES 7 A 9)

El siguiente conjunto de situaciones didacticas planificadas en la secuencia retomaba
los problemas que involucran fracciones en el contexto del reparto.

Se previé entregar a los alumnos, organizados en parejas, un cuadro con repartos
diversos sin resolver y preguntas para reflexionar sobre ellos®. En la hoja que se entregaria a
cada pareja, los nifios debian escribir en primer lugar las respuestas a cada una de las cuatro
preguntas y los argumentos para justificarlas. Posteriormente, debian resolver solo uno de los

repartos que seria asignado por el docente. Cada pareja recibiria una copia como la siguiente:

Repartos de chocolates entre chicos

Parte 1)
En este cuadro se presentan varios repartos de chocolates entre chicos para realizar en partes iguales y
sin que sobre nada.

Repartos Numero NuTero Ac/ule toca
Chocolates Nifios
Reparto 1 2 3
Reparto 2 2 4
Reparto 3 1 3
Reparto 4 3 2
Reparto 5 1 p
Reparto 6 3 6
Reparto 7 2 6
Reparto 8 6 4

Antes de resolver los repartos, respondan:
A. ¢Alos nifios de qué repartos les tocard, a cada uno, mas de un chocolate?
B. ¢Alos nifios de qué repartos les tocara, la misma cantidad de chocolate?
C. ¢Alos nifios de qué repartos les tocara mas chocolate que a los del reparto 1?
D. Elijan por lo menos un reparto del que estén seguros que a cada chico le toca lo mismo de
chocolate que a cada uno del reparto 5.

Parte 2)
¢Qué fraccion de chocolate le toca a cada uno en el reparto ......... (se completa con el reparto asignado
a la pareja)? Resolver atras.

16 . . . s . . 9
Tesis Block, p.93 (Situacidn Didactica 1.4.). En la tesis se denomina ‘apuestas’ a las cuatro preguntas o desafios
que los nifios tienen que resolver en relacion al cuadro de repartos.
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Responder las preguntas sin haber completado la columna sobre cuanto le toca a cada
nifio en el reparto promueve que los alumnos se centren en las relaciones posibles entre el
numero que indica la cantidad a repartir y el nUmero que indica la cantidad de partes entre las
gue se reparte para poder analizar y comparar los resultados de los repartos. En su Tesis de
Maestria, Block (1987) analiza este problema en un contexto de pasteles y sefiala que apunta a
generar condiciones para que los nifios reparen en la relacién que existe entre el par nimero
de pasteles-nimero de nifios y el tamano de la parte que toca a cada nifo. Los alumnos
podrian arribar a conclusiones similares a las siguientes:

Si el pastel entero es el mismo en todos los casos entonces ocurre que:

- Si hay mds pasteles que nifios, el pedazo que toca a cada uno es mayor que el entero.

- Si hay igual numero de nifios (en dos repartos), entre mds pasteles, mds toca a cada
uno.

- Si hay igual numero de pasteles, entre mds nifios, menos toca a cada uno.

- Si el numero de nifios y el numero de pasteles aumentan en la misma proporcion, sigue

tocando lo mismo a cada nifio. (Block, 1987:94)

Por otra parte, el andlisis de los resultados de los repartos promoveria que los nifios
constaten que la division de a unidades entre b permite obtener como cociente el quebrado
a/b de unidad y, ademas, daria la posibilidad de que anticipen la necesidad de dicho resultado.
Lograr que los alumnos realicen esta anticipacion favoreceria una aproximaciéon a la
concepcion de las fracciones como cocientes, aunque aun no se apropien de ella
acabadamente (Block y Solares, 2001).

Luego de la resolucidn y escritura en parejas de las respuestas se preveia un momento
de discusion. Cada pareja debia indicar al docente el resultado del reparto que le habia sido
asignado para que este complete la columna correspondiente del cuadro ubicado en el
pizarrén y debia también validar ese resultado, explicando cdmo lo habia obtenido.
Posteriormente, de manera colectiva se irian leyendo las preguntas y las respuestas pensadas
por cada pareja, de una en una, para decidir su validez a partir de la explicitacién de los
razonamientos seguidos.

La situacién de escritura colectiva que se previd para cerrar este conjunto de
situaciones consistia en registrar conclusiones acerca de cdmo hacer para darse cuenta cuanto
chocolate le tocaria a cada uno, agregando si fuera necesario, alguna idea a los afiches de las
clases anteriores, especialmente a los afiches Al y A2, encabezados por los titulos ¢De qué

modos diferentes se puede expresar la cantidad que le corresponde a cada chico? iPor qué? y
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¢De qué maneras puedo resolver un reparto?, respectivamente. La revisién de estos carteles
para decidir si agregarian alguna idea, constituiria en si misma una situacién de lectura. Se
esperaba que decidieran registrar la relacion que existe entre el reparto de a unidades entre b

partes y la fraccion a/b.

En sintesis, para el tercer conjunto de situaciones didacticas se planificaron los
siguientes problemas matematicos, intercambios y situaciones de escritura y lectura:

- Resoluciéon de cuatro preguntas sobre los repartos presentados en cuadro, en parejas:
¢A los nifios de qué repartos les tocard, a cada uno, mds de un chocolate? (A los nifios
de qué repartos les tocard, la misma cantidad de chocolate? ¢A los nifios de qué
repartos les tocard mds chocolate que a los del reparto 1? Elijan por lo menos un
reparto del que estén seguros que a cada chico le toca lo mismo de chocolate que a
cada uno del reparto 5.

- Situacidén de escritura en parejas: Respuestas a las 4 preguntas y sus argumentaciones.

- Resolucién de problema en parejas: ¢Qué fraccion de chocolate le toca a cada uno en
el reparto ... (a determinar por el docente)?

- Puesta en comun de los resultados de los repartos y de las respuestas a las preguntas.

- Situacién de escritura colectiva: COmo hacer para darse cuenta cuanto chocolate le
toca a cada uno, agregando si fuera necesario, alguna idea a los afiches de las clases
anteriores, especialmente a los afiches Al y A2. Situacion de lectura para revisar los
afiches. Asunto posible a agregar: relacion entre el reparto de a unidades entre b

partes y la fraccién a/b.

3.4. EQUIVALENCIAS ENTRE FORMAS DIFERENTES DE EXPRESAR UNA MISMA CANTIDAD QUE REQUIEREN DE LA
RELACION ENTRE FRACCIONES Y DIVISION (CLASES 10 Y 11)

El siguiente conjunto de situaciones diddcticas previstas incluia problemas en los que
los alumnos debian resolver diferentes repartos, comparar los diversos procedimientos y
analizar la equivalencia de las distintas maneras de expresar una misma cantidad. Al comenzar
el momento de resolucién, el docente debia colocar a disposicién de los nifios los afiches
producidos en las clases anteriores, sin leerlos y sin indicar que los leyeran, para darles
oportunidad de que los consulten, individualmente y por propia iniciativa, en caso de que les
resultara necesario para recordar o encontrar un procedimiento que les permitiera resolver los
nuevos problemas planteados.

El problema que se planificd para su resolucion individual fue el siguiente:
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Se desea repartir chocolates entre nifios, de modo tal que cada uno reciba la misma
cantidad y todo el chocolate sea repartido. Decidi en cada caso cudnto come cada uno
y de qué otras maneras podria hacerse el reparto”.

a) 17 chocolates entre 4 nifios.

b) 21 chocolates entre 5 nifios.

¢) 10 chocolates entre 3 nifios.

d) 1 chocolate entre 8 nifios.

Una vez que la mayoria de los nifios hubiera resuelto el item a), estaba previsto que el
docente gestionara una puesta en comun de los procedimientos de resolucidn. Se esperaba
que los nifios produjeran diferentes expresiones del resultado, por ejemplo, 4 y 1/4 o0 17/4,
vinculado a 17 de % y que el docente sostuviera la incertidumbre sin validar ninguna
anticipadamente para dar lugar a que los nifios reflexionaran sobre la equivalencia entre ellas.
Otra cuestidn que se prevido como importante para analizar a esta altura de la secuencia fue la
relacidn entre los repartos y la cuenta de dividir. Asi se podria discutir sobre la relacién entre
17 repartido entre 4 y 17 dividido 4, y la relacién entre el 1 como resto y el %. Se esperaba que
los nifios advirtieran esta regularidad y comenzaran a generalizarla: siempre la fraccidon que
resulta tiene como numerador al resto y como denominador al divisor.

Después de la puesta en comun sobre el item a) se proponia a los nifios que
resolvieran los tres items restantes y finalmente un nuevo intercambio oral que apuntaba a la
comparacién entre los procedimientos usados para b), c) y d) y los que fueron registrados en el
pizarrén a propdsito de la parte a). La consigna que guiaria el intercambio seria: ¢Qué tienen
de parecido estos procedimientos?

Al finalizar el momento de resolucién e intercambio sobre los problemas se previé la
presentacién de una situacién de lectura colectiva en la que se pedia a los nifios que
reflexionaran sobre la necesidad del retorno sobre lo escrito para reutilizar sus ideas en la
resoluciéon de nuevos problemas. Las preguntas del docente que precedian a esta situacion de
lectura eran las siguientes: ¢Alguno tuvo en cuenta los carteles elaborados en clases
anteriores?, élos leyeron antes de resolver?, en caso afirmativo, {qué aspectos, procedimientos

o ideas que leyeron, les sirvieron?

Y problema adaptado de: Plan plurianual para el mejoramiento de la ensefianza (2005) Matemdtica. Fracciones y
numeros decimales. 4to grado: apuntes para la ensefianza. Buenos Aires: Secretaria de Educacion. GCBA (p.19,
problema 1).
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Para cerrar este conjunto de situaciones, se planificé incluir otra vez una situacién de
escritura colectiva en la que los nifios deberian agregar ideas nuevas, en caso de que surgieran,
a los afiches de las clases anteriores, Al y A2. Se esperaba que registraran conclusiones sobre
las relaciones analizadas entre los repartos, las fracciones y la cuenta de dividir, a propésito de
17 repartido entre 4.

Se planificé para antes de iniciar el siguiente conjunto de situaciones que los alumnos
resolvieran en sus hogares una serie de problemas que ponian en juego y profundizaban
algunos aspectos de las fracciones para que reutilizaran las cuestiones tratadas en las clases
anteriores y las tuvieran disponibles para transitar la Gltima parte de la secuencia. El primer
problema propuesto apuntaba a que los nifios identificaran 1/8, 3/8 y 5/8 como soluciones y a
que pudieran encontrarlas sin realizar dibujos ni célculos:

1) a) Un kilo de helado se reparte en 8 partes iguales. ¢ Cudnto pesa cada parte?

b) Tres kilos de helado se reparten en 8 partes iguales. ( Cudnto pesa cada parte?

c) Cinco kilos de helado se reparten en 8 partes iguales. { Cudnto pesa cada parte?

El segundo problema era similar al anterior pero en esta oportunidad las cantidades
estaban descontextualizadas:

2)* Si se reparte todo en partes iguales, ¢écudnto le toca a cada uno?

a)lentre5

b)3entre 5

c)12entre 5

d) 1entre7

e) 4 entre 7

f) 15 entre 7

Finalmente, el tercer problema para resolver en los hogares apuntaba a que los nifios
vincularan la division entera con el resultado de un reparto equitativo:

3)%° Para calcular repartos equitativos se hicieron estas cuentas de dividir.

a) 71 |4 b) 415 ¢) 57 | 6

1 5 i 8 3. 9
/f & s

a) éCudnto se repartio en cada caso?, éentre cudntos se realizé el reparto?

b) iCudl serd el resultado de cada reparto si no quedod nada sin ser repartido?

'8 Matematica en 5° (p.83, problema 5).
9 Matematica en 5° (p.83, problema 6).
2 Matematica en 5° (p.85, problema 6).

59



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

En sintesis, para el cuarto conjunto de situaciones didacticas se planificaron los
siguientes problemas matematicos, intercambios y situaciones de escritura y lectura:

- Situacién posible de lectura individual: Lectura espontdnea de afiches Al y A2 para
resolver los problemas planteados.

- Resolucion de problema de manera individual: Se desea repartir chocolates entre
nifios, de modo tal que cada uno reciba la misma cantidad y todo el chocolate sea
repartido. Decidi en cada caso cudnto come cada uno y de qué otras maneras podria
hacerse el reparto.

a) 17 chocolates entre 4 nifios.

- Puesta en comun de procedimientos de resolucién y analisis de la equivalencia de las
diferentes expresiones de una misma cantidad.

- Resolucion de problema de manera individual: (continuacion)

b) 21 chocolates entre 5 nifios.
c) 10 chocolates entre 3 nifios.
d) 1 chocolate entre 8 nifios.

- Puesta en comun de procedimientos de resolucidon y comparacién con procedimientos
utilizados en item a).

- Situacién de lectura colectiva para analizar necesidad de retorno sobre lo escrito:
¢Alguno tuvo en cuenta los carteles elaborados en clases anteriores?, élos leyeron
antes de resolver?, en caso afirmativo, é¢qué aspectos, procedimientos o ideas que
leyeron, les sirvieron?

- Situacién de escritura colectiva: COmo hacer para darse cuenta cuanto chocolate le
toca a cada uno, agregando si fuera necesario, alguna idea a los afiches de las clases
anteriores, especialmente a los afiches Al y A2. Asunto posible a agregar: relaciones
entre los repartos, las fracciones y la cuenta de dividir.

- Resolucién de problemas de manera individual en el hogar para reutilizar y profundizar

aspectos tratados acerca de las fracciones.

3.5. REPARTOS EQUIVALENTES QUE INVOLUCRAN LOS CONCEPTOS DE FRACCION DE FRACCION Y DE
FRACCIONES EQUIVALENTES (CLASES 12 A 14)

En el siguiente conjunto de situaciones didacticas planificadas se propuso que los
alumnos resolvieran dos problemas matematicos en los que se requeria comparar repartos y

poner en juego los conceptos de fraccidn de fraccion y de fracciones equivalentes.
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Se previd presentar a los nifios en primer lugar el siguiente problema para que

resolvieran en parejas:

Decidan si con el reparto a) cada amigo recibe la misma cantidad que con el reparto b).
Luego anoten las expresiones fraccionarias que surgen de cada reparto, analicen y
argumenten si son o no equivalentes. Si piensan que las expresiones fraccionarias son

equivalentes, encuentren un modo de “pasar” de una a otra®.

Para repartir 23 chocolates entre 5 amigos se pensaron dos maneras diferentes:

a) 23 chocolates entre 5 da 4 chocolates para cada uno, pues 4x5=20 y sobran 3
chocolates, cada uno de los 3 chocolates que sobran se corta en cinco partes y se
entrega una parte de cada chocolate a cada chico.

b) 4 chocolates a cada uno, se corta cada uno de los 3 chocolates restantes por la
mitad y se le da una mitad a cada chico; luego se divide el ultimo medio en 5y

se entrega una parte a cada uno.

La comparacion de dos modos propuestos para resolver el mismo reparto requeria
tomar como objeto de analisis las relaciones puestas en juego en esos procedimientos para dar
argumentos sobre su equivalencia. De esta manera se trascendia el plano de la accion que
suponia resolver el reparto y se introducia a los nifios en la prdactica de la argumentacion.

Una cuestion particular que podria movilizar el analisis del reparto b) era el calculo de
la fraccién de una fraccién al tener que dividir una de las mitades del chocolate en cinco partes
iguales.

Se planificé que luego de este momento el docente gestionara una puesta en comun
de las resoluciones y se retomaran cuestiones trabajadas en clases anteriores para continuar
profundizando en las relaciones estudiadas. Como para los problemas precedentes, durante la
resolucidn se pensé que estuvieran disponibles los afiches elaborados en clases anteriores por
si los nifios necesitaban recuperar, sin indicacion del docente, escrituras previas de
conclusiones.

Posteriormente se previd presentar el Ultimo problema de la secuencia para que los

alumnos resolvieran también en parejas.

! Matemética en 5° (p.83, Una vuelta de tuerca) y Plan Plurianual 5° (p.17, problema 2).
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Para el dia del nifio, la cooperadora de la escuela regald alfajores a los chicos de todos
los grados. En 52B entregd una caja de 4 alfajores para los 6 varones y una caja de 6
alfajores para las 9 mujeres. Tanto los varones como las mujeres repartieron los
alfajores en partes iguales y sin que les sobre nada. ¢Es cierto que cada uno de los

varones comio menos cantidad de alfajor que cada una de las mujeres?

En este problema también se requeria la comparacién de dos repartos, pero en esta

oportunidad los nifos tenian que apelar al uso de fracciones equivalentes. Si bien las

fracciones equivalentes ya se habian utilizado anteriormente, se esperaba que aqui se

explicitara el concepto y se concluyera que cada varén comeria la misma cantidad de alfajor

que cada mujer de 52 afio, a partir de la conversién de las fracciones resultantes de cada

reparto a la fraccién irreductible 2/3.

Finalmente se previd un intercambio posterior a la resolucidén en el que se apuntaria a

discutir sobre estos aspectos de la fraccion.

En sintesis, para el Ultimo conjunto de situaciones didacticas se planificaron los

siguientes problemas matematicos e intercambios:

Resolucién de problema en parejas: Decidan si con el reparto a) cada amigo recibe la
misma cantidad que con el reparto b). Luego anoten las expresiones fraccionarias que
surgen de cada reparto, analicen y argumenten si son o no equivalentes. Si piensan que
las expresiones fraccionarias son equivalentes, encuentren un modo de “pasar” de una
a otra. Para repartir 23 chocolates entre 5 amigos se pensaron dos maneras diferentes:
a) 23 chocolates entre 5 da 4 chocolates para cada uno, pues 4x5=20 y sobran 3
chocolates, cada uno de los 3 chocolates que sobran se corta en cinco partes y se
entrega una parte de cada chocolate a cada chico. b) 4 chocolates a cada uno, se corta
cada uno de los 3 chocolates restantes por la mitad y se le da una mitad a cada chico;
luego se divide el ultimo medio en 5 y se entrega una parte a cada uno.

Puesta en comun de las resoluciones. Concepto de fraccién de fraccién.

Resolucién de problema en parejas: Para el dia del nifio, la cooperadora de la escuela
regald alfajores a los chicos de todos los grados. En 5B entregd una caja de 4 alfajores
para los 6 varones y una caja de 6 alfajores para las 9 mujeres. Tanto los varones como
las mujeres repartieron los alfajores en partes iguales y sin que les sobre nada. ¢Es
cierto que cada uno de los varones comié menos cantidad de alfajor que cada una de
las mujeres?

Puesta en comun de las resoluciones. Concepto de fraccién equivalente.
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3.6. SISTEMATIZACION O RECAPITULACION DE DISTINTOS ASPECTOS DE LAS FRACCIONES TRATADOS EN LAS
SITUACIONES DE LA SECUENCIA (CLASES 15 A 17)

El tramo final de la secuencia incluyé algunas situaciones de escritura que tenian el
propodsito de sistematizar lo aprendido. Se planificé en primer lugar la presentacion de una
situacién de escritura individual en la que se pedia a los nifios que elaboraran un “machete”?
para una evaluacidn escrita con todo lo aprendido sobre fracciones a partir de la revision de
sus carpetas y afiches. Para elaborar estas notas para el estudio, los alumnos debian
necesariamente realizar una lectura individual de estos materiales.

El texto que los nifios debian producir revestia cierta complejidad dado que en primer
lugar era un apunte que los tenia a ellos mismos como destinatarios, pero ademas seria leido
por otro compaiero y era necesario que éste lo pudiera entender. Esta condicién debia ser
anticipada a los nifios para que lo tuvieran en cuenta en la textualizacién. Por otra parte, era
importante que consideraran que ese texto individual seria utilizado para elaborar una
produccion colectiva.

Luego se propondria una situacion de revisién de los apuntes escritos para lo cual se
intercambiarian las producciones entre companeros. El alumno “revisor” debia analizar si “se
entendia” lo escrito por el compafiero y sugerir las aclaraciones que creyera necesarias. No
debia agregar nuevas ideas si consideraba que faltaban en el texto. Cada alumno incorporaria
a su propio texto las sugerencias realizadas por el alumno “revisor”, si le parecian pertinentes.
Por eso, esta situacion de revision seria sucedida por una situacién de reescritura individual en
la que cada integrante de la pareja realizaria en su propia produccion las modificaciones que
considerara pertinentes.

Para finalizar, como cierre de las situaciones de escritura de la secuencia, se habia
planificado la produccidn de un texto colectivo en un afiche (A4) en el que se retomarian vy,
eventualmente, se profundizarian las escrituras de las notas individuales para el estudio. En la
implementacidon hubo que acotar esta situacién por razones de tiempo a la escritura en el
pizarrén de un punteo que incluyera aspectos que no podian faltar en ninguno de los apuntes

para la evaluacion.

2 En Argentina se denomina “machete” a un escrito realizado generalmente en pequefios trozos de papel que
utilizan los alumnos de manera oculta para ayudarse en las evaluaciones. También es llamado asi en Colombia; en
otros paises de habla hispana lo designan, por ejemplo, con el término “acordedn” en México, porque el papel se
pliega formando un fuelle, “torpedo” en Chile, “trencito” en Uruguay, “chuleta” en Espafia, etcétera. Si bien este
término refiere a una actividad que se suele ocultar, en el libro que usaban los alumnos se proponian recuadros a
modo de “machetes” como espacios de recapitulacion o de informacidn para recordar. Por eso en la secuencia
implementada se propuso su elaboracién como una anotacidn permitida que aportaba al proceso de estudio.
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La dltima situacién planificada en la secuencia fue la resolucidn individual de cuatro
problemas a modo de evaluacién de lo aprendido. Los nifios estarian al tanto de que deberian
resolverla y se les propondria que estudiaran teniendo en cuenta todos los materiales escritos
disponibles (carpetas, afiches, “machete”). Ademas se les propondrian algunos problemas
adicionales para resolver en sus casas antes de la evaluacion a modo de repaso.

Durante la resolucién de la evaluacidn, los nifios podrian consultar las notas para el
estudio elaboradas en la clase anterior, presentdndose asi una situacidn de posible lectura
espontanea.

Los problemas previstos para presentar a los alumnos en la evaluacién son los que se
detallan a continuacion:

1) Encontrd tres maneras diferentes de repartir 14 chocolates entre 4 chicos, de

manera que cada uno reciba la misma cantidad y no sobre nada.

2) Un alumno de 59B hizo esta cuenta para resolver un problema sobre un reparto en

partes iguales:
ul s

j/ 5

a) éCudnto se repartio?, ientre cudntos se realizo el reparto?
b) iCudl es el resultado del reparto si no quedo nada sin ser repartido?
3) a) Se repartieron 9 chocolates entre 12 amigos en partes iguales y sin que sobre
nada. ¢Cudnto chocolate le toca a cada uno?
b) Decidi si en estos repartos equitativos en los que no sobra nada, le toca a cada uno
mds, menos o igual chocolate que en la parte a)

- 6 chocolates entre 8 personas

- 5 chocolates entre 6 personas

- 3 chocolates entre 4 personas

4) Explicd una manera de darte cuenta cudndo una parte es la mitad de un entero.

En sintesis, para las situaciones de sistematizacion o recapitulacién de lo aprendido se
planificaron los siguientes problemas matematicos y propuestas de escritura y lectura:
- Situacidén de lectura individual de carpetas y afiches para elaborar los apuntes para la
evaluacion.
- Situacién de escritura individual: Apuntes para estudiar en forma de “machete”.
- Situacién de revision de las notas para la evaluacién, elaboradas por un compafiero,
para hacer sugerencias de modificaciones.
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- Situacién de reescritura individual de las modificaciones sugeridas por el compariero
gue se consideran pertinentes en el propio apunte para la evaluacion.

- Situacién de escritura colectiva de texto comun que retoma las escrituras individuales
en afiche A4.

- Resolucién individual de problemas a modo de repaso.

- Situacién de lectura individual de carpetas, afiches y registro de notas para estudiar
para la evaluacion.

- Resolucién individual de problemas de la evaluacién.

- Situacién posible de lectura individual de las notas para el estudio con el propdsito de

realizar consultas que ayuden a resolver la evaluacién.

En este capitulo hemos descripto y analizado la secuencia de situaciones didacticas
efectivamente llevada al aula detallando tanto los problemas matematicos planteados como
las situaciones de escritura propuestas.

En el préximo capitulo presentaremos el andlisis de la informacién recogida a partir de
los registros de las interacciones que tuvieron lugar en el aula a propdsito de la resolucién de
los problemas de reparto y en torno a las escrituras vinculadas al trabajo de explicitacién,

reorganizacion y sistematizacién de los conocimientos que surgieron en torno a ellos.
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CariTuLO 4

ANALISIS DE LA INFORMACION

En el presente capitulo intentaremos realizar una reconstruccién de la secuencia
implementada a partir de la interpretacion de un conjunto de insumos. Como se anticipé en el
capitulo 2, el analisis de la informacidon se realiza a partir de algunos registros de las
interacciones que tuvieron lugar en el aula a propésito de la resolucion de los problemas de
reparto y en torno a ciertas escrituras vinculadas al trabajo de explicitacién, reorganizacién y
sistematizacion de los conocimientos que surgieron en estas situaciones®®. Se consideran en
paralelo las producciones escritas de manera colectiva en pizarrén y afiches y las que
realizaron los alumnos por si mismos en sus carpetas. El analisis se organiza en dimensiones
gue atraviesan las diferentes situaciones de escritura incluidas en la secuencia.

En las situaciones de produccién escrita sobre los conocimientos matematicos que
surgieron en una instancia de discusidn 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.

En algunas de estas situaciones de produccion se propuso la escritura de conclusiones
colectivas a partir de escrituras realizadas en forma individual. En estas producciones es
interesante explorar la naturaleza de los conocimientos que se incluyen en las escrituras de
conclusiones colectivas en relacidon con los que se incluyen en las escrituras de conclusiones
individuales para constatar si las escrituras colectivas resultan simplemente una sumatoria de
las ideas de las conclusiones individuales, o si en este pasaje se genera una profundizacién en
la conceptualizacion.

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 indicacién del docente. Ademdas es posible indagar qué tipo de
informaciones recuperan de estas producciones escritas para ser reutilizadas en problemas

diferentes a los ya resueltos.

23 ’ . . s T . .
En el capitulo 3 se encuentra la descripcidn y el analisis de la secuencia efectivamente llevada al aula en la que se
detallan los problemas matemadticos y las situaciones de escritura propuestas.
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En algunos casos el docente propone volver sobre los afiches con otra intencion,
agregar nuevas conclusiones colectivas que no se hayan incluido con anterioridad. Se trata de
situaciones de lectura que estan al servicio de la escritura, tienen el propdsito de recordar qué
se escribid para decidir si se suman o no las ideas que circularon en otras instancias de
resolucidn. Aqui importa examinar las ideas que se van modificando o agregando en los
sucesivos retornos sobre las producciones escritas y analizar cémo inciden los avances en los
conocimientos matematicos en la profundidad y riqueza de la escritura de estas conclusiones.

Por ultimo, en las situaciones de revisién de textos producidos individualmente o en
forma colectiva para volver a escribirlos es interesante estudiar cudles son los conocimientos
gue se revisan y los que se transforman en situaciones de reescritura. Para ello, se confrontan
las producciones escritas originales, con los aspectos sefialados por los nifios para revisar y las
producciones que resultan de la reescritura.

En los siguientes apartados se presenta el analisis de la informacién, retomando los
aspectos recién sefialados:

- Transformacidon de conocimientos matematicos en situaciones de escritura ligadas al
proceso de institucionalizacion.

- Retorno al propio escrito para reutilizar sus ideas en nuevos problemas o para agregar
conocimientos que no habian sido incluidos.

- Pasaje de los escritos individuales a las producciones colectivas.

- Conocimientos que se revisan y se transforman en situaciones de reescritura.

4.1. TRANSFORMACION DE CONOCIMIENTOS MATEMATICOS EN SITUACIONES DE ESCRITURA LIGADAS AL
PROCESO DE INSTITUCIONALIZACION

En este apartado se confrontan las formulaciones que realizan los alumnos sobre las
resoluciones de algunos problemas, en forma oral, durante el intercambio del grupo clase
producido en las puestas en comun y las formulaciones que realizan en la escritura colectiva
de conclusiones.

Los primeros registros que se consideran en el analisis son los que corresponden a la
resolucion de los problemas de reparto en los que la fraccion resultante es menor o mayor que
un entero. En relacion con ellos se analizan los registros de las situaciones de escritura
colectiva que se plasmaron en los afiches A1, “¢De qué modos diferentes se puede expresar la
cantidad que le tocé a cada uno?”,y A2, “éDe qué maneras puedo resolver un reparto?”.

Luego se confrontan los registros de las discusiones sobre los problemas involucrados

en el conjunto de situaciones que denominamos en la secuencia repartos de “X” chocolates
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entre “Y” nifios. En este caso la situacién de escritura colectiva consistié en agregar al afiche A2
conclusiones acerca de cdmo hacer para darse cuenta cuanto chocolate le toca a cada uno en
el reparto. Se esperaba que los alumnos decidieran registrar la relacién que existe entre el
reparto de g unidades entre b partes y la fraccion a/b.

Finalmente se examinan las discusiones en torno a la resolucién de los problemas que
involucran equivalencias entre formas diferentes de expresar una misma cantidad que
requieren de la relacion entre fracciones y division y los intercambios que sucedieron en la
situacion de escritura colectiva en la que nuevamente se pide a los niflos que agreguen ideas
gue no incluyeron antes en los afiches Al y A2. En esta oportunidad se esperaba que pudieran

dar cuenta por escrito de la relacion entre los repartos y la cuenta de dividir.

4.1.1. EN REPARTOS EN LOS QUE LA FRACCION RESULTANTE ES MENOR O MAYOR QUE 1

4.1.1.1. ANALISIS DE LA PUESTA EN COMUN DE LA RESOLUCION DE UN PROBLEMA DE REPARTO EN EL QUE LA
FRACCION RESULTANTE ES MENOR QUE UN ENTERO Y ESCRITURA COLECTIVA QUE RESPONDE A LA PREGUNTA

¢DE QUE MODOS DIFERENTES SE PUEDE EXPRESAR LA CANTIDAD QUE LE TOCO A CADA UNO? (CLASE 1)

4.1.1.1. a. Puesta en comun

Como se menciond en el capitulo 3 en el que se describe y analiza la secuencia
planificada, en la primera clase se propuso a los alumnos que resolvieran en grupos el

siguiente problema:

El papa de Camilo compro 3 chocolates para repartir en partes iguales entre sus 4 hijos

y que no sobre nada. ¢ Cudnto chocolate comié cada uno?

Una vez que los grupos terminaron de resolver la docente propuso realizar un
intercambio colectivo con el propdsito de sistematizar los procedimientos utilizados. Para
comenzar este momento asigné un nimero a cada uno de los grupos que indicaba el orden en
que expondrian su resolucion. El criterio que usé para asignar los niUmeros estaba vinculado a
los modos de resolver que habia observado en los grupos de tal modo que primero se
expusieran los procedimientos apoyados en el dibujo y luego los que utilizaban célculos. La
dinamica que propuso fue que los nifios de cada grupo indicaran qué cantidad de chocolate
pensaban que habia comido cada hijo para luego dar lugar a la explicacidn del procedimiento
utilizado por cada grupo para llegar a esa conclusion. Los grupos coincidieron en que la

cantidad que le habia tocado a cada hijo era % y la docente pasé rapidamente al intercambio
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sobre los diferentes modos de resolver registrando en el pizarron lo que los alumnos
explicaban.

El procedimiento utilizado por los primeros grupos que expusieron consistié en dibujar
los tres chocolates, partirlos en 4 partes cuadradas iguales, colocar el nimero 1 que
representaba al primer hijo en uno de los cuartos de cada chocolate, el nimero 2 que
representaba al segundo hijo en otro de los cuartos de cada chocolate y asi sucesivamente
hasta llegar a los 4 hijos que mencionaba el enunciado del problema. Obtuvieron la cantidad
que correspondia a cada hijo contando los 3 numeros 1 que habian escrito en cada chocolate,
los 3 nimeros 2, los 3 nimeros 3 y los 3 numeros 4. Se trata de un procedimiento grafico que
requiere necesariamente del conteo para obtener el resultado y, por otra parte, de interpretar
que las tres partes son cuartos del entero, %, y no 3/12, como podria suponerse si se
considerara el total de los cuartos de los tres chocolates enteros.

La docente registré en el pizarrédn algunas variantes en las representaciones de este
modo de resolver, por ejemplo, diferentes formas de las partes en que se dividié cada
chocolate o el dibujo de los 4 hijos numerados del 1 al 4 para hacerlos corresponder con los
numeros indicados en las partes de cada chocolate, o la indicacidn de esta correspondencia
con diferentes colores. La docente sefialé que estas formas de resolver eran similares aunque
las partes en que dividieron los chocolates fueran de distinta forma y aclaré que no iban a
repetir los procedimientos que eran parecidos a los que ya habian expuesto.

Uno de los nifios de estos primeros grupos introdujo una idea distinta, explicd que
numerd las partes de diferente manera a las anteriores. El colocé en las partes de los
chocolates, tres veces consecutivas el nimero 1, otras tres veces consecutivas el nUmero 2 y
del mismo modo los nimeros 3 y 4. El intercambio que se produjo entre el alumno y la

docente a propdsito de este procedimiento fue el siguiente:

(C1,m28.20-29.40)

Docente: Joaquin, é¢vos desde el principio sabias que tenias que darle 3 partes a cada uno?
Joaquin B.: Supuse porque alguna vez hice ese cdlculo. Alguna vez me lo tomaron®.
Docente: ¢Y qué es lo que vos sabés de esa vez que te tomaron?

Joaquin B.: Porque era 3.

Docente: Si yo te hubiese dado otra fraccion... otro reparto entre otra cantidad de chocolates...
Joaquin B.: Siempre empiezo probando con 3... no sé por qué pero siempre empiezo con 3...
Docente: Bueno, después mds adelante, vamos a ver si se puede empezar siempre con 3.
Joaquin B.: Si no me da, empiezo con otro, con otro...

Docente: Vas probando...

Joaquin B.: Si, primero lo de atrds y después lo de adelante.

Docente: ¢ Pero serd casual que vos empezaste con 3?

Joaquin B.: Siempre me gusta empezar con 3, dije, debe ser con 3, 3 chocolates...

Docente: Ah! Bueno, no es porque si, ¢vos empezds con 3 por qué?

24 .y . . , .z
La expresidon “me lo tomaron” se refiere a que alguna vez tuvo que resolver el mismo célculo en una evaluacién.
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14. Joaquin B.: Especialmente porque son 3 chocolates.

Este didlogo entre la docente y Joaquin B. muestra que desde el inicio de la situacion
comenzaron a circular conocimientos vinculados a la posibilidad de anticipar la fraccion
resultante sin necesidad de contar las partes. Si bien la docente intervino para que Joaquin B.
los explicite, no se detuvo para promover su analisis aparentemente debido a que se
retomarian mas adelante en el desarrollo de la secuencia.

Las resoluciones de otros grupos incluian el dibujo de los chocolates y el calculo ¥ + %
= %. En la exposicion se puso en evidencia que el dibujo no siempre se usé como apoyo para
resolver. En varios grupos fue realizado como parte de la justificacién de por qué comia % de
chocolate cada hijo y no como un paso necesario para llegar al calculo. Este orden temporal
entre calculo y dibujo fue respetado por la docente al registrar el procedimiento en el pizarrén.
La distincion entre los momentos en que se realizan las anotaciones remite a las funciones que
pueden cumplir las escrituras infantiles en la resolucién de problemas, en un caso estas
cumplirian una funcidn epistémica que pone en juego los procesos constructivos y en el otro,
una funcidon comunicativa, a modo de relato de lo realizado (Wolman, 2010).

Por ultimo, una de las resoluciones consistié en hacer un dibujo en el que partian dos
chocolates en octavos y uno en cuartos. Para explicar cdmo obtuvieron el resultado %, los
alumnos apelaron a la equivalencia 4/8 = %, para luego llegar al mismo célculo que los grupos

anteriores, %2 + % = %.

5 S

Figura 1: Producciones registradas por la docente en el pizarrén durante la puesta en comun del
problema “El papa de Camilo compra 3 chocolates para repartir en partes iguales entre sus 4 hijos y que
no sobre nada. ¢ Cuanto chocolate comié cada uno?”
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Al exponerse este Ultimo procedimiento, un niflo de otro grupo acotdé que la cantidad
resultante podria haberse expresado como 6/8. A partir de tal intervencion, se suscité un
debate en el que los alumnos pusieron en juego los conocimientos que tenian disponibles —y
que posiblemente fueron construidos a partir del trabajo con fracciones realizado en 4° afio-
sobre la equivalencia entre fracciones y sobre algunos aspectos que caracterizan a los nimeros

fraccionarios en relacion con los nimeros naturales:

(C1,m43.00-49.20)

15. Sofia O.: Yo pensé algo pero no lo escribimos.

16. Docente: ¢ Qué pensaste?

17. Sofia O.: Habia pensado lo mismo que Sofi (otra alumna del mismo nombre), se puede dividir en cuartos
o se puede dividir en octavos.

18. Algunos alumnos: (Eh?

19. Docente: ¢ Por qué?

20. Sofia O.: Porque cuartos... octavos es el doble de...

21. Joaquin B.: ...es el doble de cuartos.

22. Sofia O.: 4 es el doble de... no, 8 es el doble de 4, entonces si son octavos lo vas a dividir mds pero
siempre te va a dar la misma cantidad, no sé como explicarlo.

23. Docente: Sofia estd diciendo esto, escuchen, que 8 es el doble de 4 y que si ella lo divide en 8, équé
pasa?, ipodés llegar a darle la misma cantidad que % si es en octavos?

24. Sofia O.: Le vas a dar lo mismo, nada mds que lo vas a dividir mds.

25. Docente: ¢Estdn de acuerdo con esto que estd diciendo Sofia, que yo lo podria haber expresado con
octavos?

(Nadie responde)

26. Docente: ¢Es similar a lo que hizo qué grupo?

27. Algunos alumnos: el 7 (se refieren al grupo que partio dos de los chocolates en octavos).

28. Docente: Todos hallaron la misma respuesta...

29. Sofia O.: Le va a dar 6/8 si... 8 es el doble de 4, tenés que hacer el doble de 3 para que sea la misma
cantidad.

30. Docente: éSiempre me va a dar que yo piense asi de esa manera?

31. Sofia O.: Si

32. Docente: ¢O solamente se va a dar con cuartos y octavos?

33. Sofia: No, también es con tercios y sextos.

34. Docente: éPor qué?

35. Joaquin B.: jPueden ser dieciséistavos!

36. Docente. ¢ Dieciséis cudnto?

37.Joaquin B.: Estavos, no sé como se dice.

(Risas)

38. Docente: A ver, escuchen lo que estd diciendo Sofia. Sofia después de toda esta discusion se estd dando
cuenta de que en vez de poner % podrian haber puesto 6/8. Estd diciendo que si en vez de trabajar con
cuartos ella (la alumna del grupo 7) hubiera trabajado con octavos era lo mismo. Yo le pregunté si
siempre pasa eso y ella me dijo que si. ¢En qué casos pasa también?

39. Sofia O.: En 3 con los sextos...

40. Joaquin B.: En tercios.

41. Sofia O.: (se corrige) En tercios con sextos.

42. Docente: ¢Y por qué serd que pasa eso? ¢ Marcos?

43. Marcos: Porque octavos es la mitad de cuartos.

44. Algunos alumnos: jAl revés!

45. Docente: A ver, escuchen esto que dice Marcos.

46. Fabricio: Un octavo es menos que un cuarto (enfatiza la palabra menos, como oponiéndose a lo dicho
por Marcos).

47. Docente: ¢Y Marcos qué dijo?
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48. Joaquin B.: Que es un multiplo.

49. Algunos: iNo!

50. Docente: Marcos, épodés repetir lo que vos dijiste?

51. Marcos: Que el octavo es la mitad del cuarto y que seria como el multiplo, que 14 es la mitad del 7.

52. Varios: ¢Como? No, 7 es la mitad de 14. 14 es el doble de 7.

53. Docente: Fabri, vos le dijiste una acotacion a Marcos como si él estuviese diciendo algo diferente. Vos
estds diciendo que 1/8 es la mitad de %, éno? Y él esta diciendo que 8 es multiplo de 4. Y que pasa lo
mismo, podés hacer la misma fraccion con 7 y 14. ¢ Por qué pensds eso, Marcos?, éde qué te sirve eso de
los multiplos?

54. Marcos: Porque me ayuda a pensar que es la mitad de ese numero.

55. Docente: Vos estds diciendo que el 8 es multiplo de 4 y un octavo es la mitad de un cuarto. ¢ Estamos
todos de acuerdo en que yo podria haber expresado de otra forma eso (el %)?

(Nadie responde)

56. Investigadora (Inv.): Si 8 es el doble de 4, (1/8 es el doble o la mitad de %?

57. Fabricio: En fracciones es la mitad pero en numeros es el doble.
(Murmullo, varios quieren participar)

58. Lucas: Porque cuando lo cortds, suponete un chocolate, 1/8 es mds chiquito porque vos estds separando
un chocolate en mds partes y % es mds grande porque lo estds cortando en 4 partes. Lo estds cortando
en mds...

59. Inv.: ¢Estdn de acuerdo con lo que dice él (Lucas)?

60. Valentino: Yo lo explicaria asi, por ejemplo, un entero es mds grande que % porque es como al revés, el
numero es mds grande y es mds pequefio el tamafio, cuanto mds lo cortds, mds chiquito es...es al revés
que los numeros normales, cuanto mds numero, es mds chiquito lo que vas a tener que cortar... cuanto
mds grande el numero mds chiquito vas a tener que ir haciendo la fraccion.

En este fragmento de la clase se observa que los alumnos ya disponian de algunos
conocimientos en torno a las fracciones equivalentes:
- las fracciones equivalentes pueden expresar la misma cantidad aunque el entero “se
divida mas veces” (intervenciones 22 y 24),
- un nimero mayor en el denominador supone que se divide en mas partes al entero y,
a la vez, resulta menor el tamafio de esas partes (intervenciones 46, 51, 54, 58 y 60)
- para obtener fracciones equivalentes es posible calcular el doble del denominador y

del numerador (intervenciones 29 y 33).

Sin embargo, es claro que aun no todos consideraban la necesidad de realizar el mismo
calculo multiplicativo, en simultdneo, con numerador y denominador, ni tampoco la
posibilidad de realizar esta operacion no solo con los dobles sino con cualquier nimero entero.
Ademas se pone en evidencia que ya habian comenzado a construir algunos conocimientos
vinculados a las caracteristicas de las expresiones fraccionarias contrapuestas con las
aprendidas con anterioridad respecto de los numeros naturales: a diferencia de los numeros
naturales, en las fracciones con numerador 1, cuanto mayor es el denominador, menor es la
cantidad que expresa el niumero. En palabras de Valentino (intervencién 60): “es al revés que

los nimeros ‘normales’, cuanto mas nimero, es mas chiquito lo que vas a tener que cortar”.
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4.1.1.1. b. Escritura colectiva

Posteriormente la docente propuso una situacion de escritura colectiva en un cartel
colgado en el pizarrén con el propdsito de sistematizar de qué maneras se puede expresar %
teniendo en cuenta las ideas que habian circulado en el intercambio transcripto en el registro
anterior. Escribié el titulo en el cartel Al: “¢De qué modos diferentes se puede expresar la
cantidad que le toco a cada uno?” y, para organizar la situacién de escritura, la docente pidié
gue primero le dicten de qué maneras se podia expresar esa cantidad y que luego expliquen
por qué esa expresion era equivalente a %.

Los nifios propusieron representaciones de %, varias de ellas no habian surgido en la
puesta en comun sobre la resolucion del problema: 6/8; 12/16; % + %; %4 + % + %; 12/4 :3;
24/32; 4/8 + %y 1 - %. Si bien al planificar la situacion se habia anticipado que iban a proponer
representaciones ligadas a los procedimientos utilizados para resolver el problema, los
alumnos fueron dictando expresiones del nimero a partir de la busqueda de fracciones
equivalentes con numeros cada vez mas altos en el numerador y en el denominador,
expresiones con célculos aditivos y con otro calculo novedoso para ellos, como 12/4 :3, que la
docente incluyé aunque fuera una solucién errdénea. Las justificaciones se apoyaron en
relaciones matematicas entre los niumeros, de manera descontextualizada del reparto de los 3
chocolates entre los 4 nifios. La situacidn de escritura se transformé asi en un problema
diferente al que le dio origen.

Al dictar % + %, una alumna se mostré dubitativa porque no era un solo nimero
fraccionario sino una descomposicion aditiva de %. La docente aclaré que no se habian puesto
restricciones respecto de la posibilidad de usar signos para expresar la cantidad en cuestion.
Esta aclaracidon habilitdé a que otros nifios propusieran % + % + %4 y 1 - %, expresiones aditivas
gue tampoco habian circulado en la puesta en comun.

La escritura de las argumentaciones para justificar por qué las representaciones
propuestas eran equivalentes a % generd un extenso intercambio que propicié cierto avance
en el establecimiento de relaciones que no habian surgido antes en la clase o que habian sido

mencionadas sin llegar a profundizarse o sin ser comprendidas por la mayoria de los alumnos.

(C1,m56.53-59.37)

Docente: Sofi, épor qué 6/8 es lo mismo que %?

Sofia O.: Un entero en octavos es 8 octavos.

Docente: ¢Como pongo?, ilo pongo en fraccion o en palabras, cdmo querés?
Sofia O.: (dicta) Un entero es 8.

Docente: (escribe) “Un entero en 8 (octavos)”.

Sofia O.: Y un entero también es 4 cuartos.

Docente O.: (escribe) “Un entero en 4 es 4 cuartos”.

Yael: Sofia, me perdi, iqué tiene que ver?
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(Algunos alumnos leen lo que escribe la docente y no entienden)

9. Fabricio: Porque también 6/8 no completa el entero...

10. Docente: (lee) Un entero en 8, un entero en 4... (dice) Esta perfecto, yo estoy copiando lo que vos estds
diciendo, dale.

11. Sofia O.: Porque 8 es el doble de 4... porque un entero se va a dividir mds... 8, se divide en 8 octavos, se
va a dividir mds, va a dar la misma cantidad pero se va a dividir mds.

12. Docente: ¢Como lo pongo?
(Sofia y varios alumnos se rien por la insistencia de la docente en preguntar como lo escribe)

13. Fabricio: Y claro, que 6 es el doble de 3 'y 8 es el doble de 4.

14. Alumno: Yo la haria mds fdcil.
(Sofia O. sigue intentando expresar sus ideas en lenguaje escrito para poder dictar)

15. Docente: A ver, Fabri, como podemos poner.

16. Fabricio: (dicta) Porque 6 es el doble de 3, (dice) y seria mds veces que lo dividis... igual que 8 es el doble
de 4.

17. Docente: (escribe) “Porque como se divide mds”, (lo va leyendo en forma de pregunta mientras escribe
para que los nifios continden dictando) ¢ Porque como se divide mds...?

18. Sofia O.: (dicta) Tenés que poner el doble... para que te dé la misma cantidad.

19. Fabricio: (dicta) Si se divide en mds partes tenés que poner el doble.

20. Docente: (escribe) “Tenés que poner el doble para que sea la misma cantidad”. (dice) ¢Asi?

21.Inv.: Chicos (a toda la clase), fijense si a alguno de los que propusieron esas escrituras le sirve la
explicacion que estd inventando este grupo.

22. Docente: (Ahi? (lee) Porque como se divide mds tenés que poner el doble.
(Queda escrito al lado de 6/8: “Un entero en 8 (octavos) // Un entero en 4 es 4 cuartos // Porque como
se divide mds tenés que poner el doble para que sea la misma cantidad”)

Al analizar la continuidad de las ideas discutidas en la situacién de escritura colectiva
acerca de las diferentes formas de expresar el resultado con respecto a las que circularon en la
puesta en comun sobre la resolucién del problema, se observa que en la primera instancia los
nifios lograron enunciar la relacion de equivalencia entre % y 6/8 justificando que el
numerador 6 y el denominador 8 se obtenian calculando el doble de 3 y 4 respectivamente
(C1,m43.00-49.20, intervencién 29). Sin embargo, en el momento de la escritura colectiva,
ante la exigencia de expresar esas ideas en lenguaje escrito para ser dictado a la docente, la
relacion entre estas fracciones equivalentes no parece facil de explicar. Llevd varios minutos
de discusion acordar cémo pondrian esas ideas en el afiche y se hizo necesario volver a dar
razones para justificar que “va a dar la misma cantidad pero se va a dividir mas” (intervencion
11) o que “6 es el doble de 3... igual que 8 es el doble de 4” (intervencién 16).

A través de la pregunta “éCémo lo pongo?” (intervenciones 3, 12 y 15), la docente
propicia que los nifios distingan entre la forma de expresarse en la oralidad y la forma de
“decir en lenguaje escrito” para dictar (Teberosky y Fabbretti, 1993; Lerner y otros, 1996). Esta
exigencia que se sostiene a lo largo de toda la secuencia genera condiciones para que los
alumnos sean mas rigurosos en sus definiciones y progresen en la conceptualizacion de las
fracciones. No obstante, en ciertos casos pareciera que el grado de precisidon que requiere la

escritura incide en que los nifios se centren en el proceso redaccional y no incluyan todo lo que

saben en el texto que producen. Tal es el caso del intercambio precedente en el que algunos
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alumnos establecieron relaciones entre numerador y denominador para explicar la
equivalencia dando indicios de concebir a la fraccién como una relacidon entre dos numeros.
Sin embargo, lo que quedd escrito en el cartel no constituye una justificacién suficiente,
“Porgue como se divide mas tenés que poner el doble para que sea la misma cantidad”, ya que
alli no fue explicitado que para obtener una fraccion equivalente es necesario duplicar
simultdneamente tanto el numerador como el denominador. Esta falta de correspondencia
entre lo que los nifios formulan en el momento del intercambio sobre el problema y las ideas
que incluyen en la escritura colectiva se puso de manifiesto en varias oportunidades a lo largo
de la secuencia. Si bien en esta investigacion partimos de la idea de que la escritura propicia la
transformaciéon de conocimientos, podemos hipotetizar que en ciertas situaciones la
preocupacién por “cémo” escribir descentra a los nifos del contenido que intentan incluir en
el texto®. Es asi que las producciones sobre lo aprendido no siempre permiten acceder en
forma completa a los conocimientos de los alumnos.

Luego de escribir la justificaciéon de por qué 6/8 era un modo de representar %, se
pidid a los nifios que analizaran si esta explicacidn servia para otras expresiones anotadas en el

cartel. Varios nifios afirmaron que efectivamente, servia para sus expresiones:

(C1,m59.50-1:03.58)

23. Docente: A ver, vamos a hacer esto, yo pongo asi, (escribe) *1, (dice) y le vamos a poner a la expresion
que le corresponde la misma argumentacion.

24. Natali: Sirve para la de abajo (se refiere a 12/16)

25. Docente: ¢Estdn todos de acuerdo que esto sirve para la de Fabri?

26. Yael: Si, y para la de Ramiro también (se refiere a 24/32).

27. Docente: Ramiro, ¢ésirve?

28. Ramiro: Si.

29. Docente: (Hay para alguna otra que sirva?

30. Fabricio: ¢En 12/4 dividido 3?

Aunque no se analizaron las razones por las que les servia la explicacién anotada en el
cartel para las demads expresiones, es importante destacar que esta propuesta promovié que
los nifios de algin modo agruparan las expresiones que se relacionaban multiplicativamente

con % y dejaran por fuera a las composiciones aditivas. La discusidn sobre la inclusién de 12/4

» Algunos autores que estudian la escritura al servicio de la adquisicién de conocimientos también sefialan que los
alumnos no incluyen en sus textos todo lo que saben sobre un tema, aunque no hemos relevado estudios que
muestren que esto se deba a que estan centrados en el proceso redaccional. Como se mencioné en el capitulo 1, al
indagar el modo en que pueden operar las consignas en la posibilidad de que los alumnos desplieguen los
contenidos aprendidos sobre un tema, particularmente en el uso de las producciones escritas para la evaluacion,
Aisenberg encontrd que “la situacion de evaluacién puede «empujar» a los alumnos a ajustarse a lo que interpretan
que les piden y esto puede impedir que desplieguen lo que aprendieron” (Aisenberg, 2012:6). Por su parte,
Perelman (2008) en su estudio sobre la construccidon de resimenes también abona en este sentido al afirmar que
los nifios muestran una tendencia a la literalidad respecto del texto-fuente y no incluyen todo lo que han
comprendido en sus lecturas sobre el tema en cuestion aunque los conocimientos que han elaborado si pueden
constatarse en una situacién dialdgica.
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dividido 3 en este conjunto de expresiones permitid arribar a la conclusién de que se trataba
de una expresién errénea y reemplazarla por 9/4 dividido 3.

La justificacion de por qué % es igual a %2 + %, una de las composiciones aditivas,
generd menos debate. Una de las alumnas explico que % es igual a 2/4 y que “seria como
hacer % + % mas el otro cuarto”. Otro nifio agregd: “te das cuenta que % es 2/4 porque si 4/4
es un entero, la mitad es 2/4” y de esta misma idea desprendié su argumentacién para
justificar por qué 1 - % es igual a %. La explicitacion de estos razonamientos promovid que otra
alumna introdujera una nueva relacién: “a 100 lo divido en 4 y te da 25, entonces a 100 le
resto 25 y te da 75”. No todas estas ideas pudieron ser tomadas por la docente para escribir en

el afiche, dado que habia terminado la hora de clase.

Transcripcion de la escritura del cartel:
¢De qué modos diferentes se puede expresar la
cantidad que le toco a c/u?
%
1 entero en 8 (octavos)
1 entero en 4 es 4 cuartos

6/8 Porque como se divide mas tenés que
poner el doble para que sea la misma
cantidad *1

12/16 *1 xq 1 entero es el doble

de %y el entero es 4/4,

2/4 es la mitad de 1

y seria 1/2

Yo+ % % es igual a 2/4, después seria como
hacer % + % mas el otro cuarto *2

Yo+ Y+ *2

12/4:3 9/4:3  12/4:4 Porque si no cambias toda la

cuenta
24/32 *1
4/8 + Y 4/8=1/2=2/4y2/4+ Vi es %
1-% Porque se que 4 cuartos son un entero

y le restas %

Figura 2: Cartel Al elaborado en situacion de escritura colectiva: éDe qué modos diferentes se puede
expresar la cantidad que le tocé a cada uno?

En sintesis, destacamos que esta escritura colectiva propicid ciertos avances en los
conocimientos que circularon en la puesta en comun del primer problema. Al escribir el cartel
los alumnos se enfrentaron a un nuevo problema matematico que requeria proponer modos
diferentes de expresar la fracciéon %. El problema al que se enfrentaban para escribir las
diferentes representaciones de la fraccion en el afiche estaba descontextualizado del problema
original de resolucion de un reparto. Esto incidié en que fuera posible cierta profundizacion y

el establecimiento de algunas nuevas relaciones matematicas sobre las fracciones.
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4.1.1.1. c. Sintesis de algunos conocimientos infantiles que circularon en la puesta en comun

del problema: “El papa de Camilo compré 3 chocolates para repartir en partes iguales entre

sus 4 hijos y que no sobre nada. {Cudnto chocolate comié cada uno?” y en la situacion de

escritura colectiva del cartel: “¢De qué modos diferentes se puede expresar la cantidad que

le tocé a cada uno?”

Algunos conocimientos que circularon en

Algunos conocimientos que circularon en

Asuntos la puesta en comun sobre los modos de . ., . .
la situacion de escritura colectiva
resolver el problema
(intervencién 17). “El entero se puede (intervenciones 2 y 6). “Un entero en
Equivalencia | dividir en cuartos o se puede dividir en octavos es 8 octavos... Y un entero también
tre |
entre fas octavos”. es 4 cuartos”.
particiones del
entero (intervencién 24). “Le vas a dar lo mismo, (intervencidn 9). “Porque también 6/8 no
nada mas que lo vas a dividir mas” completa el entero...”
(intervencidén 11). “Porque 8 es el doble de
. L, 4... porque un entero se va a dividir mas...
(intervencién 22). “8 es el doble de 4, o o
. L 8, se divide en 8 octavos, se va a dividir
entonces si son octavos lo vas a dividir mas i . .
. ] . mas, va a dar la misma cantidad pero se va
pero siempre te va a dar la misma cantidad o
Relaciones que %" a dividir mas”.
ue %”. ) .
entre . .. 3 (intervencidn 13). “6 es el doble de 3y 8 es
numeradory | (intervencion 29). “8 es el doble de 4, \
‘ i el doble de 4”.
denominador | tenés que hacer el doble de 3 para que sea | -, "
de las . - (intervencidn 16). “Porque 6 es el doble de
la misma cantidad”. L, .
fracciones 3, y seria mas veces que lo dividis... igual

equivalentes

(intervenciones 51y 54). “8 es el doble de
4, pensar en que 8 es multiplo de 4 ayuda a
saber que 4 es la mitad de 8 y los octavos
son la mitad de los cuartos”.

que 8 es el doble de 4”.

(intervenciones 18 y 19). “Tenés que poner
el doble... para que te dé la misma
cantidad”. “Si se divide en mas partes
tenés que poner el doble”.

Indicios de
generalizaciéon
de
conocimientos
sobre
fracciones
equivalentes

(intervencidn 33). “Esto pasa siempre, con
cuartos y octavos y también con tercios y
sextos”.

(intervenciones 24, 26 y 28). La explicacion
de la equivalencia entre % y 6/8 también
sirve para explicar la equivalencia de estas
fracciones con 12/16 y con 24/32.

Caracteristicas
de los
ndmeros
fraccionarios

(intervencidén 60). “Es al revés que los
numeros normales, cuanto mas numero,
es mas chiquito lo que vas a tener que
cortar... cuanto mas grande el nimero mas
chiquito vas a tener que ir haciendo la
fraccion”.

Equivalencias
entre
composiciones
aditivas

(registro sin transcribir). “% es igual a 2/4,
seria como hacer %+% mas el otro cuarto”
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Al poner en relacién las formulaciones que hicieron los nifios en la puesta en comun de
la resolucién del problema y en la situacidon de escritura colectiva, identificamos algunos
asuntos que se trataron en una situacion y no en la otra y otros asuntos que se trataron en
ambas.

En primer lugar, observamos que la equivalencia entre diferentes particiones del
entero se tratd en ambas situaciones. En la puesta en comun los alumnos aluden a la
posibilidad de partir el entero en diferente cantidad de partes, cuartos y octavos, y a la de
obtener fracciones equivalentes con un entero dividido en distinta cantidad de partes. Ellos no
aclaran en este caso como lo harian ni refieren a la cantidad que seria necesaria en el
numerador de la fraccidn. En la situacién de escritura enriquecen esta idea especificando la
relacidn entre las diferentes particiones y el entero: en un caso se requieren 8 de esas partes
para formar el entero, en el otro caso se requieren 4. Aqui estarian poniendo en juego la
relacion 1 = 8/8 = 4/4. Ademas vinculan 6/8 con % al compararlas con el entero porque se trata
de fracciones que no lo completan, aunque este criterio no sea suficiente para justificar la
equivalencia entre ellas.

Al analizar las formulaciones respecto de otro asunto vinculado al anterior, las
relaciones entre numerador y denominador de las fracciones equivalentes, encontramos que
tanto en la puesta en comun como en la situacién de escritura los alumnos plantean que si se
calcula el doble de la cantidad de partes de % -el doble de 4-, es posible obtener una fraccién
equivalente duplicando la cantidad que corresponde al numerador, % = 2.3 / 2.4 = 6/8. En
ambos casos los alumnos muestran cierto dominio de una técnica, aunque ese conocimiento
no es suficiente para permitirles enunciar las razones de esta relacién ni dar cuenta
explicitamente de la simultaneidad necesaria en el calculo de ambos dobles. Es posible que por
esa misma razén no hayan logrado expresar con claridad tal relacidn en la escritura del afiche.

También en ambas situaciones encontramos intervenciones de los alumnos en las que
subyacen ciertos indicios de generalizacion de los conocimientos sobre fracciones
equivalentes. En la puesta en comun los nifios pueden extender la relacidon encontrada entre %
y 6/8 a “los cuartos” y “los octavos”, asi como a “los tercios” y “los sextos”, refiriéndose a los
denominadores de ciertas fracciones sin importar qué nimeros podrian estar involucrados en
los numeradores. En la situacién de escritura se pone en evidencia que los nifos pueden
extender la relacidn entre % y 6/8 a otras fracciones utilizando también la técnica de calcular
sucesivamente el doble del numerador y del denominador: % =6/8 = 12/16 = 24/32.

Un asunto que solo se discutié en la puesta en comun del problema y no se retomé en
la situacion de escritura, posiblemente porque se centraron en la equivalencia entre

fracciones, se refiere a una caracteristica de los nimeros fraccionarios que los diferencia de los
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ndameros naturales. Los nifios advirtieron que en los nimeros naturales, cuanto mayor es el
ndamero, mayor es la cantidad que representa, en cambio, en los nimeros fraccionarios con
numerador1,sia>b, 1/a<1/b.

Por ultimo, en la situacién de escritura pudo profundizarse sobre la equivalencia entre
diferentes descomposiciones aditivas de 3/4, asunto que solo habia sido esbozado en el
momento de la puesta en comun al presentarse el calculo % + % = % como uno de los
procedimientos de resolucion del problema. La escritura favorecidé que los nifios establecieran

las razones por las que se cumplen las igualdades: % =%+ %= 2/4A+ Y% =% + Vi + a.
4.1.1.2. ANALISIS DE LA PUESTA EN COMUN DE LA RESOLUCION DE UN PROBLEMA DE REPARTO EN EL QUE LA
FRACCION RESULTANTE ES MAYOR QUE UN ENTERO Y ESCRITURA COLECTIVA QUE RESPONDE A LA PREGUNTA

¢DE QUE MANERAS PUEDO RESOLVER UN REPARTO? (CLASE 2)

4.1.1.2. a. Resolucidn del problema

En la siguiente clase se propuso a los alumnos que resolvieran en parejas el segundo

problema de la secuencia:

¢Como se podrd hacer para repartir 7 chocolates entre 4 amigos de manera que todos

reciban la misma cantidad y no sobre nada?

Antes de empezar la clase se habia colgado en el frente el afiche Al, elaborado en la
clase anterior, que habia sido pasado en limpio por la docente: “¢De qué modos diferentes se
puede expresar la cantidad que le toco a cada uno?”. También, tal como lo hacian
habitualmente con las escrituras de conclusiones de un debate, los alumnos ya habian pegado
en su carpeta una fotocopia con el contenido del cartel.

Una vez presentado el problema en el pizarrén, al indicar a los niflos el modo de
agruparse para resolver, la docente habilité la posibilidad de consultar el cartel que estaba

colgado y pegado en las carpetas:

Docente: Resuelven de a dos; para resolverlo pueden consultar el afiche que

construimos la clase anterior.
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La sugerencia realizada por la docente dio lugar a que algunos alumnos volvieran sobre
lo escrito, situacion que serd analizada mas adelante en el apartado 4.2.%

Durante el momento de resolucion en parejas y posiblemente motivados por la
pregunta del problema, “éCémo se puede hacer para...?”, los nifios intentaron buscar mas de
un modo de hallar la solucién. La mayoria de los procedimientos retomaba los utilizados en el
problema anterior cuyo resultado era la fraccién %. En la figura 3, puede observarse cémo
Macarena y Emilia utilizan procedimientos graficos que representan repartos en los que se

apoyan para expresar la soluciéon como 1 + %, 14/8 o 7/4.

) s, e
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Figura 3: Procedimientos de resolucién utilizados por Macarena y Emilia para el problema “¢Cémo se
podra hacer para repartir 7 chocolates entre 4 amigos de manera que todos reciban la misma cantidad y
no sobre nada?”

4.1.1.2. b. Puesta en comun

En la puesta en comun de procedimientos de resolucidn la docente aclard a los nifios
gue no los hacia pasar para que ese momento sucediera mas rdpido, para lo cual, ella iba a
escribir lo que le dictaran. Del mismo modo que en el trabajo colectivo sobre el primer
problema, explicd que no iba a repetir los procedimientos que fueran similares.

En primer lugar, como en el problema anterior, aparecieron algunas variantes de
repartos graficos en las que los alumnos utilizaron colores, flechas, dibujos de los 4 amigos que

recibirian el chocolate, formas de las partes y modos de numerarlas diversos, para finalmente

26 . . e . .
Retorno al propio escrito para reutilizar sus ideas en nuevos problemas o para agregar conocimientos que no
habian sido incluidos.
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encontrar la fraccidn resultante por conteo. También se propusieron modos diferentes de
partir el entero apelando al uso de fracciones equivalentes para obtener, por ejemplo 14/8,
pero en esta oportunidad, la docente no promovid que se profundice sobre la justificacién de
las equivalencias. Esa discusion se habia desarrollado largamente durante la puesta en comun
y la escritura colectiva de la clase anterior. Ademas, era claro que los nifios ya dominaban con
cierta destreza el calculo de fracciones equivalentes y utilizaban ese conocimiento para hallar
diferentes expresiones del resultado. Las intervenciones de la docente en ese momento de la
clase apuntaron a que los alumnos justificaran, particularmente, la equivalencia entre las
expresiones1y%ol+%y7/4.

En el fragmento que se presenta a continuacién se observa que Martina y Antonio
realizaron el dibujo de los siete chocolates pero ya habian anticipado la parte entera que
resultaria del reparto y la parte que corresponderia a la fraccion. El dictado a la docente de la

escritura del cdlculo los obligd a explicitar los calculos que habian realizado mentalmente:

(C2,m32.21-35.57)

Docente: Antonio y Martina lo resolvieron de otra forma, écdmo lo hicieron?

2. Antonio: Hicimos los siete chocolates también y ...
(La docente dibuja los 7 chocolates en el pizarrén)

3. Martina: Pensamos que 3 + 4 es 7, entonces... o sea se podia darle un chocolate a cada chico.

(La docente ordena la clase y pide a Martina que repita para que escuchen su explicacion)

Martina: Como sabemos que 3 + 4 es 7, vamos a poder darle un chocolate a cada chico.

Docente: ¢ Entienden esto que dice Martina?

Alumno: Yo no entiendo por qué 3+4.

Docente: A ver, Martina dice, como sabemos que 3 + 4 es 7 (escribe en el pizarrén 3 + 4 = 7), decis que le

van a poder dar un chocolate...

8. Antonio: A cada chico.

9. Docente: A cada chico, ipor qué?

10. Martina: Porque en ese 4 ya le das uno a cada uno.

11. Docente: Miren esto que hizo Martina y Antonio. Ellos saben que 7 es igual a 3 + 4. Estos 4 dice que son
los que le van a dar a cada uno de esos nenes. éLe alcanzo para repartir un entero a cada uno?

12. Varios alumnos: Si.

13. Docente: Ahora con este 3 que tienen acd qué paso, Martina.

14. Antonio: Eran los 3 que nos sobraban, entonces agarramos 2 y los dividimos a la mitad, los partimos a la
mitad.

15. Docente: ¢ Cualquier 2?

16. Antonio: No, los de atrds.

17. Martina: O sea, los primeros 4 los numeramos 1, 2, 3, 4.
(La docente numera los chocolates)

18. Antonio: Y después los dos primeros de esos 3 que nos sobran, los dividimos a la mitad y les pusimos
también, 1, 2, 3, 4.

19. Docente: (marca las mitades y las numera, luego sefiala el dltimo chocolate) ¢ Y después?

20. Antonio: A ese lo dividimos en 4.

21. Docente: (marca y numera los cuartos) Marti y Antonio, ¢ primero pensaron este cdlculo (refiriéndose a 3
+4 =7)y después hicieron los dibujos o primero hicieron los dibujos y después el cdlculo?

22. Martina: En el momento de hacerlos (se refiere a los dibujos de los chocolates) pensamos en el 3 + 4.

23. Docente: (a la clase) ¢ Entendieron esto? Marti, (como redactaron la respuesta?

24. Martina: Como acd decia (lee) cémo se podrad hacer para... hicimos como una explicaciéon respuesta, algo
asi, porque en la respuesta explicamos todo mds o menos como lo hicimos.

=

NS LA
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25. Docente: A ver, dale.

26. Martina: ¢ Te lo leo? (lee pero va levantando la cabeza como si explicara) Como sabemos que 3 +4 es 7 le
damos un entero a cada amigo, quedan 3 chocolates, agarramos 2 y los partimos a la mitad, quedan 4
medios, un medio para cada amigo, como nos queda solo uno, lo partimos en 4, queda % para cada
amigo. En total son 1 entero y %.

(La docente anota en el pizarrdn, al lado de 3 + 4 = 7, “En total le dan 1y %”)

Martina expresa en este fragmento (intervenciones 3 y 4) que pensar en la
descomposicién aditiva de 7 en 3 + 4 funciond como condiciéon para decidir que los 7
chocolates alcanzaban en primer lugar para entregar uno a cada amigo. Luego (intervenciones
13 a 20), ambos nifios explican como reparten los 3 chocolates que sobran, apoyandose en un
procedimiento grafico para obtener %. En la afirmacién “en ese 4 ya le das uno a cada uno”
(intervencion 10), pareciera que, de manera implicita, estdn poniendo en juego la relacién
entre el dividendo (D), el divisor (d), el cociente (c) y el resto (r), D =d x ¢ + r, ya que al
descomponer aditivamente el 7, estdn pensando el 4 como 4 x1,deloqueresulta7=4x1 +
3. Acaso con la intencién de promover que los alumnos tomen conciencia de los pasos
seguidos para resolver el problema o de enfatizar la eficacia que tuvo la anticipacién realizada,
la docente solicita (intervencién 21) que identifiquen si primero pensaron el cilculo7=4+3 0
si, en cambio, primero realizaron el dibujo de los chocolates. Martina confirma que el calculo
precedid al dibujo y lee la “explicacién respuesta” (intervenciones 24 y 26) que produjo junto a

su companero:

Explicacién del procedimiento:

“Como sabemos que 4+3=7 le

damos un entero a cada amigo,

nos quedan 3 chocolates,

agarramos 2 y los partimos a la

) L—.
~ p

mitad, quedan 4/2, un % para
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cada amigo, como nos queda
uno lo dividimos en 4y le damos
un % a cada chico. En total son 1

%n

Figura 4: Procedimiento de resolucion utilizado por Martina y Antonio para el problema “éCémo se
podrd hacer para repartir 7 chocolates entre 4 amigos de manera que todos reciban la misma cantidad y
no sobre nada?”
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Resulta interesante analizar el intercambio que se produce a partir de la lectura de la
“explicacién respuesta” en la que se concluye que “En total son 1 %”. La pregunta de la
docente acerca de cémo llegaron al nimero 1 % y el requerimiento de escribir el calculo obliga

a los nifios a intentar explicitar las relaciones que les permitieron hallar la solucién:

(C2,m36.37-38.25)

27. Docente: Voy a retomar la explicacion que dieron Martina y Antonio. Sabemos que 3+4 es 7, de estos 4
(sefiala el 4 del cdlculo) le da un entero a cada uno. Los otros dos los va a partir en medios, le da un
medio a cada uno y el ultimo que queda lo parte en 4y le da una de esas partes. (Dirigiendose a Martina
y Antonio) ¢ Como llegaron al 1y %?

28. Martina: Un entero, ese ya es uno y después como sabemos que % son 2/4, a esos 2/4 le sumamos el
cuarto del ultimo chocolate.

29. Docente: El entero... (sefiala los enteros)

30. Martina: Y después el medio que son 2/4. Le sumamos el otro cuarto del ultimo chocolate que partimos
en4.

31. Docente: (Y como llegaron a 1y #4, hicieron el cdlculo o lo hicieron mentalmente?

32. Martina y Antonio: Mentalmente.

33. Docente: i Pero no pusieron el cdlculo que pensaron?

34. Martina y Antonio: No.

35. Docente: ¢Y si lo tuviera que haber escrito, como lo pongo?

36. Martina: El 1 entero, mds %, que es igual a..., o sea, el % es igual a 2/4, no sé cémo explicarlo...

37. Docente: El % es igual a 2/4 (escribe 1; % = 2/4). Ya lo puse. Pero por un lado me quedd el entero (sefiala
el 1), por otro lado me quedd % = 2/4, y después hicieron 2/4 + 1/4 me da % (escribe: 2/4 + % = %), écomo
llegaronal 1y %?

38. Martina: Sumamos el 1y el %.

39. Docente: O sea, no hicieron 1 + % (refiriéndose a lo dicho por Martina en intervencion 36), hicieron 1 + %
(debajo anota 1 + %).

Figura 5: Parte del registro de la produccién de Martina y Antonio realizado por la docente en el pizarron
durante la puesta en comun del problema “éCémo se podra hacer para repartir 7 chocolates entre 4
amigos de manera que todos reciban la misma cantidad y no sobre nada?”

Si bien Martina y Antonio no logran reunir todos los sumandos en un solo calculo
escrito, durante la exposicion de la pareja siguiente, Sofia O. y Valentina, es posible establecer
esta relacién. La docente promueve que las nifias vinculen su procedimiento con el utilizado
por Martina y Antonio y estas logran identificar que la diferencia consiste en poder escribir en

un solo calculo 1, %2 y % para obtener el resultado 1 %:
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(C2,m38.25-39.20)

Docente: Ustedes (dirigiendose a Sofia O. y Valentina) usaron la misma forma que ellos (refiriéndose a
Martina y Antonio), repartieron primero los enteros, después partieron en medios y después en cuartos.
¢En qué difiere?

Sofia O.: En que ahi (sefiala el pizarrén pero no se ve exactamente donde) pusimos igual y ahi pusimos
todo. Pusimos (lee de su carpeta) un entero mds un medio mds un cuarto es igual a un entero y un
cuarto.

Valentina: (corrige) Y tres cuartos.

Docente: Lo pongo acd al costado, escichenme, no voy a dibujar otra vez porque ellas hicieron lo mismo
que el grupo de Antonio y Martina, solamente que al momento de hallar la respuesta, no pensaron en la
igualdad de un medio con dos cuartos. Decime de nuevo Sofi, dale.

(Sofia dicta y la docente escribe al lado de la produccion del grupo anterior: “1 +% + % = 1 %”)

La siguiente pareja, Franco y Joaquin B., introduce en la puesta en comun un nuevo
modo de resolver el problema ya que los nifios hacen explicita la relaciéon entre repartir y
dividir. Durante el trabajo en pareja, estos alumnos encontraron varias formas de hallar la
solucién, sumaron 7 veces % para obtener 7/4 y también expresaron el resultado en otras
fracciones equivalentes a la hallada. Sin embargo deciden exponer el procedimiento de la
cuenta de dividir propuesto por Franco porque Joaquin B. manifiesta que “estd buena” esa

idea.

(C2,m39.52-43.57)

Docente: Joaco y Franco, diganme como lo pensaron, como lo hicieron.
Franco: 7 dividido 4.

Docente: ¢ Pongo asi? (escribe dividendo y divisor en la cuenta) ¢ Y?

47. Franco: Nos fijamos cudntas veces entraba y entraba una vez sola en el 7.

48.
49.
50.
51.

Docente: Resolvieron la cuenta (va escribiéndola en el pizarron).

Franco: Si, (dicta) 1 y resto me dio 3. Y los 3 que me dio los partien 4, me dio 1y %.
Docente: A ver, miren lo que hizo este grupo, este grupo decidid dividir.

Franco: Hicimos un montén igual (se refiere a los modos de resolver).

52. Joaquin B.: Hicimos un montén, pero esa manera se le ocurrio solo a él.

53.

Docente: jFuerte! Franco y Joaco, éipor qué decidieron dividir?

54. Joaquin B.: Eso se le ocurrio solo a él.

55.
56.
57.

Franco: Porque estds repartiendo los chocolates en 4...
Docente: Igual (dirigiéndose a Joaquin B.), cuando uno trabaja en parejas y deciden...
Franco: En realidad lo decidimos los dos.

58. Joaquin B.: Recién ahora lo entendi, cuando explicaron la otra.

59.

Franco: Dividimos 7 dividido... porque estds repartiendo 7 chocolates a 4 chicos, entonces ahi también
estds haciendo lo mismo. Y los tres chocolates que te quedan de resto los partis en ...
(La docente dibuja los tres chocolates del resto y los parte en 4)

60. Joaquin B.: ... cuartos.

61.

62.

63.
64.
65.
66.
67.

Franco: Cuartos y te da eso. Igual yo primero me confundi (en el momento de trabajo en parejas le habia
dado 1y %)y después vi lo de Natali (procedimiento grdfico con conteo) y me di cuenta de que estaba
mal.

Docente: A ver, uno puede equivocarse, ¢no?, al momento de resolver, estamos a tiempo y si nos
equivocamos lo podemos subsanar.

Franco: jGracias Nata! (haciendo una sefia con el pulgar hacia arriba a Natali).

Docente: Franco, escuchdme un segundo, ¢dibujaste estos tres chocolates y repartiste en 4?

Franco: En cuartos.

Docente: ¢Y qué hiciste?

Franco: Y le diuno a cada uno.
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68. Joaquin B.: Un chocolate y % para cada uno.

69. Docente: ¢Y esa fue la respuesta?

70. Franco: Si, un chocolate y %.

71. Docente: ¢ Qué significa ese uno? (sefiala el cociente)

72. Franco: Un chocolate para cada chico.

73. Docente: i Entienden todos qué es este uno?

74. Franco: Es como la que hizo Fabricio (se refiere a un procedimiento grdfico en el que habian numerado
del 1 al 4 los primeros cuatro chocolates enteros y habian partido los 3 ultimos chocolates en cuartos y
numerando con el 1 un cuarto de cada uno de los tres chocolates para formar %).

75. Joaquin B.: No entendid, pone una cara... (refiriéndose a Fabricio)

76. Docente: ¢ Como es que hicieron ustedes para hallar estos %?

77. Franco: Uno a un chico, otro a otro chico y otro a otro chico (se refiere a que da un cuarto a cada uno).

78. Docente: ¢ Pusiste numero o algo acd? (sefialando los tres chocolates dibujados al lado de la cuenta)

79. Franco: Puse 1 (en un cuarto), en el otro también puse 1y en el otro también. Y ahituve el 1y %.

80. Docente: Miren esto, ellos deciden repartir 7 dividido 4 (los sefiala en la cuenta de dividir). Franco y
Joaquin B. dicen que este 1 representa el chocolate entero que le dieron a cada uno. Y con los tres que
sobraron (sefiala en la cuenta y en el dibujo), los partieron y le dieron un cuarto de esos chocolates a
cada uno. Llegaron a lo mismo, que cada uno come 1y %.

El aporte de Franco y Joaquin B. consiste en introducir la divisién para resolver un
reparto en la que identifican el significado del dividendo, el divisor y el cociente. A partir de
intervenciones de la docente, ponen estos elementos en relacidn con los datos del problema.
La relacidn entre el resto y el divisor para componer el % aln no es considerada por los nifios.
Para seguir repartiendo el resto, ellos apelan a un procedimiento grafico y lo asocian al
utilizado por un compaiiero.

Un ultimo intercambio en la puesta en comun de las resoluciones sucede a propdsito
de la relacién entre 7/4 y 1 %. Los alumnos habian expuesto todos sus procedimientos pero no
se habia analizado por qué era posible expresar la misma cantidad con ambas expresiones

fraccionarias.

(C2,m45.35-49.18)

81. Inv.: Yo queria preguntarles sobre estas formas que encontraron. Acd llegaron a 1y %, acd también
llegaron a 1y %, en esta también (va sefialando los procedimientos). Pero en esta dicen que es igual a
7/4 (procedimiento de Yael y Natali), no me doy cuenta por qué.

(Muchos alumnos levantan la mano)

82. Docente: Vamos a hacer que primero Natali y Yael expliquen de doénde salen estos 7/4 y después si
difiere lo que ellas dicen con lo que alguno va a decir, levantan la mano.

83. Yael: Como los partimos en 4 cada chocolate y son 7, pensamos que eran 7/4. Y después nos dimos
cuenta que era lo mismo que hacer 1y % porque ya al tener 4/4, tenés un entero, mds los otros %, te da
1y .

84. Docente: Ella no les estd preguntando por qué ustedes consideran que esto es igual que esto (sefiala 7/4
y 1y %), éde donde salen estos 7/4?

85. Natali: Nosotras partimos los 7 chocolates en 4, entonces como eran 7..., como los partimos en 4..., para
no confundirnos pusimos un color en cada uno, entonces nos dieron 7/4 porque son 7 chocolates dividido
entre 4.

86. Yael: Como que el color se repetia 7 veces y era %.

87. Natali: O sea, la fraccion se repetia 7 veces.

88. Docente: ¢ Cudl fraccion se repite?

89. Natali'y Yael: El cuarto.
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90. Inv.: Ah, un cuarto 7 veces (asiente). Estd bueno eso que decian, que ustedes después se dieron cuenta...
(La docente va escribiendo 7 veces 1/4 debajo del 7/4 del procedimiento que habian expuesto Yael y
Natali)

91. Yael: Que 4/4 es lo mismo que un entero y como ya habiamos llegado a 7/4, nos sobraban % de 4/4,
entoncesera 1y %.

92. Inv.: Lo podemos escribir mds desarmado? Lo escribo acd arriba. Yael dice que ellas encontraron %, %, %
(va escribiendo % las 7 veces) de cada color, van 4, van 5, van 6, van 7.

93. Yael: Si vos redondeds 4/4 seria un entero.

94. Inv.: Ellas dicen que estos 4 cuartos (los encierra con una llave) forman un entero. (Lo ponemos aca?

95. Pilar: Y, porque el chocolate lo dividis en 4.

96. Yael: (dicta) 4/4 es lo mismo que un entero.

(Inv. escribe “4/4=1")

97. Yael: Y los otros % como no llegan a ser un entero se quedan como %.
(Inv. encierra en otra llave las 3 veces % que restaban de las 7 veces %)

98. Inv.: Entonces por eso... (sefiala las dos llaves, la de las 4 veces % y la de las 3 veces %), ¢de ahi salio esto
que pusieron acd?

99. Yael: Si.

100. Natali: Ademds de eso porque los 7 chocolates los partimos en 4, entonces como era % de cada
chocolate, ahi te quedan las 7 fracciones de %.

101. Inv.: Y acd estdn las 7 veces... (sefiala la escritura de % % %... 7 veces) de esto que habia anotado Angie,
éno? (sefiala la escritura: 7 veces %). Entonces, éestos los podemos sumar? (escribe el signo + entre las
fracciones %), entonces tengo un entero mds estos otros %.

Estos alumnos llegan entonces a identificar que la suma de 7 veces % da como
resultado 7/4 y que dado que 4/4 conforman un entero, pueden agruparse los sumandos en 4

veces % y 3 veces % e inferirse que 7/4 =1 %

Figura 6: Producciones registradas por la docente en el pizarrén durante la puesta en comun del
problema “éComo se podra hacer para repartir 7 chocolates entre 4 amigos de manera que todos
reciban la misma cantidad y no sobre nada?”

Los conocimientos que circularon en la puesta en comun de este segundo problema de
reparto en el que la fraccidn resultante era mayor que un entero -y que no se habian debatido

a propodsito del primer problema- podrian resumirse del siguiente modo, aunque no fueron
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tratados aun de manera general y explicita sino que se discutieron en el contexto de la
situacion:

- La cantidad a repartir puede descomponerse aditivamente en la cantidad de partes en
las que se debe repartir, dando uno a cada una, y en un resto que no es suficiente para
repartir en enteros pero que se puede continuar repartiendo como fraccion menor que
1. En el caso del problema en cuestion, la descomposicion seria la siguiente: 7=4x1 +
3.

- Las partes enteras y fraccionarias que corresponden a cada uno, obtenidas a través de
un procedimiento de reparto grafico, pueden reunirse aditivamente para obtener el
resultado. Enestecaso: 1+%+%=1%01+%.

- Los problemas de reparto pueden pensarse como una division en la que la cantidad a
repartir es el dividendo, la cantidad de partes el divisor, lo que le toca a cada uno como
parte entera es el cociente y el resto es una cantidad que es posible seguir
repartiendo. En el problema tratado: 7 : 4 = 1 con resto 3 para continuar repartiendo.

- Las fracciones mayores que un entero pueden expresarse como el entero mas una
parte fraccionaria ya que la suma de las partes en que esta dividido el entero puede
agruparse en las que forman una unidad y las que no llegan a formarla. En este caso:

7/4=4/4+%=1+%=1%.

4.1.1.2. c. Escritura colectiva

Luego de haber resuelto y discutido los dos primeros problemas de la secuencia, se
propuso a los alumnos el retorno sobre las escrituras del cartel Al, producido en la clase
anterior. Esta situacion que se analiza en el apartado 4.2. tenia el propdsito de discutir qué les
habia resultado util de esas anotaciones para la resolucién del segundo problema y de decidir
si era necesario agregar alguna nueva idea.

A partir de este intercambio se decidié proponer la escritura colectiva sobre lo que los
nifios habian aprendido al trabajar con los dos problemas de reparto. Antes de iniciar el
dictado, la docente solicitd que intercambiaran en parejas qué creian que deberian incluir en el
cartel que iban a escribir (A2), encabezado por el titulo “¢De qué maneras puedo resolver un

?2 Tn

reparto?”’”. En el intercambio de algunas parejas se evidencia que los nifios reconocen

%7 si bien se habfa decidido encabezar el afiche con la pregunta é¢De qué maneras puedo resolver ‘un’ reparto?
apuntando a que los alumnos incluyeran ideas con cierto grado de generalidad sobre las resoluciones, quedo escrito
por error {De qué maneras puedo resolver ‘el’ reparto?, expresion que parece referirse a un reparto particular. A
pesar de esta modificacidn, los niflos se centraron en ideas mas bien generales y se refirieron a los repartos
resueltos solo para proporcionar algunos ejemplos.
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conocimientos adquiridos el afio anterior y que les resulta dificil identificar aprendizajes

nuevos en estas situaciones.

(C2,m15.23-17.13)

Docente: Les voy a hacer una propuesta, vamos a registrar qué formas o qué cosas aprendi hoy para
resolver situaciones de reparto. Piensen un ratito qué cosas aprendi hoy o en la clase anterior para
resolver un reparto. Qué cosas tengo que tener en cuenta. Piénsenlo de a dos, después me lo van a dictar
y lo vamos a ir anotando (va preparando el afiche para colgar con el titulo “¢De qué maneras puedo
resolver el reparto?”).

Pareja Yael y Natali:

Yael: Y bueno, sabemos que... ¢qué? (se rien). Yo ya sabia que 4/4 era un entero... del afio pasado. Que
7/4 era 1y %, vos me lo dijiste.

Natali: éNo lo sabias?

Yael: No, lo tenia que pensar.

Pareja Valentino y Ramiro:

Valentino: ¢ Nuevo?...es que no hicimos nada nuevo.

Ramiro: Ya lo sabiamos todo.

Valentino: Pero por ahi nos centramos mds en esta parte (sefiala las anotaciones sobre fracciones
equivalentes en la fotocopia que tiene en su carpeta con la informacién del cartel anterior).

Ramiro: Nosotros esa la sabiamos bastante, ¢no?

Valentino: A ver, dale, escribdmoslo. (Buscan hojas, se dicta a si mismo para que Ramiro escuche qué
pone) Hoy nos centramos mds...

La escritura del cartel A2 con las conclusiones ocupé un momento extenso de la clase.
Se inicié con el reconocimiento de que hay maneras diversas de hallar la solucién y se propuso

en primer lugar la cuenta de dividir como modo de resolver el reparto.

(C2,m19.14-21.38)

10. Docente: ¢ Pudieron pensar qué cosas saben ustedes ahora para resolver un reparto? Ahora vamos a ir

registrando esas cosas que ustedes saben.

11. Vicky: No hay una sola forma de resolver un cdlculo con fracciones
12. Fabricio: Esa no era la pregunta.

13. Docente. Yo no quiero poner el ‘no’, écomo podemos poner?28

14. Vicky: Hay varias maneras de resolver cdlculos con fracciones.

(La docente lo escribe)

15. Docente: ¢Algo mds? ¢ Vicky?

16. Vicky: Que se puede hacer una division antes de empezar.

17. Docente: ¢Como lo pongo?

18. Vicky: (dicta) Hay varias formas..., no, eeeh, puedo utilizar un cdlculo de division.

19. Docente: (escribe) Se puede utilizar un cdlculo de division. (pregunta a Vicky) ¢ Te animds a decirme por

qué?

20. Vicky: No.

28 . . . . _ . .
En la escuela donde se implementd la secuencia es habitual escribir carteles intentando que no haya negaciones,
por eso la docente propone a los nifios que lo reformulen en términos afirmativos.
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Es importante sefalar que la cuenta de dividir habia sido propuesta en el intercambio
sobre las resoluciones del problema por un solo alumno, Franco. Se trata de un nifo que
estaba asistiendo a clases de apoyo en las que él y su docente habian anticipado diferentes
modos de resolver repartos y habian analizado la cuenta de dividir como una posibilidad. La
cuenta no era un procedimiento reconocido por el resto del grupo como herramienta que
permitiera hallar la solucién. Vicky no utilizdé esa estrategia para resolver el problema, la puso
en palabras por primera vez en el momento de la escritura colectiva después de haber
presenciado la puesta en comun en la que se mostré este procedimiento. Es evidente que
resulté de sumo interés para los niflos dado que a partir de la propuesta de Vicky, todos se
involucraron acaloradamente en analizarla.

La docente intentd que los alumnos justificaran por qué era posible utilizar una cuenta
de dividir para resolver un reparto. Las primeras intervenciones de los nifios no llegaban a ser
demasiado claras y ademas fue necesario pedirles que se esfuercen en “decirlas en lenguaje

escrito” para que la docente pudiera textualizarlas en el cartel.

(C2,m21.38-26.20)

21. Docente: ¢Otro que la pueda ayudar? ¢Por qué yo puedo utilizar en una situacion de reparto un cdlculo
como dice Vicky, de dividir? ¢A ver, Marcos?

22. Marcos: Porque si podés dar enteros, podés dividir el niumero de los que son por el...

23. Vaarios alumnos: No entendi.

24. Docente: Tratd de decirlo, Marcos, vos mismo controlando esto que yo tengo que poner acd. Decimelo
como lo pongo.

25. Marcos: Porque si tenés enteros y podés repartir en los compafieros que tenés, lo podés dividir.

26. Docente: iEntienden esto que dice Marcos? A ver, él dice, porque si yo le puedo dar enteros a esos
compaiieros que tengo, puedo dividir.

27. Fabricio: Porque si tenés los enteros se los podés dar de diferentes maneras.

28. Docente: ¢Por qué puedo usar el cdlculo de division? ¢Por qué puedo utilizar esa cuenta? Esto que dijo
Vicky, que yo puedo usar la cuenta de dividir, ialguno la utiliz6? ¢ Por qué a mi me sirve esa cuenta de
dividir?

29. Franco: Porque estds repartiendo los chocolates a los chicos, en este caso.

30. Docente: Y si yo en vez de repartir chocolates, reparto tornillos, ¢ me sirve?

31. Varios alumnos: Si.

32. Otros alumnos: No. No se puede cortar un tornillo.

33. Docente: Escuchenme, la forma en que yo puedo resolver este problema, idepende de lo que yo esté
repartiendo? Por ejemplo, yo en vez de repartir chocolates, reparto torta. ¢ Puedo utilizar esa cuenta de
dividir?

34. Varios alumnos: jSi!!

35. Alumno: Depende de la cantidad.

36. Docente: Entonces, no estoy pensando en estos 7 chocolates entre esos 4 nenes, leamos acd (lee el titulo
del cartel), (De qué manera puedo resolver el reparto? (continua hablando) Es verdad que este reparto
es de 7 entre 4, el que resolvimos la vez anterior era 3 entre 4. Estoy tratando de que sea algo que a mi
me sirva para resolver otra cosa sin importar esos numeros que tengo acd. ¢ Como puedo poner por qué
me sirve la cuenta de dividir?

37. Sofia L.: Porque el divisor..., no...

38. Varios alumnos: El dividendo.
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39. Sofia L.: No, el que estd abajo...29

40. Varios alumnos: El cociente.

41. Sofia L.: jEl cociente! El cociente es el entero que tenés. Cuando en el cociente tenés 1, ese 1 es el entero.
42. Docente: ¢Y con ese entero qué pasa?

43. Sofia L.: {Como qué pasa?

44. Docente: Yo lo que quiero que me expliquen es por qué yo puedo usar una cuenta de dividir, un cdlculo

de dividir para resolver una situacion de reparto.

45. Sofia L.: Porque te muestra lo que das, el entero... y lo que te sobra es lo que tenés que...

46. Docente: A ver, Maca, si podés ayudar a Sofi.

47. Macarena: Yo iba a decir que porque cuando estds dividiendo estds repartiendo cosas.

48. Docente: ¢Estdn de acuerdo en eso?

49. Varios alumnos: Si.

50. Franco: Ahi lo entendi mds, porque es una manera como lo dijo Sofi pero nada mds que...

51. Docente: Sofi por ahi se fue a este caso puntual, tratar de analizar qué es ese numero, no estd mal.

52. Sofia O.: También si te da 3, son %, no 3 enteros.

53. Varios alumnos: ¢Como?

54. Docente: A ver, después vamos a analizar casos puntuales, de esa cuenta de dividir. Yo lo que quiero que

me expliquen es por qué me sirve la cuenta de dividir. Macarena estd diciendo porque yo cuando divido
estoy repartiendo cosas, éestdn de acuerdo con eso? ¢Pongo que a mi me sirve la cuenta de dividir por
eso? (Escribe en el cartel: “Porque cuando divido reparto cosas”)

Podria interpretarse que los nifilos reconocen la division como forma posible de
resolver un reparto solo en aquellos casos en que es posible asignar una cantidad entera a
cada una de las partes entre las que se esta repartiendo (intervenciones 22, 25 y 35). Esta idea
errénea o incompleta circulé en la clase pero no llegdé a ser tomada por la docente para ser
incluida en el cartel. Resulta interesante analizar aqui cémo la escritura colectiva incide de
cierta manera en el proceso de validacion. Las ideas que el docente va seleccionando para
textualizar en el escrito colectivo, entre la diversidad de propuestas que realizan los nifios, son
las mas avanzadas o las que mds se aproximan a lo que se espera que produzcan, en este caso,
ideas generales acerca de las razones por las que la cuenta de dividir resulta una herramienta
util para resolver repartos.

La docente intentd que la escritura de la explicacion fuera algo mas general que las
formulaciones que los alumnos venian realizando, pero ellos estaban centrados en el
significado de cada componente de la cuenta de dividir. En algunas intervenciones
(intervenciones 30, 33 y 36) apuntd explicitamente a descontextualizar la situacion, les
propuso pensar en repartos en los que no intervinieran chocolates y chicos, sino otros objetos
como tornillos o tortas y les planted imaginar un reparto entre diferentes cantidades, no solo

entre las cantidades involucradas en los dos problemas analizados.

29 . P . . .o . ..y .
Se refiere al nimero que se ubica debajo del divisor. En Argentina la cuenta de dividir de uso convencional se
realiza con la siguiente disposicion espacial:

Dividendo | divisor

restg ‘Cociente
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Fue asi como Macarena (intervencion 47) pudo establecer una relacidn general entre
este sentido de los problemas multiplicativos y la operacidn de division, cuestion que habia
sido planteada antes por Franco (intervencién 29) pero no habia sido retomada para la
discusion. La formulacién de Macarena fue la que finalmente se incluyé en el escrito.

En este fragmento hubo varias participaciones de los nifios centradas en el significado
del cociente y del resto (intervenciones 41, 45 y 52) que la docente caracterizd como
enfocadas en “casos puntuales” y como no erréneas aunque no respondian a la pregunta
(intervenciones 51 y 54). Este tipo de participaciones de los alumnos cobré mayor
protagonismo en el siguiente episodio que se centré en analizar cada una de las partes de la
cuenta de dividir a propuesta de una docente de la misma escuela que colaboraba en la

investigacion.

(C2,m26.20-27.34)

55. Docente colaboradora: Podriamos pensar entonces en poner, debajo de lo que va a escribir Angie
(docente), un ejemplo de una division y poder mostrar qué es cada cosa, porque estdn haciendo mucho
hincapié ustedes en qué informacion me da esa cuenta. ¢Se animan a hacer eso, les serviria a ustedes
poner un ejemplo para poder entender de qué estan hablando?

56. Docente: Yo voy a escribir esta misma cuenta... (escribe la cuenta de dividir que habia sido propuesta
por Franco:

7 La
oy

57. Docente colaboradora: Y ustedes van a poner al lado de cada numero para qué me sirve cada uno de
esos datos.

58. Docente: O qué te indica ese numero...

59. Docente colaboradora: Si, qué informacion me brinda.

60. Docente: ¢Y ahora qué hago?

(Murmullo)

61. Docente: Una forma que tenemos nosotros para explicar es flechitas, éno? éSaco flechita de dénde?

62. Varios alumnos: Del 1.

63. Docente: Del 1, iqué pongo en el 1? éCata?

64. Cata y varios alumnos: Entero.

Pareciera que habia un consenso general en la clase para comenzar a explicar lo que
resultaba mas claro del significado de los componentes de la cuenta y, posiblemente, lo mas
novedoso para los ninos en este momento: el cociente representa la parte entera que
corresponde a cada una de las partes. El resto de los componentes de la cuenta comenzaba a
visualizarse como una parte importante del resultado —aspecto central en el concepto de
division- y como un elemento que tenia algun vinculo con la parte fraccionaria del resultado,
pero los nifos no podian a esa altura fundamentar dicha relacién con argumentos

consistentes.
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(C2,m27.39-29.57)

65. Juan: Entonces el resto (se refiere al resto de los chocolates luego de repartir uno a cada uno) seria el
resto de la division, lo que te sobra...(no se entiende) por eso, %.

66. Yael: El resto también es parte del resultado.

(Hablan varios a la vez)

67. Docente: Escuchenme, es dificilisimo esto.

68. Varios alumnos: Si.

69. Docente: Nos vamos a equivocar, se pueden enroscar con las palabras... Cata dice que este (el cociente)
es el entero. Yael estd diciendo que este resto es parte de ese resultado. ¢ Como hago yo para volcar eso
en este dfiche?

70. Yael: Es lo que falta repartir (refiriéndose al resto).

71. Natali: jEs lo que sobra!

72. Yael: No, jlo que falta!

(Murmullos)

73. Docente: De a uno, Tati(Albertina).

74. Albertina: Para mi el 1 es lo que ya le dieron a cada chico.

75. Docente: Puse entero (en la cuenta del cartel), iestamos todos de acuerdo en que ese 1 es un entero? éle
agrego algo mds o es suficiente con eso?

76. Varios alumnos: No (se refieren a no agregar). Al resto le tenés que poner...

77. Valentino: Al resto yo le pondria que serian los... los cuartos que no llegaron a ser un entero.

78. Juan: éY por qué los cuartos, profe?

79. Docente colaboradora: Miren qué interesante la pregunta que hizo Juan. éPor qué los cuartos, Valen?
¢De donde los sacaste si ahi hay un 3?

80. Valentino: Del 4 que estad ahi arriba (sefiala el divisor).

81. Docente colaboradora: ¢Y qué harias con ese 4 'y ese 3? ¢ COmo usarias esa informacion? ¢ COmo pondrias
en el afiche?

(Silencio)

82. Docente colaboradora: ¢ Entendés lo que te pregunto? Vos estds diciendo que ese 3 son los cuartos que
todavia no se repartieron. ¢ Como lo podrias escribir ahi para que quede claro para el resto?

83. Valentino: Que le dé... % a... un entero... (no logra responder)

84. Docente: Pero como uno puede llegar a entender que son %. ¢ Yael?

85. Yael: Porque los partis en 4 partes.

86. Docente: (Y a mi eso qué me estd diciendo? ¢ De donde salio que lo estoy partiendo en 4?

87. Yael: Por el dividendo (duda)

88. Docente: jOhhh, divisor!

89. Natali: (corrige) iPor el divisor!

Al caracterizar el resto de la cuenta para explicarlo por escrito, los nifios aluden a una
cuestién temporal que interpretan en el célculo: El cociente es lo que ya se repartié y el resto,
si bien es lo que sobra, es también lo que falta repartir porque aun no estd explicitada la
relacion entre el resto y el divisor para hallar el resultado (intervenciones 70, 71, 72 y 74). La
propuesta de Valentino (intervencién 77) introduce en el debate esta relacién al definir el
resto 3 como “los cuartos que no llegaron a ser un entero” y justificar que los cuartos “salen”
del 4 que esta en el divisor (intervencion 80). Esta idea es tomada por Yael y Natali
(intervenciones 85, 87 y 89) para explicitar nuevamente que el % surge de los 3 chocolates del
resto que se parten en las 4 partes que indica el divisor.

Si bien la docente que colaboraba en la investigacién intenté que Valentino
profundizara en los argumentos que vinculan la parte fraccionaria del resultado con la relacidn

entre el resto y el divisor (intervencién 82), el nifio no logré en ese momento expresarlo en
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palabras para dictarlo y la caracterizacion del resto para completar la flecha correspondiente
se retomd mas adelante.
La discusidn posterior para decidir qué escribir en la flecha que correspondia al divisor

estuvo orientada por la busqueda de un modo general de definirlo.

(C2,m29.57-31.35)

90. Docente: iQué le pongo al divisor?

91. Varios alumnos: (gritan) Son los chicos. En cudnto se parte el chocolate.

92. Fabricio: Las veces en las que se tiene que repartir o a cudntos hay que repartir.

93. Docente: éEstdn de acuerdo con lo que dice Fabricio? Fabricio dijo: las veces en las que se tiene que
repartir, ¢o?...

94. Fabricio: A cudntos hay que repartir.

95. Docente: O a cudntos hay que repartir.

(Murmullo, alguien menciona a los chicos)

96. Docente: iSiempre van a ser chicos?

97. Vaarios alumnos: No.

98. Docente: Es verdad que esta cuenta corresponde a este problema (sefiala el pizarron que aun tiene los
procedimientos registrados en la puesta en comun) y son chicos. Fabri lo que dijo hoy es que eran las
partes entre las que yo tenia que repartir o las cosas en las que tenia que repartir.

99. Fabricio: O la gente entre la que tenés que repartir.

100. Docente: O la gente, écomo lo pongo?

101. Albertina: Como lo puso Fabricio, las partes en las que se puede repartir.
(Varios alumnos hacen propuestas, seres vivos, objetos)

102. Docente: Esto que dice Alber, ¢éno me sirve? Volvélo a decir, Alber.

103. Albertina: Las partes en las que se puede repartir.

104. Docente: (Estdn de acuerdo?

105. Fabricio: En cudnto lo tengo que repartir.
(La docente escribe: “Las partes en que las tengo que repartir”)

106. Sofia O.: Profe, en los cdlculos asi... digamos que hay dos resultados, hay dos numeros que te dan el
resultado, que es el caso del 1y el 3.
(La docente sigue escribiendo y no escucha esta intervencion).

Entre las propuestas que realizan los nifios para caracterizar al divisor, la docente
institucionaliza la de Fabricio que esta formulada en términos mas generales que las demas
(intervencion 92): “las veces en las que se tiene que repartir o a cuantos hay que repartir”. Sin
embargo, los alumnos siguen mencionando el contexto del problema al identificar el divisor
con los chicos entre los que se reparten los chocolates. Por ese motivo, la docente
(intervenciones 96 y 98) vuelve a intervenir explicitando que aunque la cuenta fue tomada del
problema, no siempre se reparte entre chicos. Si bien los alumnos proponen agregar otros
términos algo mas generales -gente, seres vivos, objetos-, la docente escribe en la flecha
correspondiente al divisor lo planteado por Albertina y Fabricio como formulacién mas

general: “Las partes en que las tengo que repartir>””.

30 . . . . . .
Cabe aclarar que se produjo un error involuntario en la escritura del cartel, la docente deberia haber escrito “Las
partes en las que tengo que repartir”.
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El intercambio producido en torno al significado del divisor finalizé con una reflexion
de Sofia O. (intervencién 106) que retomaba el andlisis del resto y reparaba en una
caracteristica fundamental de la divisién®, la relevancia del cociente y del resto para
establecer el resultado de esta operaciéon: “en los calculos asi... digamos que hay dos
resultados, hay dos nimeros que te dan el resultado, que es el caso del 1y el 3”. Esta idea
habia sido propuesta previamente también por Yael (intervencién 66): “El resto también es
parte del resultado”, aunque no fue difundida a toda la clase en ninguna de las dos
oportunidades.

Un aspecto interesante a analizar en el fragmento anterior es que aunque la docente
usaba con alta frecuencia la primera persona para dirigirse a los nifios y para escribir en el
cartel, ellos propusieron escrituras para el divisor en las que predominaba la forma impersonal
-por ejemplo, las veces en las que se tiene que repartir, a cudntos hay que repartir o las partes
en las que se puede repartir- que es propia del tipo de texto informativo que estaban
produciendo®.

Para definir qué escribir en la flecha correspondiente al dividendo, no hubo discusién
sobre cdémo ponerlo. La docente escribid la primera propuesta en la que los nifos

abandonaron la forma impersonal y utilizaron en cambio la segunda persona del singular.

(C2,m31.40-31.59)

Docente: A ver, (va sefialando las partes de la cuenta) divisor, las partes en que las tengo que repartir.
Cociente, me dijeron, entero. Al dividendo, iqué le pongo?

Fabricio: Lo que tenés que repartir.

Docente: ¢Asi pongo, lo que tenés que repartir?

Varios alumnos: Si.

(La docente escribe en la flecha que corresponde al dividendo: “Lo que tenés que repartir”)

Al retomarse el debate sobre qué escribir en la flecha correspondiente al resto se
produjo nuevamente un largo intercambio que daba cuenta de las diferentes interpretaciones
gue los nifios tenian de este componente importante de la divisidn. Si definian que el resto era
“lo que sobra”, suponian que el cdlculo ya estaba terminado como divisidon entera y que el
resto ya no se podia seguir repartiendo. Esta idea sobre lo que sobra como algo que no es

importante y no se debe hacer nada con él posiblemente se apoya en los cdlculos que suelen

31 Y T . .. .. .

En la divisidn entera o euclidiana, dados dos niimeros naturales (dividendo y divisor) es necesario encontrar otros
dos nimeros naturales (cociente y resto) de manera tal que: dividendo=divisor x cociente + resto, con resto mayor
o igual que cero y menor que el divisor. En la divisidon exacta, dados dos nimeros enteros (dividendo y divisor), se
requiere encontrar un tercer nimero (cociente) de manera tal que: dividendo = divisor x cociente. Aqui existe la
posibilidad de que el cociente no siempre sea un entero y puede ser punto de apoyo para el trabajo con nimeros
fraccionarios:sia=b x k==>a/b =k.

32 . . . . .

Nos referiremos mas adelante a la relacion entre el uso de la persona verbal y el proceso de despersonalizacion
del saber.
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realizar los alumnos para dividir cuando trabajan con numeros naturales y la pregunta habitual
consiste en cuanto corresponde a cada uno en la divisidn. Por el contrario, si lo definian como

“lo que falta repartir” suponian que la operacidn quedaba inconclusa.

(C2,m32.19-37.14)
Docente: ¢Y el 3 que es el resto? ¢Qué hago? ¢ More?
Morena: Lo que sobra para repartir.
Natali: Lo que te falta.
Docente colaboradora: éY si lo tengo que repartir, sobra?
Alumna: Profe, élo que te sobra o lo que te falta?
Franco: Depende.
Docente: Emi, qué habias pensado?
Emilia: Yo habia pensado lo que sobra de lo que repartis.
Rodrigo: Lo que sobra porque si es lo que te falta, no puede ser el resto.
Docente: Pero, iyo puedo hacer una pregunta? Si a mi me estd diciendo (se refiere al enunciado del
problema) que no sobre nada... Porque puede ser que en una situacion yo diga: listo, le doy uno, me
quedo con 3. Pero acd me estd diciendo que no sobre nada. ( Como hago yo?
(Murmullo, no se entiende)
Docente: Pero Franco lo hizo. Franco, ivos qué hiciste con eso que te habia sobrado?, (como lo podemos
explicar en el afiche? ¢ Te sobro eso a vos? (se refiere al resto) éDijiste que eso se lo comia otro nene?
(No se escucha qué responde Franco, varios levantan la mano)
Docente: ¢Qué hago yo con esto? i COmo pongo? ¢ Marcos?
Marcos: Lo que te falta repartir.
Docente: éLes parece? A ver Juli.
Julieta: Lo que falta repartir.
Docente: Lo que falta repartir.
Rodrigo: Lo que tenés que repartir.
Docente. Lo que tenés que repartir, lo que falta repartir. ¢ Vicky?
Vicky: Lo que te falta repartir.
Docente: éAlgo diferente a lo que te falta repartir?
Lucas: Lo que tienen que tratar de repartir.
Docente: ¢ Por qué tratar?
Lucas: Porque hay 4 chicos y hay 3 chocolates, no podés...
Docente: ¢ No podés qué?
Lucas: No podés darle un chocolate a cada uno.
Docente: Escuchen lo que estd diciendo Lucas, Lucas dice que tiene 3 (chocolates) y tenia 4 chicos, como
no le podés dar uno a cada uno, hay que pensar eso. ¢ Como pongo yo que este 3 lo vas a repartir porque
no te alcanza para darle uno a cada uno?
Alumna: Lo que tiene que sequir repartiendo.
Docente: éLo que tienen que seguir repartiendo?
Natali: Es lo mismo lo que le sobra para repartir que lo que le falta repartir.
Yael: No, no es lo mismo.
(Murmullo)
Docente: Depende de la situacion, si vos me decis lo que te sobra lo tienen que seguir repartiendo...
(Interrumpen con murmullo, no se entiende)
Docente: Si vos decis, esto es lo que sobrd y lo sigo repartiendo y vos decis es lo que tengo que todavia
repartir... es lo mismo.
Varios alumnos: No se puede repartir.
Docente: ¢No lo pudieron repartir? Yo estoy repartiendo, no estoy diciendo que no puedo usar
fracciones. (Qué le pongo a este resto?
Lucas: Yo viste que habia dicho lo que tenia que repartir... (se traba)
Docente: No pensemos en como puedo yo repartir ese 3 y no es el momento ahora de discutir eso.
Pensemos, é¢qué me estd indicando ese 37?
Lucas: Los chocolates que tenés que repartir.
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Docente: Bueno, équé pongo?

Luca: Lo que no se puede repartir en enteros.

Docente: Escuchen esto que estd diciendo Luca que estd muy relacionado con lo que decia Lucas: Lo que
no se puede repartir en enteros. ¢ Estdn de acuerdo con eso? ¢ Entonces como pongo?

Luca: (dicta) Lo que no se puede repartir en enteros y habria que repartirlo en fracciones.

Docente: ¢ Pongo asi?

Varios alumnos: Si.

(La docente escribe: “Lo que no se puede repartir en enteros y tengo que repartirlo en fracciones”)

La discusidn sobre la definicidn del resto se “trabd” a pesar de las intervenciones de la
docente para evitarlo. Ella intentd mostrar que el problema requeria de una divisién exacta
para hallar la solucion recordando que en el enunciado estaba indicado que no debia sobrar
nada (intervencion 120) pero la falta de acuerdo y el desconcierto continuaban en la clase. La
idea de Lucas, referida a que el resto es lo que tienen que “tratar” de repartir (intervencion
131), y las propuestas de Luca, centradas en que es lo que no se puede repartir en enteros y se
reparte en fracciones (intervenciones 149 y 151), fueron validadas por la docente y
permitieron considerar el resto como aquello que se continda repartiendo en fracciones
menores que el entero para poder escribirlo en el cartel.

La docente modificé lo que le dictaban los alumnos con el verbo en forma impersonal
(intervencion 151), “Lo que no se puede repartir en enteros y habria que repartirlo en
fracciones”, para escribirlo en primera persona del singular, “Lo que no se puede repartir en
enteros y tengo que repartir en fracciones”. El reemplazo de ‘habria’ por ‘tengo’ podria
obedecer a que la docente intenté guardar concordancia con la escritura ya realizada en el
cartel respecto del divisor: “Las partes en que las tengo que repartir’, que también tenia el
verbo en primera persona del singular. Posiblemente de manera implicita haya evaluado que
no era ese el momento para discutir sobre la concordancia entre la personay el verbo.

Seguidamente se planteé continuar con la escritura del cartel proponiendo otras
formas de resolver el reparto. Si bien los nifios explicaron modos de hallar la solucién que eran
diferentes a la cuenta, retomaron algunos aspectos que habian sido discutidos al analizar y

describir sus partes.

(C2,m39.40-44.15)

Docente: Ahora, éotra forma de resolver ese reparto? ¢ Marcos?
Marcos: Dibujando.

Varios alumnos: Dibujando los chocolates o lo que tenés que repartir.
Docente: Dale Marcos.

Marcos: Dibujando lo que tenés que repartir.

Docente: (escribe y va diciendo lo que escribe, lo acompafia con la entonacion de que falta algo)
Dibujando lo que tenés que repartir y édividirlo?

Fabricio: Lo dividis en el dibujo (hace gesto de hacer rayas horizontales).
Docente: Pero esa division, é¢de donde sale?

Fabricio: La division sale de lo que le tenés que dar a cada chico.
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Marcos: Dividirlo por la cantidad de los que son.

Docente: Marcos dice y dividir por la cantidad de los que son, é¢pongo asi?

(Discuten como ponerlo variando el orden de las mismas palabras)

Docente colaboradora: podemos usar lo que pensé hoy Albertina, dividirlo por la cantidad de personas,
objetos, seres.

Yael: éPor la cantidad no serd?

Docente: A ver, Yael dice por la cantidad, éles parece?

Varios alumnos: jSi!

Docente: (mientras escribe) ¢ Y dividirlo por la cantidad?

Fabricio: De lo que tenés que repartir.

Docente: ¢éAsi, de lo que tenés que repartir?

Fabricio: De lo que lo tenés que repartir.

(Murmullo)

Docente: Escichenme, se estdn haciendo confusiones con las palabras. Ustedes dicen que hay que
dibujar lo que tenés que repartir. En este caso, estos 7 chocolates. Y dividirlo por la cantidad, (de qué?
(Murmullo)

Docente colaboradora: Hoy Albertina pudo ponerlo en palabras a eso, é¢por qué no lo usan? Hoy ponia
personas, cosas, seres...

Fabricio: jPor las partes! Porque en el ejemplo (se refiere al divisor de la cuenta de dividir) pusimos las
partes en las que tengo que repartir.

Docente: Bueno, ¢ Como lo puedo poner?

Fabricio: Dividirlo por las partes que lo tengo que repartir.

Docente: Y dividirlo por las partes en que lo tengo que repartir. ¢ Estan de acuerdo?

Varios alumnos: Si. Y dividirlo por las partes en que lo tenés que repartir.

(La docente escribe lo acordado en el cartel: “Dibujando lo que tenés (cantidad) que repartir y dividirlo
por la cantidad de partes en que lo tenés que repartir”)

Al describir la forma de resolver el reparto a través del dibujo para escribirla en el
cartel, nuevamente los nifios se enfrentaron a la necesidad de encontrar un modo general de
definir las partes en las que tenian que repartir. Si bien la docente colaboradora intervino
proponiendo ejemplos concretos para caracterizarlas (intervenciones 165 y 174), los nifios
pudieron referirse a ellas de manera descontextualizada. Es claro que al intentar
conceptualizar las partes entre las que se reparte, retomaron ideas del extenso intercambio
gue se habia generado anteriormente en torno a la cuenta de dividir para definir el significado
del divisor (intervencidn 175). Varias de las participaciones de los nifios fueron referidas al
modo de escribir esas ideas haciendo pequefios ajustes que permitian profundizar en la
conceptualizacién.

Posteriormente, la docente pidié a los alumnos que realicen otras propuestas sobre
formas de resolver repartos para incluir en el cartel, pero los nifios comenzaron a buscar
modos de obtener % independientemente del contexto del reparto, como habia sido discutido
en la elaboracién del cartel de la primera clase. Por eso les solicitd que se atuvieran a los
procedimientos que ya habian analizado en la puesta en comun del problema cuya solucidon
era 1y %. Los nifos reflexionaron largamente sobre las diferencias entre los modos de resolver
qgue utilizaban dibujos. A esta altura de la clase estaban muy cansados y, por momentos,

pareciera que la escritura perdiod sentido para ellos.
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(C2,m51.23-1:14.38)

Docente: Miren, chusmeen™ un rato esto (se refiere al pizarrén con los procedimientos) y piensen en las
formas que usaron ustedes, todos tuvieron esa necesidad de dibujar y dividirlo por tantas veces como
partes...

Varios alumnos: No.

Docente: ¢Y como pongo? Se ve que dibujar es amplio y habria que especificar qué cosas hago con ese
dibujo.

Docente colaboradora: i Todos dibujaron y representaron de la misma manera el reparto, chicos?
Docente: Si yo tengo que decir esta forma, (lee del afiche) dibujando lo que tenés que repartir y dividirlo
por las partes en que lo tenés que repartir, (pregunta) ¢ donde estd en el pizarrdn, la veo?

Varios alumnos: Si, la primera (sefialan en los procedimientos registrados en la puesta en comun).
Docente: La primera. éLa segunda?

Natali: En ese caso los 4 primeros chocolates no los estds dividiendo.

Docente: ¢ Por qué?

Natali: Porque como son 4 chicos, alcanza para darles uno a cada uno sin partirlos.

Docente: Escuchen esto que estd diciendo Natali. Es verdad que en estos tres casos, si yo miro,
dibujamos, ¢dibujamos de la misma manera?

Varios alumnos: No.

Docente: Entonces son formas que por ahi a mi me sirven para resolver repartos. ¢Como puedo poner
esta forma que estad diciendo Natali, que no es igual a esta porque acd no los partieron? (se refiere a los
primeros 4 chocolates del segundo procedimiento dibujado). ¢ Como puedo poner?

Natali: Que no siempre se tiene que repartir, que...

Fabricio: No siempre es necesario...

Natali: No siempre es necesario dividir.

Docente: (lee lo que escribieron en el cartel) Una forma, dijimos, dibujando. Vuelvo al dibujo.

Natali: No siempre es necesario dividir.

Docente: Yo después lo que puedo hacer, de este apartado que pusimos dibujar... Cuando tengamos el
afiche pasado [en limpio], vamos a tener las diferentes formas dentro de los dibujos.

Yael: Si vos tenés mds de 10 chocolates, no sé, 50 chocolates, como que no estd muy bueno dibujarlos.
Fabricio: Ahi te sirve la division.

Docente: Escuchen esto que estd diciendo Yael y lo que estd diciendo Fabricio, que me parece que estd
muy bueno. Yael dice si yo tengo 50 chocolates para repartir no voy a dibujar los 50 chocolates y Fabricio
dice yo voy a usar la division.

Fabricio: Si tengo 5 chicos, hago 50 dividido 5.

Docente: Después ustedes verdn qué forma te resulta mds fdcil al momento de resolver. Pero a ver, ¢éestd
mal si dibujo los 50 chocolates como dijeron ustedes?

Fabricio: No es lo mds econémico, pero se puede.

Docente: ¢Es una forma que se puede aceptar? Si. Ahora, volviendo a lo que dijo Natali, lo de los dibujos,
écomo pongo?

Natali: Que no siempre en todos los casos se tienen que partir los chocolates.

(Los alumnos comenzaron a dispersarse porque fue una situacion muy extensa. No lograban aclarar las
diferencias entre las resoluciones de repartos que utilizaban dibujos)
Albertina: Podemos hacer opciones.

Docente: ¢A ver opciones? ¢ De qué tipo?
Albertina: Son opciones para hacer la cuenta, para llegar al resultado.

Luca: Hacer una que se dividen todos, otra que no se dividen todos...

Docente: ¢Una opcion cudl seria?

Pilar: Dibujo los 7 chocolates y a los 7 chocolates los puedo dividir en 4 pedazos, o a los 4 primeros los
puedo dejar enteros y reparto un entero a cada uno y divido los otros...

Docente: Escuchen esto que dice Albertina, mirando el pizarron, vemos que el dibujo fue una forma de
resolver, también vemos que hay diferentes formas utilizando el dibujo. Albertina dice de poner

33 . L . . . s . . . ops

Si bien “chusmear”, derivada de “chismear”, es una expresidon coloquial usada en Argentina que significa hacer
comentarios acerca de los asuntos privados de los demas, de forma indiscreta o con mala intencidn, en este caso la
docente la usa para pedir a los nifios que miren el pizarrén con atencién o de manera curiosa.
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opciones. Entonces Pilar dijo, una opcion seria dibujarlos todos y partirlos a todos en 4. Otra opcion seria
dibujarlos a todos, repartir primero 4 y dividir a los ultimos 3. ¢Y otra opcion cudl seria?

Pilar: Con los 4 primeros chocolates se le da un entero para cada chico, mds una mitad mds un cuarto.
Docente: Estd perfecto, una opcion fue partir a todos en la cantidad de personas en que tenia que hacer
el reparto, la otra es repartir estos enteros y los que no me alcanzaban los repartieron en cuartos y en la
tercera, reparto enteros, después medios y después cuartos. Ahora, icomo lo puedo poner? Voy a poner
las tres opciones y me dicen como.

Luca: Profe, la primera se puede llamar repartir todo, por ejemplo.

Docente: Claro, repartir todo. ¢ Como lo explico?

Luca: Cada uno de los chocolates se reparte en 4 partes.

Docente: ¢ Cada uno de los chocolates...? ¢Se parte...?

Luca: En la cantidad necesaria que haya que repartir.

Inv.: Lo podemos poner mds cortito, en las partes que hay que repartir.

Docente: Cada uno de los chocolates se divide...

Varios alumnos: ...Por lo que lo tenés que repartir.

Docente: (termina de escribir: “Repartir todo. Cada uno de los chocolates se divide por lo que tenés que
repartir”) Esta es una forma, jotra opcién!

Fabricio: Nosotros pensamos que 4 de los chocolates que teniamos no era necesario dividirlos, un entero
le dimos a cada uno, los tres que sobran que no se los podemos dar en enteros, lo dividimos por la
cantidad de personas.

Docente: ¢Qué fue lo primero que hicieron? ¢ Repartieron qué cosa?

Fabricio: Repartimos los chocolates enteros y después ya pasamos a los otros 3. (dicta) Y los otros 3 que
sobran... (se corrige) que faltan repartir...

Docente: Repartieron los chocolates enteros...

Rodrigo: (dicta) Y los otros que quedan para repartir, los partimos...

Docente: ¢ Por qué?

Rodrigo: Porque si no, quedaria uno sin comer chocolate.

Docente: Primero se reparten los chocolates enteros y épor qué decidieron no seguir repartiendo
enteros?

Fabricio: Porque si no, no alcanzaban, eran 4 chicos y tenia 3.

Docente: Y tenias 3, bueno, ¢cdmo pongo? Primero repartieron los enteros...

Fabricio: Después decidimos repartir los 3 chocolates que faltaban repartir por 4 pedazos...

(La docente escribe: “Repartimos los chocolates enteros y después se reparten los que no se pueden
repartir mds enteros”)

Docente: ¢Y la otra? Martina.

Martina: Pensamos casi lo mismo. Lo unico que cambiamos es que esos dos chocolates en vez de
repartirlos en cuartos los repartimos en medios.

Docente: ¢Es lo mismo?

Martina: No.

Docente: ¢Como lo pongo?

Martina: Emmm...

Docente: éPrimero repartieron cémo?

Martina: Los 4 enteros.

Docente: Olvidémonos del 4, éprimero repartieron como ustedes?

Martina: Uno para cada chico.

Docente: En los enteros. ¢ Después reparten de qué forma?

Martina: Después pensamos, emmm...

Antonio: Dos chocolates los partimos a la mitad...

Martina: Que ahi me van a dar cuatro medios que son para cada chico.

Docente: ¢éY por ultimo qué hicieron?

Martina: Y por ultimo hicimos ese solo en cuartos.

Docente: ¢Como pongo? (suena el timbre de recreo) jYa salen! i Primero en enteros, después...?

Martina: A dos los partimos por la mitad que seria un medio para cada chico.

Docente: Y por ultimo en cuartos. jSalgan!

(Queda escrito: “Repartieron primero los enteros, luego en % y por ultimo en %”. No es clara la escritura
pero la situacion habia sido demasiado extensa, ademds habia sonado el timbre de recreo)
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Las primeras intervenciones de la docente en este extenso fragmento apuntaron a que
los nifios identifiquen que no todos los procedimientos graficos son iguales y les propuso
organizar el texto a producir colectivamente sefialando opciones con vifietas. Dado que los
nifos estaban agotados y dispersos, la docente se vio en la obligacion de realizar varias
intervenciones de recapitulacion de los acuerdos y aportes de los diferentes alumnos
(intervenciones 201, 213 y 215).

Los nifios identificaron tres formas de resolucién con dibujos para incluir en el escrito;
al describir la segunda opcidn en la que 4 enteros quedan sin partir, utilizaron indistintamente
expresiones referidas a que estos chocolates no se “dividen”, no se “reparten” o no se
“parten” (intervenciones 187, 189, 193, 195, 197, 206 y 225). Encontramos aqui un uso algo
confuso por parte de los nifios de estas expresiones, dado que si bien es acertado que en este
procedimiento no se “parte” cada uno de los 4 chocolates enteros, la parte entera del
resultado se obtiene al “dividir” o “repartir” los 4 chocolates, entregando uno a cada amigo.
Por ello, no resulta adecuado afirmar que estos 4 chocolates no se dividen o no se reparten.
Este uso de los términos no fue tematizado para definir qué se iba a escribir en el cartel ni fue
puesto en didlogo con la discusidén anterior sobre la posibilidad de resolver los repartos con un
calculo de dividir (intervenciones 16 a 54). Lo que quedd escrito en el afiche se elaboré a partir
de aportes que fueron haciendo varios nifios por separado y de algin modo, se saldd la
confusion de términos haciendo uso del verbo “repartir” tanto para la parte entera como para
la parte fraccionaria del resultado: “Repartimos los chocolates enteros y después se reparten
los que no se pueden repartir mas enteros”.

En el contexto de esta situacion de escritura hubo varias intervenciones de la docente
cuya intenciéon fue favorecer el proceso de conceptualizacién matematica de los nifios. Por
ejemplo, al insistir en que Rodrigo explique por qué no podia seguir repartiendo enteros
después de darle un chocolate a cada chico (intervenciones 228 a 235), pareciera que la
docente apunta a profundizar el concepto de reparto en el que el resultado es mayor que un
entero.

Es interesante también reparar en cdmo la escritura permitié que Yael y Fabricio
intercambiaran ideas sobre un tema que hasta ahora no se habia discutido: la conveniencia o
no de utilizar dibujos para resolver repartos cuando se estd tratando con nimeros mayores y

la posibilidad de usar la divisidon en esos casos (intervenciones 199, 200, 202 y 204).
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Transcripcion de la escritura del cartel (comienza en el
afiche de la derecha y termina en el de la izquierda):
¢De qué maneras puedo resolver un reparto?

*Hay varias maneras de resolver célculos con fracciones
*Se puede utilizar un célculo de divisién porque cuando
divido reparto cosas

Por ejemplo
LO QUETENES
QUE REPARTIR

LAS FARTES EN
QUELASTENGO

‘QUE REPARTIR
7 [

3 1 —=ENTERO
s
|0 QUE NO SE FUEDE
REPARTIR EN ENTERCS Y
TENGO QUE REFARTIR EN
FRACCIONES

*Dibuiando:TODOIo que tenés (cantidad) que repartir y
dividirIoTODopor las eantidad-dedo-gue partes en que lo
tenés que repartir.

*Restando

—>Repartir todo>Cada uno de los chocolates se divide
por lo que tenés que repartir

—>Repartimos los chocolates enteros y después se
reparten los que no se pueden repartir mas enteros
—>Repartieron primero los enteros, luego en % y por
ultimo en %

Figura 7: Cartel A2, elaborado en situacién de escritura colectiva: ¢ De qué maneras puedo resolver un
reparto?

Como fue mencionado anteriormente, un aspecto que llama la atencién en la
produccidn final de este afiche es cierta falta de uniformidad en el empleo de la persona
verbal. El titulo del cartel invita al uso de la primera persona del singular, “éDe qué maneras
‘puedo’ resolver el reparto?”. La primera oracidn estd enunciada en una forma impersonal,
“Hay varias maneras...”, y la segunda combina una forma impersonal, “Se puede...”, con una
proposicién subordinada en primera persona del singular, “cuando divido reparto cosas”,
volviendo asi a la persona verbal iniciada en el titulo. En las flechas que corresponden a los
componentes de la cuenta de dividir se emplea la segunda persona del singular para el
dividendo, “lo que tenés que repartir”, la primera persona del singular para el divisor, “las
partes en que las tengo que repartir”, y una combinacién de forma impersonal y primera
persona del singular para describir el resto, “lo que no se puede repartir en enteros y tengo
gue repartir en fracciones”. Finalmente, al describir los procedimientos de resolucién en los
gue se utilizan dibujos predomina la segunda persona del singular, “lo que tenés que repartir”,
aunque en las dos ultimas oraciones aparecen la primera persona del plural combinada con
forma impersonal, “Repartimos... y después se reparten...”, y la tercera persona del plural,
“Repartieron...”. Es posible que la concordancia de la persona verbal no haya sido motivo de
atencién por parte de los niflos dado que el escrito que estaban produciendo consistia en un
texto para el propio estudio que los tenia a ellos mismos como destinatarios y solo seria
publicado en el aula. El uso que los alumnos hacen de la forma impersonal del verbo en

algunos enunciados también puede analizarse como una marca del proceso de
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despersonalizacion®* del saber que estan produciendo y reorganizando de una manera cada
vez mas explicita y objetiva. Al despersonalizar un texto de saber, este podra ser retenido y
reutilizado en situaciones futuras.

Finalmente, el andlisis de esta segunda situaciéon de escritura colectiva nos permite
afirmar que se promovieron ciertos avances en los conocimientos de los nifios respecto de los
gue circularon en la puesta en comun del segundo problema. En particular, la escritura del
significado de los diferentes componentes de la cuenta de dividir permitié establecer

relaciones que no habian surgido en el trabajo sobre los procedimientos.

4.1.1.2. d. Sintesis de algunos conocimientos infantiles que circularon en la puesta en comun

del problema: “éCdmo se podra hacer para repartir 7 chocolates entre 4 amigos de manera

que todos reciban la misma cantidad y no sobre nada?” y en la situacion de escritura

colectiva: “¢éDe qué maneras puedo resolver un reparto?”

Asuntos

Algunos conocimientos que circularon en
la puesta en comun sobre los modos de
resolver el problema

Algunos conocimientos que circularon en
la situacidn de escritura colectiva

Descomposicién
aditiva del
dividendo en
cociente entero
multiplicado
por cantidad de
partes y resto

(intervenciones 3y 4). “Pensamos que 3 +
4 es 7, entonces... 0 sea se podia darle un
chocolate a cada chico.”

(intervencién 10). “Porque en ese 4 ya le
das uno a cada uno.”

(intervenciones 187 y 189). “En ese caso
los 4 primeros chocolates no los estds
dividiendo.” “Porque como son 4 chicos,
alcanza para darles uno a cada uno sin
partirlos.”

Composicion de
parte enteray
fraccionaria
para obtener el
resultado del
reparto.
Equivalencia
con expresiones
fraccionarias
mayores que
uno.

(intervenciones 28 y 30). “Un entero, ese
ya es uno, y después como sabemos que %
son 2/4, a esos 2/4 le sumamos el cuarto
del ultimo chocolate.”

(intervencidn 38) [¢Como llegaronal 1y
%7?] “Sumamos el 1yel %.”

(intervencidén 41). “Un entero mas un
medio mas un cuarto es igual a un entero
y tres cuartos.”

(intervencidn 83). “Como los partimos en
4 cada chocolate y son 7, pensamos que
eran 7/4.Y después nos dimos cuenta que
era lo mismo que hacer 1y % porque ya al
tener 4/4, tenés un entero, mas los otros
%,tedaly.”

(intervencidn 85). “Nosotras partimos los

(intervencidén 212). “Dibujo los 7
chocolates y a los 7 chocolates los puedo
dividir en 4 pedazos, o a los 4 primeros los
puedo dejar enteros y reparto un entero a
cada unoy divido los otros...”
(intervencién 214). “Con los 4 primeros
chocolates se le da un entero para cada
chico, mas una mitad mas un cuarto.”

34 Segun Chevallard (1997) el saber sabio desde su origen se vincula a su productor; compartirlo y hacerlo publico en
la comunidad supone un cierto grado de despersonalizacion. El proceso de despersonalizacion es uno de los
requisitos para que un saber matematico sea escolarizable y culmina en el momento de la ensefianza. El autor
afirma que cuando “el sujeto esta expulsado fuera de sus producciones”, el saber es objetivado.
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7 chocolates en 4, entonces como eran
7...,como los partimos en 4..., para no
confundirnos pusimos un color en cada
uno, entonces nos dieron 7/4 porque son
7 chocolates dividido entre 4.”
(intervencién 91). “Que 4/4 es lo mismo
que un entero y como ya habiamos
llegado a 7/4, nos sobraban % de 4/4,
entonceseraly%.”

Relacion entre
repartoy
divisién.

(intervenciones 45, 47 y 49). “7 dividido 4
(en forma de cuenta)... Nos fijamos
cuantas veces entraba y entraba una vez
solaenel 7... 1yresto medio3.Ylos 3
que me dio los parti (dibujando) en 4, me
dioly%.”

(intervenciones 59 y 60). “Dividimos 7
dividido... porque estds repartiendo 7
chocolates a 4 chicos, entonces ahi
también estds haciendo lo mismo. Y los
tres chocolates que te quedan de resto los
partis (dibujando) en... cuartos.”
(intervencidn 72). [¢Qué significa ese uno?
(sefiala el cociente)] “Un chocolate para
cada chico.”

(intervenciones 22 y 25). “Porque si podés
dar enteros, podés dividir el nimero de los
que son por el... Porque si tenés enteros y
podés repartir en los compafieros que
tenés, lo podés dividir.”

(intervenciones 158 y 177). [El reparto
podés resolverlo] dibujando lo que tenés
que repartir... y dividirlo por las partes en
que lo tengo que repartir.

(intervenciones 199 y 200). “Si vos tenés
mas de 10 chocolates, no sé, 50
chocolates, como que no esta muy bueno
dibujarlos.” “Ahi te sirve la division.”
Significado de los componentes de la

cuenta de dividir

(intervencidn 45). [cociente] “Porque te
muestra lo que das, el entero... y lo que te
sobra es lo que tenés que...

(intervencién 70). [resto] “Es lo que falta
repartir.”

(intervencidén 71). [resto] “iEs lo que
sobral”

(intervencidén 74). [cociente] “Paramiel 1
es lo que ya le dieron a cada chico.”
(intervencién 77). “Al resto yo le pondria
que serian los... los cuartos que no
llegaron a ser un entero.” [¢de donde
sacaste los cuartos?] (intervencion 80). Del
4 que esta ahi arriba (senala el divisor).”
(intervenciones 87 y 88). [¢ De dénde salid
que lo estoy partiendo en 4?] “Por el
dividendo (duda) idivisor!”

(intervencidén 92). [divisor] “Las veces en
las que se tiene que repartir o a cuantos
hay que repartir”

(intervencién 103). [divisor] Las partes en
las que se puede repartir.

(intervencién 108). [dividendo] “Lo que
tenés que repartir.”

(intervencidén 151). (resto) “Lo que no se
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puede repartir en enteros y habria que
repartirlo en fracciones.”

(intervencién 66) “El resto también es
parte del resultado.”

(intervencién 106). “Profe, en los calculos
asi... digamos que hay dos resultados, hay
dos numeros que te dan el resultado, que

eselcasodellyel3.”

Al poner en relacién las formulaciones realizadas por los nifios en el momento de
discusion sobre la resolucion del problema y en la situacién de escritura colectiva encontramos
que se trataron tres asuntos en comun.

Uno de ellos fue la posibilidad de anticipar la existencia de una parte entera en el
resultado del reparto a partir de la descomposicion aditiva del dividendo en un sumando que
representa el cociente entero, multiplicado por la cantidad de partes, y otro sumando que
representa el resto. En la puesta en comun de la resolucidon los alumnos hacen un uso implicito
de la relaciéon D = d x c + r al definir que la cantidad a repartir es suficiente para dar un
chocolate a cada chico considerando que 7 = 4 [x 1] + 3. Luego, durante el intercambio
producido en la situacién de escritura los nifios advierten que 4 de los 7 chocolates no se
dividen porque con ellos alcanza para dar un chocolate a cada chico. Pareciera que aqui se
insinda tacitamente una condicién que se desprende de la relacion mencionada y se avanza
algo mas hacia una generalizacién: si el dividendo es mayor que el divisor, el cociente tendra
una parte entera.

Otro de los asuntos discutidos en ambos momentos fue la forma de componer la parte
entera y la parte fraccionaria para obtener el resultado del reparto y, a la vez, la equivalencia
de estas expresiones mixtas con fracciones mayores que uno. En la puesta en comun los nifos
pueden apoyarse en la equivalencia % = 2/4 para sumar el tercer cuarto de chocolate y
obtener la parte fraccionaria, 2/4 + % = %, y también logran componer el resultado sumando el
entero a la parte fraccionaria, 1 + % + % =1+%=1% &6 1y %. Ademas, producen argumentos
para justificar la equivalencia entre 1 % y la fraccion 7/4 que habia sido encontrada como
solucion mediante otros procedimientos. Ellos explican que al partir cada uno de los 7
chocolates en 4 y dar una parte de cada chocolate a cada chico, a cada uno le tocan 7/4
porque i+ %+ % + Y+ Y + Y + Y = 7/4 y, considerando la correspondencia entre 1y 4/4,
agrupan los sumandos para llegar a: 7/4 = 4/4 + % =1 + % = 1 %. Las intervenciones que los
nifios realizan en la situacidn de escritura colectiva al describir los diferentes procedimientos

de resolucidn de un reparto, recuperan estas relaciones pero las formulan de manera sintética,
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con mayor grado de abstraccion, y las usan para hacer cierta clasificacion de los modos de
hallar la solucién.

Finalmente, se intercambia en ambos momentos sobre la relacidn entre los repartos y
la operacién de divisidon. En la puesta en comun los nifios afirman que, efectivamente, el
reparto puede resolverse a través de una cuenta de dividir ubicando en el dividendo la
cantidad a repartir y en el divisor la cantidad de partes entre las que se reparte. Arriban a que
el cociente significa la cantidad que corresponde a cada parte en el reparto y el resto significa
lo que sobra pero tiene que seguir repartiéndose. Este Ultimo reparto del resto es resuelto
aqui graficamente. El intercambio producido a propdsito de la escritura colectiva, generd una
idea que no habia sido explicitada en la puesta en comun sobre la relacidn entre el reparto y la
divisién. Los alumnos restringen el vinculo a aquellos casos en que es posible repartir en partes
enteras. Si bien se trata de una idea errénea acerca del dominio de validez de esta relacién -
gue paso inadvertida y no fue tomada posteriormente como objeto de reflexién-, resulta
interesante subrayar como la necesidad de precisar el lenguaje para escribir sobre las razones
que justifican la relacidn entre el reparto y la division puso sobre la superficie una idea que no
habia sido explicitada en la instancia anterior. Otro avance en los conocimientos que se revela
en la situacion de escritura colectiva es el limite que ponen a los procedimientos graficos. Si
bien reconocen que dibujar es una forma de resolucién posible, sefialan que no resulta
conveniente en los casos en que intervienen cantidades mayores y recomiendan alli el uso de
la divisién.

La decisién de incluir en el afiche la cuenta de dividir con flechas que definieran cada
uno de sus componentes generd la necesidad de producir algunas ideas que no habian surgido
en la puesta en comun y de formularlas de manera descontextualizada del problema. El
cociente aparece nuevamente como la cantidad entera que corresponde a cada parte en el
reparto, pero al definir el resto surge una cuestién temporal que no habia sido analizada:
primero se reparte en enteros y después se reparte lo que no alcanza para ser repartido en
enteros. A partir de alli los nifios establecen que el resto significa lo que sobra pero debe
continuar repartiéndose y, ademas, pueden identificar una nueva relacion: el resto se reparte
entre la cantidad de partes que indica el divisor. Este conocimiento resulta un avance
significativo para comprender la relacién entre los componentes de la divisidon y supera los
procedimientos que utilizaban en la instancia de resolucién en la que repartian el resto de
manera grafica. Otra reflexion que surge aqui de las precisiones que exige la escritura es el
reconocimiento de una importante cuestidén conceptual: la divisién entera involucra dos

resultados, el cociente y el resto.
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4.1.2. EN REPARTOS DE “X” CHOCOLATES ENTRE “Y” NINOS (CLASES 7 A 9)

4.1.2. a. Resolucion del problema

La siguiente situacion de la secuencia en la que se presentaron problemas de reparto
consistié en la comparacion de 8 repartos diferentes de chocolates entre nifos. Se trataba de
repartos que tenian las mismas condiciones que los resueltos con anterioridad; se repartian los

chocolates en partes iguales sin que sobrara nada:

Numero Numero Ac/ule
Repartos
Chocolates Nifios toca

Reparto 1 2 3
Reparto 2 2 4
Reparto 3 1 3
Reparto 4 3 2
Reparto 5 1 2
Reparto 6 3 6
Reparto 7 2 6
Reparto 8 6 4

¢A los nifios de qué repartos les tocard, a cada uno, mds de un chocolate?
¢A los nifios de qué repartos les tocard la misma cantidad de chocolate?

¢A los nifios de qué repartos les tocard mds chocolate que a los del reparto 1?

O 0 W >

Elijan por lo menos un reparto del que estén seguros que a cada chico le toca lo mismo

de chocolate que a cada uno del reparto 5.

Organizados en parejas, los nifios debian responder en primer lugar las 4 preguntas
gue requerian el establecimiento de ciertas relaciones entre los niUmeros intervinientes en los
repartos, sin resolverlos, y posteriormente debian resolver solo uno de los 8 repartos que era
indicado por la docente a cada pareja.

Luego de poner en comun lo discutido en las parejas, se propuso una situacién de
escritura colectiva, analizada en el apartado 4.1.2.c., en la que se pedia a los alumnos que
decidieran si agregaban alguna idea al cartel confeccionado en clases anteriores, titulado: “¢De

qué maneras puedo resolver un reparto?”.
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Durante el trabajo de resolucidon en parejas surgieron algunas cuestiones que nos
parece interesante analizar. Seleccionamos fragmentos del intercambio de una de las parejas,
la de Yael y Natali. Este primer fragmento muestra cémo estas alumnas van controlando las
representaciones que realizan para resolver el problema planteado. Yael oficiaba de dictante y
Natali era quien tenia a su cargo la escritura en el papel mientras respondian la pregunta A en

la que debian identificar los repartos cuyo cociente era mayor que el entero:

(C7,m10.06-12.50)

Yael: ¢Qué hay que poner? No se entiende.

Natali: 8 (dice mientras estd escribiendo en la hoja de la pareja, el 8 se refiere al nimero de reparto de 6
chocolates entre 4 chicos).

Yael: Poné 6 y dibujd 6 chocolatines mds. (Espera mientras su compafiera escribe). jSeis, seis, y dibujaste
ocho! (marcando un error en la anotacion de Natali).

(Natali se rie, borra y corrige lo que indico Yael)

Yael: Y abajo dibujd 4 tipitos35. (Dicta sefialando donde ponerlo) Y a cada uno le toca un chocolate... mds
los otros.

(Natali dibujo 6 chocolates y un “tipito” en cada uno de los 4 primeros, luego se disponia a dibujar las
particiones por la mitad de los dos chocolates restantes haciéndolas corresponder con otros 4 “tipitos”)
Yael: No, no, no, no le pongas todos. Estos si querés no los dibujes. No les dibujes adentro. (Se refiere a
no dibujar las particiones ni los “tipitos” en los dos chocolates que sobraron luego de repartir 1 entero a
cada uno de los 4 chicos o “tipitos”. Yael borra lo que estaba haciendo Natali, toma su ldpiz y dibuja dos
chocolates). Ponele que estos son chocolates... y le hacés una... yo no sé dibujar llaves™.

Natali: Bueno, yo se la hago.

Yael: Si, hacésela vos, y acd ponés: (Dicta) Sobran y ya cada uno tiene un entero. (Dice) No es necesario
saber cudnto es para cada uno. (Vuelve a dictar lo mismo).

Natali: (Mientras escribe) é Tienen un entero?

Yael: (Dicta otra vez) Tienen un entero. (Dice) Porque no es necesario dividir y saber cudnto es porque...
(no se entiende).

(Natali busca en el cuadro otro reparto para elaborar la respuesta)

Yael: ¢Y cudl era?

(Natali sefiala)

Yael: Y poné el 4 (refiriéndose al reparto de 3 chocolates entre 2 nifios) y hacé lo mismo, dibujd 3
chocolates y hacé 2 tipitos. Ponele (dicta): sobra y ya cada uno tiene un entero. O como lo pusiste ahi, no
sé como lo habias puesto (Espera mientras Natali termina de anotar). ¢ No hay ninguno mds?

Natali: No. Esperd, por las dudas verifiquemos.

(Antes de pasar a la siguiente pregunta, ambas alumnas controlan haber sefialado todos los repartos
cuyo cociente es mayor que uno. Sin resolver ningtin cdlculo, solo mirando los nimeros del cuadro, van
revisando uno por uno y diciendo con sequridad “este no..., este si...”).

Yael ha asumido su lugar de dictante, pero no solo dicta, también plantea diversos
modos de representar y da explicaciones sobre por qué propone ciertas escrituras o
representaciones. Para iniciar la resolucién de esta primera pregunta en la que se requeria
identificar los repartos mayores que el entero, Yael indica a su par poner el nUmero 6 y dibujar

6 chocolatines (intervencion 3), luego dibujar los 4 chicos entre los que se debia repartir a los

35 - ) . , .
Con la palabra “tipitos” se refiere a los chicos entre los que debian repartir los chocolates.

36 ) I . .
Con la palabra “llaves” se refiere a la forma “{“ para indicar los chocolates que sobran después de repartir un

chocolate entero a cada nifo.
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gue en primera instancia les corresponderia un chocolate entero (intervencién 4). Natali
escribe lo que expresa su compafiera pero sigue avanzando auténomamente en la resolucion
cuando esta se detiene y hace corresponder ahora las mitades de los dos chocolates sobrantes
con los 4 chicos. Yael, interpretando qué pide la consigna, propone a su companera no
representar estas particiones ni los “tipitos” (intervencién 5) dado que no es necesario saber
cuanto corresponde a cada uno, sino solo determinar si el resultado es mayor que un entero
(intervenciones 7 y 9). Del mismo modo, ambas proceden a incluir en la respuesta el reparto
N° 4 en el que se reparten 3 chocolates entre 2 chicos. Yael vuelve a seiialar que sobran
chocolates después de haber repartido un chocolate a cada chico, razéon que ella considera
suficiente para afirmar que la fraccidn resultante sera mayor que un entero: “sobra y ya cada
uno tiene un entero” (intervencion 11).

Al resolver la pregunta B que requeria establecer cuales son los repartos cuyos
cocientes son iguales, se produce el siguiente intercambio en la misma pareja. Aqui Yael
parece tomar conciencia de un conocimiento a partir de enunciarlo para que sea escrito por su

compafiera.

(C7,m12.59-16.26)

Yael: Acd (sefiala reparto 2), tiene que ser la mitad. Y en esta, y en esta (sefiala muy segura los repartos 5
y6).

(Ambas nifias verifican en la tabla mirando los nimeros, nuevamente sin hacer cdlculos, “en esta no...,
en esta si...” y concluyen que los que cumplen la condicion solicitada en la pregunta son solo los repartos
2, 5y 6 que permiten obtener las fracciones 2/4, % y 3/6, respectivamente)

Yael: Bueno, poné..., dibuja 2 chocolates. (Da esta indicacion a Natali para representar el reparto de 2
chocolates entre 4 nifios).Poné (dicta) les toca la misma cantidad, (dice) porque no es nuestro trabajo
poner cudntos sino por qué (no se pedia en la consigna que explicaran por qué). Y abajo ponele el 5,
dibujd los chocolates, dibuja los tipitos y poné lo mismo, les toca la misma cantidad. Y en el 6 dibuja 3
chocolates y 6...

Natali: (sigue resolviendo en la hoja sin detenerse, de manera casi automdtica) después hago una llave y
pongo (se autodicta) porque son el doble.

Yael: (dicta) Porque son el doble, (dice) ponele eso... De personas, porque habla de personas y la mitad
de chocolate...

(Natali continta resolviendo en la hoja y Yael se queda pensando)

Yael: Yo no sabia eso de que si era el doble o la mitad...

Natali: (va diciendo lo que escribe y preguntando) Porque son el doble, (de personas?

Yael: Porque son el doble de personas y la mitad de chocolates. De cantidad, que quede eso, de cantidad.
Entre paréntesis ponele (dicta) de cantidad.

Natali: ¢Qué pongo?

Yael: Cantidad. Porque estamos hablando de la cantidad no de la forma.

(Queda escrito: “Porque son el doble de personas y la mitad de chocolate (cantidad)”)

La seleccidon de los repartos que permiten obtener el mismo cociente no parece
ofrecer dificultad para estas nifias, dado que con solo mirar los nimeros correspondientes a la
cantidad a repartir y a las partes entre las que se reparte esa cantidad, ellas pueden identificar

cuales cumplen la condicién solicitada. Yael nuevamente interpreta la consigna afirmando que
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no se pide que expliciten cuanto le toca a cada nifio en el reparto sino las razones por las que
esas fracciones representan la misma cantidad (intervencion 14). Al justificar por qué esos
cocientes son iguales ambas nifias acuerdan en que se debe a que son el doble de personas y
la mitad de chocolates (intervenciones 15, 16, 18 y 19). Durante la textualizacion compartida
de estas ideas, Yael reconoce un aprendizaje nuevo en sus propias formulaciones orales: “Yo
no sabia eso de que si era el doble o la mitad...” (intervencién 17). Ella parece referirse a que si
la cantidad de partes entre las que se reparte -representada en el denominador- es el doble de
la cantidad a repartir -representada en el numerador-, o bien, esta ultima es la mitad de la
primera, la fraccion resulta equivalente a %. Esta relacién que se habia puesto en juego a nivel
implicito en la seleccion de los repartos equivalentes pudo ser identificada por esta nifla como
un nuevo conocimiento gracias al desafio que supuso dictarlo para que su par lo incluyera en la

produccidn escrita de la resolucion.

Figura 8: Detalle de la produccidn de la pareja de Yael y Natali para resolver el problema de comparacion
de repartos de “X” chocolates entre “Y” nifios.

Al responder la ultima de las cuatro preguntas en la que se les pedia que eligieran al
menos un reparto que fuera equivalente al reparto N° 5 cuyo cociente era %, estas alumnas en
interaccion con otra nifia encuentran una regularidad importante para la construccién de la

relacidn entre los repartos y el concepto de fraccion.

(C7,m26.03-32.15)

22. Yael: No entendemos la pregunta D.
23. Inv.: (lee la consigna) Elijan por lo menos un reparto del que estén seguros que a cada chico le toca lo

mismo de chocolate que a cada uno del reparto 5. (Dice) ( Cudnto les toca a los chicos del reparto 5?

24. Natali'y Yael: Un medio.
25. Inv.: ¢Un medio? Bueno, digan por lo menos uno del que estén seguras que también les toca un medio.

ési?

26. Yael: Si, otro...
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Inv.: Otro reparto de acd, de los 8, que también crean que les toca un medio.

Natali: ¢Un medio a cada uno?

Inv.: Un medio a cada chico. Un medio, ési?

(Natali comienza a resolver)

Yael: Ah, mird, acabo de descubrir algo. (Sefiala los numeros de la tabla, dibuja una rayita en el medio de
los chocolates y los chicos en repartos 5y 3, y lee) Un medio y un tercio.

Camila (nifia de la pareja frente a Yael y Natali): Todos son asi, todos son con la rayita. Es como que
todos tuviesen la rayita acd (se refiere a que la rayita estd entre las columnas de chocolates y de nifios).
Es asi de facil.

Yael: ¢ En serio? (sorprendida) ¢ Todos?

Camila: Si.

(Natali continua resolviendo el problema planteado en la consigna D. Yael va haciendo aportes, hace
algunos dibujos antes de afirmar que 3/6 es igual a % y 2/4 también)

Yael: (Sabés qué? Camila me dio una idea. (Va marcando la raya intermedia y va leyendo las fracciones
resultantes en cada reparto) Dos tercios, dos cuartos, un tercio, tres dosavos..., no sé, como se diga,
édentendés? Todos, si les ponés la rayita es el resultado.

(Comienzan a resolver el reparto N°3 que les habia sido asignado. Yael dicta y Natali escribe como lo van
resolviendo)

Yael: (dicta) Dividimos el chocolate en 3 y al ser 3 chicos, nos dio justo para 1/3 para cada uno... (dice) Y
también anotd eso de la rayita... Es interesante.

(Natali, que parecio no escuchar la explicacion anterior de su compariera, va completando las rayitas que
faltaban en la tabla)

Yael: Pero no, las rayitas no, expliquemos algo de eso.

Natali: Vos explicalo, yo no tuve la idea.

Yael: Pero anotalo, para que no me lo (no se entiende)... Ah, no, no, no lo anotes.

(Natali llama a la docente, se acercan las dos alumnas donde ella estd. Natali le muestra las rayitas que
descubrio Yael)

Docente: ¢ Por qué llegaste a eso?

Yael: Y porque estdbamos asi y como a nosotras nos toco el reparto 3 y nos dio un tercio, yo me fijé en
los numeros, les puse una rayita y dio un tercio. Entonces me fijé con todos y daba lo mismo.

Docente: ¢Y da lo mismo? Bueno, después lo vemos.

Las relaciones que las nifias iban estableciendo para responder las cuatro preguntas y
la disposicion de las cantidades en el cuadro de los repartos promovieron que Yael comenzara
a observar una regularidad sustancial (intervencién 30): los nimeros que indican la cantidad a
repartir y la cantidad de partes entre las que se reparte, corresponden respectivamente al
numerador y al denominador de la fraccidon resultante. Si bien este descubrimiento se
circunscribié en un principio a los repartos N°3 y N°5, la interaccion con Camila (intervenciones
31 a 33), alumna de otra pareja, facilité que Yael comprendiera que era posible extender la
relacion a todos los repartos del cuadro.

Yael intenta compartir el hallazgo con su compaiiera y propone incluir la explicacién -
“anotd eso de la rayita”- en la resolucién del reparto N°3 porque “es interesante”
(intervenciones 34 a 36). Natali comienza a completar las rayitas que faltan en el cuadro pero
no estd dispuesta a incluir la explicacidon en la resolucidn del reparto que tenian asignado,
posiblemente debido a que aun no resultaban claras para ella las razones por las que

“funcionaba” tal procedimiento. Aunque Natali recurre a la docente buscando su aprobacion,
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esta escucha la explicacién de la pareja sin validarla, posponiendo su analisis para el momento

de la discusion colectiva de las resoluciones.

4.1.2. b. Puesta en comun de la resolucién de los repartos

En la puesta en comun se invirtid el orden del trabajo realizado por las parejas. Lo
primero que se les propuso fue exponer la resolucién de cada uno de los 8 repartos de la tabla
y luego lo que habian pensado sobre las 4 preguntas en las que se requeria comparar los
repartos estableciendo algunas relaciones entre los nimeros.

Dado que el grupo clase estaba conformado por 30 alumnos, siete repartos fueron
resueltos por dos parejas y el reparto N°5 fue resuelto por una sola pareja. La resolucién de
estos repartos no presentd ninguna dificultad a los niflos. La mayoria de las parejas resolvié de
forma grafica, dibujando los chocolates e identificando las partes que correspondian a cada
nifio. Estas representaciones parecian tener el propdsito de comunicar a otros un modo de
resolver mds que ser punto de apoyo para la resoluciéon. Algunas parejas utilizaron nimeros en
la resolucidon que les permitian obtener fracciones equivalentes al reparto indicado. Varias
colocaron como respuesta directamente la fraccién sin incluir ningln calculo y solo una utilizé
la cuenta convencional de la divisién indicando con flechas el significado de cada componente
pero ademds la acompafié con la resolucion de forma grafica.

Para organizar el intercambio sobre cuanto tocaba a cada nifio en los 8 repartos, la
docente iba preguntando a cada par de parejas que resolvia el mismo reparto cual habia sido
el resultado obtenido y luego les pedia que explicaran el procedimiento utilizado. En los casos
en los que las dos parejas obtenian diferentes fracciones, discutian acerca de la equivalencia
entre ellas. Una vez alcanzado el acuerdo sobre el resultado, la docente completaba el casillero
correspondiente a cada reparto en el cuadro que estaba expuesto en un afiche al frente de Ia
clase.

Al socializar los procedimientos, algunas parejas comenzaron a explicitar la relacidn
entre las cantidades de chocolates y de nifios y los nimeros correspondientes al numerador y
denominador de la fraccidn resultante del reparto. Luca y Ramiro fueron los primeros en hacer
circular esta nueva relacién a propésito de la resolucidn del reparto N°2 que requeria distribuir

en partes iguales y sin que sobrara nada 2 chocolates entre 4 nifios:

(C7,m36.18-39.04)
42. Docente: i Ustedes lo pensaron igual?, Luca, icomo pensaron?
43. Luca: Yo de pronto estaba mirando...
44. Docente: ¢ Por qué yo? ¢ Trabajaron los dos?
45. Luca: Si, si, trabajamos los dos.
46. Ramiro: Si, trabajamos los dos.
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47. Luca: Pero hubo una parte que estaba mirando y vi el nimero de chocolates y los chicos y dije: 2/4, lo
comprobé y me daba. Que si el numero de chocolates se pone como el primer numero, digamos, de
arriba, y el nimero de chicos se pone como la parte de abajo, da igual.

48. Docente: ¢ Asi como estd acd, 2/4? (sefiala el nimero 2 y el nimero 4 en la misma fila del cuadro)

49. Luca: Hice la cuenta, después, si, daba en todas.

50. Docente: A ver, iqué cuenta hiciste?

(...)

51. Luca: Le fui restando a dos, que es el numero de chocolates, le fui restando los 2/4 y me dio justo.

52. Docente: ¢Y vos te das cuenta por qué llegaste a eso de 2/47?

53. Luca: Emmm (se queda pensando)

54. Docente: A ver, miren lo que hizo Luca. Luca sabe que tiene estos dos chocolates (los dibuja en el
pizarron), ino? Y él dijo, le voy a dar 2/4 a cada uno. Y él se fijo si sacandole 2/4 a esto (sefiala los dos
chocolates) podia decir si recibia 2/4 cada uno. (Dirigiéndose a Luca) éCudntas veces le sacaste 2/4 a
esto?

55. Luca: 4 veces.

56. Docente: 4 veces, é¢por qué?

57. Luca: Porque son 4 chicos.

58. Docente: Porque son 4 chicos los que estdn en el reparto. Pero, (yo puedo decir que porque si, a mi se me
ocurrid decir que iba a recibir cada uno 2/4? De algun lado sali, icomo llegaste a eso?

59. Luca: Llegué porque... primero vi el nimero de chocolates y después vi el nimero de chicos y ahi se me
vino a la cabeza 2/4. Cuando hice la cuenta si daba que eran 2/4.

60. Docente: ¢ Entendieron como lo penso él?

61. Sofia O.: Yo no entendi por qué los 2/4 y no 3 (se refiere a %).

62. Docente: (Dirigiéndose a Luca) ¢Por qué hiciste 2/4 y no %?, dice Sofia. ¢De ddnde sale ese 2 y de ddnde
sale ese 47

63. Luca: El 2 sale de, del numero de chocolates y el 4 sale del nimero de chicos.

(Ramiro va sefialando en el cuadro de su hoja los numeros que menciona Luca para que toda la clase los
vea)

64. Docente: ¢ Entendés, Sofi, por qué dijo el 2'y por qué dijo el 4 y no el 3?

65. Sofia O.: Si.

66. Docente: Porque 2 son la cantidad de chocolates y 4 la cantidad de chicos.

La explicacion de Luca da cuenta de cierta captacion “visual” de las relaciones entre la
cantidad que corresponde al numerador y la cantidad que corresponde al denominador de la
fraccion resultante: “estaba mirando y vi...” (intervencidon 47), “primero vi el nimero de
chocolates y después vi el nimero de chicos y ahi se me vino a la cabeza 2/4” (intervencidn
59). Esta relacidon que va estableciendo de manera intuitiva necesita ser comprobada para
poder ser extendida luego a los demas pares de nimeros (intervenciones 49 y 59). Para validar
su conjetura, Luca no realiza el reparto de los dos chocolates entre cuatro chicos sino que
efectlia cuatro restas sucesivas de 2/4 a los dos chocolates que tiene para repartir y concluye
gue su conjetura es verdadera. Este uso de la resta como iteracion se vincula con el sentido de
particion que tiene el problema. La docente pregunta y repregunta con la aparente intencién
de que Luca haga cada vez mas explicita la relacién que elabord y que se difunda en la clase
para que pueda ser comprendida por el resto de los alumnos.

La pareja de Yael y Natali que tenia a cargo el reparto N°3 expuso en este intercambio
algunas de las ideas que pusieron en juego en el momento de la resolucién cuyo fragmento de

registro (C7,m26.03-32.15) ya habiamos incluido en el apartado anterior.
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(C7,m39.45-40.25)

67. Docente: Reparto numero 3, écudnto obtuvo cada uno?, Yael.

68. Yael: 1/3.

69. Fabricio: 1/3.

70. Docente: ¢ Como llegaron al resultado?

71. Yael: Primero hicimos los dibujos y nos dio 1/3. Y después...

72. Docente: ¢ Como hicieron los dibujos?

73. Yael: Las dos, un chocolate y lo partimos en tres partes...

74. Docente: (va dibujando en el pizarrén) ¢Ahi?

75. Yael: Si, y como eran 3 chicos nos daba justo, asi que... Y después estabamos viendo esos numeros y nos
dimos cuenta que cada reparto era lo mismo que numero de chocolates y numero de chicos.

76. Docente: Similar a lo que dijo Luca.

77. Yael: Igual, si. Lo pensamos con Camila.

78. Docente: Pero primero hicieron esto (sefiala el dibujo hecho en el pizarrdn).

79. Yael: Si, y después nos dimos cuenta.

Yael parece interesada en contar la revelacion encontrada sobre la relaciéon entre
cantidades de chocolates y nifios y la fraccidn resultante (intervencién 71, 75, 77 y 79), aunque
la docente insiste en que muestren la resolucidn grafica que fue realizada antes de establecer
dicha relacién (intervencién 78). Posiblemente la intencién de la maestra al no dar un lugar
especial a esta relacidn hallada por varias parejas sea que continten teniendo vigencia todas
las formas de resolver los repartos y sigan explicitdindose las vinculaciones entre las formas
graficas y las formas que se apoyan solo en las cantidades. Se trataria de un modo de evitar
que este ultimo procedimiento de colocar las “rayitas” entre ambas cantidades sea adoptado
por la mayoria de los nifios de manera algoritmizada.

Algo similar sucede en la exposicién de Camila sobre el modo de resolver utilizado en

su pareja para el reparto N°7:

(C7,m51.24-52.15)

80. Docente: Reparto 7, Camila y Julieta, jJulieta! ¢ Cudnto le dieron a cada uno?

81. Julieta: 2/6.

82. Docente: ¢Y ustedes, Cami?

83. Camila: 2/6.

84. Docente: 2/6, a ver, épor qué?

85. Camila: Primero porque nos habiamos dado cuenta de que haciéndole una rayita te daba el resultado y
después lo dibujamos.

86. Docente: A ver, ellas dicen... ¢Fue lo primero que pensaron?

87. Camila: Si, cuando haciamos las preguntas nos dimos cuenta.

88. Docente: Ah, entonces no fue lo primero que pensaron. A ver, (dirigiéndose a toda la clase) ellas en base
a las preguntas que tenian anteriormente pensaron que si ellas ponian una rayita entre estos dos
numeros (hace el gesto de dibujar rayitas en las ocho filas del cuadro entre las columnas de ‘Numero de
chocolates’y ‘Numero de nifios’) me daba la fraccion que le correspondia a cada uno.

(Murmullo, se escucha a algunos nifios que dicen haber hecho lo mismo con las “rayitas”)

89. Docente: Paren, paren. Y ellas dijeron 2/6. Pero igual para corroborar que sean estos 2/6 lo dibujaron.

90. Camila: Si.

91. Docente: ¢ Qué dibujaron?

92. Alumno: Yo pensé lo mismo que Camila con las rayitas.
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(Camila explica la resolucion grdfica similar a las presentadas en los repartos anteriores pero no se
retoma por el momento el procedimiento de colocar la “rayita” entre cantidad de chocolates y cantidad
de nifios)

Camila hace referencia al uso de la “rayita” para darse cuenta de qué cantidad de
chocolate le toca a cada nifio (intervencién 85) e inmediatamente la docente les pide que
analicen si fue lo primero que pensaron, enfatizando en qué se apoyaron para establecer esa
relacion (intervenciones 86 y 88). Si bien el murmullo de la clase ponia en evidencia que eran
muchos los niflos que ya empezaban a poner en juego el mismo conocimiento, la maestra
subraya que la pareja de Camila tuvo que dibujar para corroborar si se cumplia esta
regularidad y pide que expliquen cémo lo hicieron (intervenciones 89y 91).

Al terminar de completar el cuadro de los repartos (ver figura 9), la maestra intentd
cerrar este momento de puesta en comun antes de pasar a las reflexiones que los alumnos
habian realizado a propésito de las cuatro preguntas. Tanto era el interés de los alumnos por la
nueva relacién construida que, Macarena, necesitd interrumpir el cierre para dejar en claro

gue ellay su par, Emilia, también habian pensado el procedimiento de la “rayita”.

93. Macarena: Yo queria decir algo, que Camila también lo dijo, que nos habiamos dado cuenta con Emi que
para darse cuenta también nos podiamos fijar en la tabla que da 2/3, 2/4.

Figura 9: Afiche con el cuadro completo que resume los repartos de “X” chocolates entre “Y” nifios.

El timbre del recreo no permitid institucionalizar el procedimiento hallado como modo
posible de resolver repartos; fue asi que en la siguiente clase la docente retomé la

preocupacioén de los niflos y promovié la reflexion sobre el alcance de esta forma de resolver:
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(C8,m00:50-7.03)

Docente: Bueno, ayer justo cuando toco el timbre, habiamos terminado de decir qué parte le tocaba a
cada nene, éno es cierto? (...) Macarena, no sé si recuerdan, llegé a decir que ella se habia dado cuenta
cuando tenia que decir cudnto le tocaba a cada nene, que ella podia como poner una rayita por acd
(sefiala en el cuadro de los repartos) y si el reparto era de 2 chocolates entre 3 nenes, ella sabia que era
2. Ella primero puso el resultado, en base a esto de poner la marquita, y después lo comprobd haciendo
el dibujo, éno es cierto, Maca?

Macarena: Si.

Docente: Y esto que dijo Maca yo lo escuché también por el grupo de Natali, lo escuché también por el
grupo de Luca y Ramiro.

97.Alumna: O en el de Camila.

98.

99.

100.
101.
102.

103.
104.

105.
106.
107.
108.

109.
110.
111.
112.
113.

114.
115.

116.
117.
118.

119.
120.
121.
122.
123.

124.

125.

Docente: Lo escuché en el grupo de Camila, lo escuché en el grupo de Luca. Y entonces a mi me surgio
esta duda de si estdn todos de acuerdo con esto que dijo Maca, de que si era 2 entre 3, yo ponia la rayita
y decia 2/3 y listo.

Varios alumnos: Si.

Docente: ¢Si? ¢Es un modo de resolver?

Algunos alumnos: Si.

Docente: ¢Si? ¢Como?

(Hablan varios a la vez, no se entiende)

Antonio: Igual tenés que comprobar.

Docente: A ver, a ver esto que estd diciendo Antonio. Antonio dice: -Igual tenés que comprobar. En el
caso de los nenes por ejemplo, que dijeron: -jAh! Listo, tengo dos chocolates, reparto entre tres, es 2/3.
Maca lo primero que dijo fue que ella comprobd, pero que después se dio cuenta que en todos los casos
pasaba lo mismo y no necesitaba ya ella comprobarlo con el dibujo. ¢Estdn todos de acuerdo con esto
que dijo Macarena?

Fabricio: Yo no sé si todos, todos los de reparto, yo creo que en ese si, es necesario comprobar pero...
Docente: A ver, por ejemplo, a ver, é(es necesario comprobar, siempre?

Varios alumnos: No.

Docente: ¢ Cudndo no?

(Murmullo)

Docente: Les voy a poner un ejemplo, por ejemplo si yo digo 2 x 10 ¢ Cudnto es?

Varios alumnos: j20!

Docente: ¢ Necesitamos comprobar?

Natali: No, porque ya lo sabés.

Docente: (Es necesario comprobarlo? Si uno estd seguro de algo, por ahi si tenés que fundamentar el
porqué.

Fabricio: Pero si te dan 40 chocolates para 56 personas.

Docente: No vayamos a ejemplos concretos. Yo te digo esto: (Es necesario siempre...? Yo te digo, esto es
asi por tal cosa. Si vos lo comprobds es que no estds tan seguro, éo no? Entonces esto que dice Natali,
que a veces no se necesita comprobar cosas porque ya las sabemos, es verdad.

(Interrupcion de varios minutos por ingreso de docente de otra seccion)

Docente: Volvemos a esto de Maca. ¢ Estdn todos de acuerdo con esto que dice Macarena?

Varios alumnos: Si.

Docente: Ahora, ées una nueva forma que yo tengo o una nueva herramienta al momento de resolver
problemas de reparto o algo cuando tengo que repartir?

Varios alumnos: Si.

Docente: ¢Si? ¢Emi?

Emilia: Para mi no, porque...

Docente: éPor qué no?

Emilia: Porque puede ser que... ahora, porque puede ser que un dia te toque un problema y que tengas
que hacer eso y que no, que no te dé.

Docente: A ver Maca, Yael, Natali que fueron las que... Luca, los que sostienen esto. ¢ Puede pasar que yo
en algun momento tenga que hacer algun reparto y esta conclusion que ustedes estdn diciendo o esto
que se dieron cuenta no se pueda aplicar?

(Murmullos, no se escucha bien)

Yael: Uno mds grande como decir por ejemplo 42 y 50 algo asi y...
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Docente: A ver, por ejemplo, Yael dice que uno no lo podria hacer cuando estdn involucrados numeros
mads grandes ¢ Por ejemplo?

(Silencio)

Docente: A ver pensemos, pensemos. ¢ COmo seria?

Yael: No es muy seguro, no estaria tan seguro como hacer eso, por ahi se puede.

Los nifios parecen no estar demasiado seguros de que esta regularidad se cumpla
siempre o de cudl seria su dominio de validez. No todos reconocen el procedimiento de la
“rayita” como “un modo de resolver” en cualquier reparto, tal como queda evidenciado en la
falta de certeza que muestran ante las preguntas que hace la docente (intervenciones 100, 118
y 124). Segun algunos afirman, seria necesaria una comprobacidn a través de otra estrategia
de resolucion (intervenciones 103, 105 y 123), particularmente en el caso de estar
involucrados nimeros mayores (intervenciones 114, 125y 128).

En este intercambio colectivo sobre los limites en el uso del procedimiento de la
“rayita” para resolver repartos, una alumna, Camila, intenta proponer un caso donde la
escritura de la fraccién no resultaria vdlida. Se trata de una expresion mas compleja que la
fraccién entendida como cociente de dos numeros naturales, con la que los alumnos estan
trabajando, porque involucra la escritura de una division de un ndmero racional por un

numero natural.

(C8,m7.03-9.00)
129. Docente: é¢Cami?

130. Camila: Por ejemplo cuando tenés que dividir % entre 2 chicos eso no te sirve.

131. Docente: A ver escuchen esto que dice Camila, que cuando yo tengo que dividir % entre 2 chicos, eso
no me sirve.

132. Fabricio: Pero lo podés pensar porque si vos te lo pondrias...

133. Docente: Esperd, escuchd, Fabri, ella no estd diciendo que ese reparto no se puede hacer, ella no
dice que no se puede repartir % entre 2, ella estd diciendo que esto de poner la rayita, como
dijeron... si es % entre 2 no se puede poner...

134. Fabricio: Lo que me refiero, nosotros lo estamos viendo como escrito asi, nos dimos cuenta porque
estaba escrito asi, si vos tenés que repartir un cuarto entre dos chicos, te pondria 1/4 y al lado los
dos chicos, el doble. Entonces no se puede pensar como la mitad de un cuarto porque no seria un
medio.

135. Docente: Escuchdme lo que te digo pero, ella no dijo que no se puede hacer ese reparto, dijo...

136. Fabricio: No, ya sé, si se puede pensar ese 2 como 1/2 y seria la mitad de 1/4.

137. Docente: Se puede resolver y cada uno lo resuelve de una manera, pero estamos hablando de si
puede poner esa rayita. Camila dice que no porque quedaria asi (va escribiendo en el pizarrén la
continuacion del cuadro, en un casillero escribe % y en el otro escribe 2). Supongamos que hay un
reparto 9. Este seria 1/4 que es el chocolate. éEntre cudntos dijiste, Cami? Y acd los chicos. Entonces
dice Cami yo no puedo hacer %, rayita, 2, porque no me daria (escribe 1/4/2). No estd diciendo que
no se puede hacer este reparto, estamos hablando con esto de la rayita que dijo algun grupo. Pero a
ver, si yo tengo que hacer un reparto de alguna cosa entre tantos nenes, ino es vdlido esto que
estdn diciendo ustedes?

138. Varios alumnos: Si.
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139. Docente: éSio no?

140. Varios alumnos: Si.

141. Docente: Algunos grupos de hecho lo usaron.

142. Fabricio: Igual yo no estaria seguro...

143. Docente: Bueno, esperd, esperd un segundo, vamos a hablar con los que lo usaron. Los que lo
usaron, éestdn de acuerdo que es una nueva forma? (se refiere a forma de resolver repartos).

144. Varios alumnos: Si.

Al analizar colectivamente el ejemplo que plantea Camila se superponen dos asuntos
que es necesario distinguir: la posibilidad de resolver el reparto de % de chocolate entre 2
chicos y la posibilidad de escribir la fraccidn resultante como 1/4/2. Pareciera que cuando la
alumna advierte que el procedimiento en cuestion “no te sirve” (intervencion 130) se refiere a
la escritura, ella no reconoce 1/4/2 como una escritura valida. Para Fabricio no parece quedar
del todo claro por qué no seria valida esta escritura e insiste en que ese reparto es posible de
resolver (intervencidn 134). Pero la docente no se detiene a indagar sobre cémo interpretan
los nifos la escritura en cuestién, ella apunta a que los alumnos distingan entre “no se puede
resolver” y “no se puede resolver usando la rayita” (intervenciones 133, 135 y 137): subraya
que se puede resolver el reparto e intenta poner un limite a la posibilidad de usar “la rayita” en
este caso. Cuando la docente plantea que con ese procedimiento “no le daria” (intervencion
137) no refiere a un resultado sino que esta diciendo quizas que lo que queda escrito no es una
fraccién, no es un numero en sentido estricto. Sin embargo, aunque no es una expresion que
se utilice en este nivel de la escolaridad, permite a algunos nifios interpretar lo que significa la
mitad de %, o 1 chocolate repartido entre 4 y luego repartido nuevamente entre 2.

M3s alla de la validez del procedimiento de “la rayita”, la cuestion matematica de
fondo que se discute en estos fragmentos de la clase gira en torno a la factibilidad de la
generalizacién. Los alumnos han encontrado ciertos casos particulares en los que este modo
de resolver les permite hallar el resultado del reparto. La docente intenta que reflexionen
acerca de la posibilidad de que sea valido para todos los casos pero, dado que los alumnos no
parecen tener los suficientes recursos para poder generalizar, plantean la necesidad de una
comprobacién. Resulta interesante analizar las practicas matematicas involucradas en esta
propuesta de los nifios ya que, acertadamente, ellos no confian en la induccién como modo de
inferir ideas generales y, al no tener posibilidad de demostrar de otro modo la validez del
procedimiento, proponen una comprobacién empirica e intentan encontrar al menos un caso

gue refute la generalizacion.
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4.1.2. c. Escritura colectiva

El intercambio producido en torno al procedimiento que pone en juego la relacion
entre el reparto de a unidades entre b partes y la fraccion a/b despertd gran interés en los
alumnos. Antes de pasar a la puesta en comun de las respuestas a las cuatro preguntas que
iniciaban el problema, la docente propuso registrar por escrito en el afiche A2, encabezado por
el titulo “¢De qué maneras puedo resolver un reparto?”, esta nueva forma de resolucion que
habian hallado. Dada su potencia anticipatoria, la sistematizacidon del procedimiento de “la
rayita” resultaria una manera de comenzar a modelizar este tipo de problemas.

Primeramente fue necesario revisar el cartel con el propdsito de decidir si era
pertinente agregar la estrategia encontrada, momento de la clase que se analiza en el
apartado 4.2.2. Una vez acordada su inclusion, la escritura colectiva se realizé en el pizarrén
para poder hacer todas las modificaciones que los nifios consideraran pertinentes y luego
pasar en limpio la produccion al afiche. El intercambio que tuvo lugar en la situacion de dictado
al docente se centré en un primer momento en el grado de generalidad que asumiria la
formulacion del nuevo modo de resolver para trascender el contexto extramatematico en que

se habia planteado el problema:

(C8,m22.05-30.05)

1. Docente: {Como puedo poner, Yael?

Yael: (dicta) Si sabés la cantidad de personas entre las que tenés que repartir...

(La docente escribe: “Si sabés la cantidad de personas entre las que tenés que repartir”)

Yael: (dicta) Y el objeto que tenés que repartir... (dice) écomo se dice?

Natali: (dicta) Y el entero.

Yael: (dicta) Y el entero.

Lucas: La cantidad, (dicta) y la cantidad de chocolate.

Natali: Porque no siempre es un entero.

(Murmullo)

8. Docente: jParen! Yael dijo, (lee) si sabés la cantidad de personas entre las que tenés que repartir y (dice)
éel entero? Natali estd diciendo: no siempre es un entero. Macarena dice que podrian agregar ‘la
cantidad’, él dijo lo mismo, ¢cémo podemos poner?

9. Macarena: (dicta) Y la cantidad que tenés para repartir, (dice) lo que pasa que quedaria...(no se
entiende)

10. Docente: ¢Y la cantidad que tenés para repartir? (escribe: “la cantidad que tenés”)

11. Yael: Porque si no, seria de chocolates pero no siempre son chocolates.

12. Docente: Escuchen esto que dice Yael. Yael dice no poner la cantidad de chocolates porque no siempre
son chocolates.

13. Natali: De objetos podés poner.

14. Docente: ¢éLes parece que estd bien esto que estad diciendo Yael?

(Interrupcion)

15. Docente: (retomando) Ellas estdn tratando de explicar cémo es que yo puedo poner la rayita y me daba
dos tercios para cada nene, ¢si? Yael dijo, (lee) si sabés la cantidad de personas entre las que tenés que
repartir y la cantidad que tenés.

16. Yael: (dicta) Para repartir, ponés... emmm

17. Macarena: (dicta) Ponés la cantidad... (dice) Lo que pasa que queda mucho ‘cantidad’.

N

N LA W
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18. Docente: Piensen esto, es un borrador. Uno cuando escribe, por ahi escribe un montdén de cosas y no
siempre lo primero que escribe es lo que va a quedar, o no? Vamos a ir revisandolo, si hay que tachar
tachamos. Si hay que agregar, agregamos. Dale.

19. Macarena: (dicta) Ponés... la cantidad... de... (dice) no sé.

20. Varios alumnos: (dictan) La rayita.

21. Docente: Maca, éponés la qué? éla rayita?

(Murmullos)

22. Docente: Escuchen, Yael hizo esta introduccion, (lee) si yo sé la cantidad de personas entre las que tenés
que repartir y la cantidad que tenés para repartir ponés... (dice) ustedes qué tuvieron en cuenta, la
cantidad de chocolates y entre la cantidad de personas que se hacia ese reparto, ¢y qué te indicaba cada
cosa?

(Algunos nifios responden pero no se entiende)

23. Docente: (destapa el afiche de los repartos del problema y sefiala alli en la primera fila). Por ejemplo, vos
Maca, habias dicho, si es 2 chocolates entre tres nenes es 2/3, ési o no?, bueno, é{cémo hiciste eso, cémo
lo pensaste?

24. Macarena: No sé, porque yo en realidad primero parti los chocolates dibujdndolos y después mirando me
di cuenta de que era lo mismo.

25. Docente: Estd perfecto, pero estamos tratando de explicar esta forma. ¢ COmo puedo hacer yo para que
entiendan esta nueva forma? Ustedes acd saben la cantidad que tienen para repartir y entre la cantidad
que tienen que hacer ese reparto. Yael lo empezo asi. ¢ Qué es lo que hicieron ustedes?

26. Yael: La rayita. La rayita entre...

27. Natali: La barra.

28. Lucas: jEl dominador (sic) y el numerador!

29. Yael: No entre coso, entre la cantidad de.... Repartir...

30. Docente: ¢A ver, Cami?

31. Camila: Yo queria poner, por ejemplo, que la cantidad se transforma en el numerador y las personas en
el denominador.

32. Docente: Camila dice que esta cantidad de cosas que yo tengo para repartir se transforma en el
numerador y la cantidad de personas que tengo para hacer el reparto se transforma en el denominador.
¢Estdn de acuerdo con eso?

33. Vaarios alumnos: Si.

34. Yael: éPero primero no tenemos que anotar qué es el numerador y el denominador?

35. Docente: Si quieren después podemos poner un ejemplo. A ver, Cami, ponés équé? A ver, dale
(invitdndola a que continte con el dictado).

36. Camila: No sé.

37. Docente: Como me lo dijiste vos.

38. Camila: Pero con ‘ponés la’ (era lo ultimo que habian escrito), no sé bien. (dicta) Ponés la rayita entre
medio de la...

39. Docente: Lo que dijiste antes.

40. Camila: Que después se transforma la cantidad de personas en el denominador y...

41. Docente: Esperd, ¢ ‘después’, dijiste?(escribe: “después se transforma la cantidad”)

42. Camila: Si.

43. Docente: éLa cantidad?

44. Camila: (dicta) De personas en el denominador.

45. Docente: ¢La cantidad de fracciones?

46. Camila: No, de personas.

47. Docente: ¢Habias dicho de personas? ¢En qué se transforma la cantidad de personas?

48. Camila: En el denominador.

49. Docente: (lee mientras escribe) Y después se transforma la cantidad de personas en el denominador.
(dice) (Y qué mds?

50. Camila: (dicta) Y lo que tenés que repartir en el numerador.

(Queda escrito en el cartel: “Si sabés la cantidad de personas entre las que tenés que repartir y la
cantidad que tenés para repartir, después se transforma la cantidad de personas en el denominador y lo
que tenés que repartir en el numerador”)
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En sus primeras intervenciones Yael y Natali parecen preocupadas por aludir a la
cantidad a repartir usando algin término que no solo refiera a los chocolates que formaron
parte del contexto del problema de origen; de alli que proponen “el objeto” o “el entero que
tenés para repartir” (intervenciones 3, 4, 5 y 13). La propuesta de Lucas: “la cantidad de
chocolate” (intervencidn 6) obliga a estas alumnas a explicitar que puede ocurrir que lo que se
reparta no sean chocolates o que ni siquiera sean enteros (intervenciones 7 y 11). Se suceden
entonces algunas propuestas que coinciden en escribir “la cantidad que tenés para repartir”
sin especificaciones acerca de qué se reparte, aunque la repeticién del término ‘cantidad’ no
convence demasiado a Macarena (intervenciones 9 y 17). La preocupacién que introduce esta
alumna no esta centrada en el contenido de la produccién escrita sino en un problema de
cohesién textual, la pertinencia de la repeticién |éxica. Cuestiones como esta, vinculadas a la
redaccion, se intercalan con las que se centran en el contenido de la produccién y vuelven a
aparecer en el fragmento siguiente del intercambio.

Para superar el escollo que suponia para los nifios la formulacidn en términos algo mas
generales, la docente se esfuerza por que reparen en la relacidn entre las cantidades que estan
intentando diferenciar y los componentes que integran la fraccién resultante del reparto
(intervenciones 22, 23 y 25). Si bien en principio solo mencionan “la rayita” y dudan al definir
las cantidades que corresponden al numerador y al denominador, una de las alumnas, Camila
(intervencion 31), logra enunciar oralmente esta relacion: “la cantidad se transforma en el
numerador y las personas en el denominador”. A pesar de haber propuesto la idea, ponerla en
palabras aptas para poder ser textualizadas no resulta una tarea tan sencilla para Camila; el
intercambio producido en las intervenciones 35 a 50 estd dedicado a ajustar esta escritura.
Resulta interesante la propuesta de Yael (intervencion 34) de agregar la definicién de
numerador y de denominador a la descripcién de Camila. Pareciera que esta alumna percibe la
necesidad de aclarar estos conceptos ya que se han formulado de manera muy imprecisa en
los intentos del grupo por describir el procedimiento encontrado.

El fragmento siguiente incluye intervenciones de los nifios orientadas por intereses
diversos, ya que algunas apuntan a realizar sugerencias para mejorar la redaccién del texto
producido y otras, en simultaneo, a discutir el alcance de la generalizacién del procedimiento
en cuestién y la informacidn que es necesario incluir para que resulte mas clara para el lector.
La docente da lugar a todas las intervenciones aunque no todas las propuestas son incluidas en
la produccién escrita, ya que permanentemente las hace circular para que sean consensuadas

por todos los alumnos:
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(C8,m30.26-42.05)

51. Docente: A ver, escuchen esto (lee lo que quedo escrito). ¢ Estdn de acuerdo con esto? éAlbertina?

52. Albertina: Profe, dice (lee) para repartir, después se transforma (dice) y después hay que poner ‘en, en la
cantidad de la que tenés que repartir’.

53. Valentina: No, para mi estd bien. Porque ella dice de poner ‘después se transforma en la cantidad’...

54. Docente: Porque équién es el que se transforma? ¢Se transforma la cantidad de personas? A ver, dice
(lee) después se transforma la cantidad de personas en el denominador y lo que tenés que repartir en el
numerador. (dice) (Estdn de acuerdo con eso que dijo Camila? éSofi?

55. Sofia: Yo le pondria en ‘para repartir’, punto, después... Porque si no, estds...

56. Lucas: Profe, yo le pondria una rayita. El numerador, por ejemplo el uno, un medio, ¢no? (hace gesto de
dibujar la linea de la fraccion en el aire)

57. Docente: Es verdad que ustedes lo pensaron asi, agregarle esta rayita. Maca, Yael, Camila, habian
pensado en esta rayita (completa las lineas de las fracciones en los repartos del cuadro). Al decir que
esta cantidad de chocolate se transforma en el numerador (sefiala la columna ‘Numero de chocolates’) y
que las personas entre las que hacen el reparto (sefiala la columna ‘Numero de nifios’) se transforman en
el denominador, ino estamos hablando de que ya es una fraccion? De hecho, éustedes no llegaron a
hacer todo este tipo de anotaciones (sefiala la columna ‘A cada uno le toca’ en la que hay diferentes
fracciones escritas)? Lucas, lo que estaba haciendo Camila era explicar por qué este 2 que estaba acd
(sefiala el 2 en la columna ‘Numero de chocolates’) pasaba acd (sefiala el numerador de la fraccion
resultante) y este 3 (sefiala el 3 en la columna ‘Numero de nifios’) pasaba acd (sefiala el denominador de
la fraccion resultante), ¢ési? ¢ Es necesario agregar lo de la rayita? ¢ Estdn de acuerdo con esto? (sefiala lo
que escribieron). Valentino, éestds de acuerdo con esta explicacion?, ésirve para resolver un reparto?

58. Valentino: En este caso si, pero por ahi en otro caso, no.

59. Docente: (En otros repartos no sirve?

60. Valentino: Para mi, no.

61. Docente: ¢ Por qué?

62. Valentino: Por ejemplo, si no hay un entero de chocolate, hay un medio de chocolate.

63. Docente: Lo de Camila, si.

64. Valentino: No... creo que no sirve.

65. Varios alumnos: No entiendo lo que dice Valentino.

66. Docente: Pensando en estos casos (se refiere a los repartos del problema), después vamos a ver qué pasa
cuando yo no tengo enteros, pensando en estos casos, yo tengo enteros para repartir entre ciertas
personas, ¢ me sirvio esta forma?

67. Varios alumnos: .Si.

68. Docente: ¢ Estdn todos de acuerdo? ¢ No quieren modificar nada mds de esta forma?

69. Yael: Podemos poner un ejemplo.

70. Docente: ¢ Qué ejemplo?

71. Yael: Y, le ponemos ejemplo y una fraccién y le ponemos lo de arriba es el numerador y lo de abajo...

72. Natali: Explicar qué es el numerador...

73. Docente: Nosotros, alumnos de 5°, si leemos que la cantidad de chocolate se transforma en el
numerador y que la cantidad de personas por las que yo tengo que hacer el reparto se transforma en el
denominador, énecesitamos poner qué es el numerador y el denominador?

(Silencio, algunos alumnos dicen que no)

74. Docente: Les estoy haciendo una pregunta a ustedes, eh, ¢no?, ées suficiente con esto?

75. Martina: Para mi el ‘después’ ese queda un poco de mds.

76. Docente: ¢ Qué pongo?

77. Martina: Tachalo y poné directamente ‘se transforma...”

78. Docente: Si sabés la cantidad de personas entre las que tenés que repartir y la cantidad que tenés para
repartir, se transforma la cantidad de personas en el denominador y lo que tenés que repartir en el
numerador.

79. Fabricio: Para mi en el ‘tenés que repartir’ de abajo va coma, (lee) lo que tenés que repartir, (dice) coma,
(lee) en el numerador.

80. Docente: Yo les habia hecho una consulta, en esta forma que ustedes habian puesto (sefiala el afiche
A2), nosotros ya sabemos que estamos resolviendo repartos. Si yo estoy resolviendo un reparto hay algo
para repartir entre algo, éno? En los anteriores, inecesitaron aclarar esto de que si yo tenia para repartir
algo entre tantas personas?

81. Algunos alumnos: No.

121



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

82. Docente: Fueron directamente a la forma de resolverlo. Pensando en eso, ¢qué podria yo registrar en el
afiche?

(Silencio, parecen cansados de la situacion, algunos hacen propuestas que no llegan a concretarse)

83. Natali: ¢ No quedaria mejor: la cantidad de personas se transforma en el denominador y lo que tenés que
repartir en el numerador?

84. Docente: Natali dice primero poner la cantidad de personas se transforma en el denominador y lo que
tenés que repartir en el numerador. Este ‘se transforma’ trasladarlo acd, (subraya ‘se transforma’y hace
una flecha indicando el lugar donde iria, luego lee) la cantidad de personas se transforma en el
denominador y lo que tenés que repartir en el numerador.

85. Varios alumnos: Esta bien.

86. Docente: Lo dejo ahi.

87.Inv.: Hoy escuché a Valentino que dijo: -pero puede ser que entre los que se reparta no sean personas.
¢Eso sirve para pensar en cambiar algo mds o lo dejamos con personas?

88. Docente: Estd diciendo esto que habia dicho Yael con respecto a lo que yo tenia que repartir. Algunos
dijeron de poner chocolates y Yael dijo que no siempre se reparten chocolates. ¢Y esto que estad diciendo
Valentino, tiene razén o no? Valentino dijo que no siempre es entre personas el reparto.

(Murmullo)

89. Docente: i Entonces como puedo poner, qué puedo sacar o qué puedo agregar?

90. Fabricio: Si sabés la cantidad de cosas para repartir

91. Docente: (lee) Si sabés la cantidad de personas entre las que tenés que repartir y la cantidad que tenés
para repartir, (dice) ¢éa qué se esta refiriendo con la cantidad de personas? ¢son las cosas que yo
reparto?

92. Yael: No, son las cosas que...

93. Natali: A quién repartis.

94. Lucas: En partes que lo repartis.

95. Docente: {Como puedo poner esto de las personas para que no quede como que es exclusivo para
cuando son personas?

96. Camila: Son las veces que tenés que...

97. Docente: ¢Si sabés la cantidad de veces entre las que tenés que repartir, pongo? (lo escribe)

98. Alumno: Objetos.

99. Docente: iSiempre van a ser objetos?

100. Alumno: Pueden ser muchas cosas.

101. Docente: ¢Y no habrd una palabra que reuna todo eso que puede llegar a ser?

102. Lucas: jSeres vivos!

103. Docente: Esto que los chicos dicen que (lee) Si sabés la cantidad de veces entre las que tenés que repartir
y la cantidad que tenés para repartir, (dice) éno es suficiente eso?

104. Sofia O.: Ese ‘se transforma’ abajo para mi iria después de ‘para repartir’.

105. Docente: Vos seguis con lo de ‘se transforma’. A ver, (lee) después se transforma la cantidad de veces en
el denominador y lo que tenés que repartir en el numerador, (dice) o puede quedar (lee cambiando de
lugar ‘se transforma’) después la cantidad de veces se transforma en el denominador y lo que tenés que
repartir en el numerador. (dice) Puede quedar como la opcion 2 o como esta asi, hace un rato dijeron asi,
por eso no lo agregué.

106. Varios alumnos: La 2. Otros: jDejalo asi!

107. Docente: éQuiénes prefieren la 2?

(Algunos alumnos levantan la mano, otros gritan: jasi!).

108. Docente: éLo dejo asi? ¢ Me escuchan? No modifica el sentido del texto. Si yo pongo el ‘se transforma’ ahi
o donde estd la flechita no va a modificar lo que vamos a entender. (Lo pongo asi en el afiche? (se refiere
a copiar lo que estuvieron escribiendo en el pizarron en el afiche A2).

109. Alumnos: jSi!

(Queda escrito: “Si sabés la cantidad de veces entre las que tenés que repartir y la cantidad que tenés
para repartir, después se transforma la cantidad de veces en el denominador y lo que tenés que repartir
en el numerador” y posteriormente se pasa en limpio al afiche A2)
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Figura 10: Escritura colectiva en borrador para ser agregada al Cartel A2: ( De qué maneras puedo
resolver un reparto?, sobre el procedimiento que pone en juego la relacidn entre el reparto de a
unidades entre b partes y la fraccion a/b

Los intereses de los nifios a lo largo de este extenso fragmento giran en torno a tres
nucleos que se van superponiendo. Uno de ellos es la necesidad de incluir informacién o
ejemplos acerca del significado de los componentes de una expresion fraccionaria -numerador,
denominador y linea de la fracciéon-, dado que son conceptos que se mencionan en la
explicacion del procedimiento que acaban de escribir y no parecen haber sido suficientemente
definidos para algunos alumnos. Asi, Lucas (intervencidon 56) propone agregar “la rayita” a
través de un ejemplo, la fraccidn %, a continuacidn de ‘se transforma la cantidad de personas
en el denominador y lo que tenés que repartir en el numerador’. Yael y Natali (intervenciones
34, 69, 71y 72) insisten en la necesidad de incluir un ejemplo con una explicacion sobre qué es
el numerador y qué es el denominador. Frente a estas propuestas, la docente plantea una
interesante reflexién (intervencion 73) en la que explicita quién es el destinatario del escrito y
tematiza el problema de la informacion que es necesario incluir de acuerdo a los
conocimientos que supuestamente este ya domina. En este caso el destinatario son los propios
alumnos de 5° afio, por eso la intervencién de la docente pone de relieve la importancia de
representarse a si mismos como futuros lectores del texto que estan produciendo y de
preguntarse si les han quedado conceptos implicitos que seria necesario desarrollar para
comprender el escrito o, por el contrario, si al desarrollarlos el texto resultaria redundante o
sobrecargado porque ya disponen de la informacion suficiente para interpretarlo.

Otro nucleo del intercambio estd centrado en el dominio de validez de la formulacién
general que han elaborado para describir el procedimiento. Al releer la explicacion que han
escrito, Valentino plantea que esta forma sirve para este caso pero puede no servir para otros
(intervencion 58). La preocupacién se enlaza con la discusion que habia tenido lugar en la
puesta en comun (C8,m7.03-9.00) a partir de la reflexién de Camila acerca de la imposibilidad
de usar “la rayita” para resolver el reparto de % de chocolate entre 2 nifios. Si bien la docente

pospone el andlisis de estos casos para otro momento y propone escribir sobre aquellos en los
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gue se reparten enteros (intervencion 66), resulta interesante sefalar el interés que perdura
en algunos nifios por incluir en el texto la restriccion de la validez de este procedimiento
argumentando que no sirve para casos en los que lo que se reparte no llega a ser un entero de
chocolate (intervenciones 60, 62 y 64).

Un segundo aspecto del interés en la busqueda de una forma mds general de referirse
al procedimiento de “la rayita” se retoma al proponer a los nifios que reflexionen sobre coémo
estan expresadas en el texto las partes entre las que se reparte (intervenciones 87 y 88), hasta
ese momento formuladas en términos de personas: “Si sabés la cantidad de personas entre las
gue tenés que repartir...”. Valentino habia sefialado que los repartos no siempre se realizan
entre personas, por eso la docente vuelve a plantear de qué modo escribirlo (intervenciones
89 y 95) y los nifios intentan diferentes maneras de expresarlo: cosas, partes, objetos, seres
vivos, entre otras (intervenciones 90, 92, 93, 94, 96, 98, 100 y 102), para finalmente
reemplazar la palabra ‘personas’ por ‘veces’: “Si sabés la cantidad de veces entre las que tenés
gue repartir...”

El tercer nucleo de intereses aparece intercalado a lo largo de todo el fragmento, en
este caso los alumnos parecen centrados en la forma y no tanto en el contenido del escrito. Se
suceden entonces numerosas sugerencias que apuntan a mejorar la redaccién, aunque en el
fragor de la discusion varias de ellas no llegan a ser tomadas por la docente. Encontramos un
primer intercambio (intervenciones 52 a 54) en el que Albertina sugiere agregar ‘en’ en una
parte del texto y Valentina se opone argumentando que es correcta la escritura tal como esta;
este sefalamiento es validado rdpidamente por la docente dado que el agregado cambiaria el
sentido del escrito. Luego Sofia y Fabricio hacen sugerencias de puntuacién (intervenciones 55
y 79) que quedan diluidas en el intercambio.

Martina hace una indicacién explicita para que la docente tache la palabra ‘después’
porque “parece un poco de mas” (intervenciones 75 a 78) aunque esta solicitud no aparece
reflejada en la produccidn. En este caso, hipotetizamos que el sefialamiento sobre la redaccién
si involucra una cuestién conceptual: al proponer eliminar la palabra ‘después’, la alumna
estaria reconociendo que no se trata de dos momentos en el procedimiento de resolucion sino
que la relacién entre los componentes del reparto es constitutiva de la fraccidn resultante.

Luego, varios alumnos proponen hacer un cambio en el lugar en que se ubica ‘se
transforma’ (intervenciones 83, 85, 104, 106 y 109). Esta sugerencia es tomada por la docente
en varias oportunidades (intervenciones 84, 105, 107 y 108) y dado que los nifios no alcanzan
un acuerdo se concluye que su ubicacién no cambia el sentido del texto.

El fragmento muestra que los nifios ponen en circulacién conocimientos diversos sobre

la escritura con el fin de hacer mas preciso el sentido de su produccién. No todos ellos son
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tomados como objeto de reflexion para considerar su inclusién en el texto colectivo, pero
podemos conjeturar que la preocupacién que los alumnos manifiestan por mejorar la escritura

contribuye a profundizar la comprension del contenido involucrado.

Figura 11: Cartel A2, elaborado en situacion de escritura colectiva: ¢ De qué maneras puedo resolver un
reparto?, con el agregado del procedimiento que pone en juego la relacion entre el reparto de a
unidades entre b partes y la fraccion a/b.

Luego del trabajo sobre la resolucién de cada uno de los repartos de la tabla y la
situacidon de escritura que se suscitd a raiz de ella, se realizé la puesta en comin de las
respuestas a las cuatro preguntas que los alumnos habian resuelto en parejas al inicio de la
clase. Este intercambio consistid en la reutilizacién de las ideas que habian circulado hasta ese

momento para proponer argumentos que les permitian comparar los repartos y no dio lugar a

ninguna nueva situacion de escritura.
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4.1.2. d. Sintesis de algunos conocimientos infantiles que circularon en la puesta en comun

del problema: “Repartos de “X” chocolates entre “Y” nifios” y en la situacion de escritura

colectiva para agregar ideas al cartel: “éDe qué maneras puedo resolver un reparto?”

Asuntos

Algunos conocimientos que circularon
en la puesta en comun sobre los modos
de resolver el problema

Algunos conocimientos que circularon en
la situacion de escritura colectiva

Descripcion del
procedimiento
que pone en
juego la
relacion entre
el reparto de a
unidades entre
b partesy la
fraccion a/b

(intervencién 47). “...hubo una parte que
estaba mirando y vi el nimero de
chocolates y los chicos y dije 2/4, lo
comprobé y me daba. Que si el nimero de
chocolates se pone como el primer
nuimero, digamos, de arriba, y el nimero
de chicos se pone como la parte de abajo,
daigual.”

(intervencidn 75). “...Y después estabamos
viendo esos numeros y nos dimos cuenta
que cada reparto era lo mismo que
ndimero de chocolates y nimero de
chicos.”

(intervenciones 2, 3,4, 6, 7y 11). “Si sabés
la cantidad de personas entre las que

” o«

tenés que repartiry...”, “...el objeto que

”u

...el entero.” “La

”u

tenés que repartir...

cantidad de chocolate.” “...no siempre es

” u

un entero” “... seria de chocolates pero no
siempre son chocolates.”

(intervencidén 31). “...1a cantidad se
transforma en el numerador y las
personas en el denominador.”
(intervencidn 34). “éPero primero no
tenemos que anotar qué es el numerador
y el denominador?”

(intervencidén 94, 96, 98, 100y 102). “...en
partes que lo repartis.” “Son las veces...”
“Objetos.” “Pueden ser muchas cosas.”

“iSeres vivos!”

Necesidad de
comprobacién
de la validez del
procedimiento
através de
otras
estrategias.

Limites del
procedimiento

(intervencidn 49). “Hice la cuenta,
después, si, daba en todas.”
(intervenciones 103, 105, 123,125y 128).
“Igual tenés que comprobar.” “Yo no sé si
todos, todos los de reparto, yo creo que
en ese si, es necesario comprobar...”
“...puede ser que un dia te toque un
problemay que tengas que hacer eso y
que no, que no te dé.” “Uno mas grande
como decir por ejemplo 42 y 50 algo asi...”
“No es muy seguro, no estaria tan seguro
como hacer eso, por ahi se puede.”
(intervencién 130). “Cuando tenés que
dividir % entre 2 chicos eso no te sirve.”

(intervenciones 58, 62 y 64). “En este caso

” u

si, pero por ahi en otro caso, no.” “...si no
hay un entero de chocolate, hay un medio

de chocolate...creo que no sirve.”

Al poner en relacién las formulaciones que hicieron los nifios en la puesta en comun de

los modos de completar el cuadro y en la situacidén de escritura colectiva para agregar ideas al

cartel, identificamos el tratamiento de dos asuntos en comun.

El primero de ellos refiere a la descripcion del procedimiento que pone en juego la

relacidn entre el reparto de a unidades entre b partes y la fraccién a/b. En la puesta en comun

los nifios reconocen haber realizado una captacidon perceptiva de las relaciones entre los

126




Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

ndameros que parece estar favorecida por la disposicion de los datos en el cuadro. Por otra
parte, se centran en la ubicacidon que corresponde a cada uno de los datos en la fraccion —
“namero de chocolates arriba” o “nimero de chicos abajo” de la “rayita”-, en términos mas
bien figurativos, sin conceptualizar aparentemente el sentido de esos nimeros. Frente a la
exigencia de poner este procedimiento en palabras para ser escritas en el afiche los nifios
hacen intentos por describir el procedimiento con mayor grado de generalidad. Es asi que
proponen diferentes términos que no remiten al contexto del problema hasta lograr explicitar
que la cantidad a repartir se transforma en el numerador y las personas entre las que se
reparte, en el denominador. En el escrito ya no se menciona la ubicacién espacial en la fraccién
ni la “rayita” a la que aludian coloquialmente en la puesta en comun, han profundizado en la
conceptualizacién de la relacién hallada.

El segundo asunto que tratan en ambas instancias de trabajo colectivo es la necesidad
de comprobacion de la validez del procedimiento a través de otras estrategias y de los limites
gue encuentran en él. En la puesta en comun queda claro que los alumnos no se sienten
absolutamente seguros con el nuevo modo de acceder a los resultados de los repartos y
aseveran que esta relacién establecida de manera intuitiva requiere ser comprobada antes de
poder ser extendida a todos los casos. Si bien reconocen que han podido validar el
procedimiento en todos los casos que han probado, hipotetizan que podria no resultar valido
con nimeros mayores. Algunos alumnos intentan encontrar un caso en el que no sea valido el
procedimiento y proponen el caso de % repartido entre 2 poniendo en juego una practica
matematica que consiste en buscar un ejemplo que invalide la conjetura que habian
construido. En la situacion de escritura para agregar ideas al cartel, los nifios sostienen el
interés por incluir en el texto la restriccién de la validez del procedimiento de “la rayita” para
los casos en los que lo que se reparte no son enteros. Aunque finalmente no se textualiza esta
idea en la produccion colectiva, es importante destacar cdmo los alumnos tienen en cuenta los
limites del procedimiento como parte constitutiva de la relacion encontrada. Determinar el
dominio de validez de una relacién o de una propiedad es también una prdctica matematica en

la que los nifios se involucran.

4.1.3. EN EQUIVALENCIAS ENTRE FORMAS DIFERENTES DE EXPRESAR UNA MISMA CANTIDAD QUE REQUIEREN
DE LA RELACION ENTRE FRACCIONES Y DIVISION (CLASES 10Y 11)

Otro conjunto de situaciones de la secuencia presentado en las clases 10 y 11 incluia
problemas en los que se requeria a los alumnos la resolucién de diferentes repartos, la
comparacién de los diversos procedimientos y el analisis de la equivalencia entre las distintas

maneras de expresar la misma cantidad que resultaba de cada uno de los repartos. Como ya se
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anticipd en el capitulo 3, en esta oportunidad los nifios debian resolver de manera individual y
tendrian disponibles los afiches producidos en las clases anteriores. La docente no indicaria su
lectura porque estaba previsto observar si los nifios los consultaban de manera autonoma.
El problema presentado fue el siguiente:
Se desea repartir chocolates entre nifios, de modo tal que cada uno reciba la misma cantidad
y todo el chocolate sea repartido. Decidi en cada caso cudnto come cada uno y de qué otras
maneras podria hacerse el reparto.
a) 17 chocolates entre 4 nifios.
b) 21 chocolates entre 5 nifios.
¢) 10 chocolates entre 3 nifios.

d) 1 chocolate entre 8 nifios.

Se propuso a los nifios que resolvieran el reparto a) y luego se realizé una puesta en
comun de los diferentes procedimientos que quedd registrada en el pizarrén. A continuacion
se les propuso que resolvieran los repartos b), c) y d) y se llevé a cabo un intercambio en el que
los nifios debian identificar cual de las formas registradas para el reparto a) habian utilizado en
estos nuevos repartos.

Al finalizar esta actividad de resolucion de los problemas y analisis de los
procedimientos, la docente planted a los nifios interrogantes acerca del uso que habian dado a
los afiches colgados en el aula para la resolucion de los repartos y sobre la pertinencia de
agregar algun conocimiento nuevo que no hubiera sido incluido con anterioridad. Estos

fragmentos de la clase se analizan en los apartados 4.2.1y 4.2.2., respectivamente.

4.1.3. a. Puesta en comun de los procedimientos utilizados en el reparto a)

Durante la resolucion individual del problema por parte de los nifos, la docente fue
observando cudles eran los modos de resolver que ellos utilizaban. De este modo pudo
seleccionar los diferentes procedimientos que serian expuestos y decidir en qué orden lo
harian en la puesta en comun. A medida que los alumnos fueron explicando sus resoluciones
ella las fue numerando. Registré en primer lugar los procedimientos de tipo grafico tal como
los nifios se los fueron dictando:

1) Dibujo del reparto de 4 chocolates enteros a cada chico y del ultimo entero dividido en 4
partes numeradas del 1 al 4 indicando asi el reparto de % a cada chico. El resultado que los

alumnos obtuvieron a partir de este procedimiento fue de 4 y .

128



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

2) Dibujo de los 17 chocolates divididos en 4 partes, en una de las partes de cada chocolate
colocaron el nimero 1 para indicar que un solo chico comia cada uno de estos cuartos. El
resultado obtenido aqui fue 17/4.

3) Algunos nifios usaron una variante del primer procedimiento para encontrar una forma
diferente de resolver partiendo el chocolate que sobraba en 8 y obteniendo el resultado 4 y
2/8.

Los procedimientos numéricos fueron mas frecuentes y sumamente variados;
permitieron encontrar interesantes relaciones entre ellos y con las formas graficas de resolver:
4) Uno de los nifios realizo la siguiente descomposicion explicando que pensé que 4/4 forman
un entero para concluir que 8/4 forman 2 enteros:

8 veces % =2

171 8veces% =2 4 enterosy 1/4

lvezh
5) Otra nifia realizé la multiplicacién 4 x 4 = 16 indicando que cada uno de los 4 chicos recibia 4
chocolates enteros y dibujé el chocolate sobrante partiéndolo en 4 partes iguales de las cuales
marco la que correspondia a cada chico. El resultado obtenido en este caso también fue de 4y
Ya.

6) Varios nifios utilizaron la cuenta de dividir 17 : 4 obteniendo cociente 4 y resto 1. Luego
dibujaron el chocolate que correspondia al resto y continuaron resolviendo de forma gréfica.
Fue asi que obtuvieron también 4 y % para cada uno. Una de las nifias agregé la explicacién
con flechas en cada uno de los componentes de la cuenta: En el 17: chocolate para repartir; en
el 4 del divisor: entre los nenes que hay que repartir; en el 4 del cociente: cantidad de enteros

por nenes y en el 1 del resto: chocolate que falta repartir.

Figura 12: Producciones registradas por la docente en el pizarrén durante la puesta en comun del
problema “Se desea repartir chocolates entre nifios, de modo tal que cada uno reciba la misma cantidad
y todo el chocolate sea repartido. Decidi en cada caso cuanto come cada uno y de qué otras maneras
podria hacerse el reparto. a) 17 chocolates entre 4 nifos.” (Procedimientos 1 a 6)
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7) Otro alumno contd que vio el problema y se dio cuenta de cudnto le iba a tocar a cada chico,
17/4, aunque no sabia como explicarlo. Una nifia lo ayudd a explicar argumentando que le
servia pensar en los repartos que habian resuelto en clases anteriores en los que se vinculaba
la cantidad a repartir y la cantidad de partes en las que se reparte con el numerador vy el
denominador de la fraccidn resultante, forma que ellos llamaban coloquialmente “método de
la rayita”.

8) El mismo nifio del procedimiento anterior también explicé que lo habia pensado como una

multiplicacidn, 17 veces % que era como 17 x %, y asi llegd a 17/4.

Figura 13: Producciones registradas por la docente en el pizarrén durante la puesta en comun del
problema “Se desea repartir chocolates entre nifios, de modo tal que cada uno reciba la misma cantidad
y todo el chocolate sea repartido. Decidi en cada caso cuanto come cada uno y de qué otras maneras
podria hacerse el reparto. a) 17 chocolates entre 4 nifios.” (Procedimientos 7 y 8)

A partir de las resoluciones que los nifios fueron exponiendo, la docente decidié en
primer lugar conducir el intercambio hacia el analisis de la relacidon entre los repartos y la
division (resolucién 6) de modo que ellos pudieran encontrar ciertas vinculaciones:

- entre 17 repartido en 4 y 17 dividido 4,
- entre el 1 del resto, el 4 del divisor y el % del resultado.

Si bien la docente en un primer momento intenté que los nifios se centraran en esta
segunda relacién entre resto, divisor y parte fraccionaria del resultado del reparto, fue
necesario dedicar algunas intervenciones previas a analizar las relaciones involucradas en la
cuenta de dividir y cual era el significado de cada uno de sus componentes en el contexto del

reparto que estaban resolviendo.
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(C11,m33.56-38.37)

Docente: 17 dividido 4 (se refiere a la cuenta de dividir). Natali dijo que le daba 4 y que este que le
sobraba, lo dibujaba debajo, lo partia en 4 y decia que le daba % a cada uno. éSerd casual que yo de
resto tengo 1y que de divisor tengo el 4 y ella dice que le da % de ese que sobro?

Algunos nifios: No.

Docente: ¢Por qué?

Yael: Porque como 4 por 4 es 16 y hay 17 chocolates, te tiene que sobrar 1 si o si.

Docente: ¢Y por qué vos decis 4 por 4? ¢Al hacer 4 por 4 qué es lo que estoy haciendo?

Natali: Multiplicando los chocolates por la cantidad de nenes.

Docente: Miren esto que estd diciendo Yael, Yael estd tratando de entender por qué me sobro 1,
entonces ella dice que 4 por 4 me da 16 (escribe en el pizarron ‘4 x 4 = 16°) y Natali dice que estd
multiplicando la cantidad de chocolates que le da a cada nene (sefiala el cociente de la cuenta) por la
cantidad de nenes que tiene (sefiala el divisor de la cuenta). éEntienden por qué Natali hace 4 por 4?
éQué estoy multiplicando al hacer 4 por 4?

(Varios alumnos hablan a la vez, no se entiende)

Docente: La cantidad de chicos por la cantidad de chocolates que le di a cada uno. Natali, vos al decir la
cantidad de chocolates que le toca a cada uno, en la cuenta de dividir, ¢qué parte es?, iqué es ese 4?
Natali: La cantidad de enteros.

Docente: ¢Y como se llama esa parte de la division?

Yael y Natali: Cociente.

Docente: ¢ Por qué lo multiplicaste?

Natali: Por el dividendo... (se corrige) jpor el divisor!

(La docente escribe ‘c x d’ debajo del cdlculo ‘4 x 4 = 16’ que habia escrito antes)

Docente: Bien, y a vos esto te da 16, ¢y?

Natali: Como para llegar a 17 me falta 1...

Docente: Escuchen esto que estd diciendo Natali. Ella sabe que si hace 4 por 4 le da 16 que es la cantidad
de enteros que le da a cada chico y la cantidad de chicos que tenia para repartir y ella dice que ese 4 es el
cociente y este otro 4 es el divisor. Y ella sabe que 4 por 4 le da 16, pero para llegar al dividendo, ella
sabe que hay algo que le esta faltando, (a Natali) ¢ qué es lo que te estd faltando ahi?

Natali: 17 menos 16, 0 16 mds 1 da 17.

Docente: Ella dice 16 mds 1 da 17 (escribe en el pizarrén ‘16 + 1 = 17°). Esta relacién que estd haciendo
Natali, ése acuerdan de haberla trabajado?

Ramiro: Si, profe.

Docente: ¢Qué es lo que ustedes saben?

Ramiro: La de comprobar la cuenta que era 4 por 4 mds el resto.

Docente: Escuchen esto que estd diciendo Ramiro, lo de comprobar la cuenta, éno? Si yo hago 4 por 4
mds el resto...

Ramiro: Te tiene que dar el 17 ese.

Docente: ¢ Solamente en este caso te sirve saber 4 por 4...?

Varios alumnos: No.

Docente: ¢Qué es lo que sabemos nosotros en la cuenta de dividir?

Valentino: El cociente mds el divisor mds el resto te va a dar...

Alumno: Cociente por divisor (corrigiendo lo dicho por Valentino).

Docente: A ver, yo hago asi cociente por divisor... (escribe en el pizarrén c x d)

Varios alumnos: Mds el resto.

Docente: ¢ Me tiene que dar igual a qué?

Varios alumnos: Al dividendo.

(La docente agrega en el pizarrdon lo que van dictando los nifios y queda ‘cxd + R =D’)

Docente: ¢ Todos estdn de acuerdo con esto? (sefiala lo que acaba de escribir).

Alumnos: Si.

Docente: Ahora, Natali fijense lo que hizo, 4 por 4 (sefiala ‘4 x 4 = 16”). Puede ser que acd pensemos que
este 4 es el divisor o el cociente porque en este caso son los mismos numeros, es indistinto. Le dio 16 y
ella sabe que tenia 17, entonces dijo: 16 mds ese resto me da 17, la cuenta estd perfecta, o no?
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Al analizar las relaciones entre el reparto y la cuenta de dividir, los nifios no atienden
en principio a la relacion entre resto, divisor y parte fraccionaria del resultado del reparto,
pero llegan a establecer correspondencias entre las diferentes cantidades involucradas en el
problema -17 chocolates para repartir, 4 chicos entre los que estos se reparten, 4 chocolates
enteros para cada uno de los chicos y 1 chocolate que sobra- y los componentes de la divisién
entera —dividendo, divisor, cociente y resto-. La docente propicia que los alumnos vinculen las
relaciones encontradas con el andlisis que habian abordado con anterioridad respecto del
funcionamiento de la division (intervencion 18), reconocido por los nifios como la
“comprobacién de la cuenta” (intervenciones 21 a 23). Promueve también que formulen estas
relaciones en términos mas generales (intervenciones 24 y 26) arribandose asi a un modo de
representacion matematica mas formal: cociente x divisor + resto = Dividendo (c x d + r = D),
aungue en esta oportunidad no se explicitan las condiciones que debe cumplir el resto en esta

relacién (ser menor que el divisor y mayor o igual que cero).

Figura 14: Anotaciones realizadas por la docente durante el analisis del procedimiento 6 que consiste en
utilizar la cuenta de dividir 17 : 4 y la particion grafica del resto para la resolucion del reparto de 17
chocolates entre 4 chicos.

Posteriormente, la docente insistio en orientar sus intervenciones a que los nifios
pudieran comenzar a establecer relaciones entre el 1 del resto de la division, el 4 del divisor y

el % que formaba parte del resultado del reparto.

(C11,m38.37-40.02)
Docente: Ahora, con ese chocolate que me sobrd, é¢qué hago yo?
Yael: Lo parto en 4.
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Docente: Lo parti en 4; y yo les preguntaba si era casual que acd (sefiala el resto) haya tenido un 1y que
acd (sefiala el divisor) haya tenido un 4. i De donde serd que salen ese 1y ese 4?

Vicky: El 1 es de lo que le resto... seria lo que le falta, porque 4 por 4 da 16.

Docente: Si, estamos de acuerdo, ese 1 es lo que da.

Sofia O.: Pero da 1 entero, no %.

Vicky: Lo divide por el cociente.

Yael: Lo divido en cuartos porque el divisor que seria los nenes que hay para repartir son 4, entonces ella
divide el chocolate en 4 para que quede justo.

Docente: Y si en vez de haberme sobrado 1, me sobraban 2, écudntos le doy? (se refiere a cudntos
chocolates le corresponderian a cada uno).

Varios alumnos: Dos cuartos.

Docente: ¢Estamos de acuerdo en que si me sobran 2 le doy 2/47?

Varios alumnos: Si.

Docente: ¢ Tengo necesidad de dibujar esos 2 chocolates?

Varios alumnos: No.

Docente: ¢Si hubiesen sido 3 que le sobran?

Varios alumnos: Tres cuartos.

Docente: Tres cuartos, ¢y qué puedo decir yo del resto con respecto al divisor, de la fraccion que va a
comer cada uno de ese chocolate que sobré?

Macarena: Que te das cuenta porque ves que es 1 del resto y 4 del cociente, entonces es %.

Docente: ¢ Del cociente?

Alumno: Del divisor.

Docente: ¢O este 4 es del divisor?

Macarena: (se corrige) iDel divisor! Entonces es %.

La docente retoma la pregunta que habia realizado al inicio del intercambio
(intervencion 1) con el propdsito de que los nifios analicen si la correspondencia entre el 1 del
resto, el 4 del divisor y el % de la parte fraccionaria del resultado del reparto, 4 %, respondia a
un hecho casual (intervencién 38). Varios alumnos van haciendo aportes que les permiten ir
aproximandose a las razones que sustentan esta relacion. Entre los aportes, es interesante la
distincion que establece Sofia O. al sefialar que el 1 del resto es un chocolate entero y no %
(intervencion 41). Aunque no se profundiza sobre el significado del 1 en ambas expresiones, la
diferencia queda implicita en las explicaciones de los alumnos: El 1 del resto muestra que no
fue posible dividir esa parte del dividendo en partes enteras, mientras que el 1 del numerador
en % indica que ya se realizé la divisién de ese entero sobrante en 4 partes iguales, menores
gue la unidad (intervenciones 39, 42 y 43).

La docente comanda la variable de los numeros (intervenciones 44, 46, 48 y 50)
proponiendo diferentes restos posibles. De este modo invita a los nifios a pensar en las
fracciones que resultarian del reparto en cada caso sin necesidad de resolver de forma gréfica
y a reflexionar en términos mds generales sobre la vinculacién del resto y el divisor con el
numerador y el denominador de la parte fraccionaria del resultado de este reparto: “...éiqué
puedo decir yo del resto con respecto al divisor, de la fracciéon que va a comer cada uno de ese

chocolate que sobrd?” (intervencién 52).
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Posteriormente, a partir del reconocimiento por parte de los nifios de que los
diferentes modos de resolver registrados en el pizarron arrojaron como resultado la misma
cantidad, expresada de maneras distintas, se produce un intercambio en el que se discute por
qué 17/4, 17 de % y 4 % son expresiones equivalentes. En primer lugar Luca da una explicacién
algo compleja que parece no ser completamente comprendida por sus compafieros y que

requiere de la aclaracién de la docente:

(C11,m41.53-45.55)

Docente: Hoy Joaquin dijo que 17/4 era lo mismo que 4y %, éno es cierto? Miren todo lo que estad escrito
acd (sefiala los registros de las diferentes formas de resolver en el pizarrén). Cada chico puede comer 4y
%4, 0 17/4 (va sefialando los procedimientos que dieron como resultado una u otra fraccion), ées lo mismo
decir4y % que 17/4?

Alumnos: Si.

Docente: De acuerdo a las explicaciones que ustedes fueron dando, son diferentes formas de expresar lo
que comio cada chico y son todas equivalentes, i estamos de acuerdo hasta ahi? Entonces ustedes estdn
diciendo que 17/4 es lo mismo que 4 %, éno? (escribe ‘17/4 = 4 %’). (Como puedo mostrarle a un nene
que no estuvo en esta clase que esto es lo mismo que esto (sefiala a ambos lados de la igualdad)?

Luca: Porque 4/4 seria ya un entero, entonces yo tengo 17, le saco 4/4, me queda 17, 16, 15, 14, 13
(cuenta 4 con los dedos a partir de 17); 13. Entonces ya tengo un entero, después se juntan dos enteros,
tres enteros...

Alumno: No entendi muy bien.

Docente: Luca dijo que 4/4 es igual a 1 entero (escribe ‘4/4 = 1°). ¢Y qué pasa Luca con esto?

Luca: Si yo sigo transformando cada 4/4 del 17/4 en enteros...

Docente: Luca piensa esto, a los 17/4 los tiene en la cabeza, y €l dijo: si yo sé que 4/4 es un entero, me
quedo con (a Luca) ¢13 cuartos?

Luca: Si.

Docente: ¢Y qué pasa con esos 13 cuartos?

Luca: Esos 13 cuartos son 13 cuartos y un entero. Entonces seguimos restando y lo seguimos
transformando en enteros y termina quedando 4 enteros y %.

(Murmullo, los alumnos parecen no entender)

Docente: Es un poco compleja, pero él piensa esto, miren, estos son 17/4 en su totalidad, y él dice: como
yo sé que 4/4 son un entero, 1 entero mds 13/4 es igual a 17/4 (escribe ‘1 + 13/4 = 17/4’). El lo pensé asi.
Y sabe que con estos 13/4 puede formar otro entero y sucesivamente va a ir restdndole, a este, enteros
hasta no poderle restar mds los enteros. Complejo, pero es una forma de explicar de donde sale o por
qué esto (sefiala a ambos lados de la igualdad 17/4 = 4 %) es igual.

La explicaciéon de este alumno involucra la descomposicion de 17/4 en cuartos.
Apoyandose en la equivalencia 4/4 = 1, realiza una sucesién de restas de 4 cuartos para
componer la cantidad inicial en parte entera y fraccionaria: 17/4=1+13/4=2+9/4=3 +5/4
=4+%=4%.

La segunda explicacion elaborada por los nifios permite retomar la relaciéon entre el
reparto y la cuenta de dividir y avanzar en la explicitacion de la vinculacién entre el resto, el
divisor y la parte fraccionaria del resultado del reparto. La docente los convocé a volver sobre
las resoluciones que habian realizado en busca de un apoyo para explicar la equivalencia en

cuestion.
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(C11,m45.55-47.47)

¢Alguna otra forma de las que ustedes estuvieron analizando que les sirva para pensar esto?

Sofia: La de Natali (se refiere a la forma 6), porque ahi 17/4 los estds dividiendo, el 17 y el 4 los estds
dividiendo.

Docente: Yo entiendo de lo que estd diciendo Sofia que al 17/4 lo transformo en esta division (escribe en
el pizarron la cuenta de 17 dividido 4), éeso estds diciendo, Sofi?

Sofia: Si. Y después como tenés..., pensando ya en que la cuenta estd completa...

Docente: La completamos, nuevamente (coloca el 4 en el cociente y el 1 en el resto)

Sofia: Entonces seria 4 enteros y %, entonces...

Docente: ¢ De donde sale eso? ¢El 4 del cociente...?

Sofia: Es un entero...

Docente: ¢Un solo entero?

Sofia: No, son 4 enteros. Y después te sobra un 1y ese seria %.

Docente ¢Quieren que haga flechitas para explicar lo que dice Sofi?

Varios alumnos: Si.

Docente: Ella dice que este 4 del cociente son los 4 enteros (saca una flecha del 4 y vuelve a escribirlo
mds abajo). ¢Y qué mds?

Sofia: Y que el 1 que te sobra es .

Docente: ¢El 1 es el 1de %? (saca una flecha del 1 y lo escribe al lado de los 4 enteros).

Sofia: Y el cuarto seria el que va abajo.

Docente: ¢Asi? (saca otra flecha del 4 del divisor y escribe el denominador 4 de la fraccion %)

Sofia: Si, asi.

Apoydndose en la cuenta de dividir 17 entre 4, Sofia pudo establecer explicitamente
las relaciones entre el cociente y la parte entera, entre el resto y el numerador y entre el

divisor y el denominador de la parte fraccionaria del resultado del reparto.

Figura 15: Anotaciones realizadas por la docente en el pizarrén durante la explicacidon de una alumna
acerca de la equivalencia entre 17/4 y 4 % apoyandose en la division entera.

El intercambio posterior apunté a continuar profundizando el analisis y a que circule
en la clase la relacidn explicitada por Sofia entre la fraccién 17/4, la divisién entera entre 17y 4
y el resultado del reparto expresado como 4 %. Si bien se trata de un fragmento de registro en
el que se siguen analizando procedimientos de resolucidn, se incluyen algunas intervenciones
gue estuvieron vinculadas a un retorno sobre el afiche para recordar algunas ideas y una
situacidn de escritura colectiva en el pizarrén de algunas conclusiones provisorias, realizada de
manera espontanea en el pizarrdn. Estas conclusiones fueron tenidas en cuenta luego en la
situacidn de escritura de ideas para agregar al afiche A2 que se analiza en el apartado

siguiente.
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(C11,m47.50-59.36)

Albertina: Profe, pero seria... el 4 seria el entero y el 4 del divisor...

Natali: Es con lo que lo partis.

Albertina: El 4 del divisor es el 4 que estd abajo.

Docente: ¢Como se llama el nimero de abajo de la fraccion?

Varios alumnos: Denominador.

Docente: éSe acuerdan que de esto habiamos hablado? Es mds, lo habiamos anotado. ¢Alguien se
acuerda de eso?

Varios alumnos: Si, profe.

Docente: A ver, (ddnde estd eso? ¢ Estaba anotado, no? Fijense si lo encuentran en el cartel.

(Varios alumnos sefialan y dicen: jAhi! Fabricio comienza a leer)

Docente: Paren, paren. (se acerca al cartel) Fabricio estd leyendo esto, (lee) si sabés la cantidad de veces
entre las que tenés que repartir y la cantidad que tenés para repartir, después se transforma la cantidad
de veces en el denominador y lo que tenés que repartir en el numerador. (dice) ¢Sirve eso para pensar en
eso que estaba diciendo la compafiera? éLes sirve eso para darse cuenta cudl es el numerador y cudl es el
denominador?

Varios alumnos: Si.

Docente: ¢Cudl es el denominador?

Varios alumnos: El de abajo.

Docente: é¢Por qué? i Qué les indicaba el denominador?

Luca: En cudnto se divide el numero...

Natali: La cantidad de veces en que tenias que repartir.

(Varios alumnos hacen formulaciones similares a la de Natali)

Docente: iEstdn de acuerdo con esto, en que ese 4 me indica la cantidad de veces en que reparti ese
chocolate que me sobro? ¢Y ese 1 que estd ahi? (se refiere al resto)

Varios alumnos: Es el numerador.

Docente: Es el numerador, bien. ¢Y qué te indica?

Yael: Cudntas cosas tenés y el 4 en cudntas tenés que repartir.

Lucas: Ese 4 aparece ahi porque ese 1 que te sobra, lo tenés que tratar de repartir. Entonces, como son 4
chicos...

Docente: Lucas dice que esto que me sobrd lo tengo que repartir (saca una flecha del resto y escribe en el
pizarron: ‘esto que me sobrd lo tengo que repartir’), (a Lucas) ¢ Y entre cudntos lo vas a repartir? ¢ Qué te
indica en esta cuenta entre cudnto vas a repartir eso que te sobro?

Lucas: En 4.

Yael: El divisor.

Docente: éSiempre? Bien, esto que me sobro acd lo tengo que repartir. Yo voy a poner acd entre
paréntesis ‘divisor’ (lo anota). Y este 1 que estd relacionado con el resto, ¢qué me indica?

Varios alumnos: El numerador.

Docente: El numerador. Si hubiese sido 3 en vez de 1, el numerador de esta fraccion, éseria 3?

Natali: Si, porque te indica la cantidad de veces que agarrds a esa... (no se entiende)

Docente: Escuchen esto que dice Natali. Te indica la cantidad de veces que vos vas a agarrar a este en lo
que dividiste ese entero. ¢Estan de acuerdo? ¢{Como puedo poner esto? A ver Lucas, é¢como lo puedo
poner? (lee) Esto que me sobrd lo tengo que repartir. (dice) (Y? ¢ COmo puedo poner esto que vos dijiste,
Natali?

Natali: ¢En ese ejemplo?

Docente: Si yo hablo de numerador, de denominador, de divisor, de resto, é¢es solo para este ejemplo o es
general? ¢ Qué relacion voy a establecer entre el divisor, el resto y lo que va a comer de eso que sobrd?
Natali: ¢ Podemos explicarlo usando ese ejemplo? (sefiala la cuenta que estaba escrita en el pizarron)
Docente: Si, a ver, dale.

Natali: En ese caso seria (dicta) el 1 seria el numerador porque te indica la cantidad de veces que
agarraste al denominador. El denominador seria la cantidad de veces que partis al entero.

Docente: éLa cantidad de veces?

Natali: (dicta) La cantidad de veces que dividis al objeto.
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Docente: iQue dividis al objeto? Miren lo que dijo Natali, que este 1 de acd, (lee) seria el numerador,
porque te indica la cantidad de veces que agarraste al denominador. Y después pusiste que el
denominador que es el 4 seria la cantidad de veces en que dividis al objeto. Si yo pienso en la cantidad de
veces en que dividi al objeto, en esta cuenta, ¢qué parte es?

Varios alumnos: El divisor.

Docente: éVendria del divisor este denominador? ¢Entienden que cuando Natali decia la cantidad de
veces en que se divide al objeto hablaba de ese divisor?

Varios alumnos: Si.

(Murmullo)

Inv.: Estd bueno lo que proponen ahi (sefialando a uno de los grupos que hizo un comentario), que una
vez que tengo la cuenta hecha solo mirdndola me puedo dar cuenta de cudnto da.

Martina: No necesitds el dividendo.

Antonio: Se lo sacds, se lo borrds, lo tapds con una mano y te queda 4 enteros y %.

Fabricio: { Podemos probar con otra cuenta?

Para que los nifios recuperen el nombre de los componentes de la fraccién, numerador
y denominador, y su relaciéon con el reparto que se estaba analizando, la docente propone
retornar sobre lo que habian agregado en el afiche A2 en clases anteriores, referido a la
relacion que existe entre el reparto de a unidades entre b partes y la fraccion a/b
(intervenciones 93 a 97). Los alumnos rdpidamente localizan la informacidn solicitada y se
apoyan en ella para identificar una vez mas la correspondencia entre el resto de la divisién y el
numerador y entre el divisor y el denominador para expresar la parte fraccionaria del
resultado del reparto. La docente comienza a registrar estas conclusiones parciales en el
pizarrén (intervencién 108) sacando flechas en la cuenta de dividir que se estaba analizando y
traccionando hacia la generalizacion de este procedimiento (intervencion 117): “Si yo hablo de
numerador, de denominador, de divisor, de resto, ées solo para este ejemplo o es general?
¢Qué relacidon voy a establecer entre el divisor, el resto y lo que va a comer de eso que
sobrd?”. Después de varias intervenciones que apuntan a que todos los nifios se apropien de
las relaciones halladas, el intercambio concluye con una interesante reflexion de uno de los
grupos (intervenciones 127 a 130) acerca de la posibilidad de identificar el resultado del
reparto considerando informacion que provee la cuenta de dividir, sin necesidad de hacer
otros calculos o graficos. Aunque Fabricio, nuevamente, muestra su necesidad de probar con

otros casos para estar seguro de tal generalizacion.
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Figura 16: Anotaciones realizadas por la docente en el pizarrén como conclusiones provisorias de la
relacion entre el resto y el divisor de la cuenta de dividir con el numerador y el denominador de la parte
fraccionaria del resultado de un reparto.

El Ultimo asunto que se discutio en la puesta en comun fue una tercera explicacién de
la equivalencia entre 17/4 y 4 %. En esta oportunidad fue la docente quien propicié que se
establecieran ciertas vinculaciones con uno de los procedimientos graficos utilizados, la
resolucidn 2, dado que no habian surgido entre las propuestas de los nifios y se trataba de una

relacion importante.

(C11,m1.53-5.32)

Docente: vamos a retomar esta cuestion que habiamos planteado, por qué 17/4 era lo mismo que 4 y %.
Nos apoyamos en esto que habia mostrado Macarena de pensar a los chocolates repartidos entre 4 (se
refiere a resolucion 2). Miren lo que voy a anotar acd. Si yo pienso en lo que le voy a dar a cada uno de
cada chocolate y empiezo a poner la fraccion que cada nene va a comer de cada chocolate, estd bien que
ponga %? (escribe en el pizarrén % +’) ¢ Cudntas veces tengo que poner %?

Vicky: Cuatro.

(Murmullo)

Varios alumnos: 4 veces %.

Docente: ¢Qué es 4 veces %?

Vicky: El entero.

Docente: Pero si yo quiero representar con estas fracciones todo lo que comié cada nene, yo voy
poniendo % + % + %4, écudntas veces lo tengo que sumar?

Yael: 17 veces.

(La docente completa las 17 veces %)

Docente: Yo tengo los 17 pedacitos que comio cada uno de chocolate (sefiala lo que acaba de escribir),
esos pedacitos eran % del chocolate. Y teniamos que tratar de entender por qué 17/4 era igual a 4 4.
¢Como puedo hacer yo para entender de donde sale 4 %?

Natali: Yo haria agarrando 4 cuartos, haciendo una llave abajo y ponele 1 entero.

Docente: (realiza en el pizarron lo indicado por Natali) ¢ Todos entienden de donde sale este entero?
Varios alumnos: Si. De 4 cuartos.

Docente: ¢Estdn de acuerdo con esto? (escribe ‘4/4 = 1°)

Varios alumnos: Si.

138



144.
145.
146.
147.
148.
149.

150.
151.
152.

Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

Docente: ¢ Qué mds podrias hacer, Natali?

Natali: Hago otra vez lo mismo, tres veces mds.

Docente: ¢ Qué pongo acd? (sefiala debajo de las llaves)

Varios alumnos: Un 1.

Natali: Y ahi te quedan 4 enteros y %.

Docente: ¢ Con todos estos enteros formo 4? (Hace una llave que abarca los 4 numeros 1y escribe debajo
el numero 4)

Varios alumnos: Si.

Docente: Y este me quedo acd suelto.

Fabricio: Si, 4 enteros y %.

Figura 17: Anotaciones realizadas por la docente en el pizarrén durante el intercambio acerca de la
equivalencia entre 17/4 y 4 % apoyado en la descomposicion de 17/4 en 17 veces %.

Si bien la descomposicién de 17/4 en 17 sumandos de la fraccidén % fue propuesta por
la docente (intervenciones 131, 136 y 138), los alumnos pudieron utilizarla como apoyo para
armar 4 reagrupamientos formados por 4 veces % y de ese modo, justificar la equivalencia con
4 .

Al finalizar esta puesta en comun del reparto a), se propuso a los nifios que resolvieran
los repartos b), c) y d) y a continuacidén se analizdé colectivamente qué formas de resolver
habian usado, tomando como referencia las analizadas para el reparto a) que aun estaban
escritas en el pizarrén. Los alumnos reutilizaron mayoritariamente la resolucién 6 (divisiones
enteras entre los chocolates y los nifos) y la resolucién 7 (“método de la rayita”). Muy pocos

utilizaron resoluciones graficas.

4.1.3. b. Escritura colectiva

Luego del extenso intercambio sobre los modos de resolver estos cuatro repartos y el
andlisis de las equivalencias entre las diferentes expresiones de una misma cantidad, se volvié
sobre el afiche A2, “¢De qué maneras puedo resolver un reparto?” para discutir si era necesario
agregar alguna idea a partir de todo lo que habian aprendido con los nuevos problemas
resueltos. Esta situacién de retorno sobre el propio escrito que se analiza en el apartado 4.2.2,,

dio lugar a una situacion de escritura colectiva. Los nifios agregaron algunas ideas vinculadas a
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los modos de resolver repartos que aun no habian sido consideradas. En primer lugar, se

dispusieron a incluir aclaraciones sobre la cuenta de dividir que figuraba en el cartel.

(C11,m52.30-59.02)

Docente: Ahi (en el afiche) lo unico que habiamos puesto con respecto al resto era que era lo que no se
podia repartir en enteros y yo lo tenia que repartir de alguna forma. Si yo miro acd (sefiala la cuenta del
pizarrén), acd se profundizé mucho mds qué es lo que pasa con este resto. No quedd solamente que es lo
que tengo que seguir repartiendo porque no me alcanza para darle enteros. Llegaron a poner nombres
de numerador, denominador, el resto, el divisor. Bueno, {como pongo? Yo después pongo un asterisco,
después veo de qué forma resolverlo ahi (se refiere a la forma en que lo va a incluir en el afiche que tiene
poco espacio para agregar ideas), ipero qué pongo?

Sofia: Como pusiste ahi en la cuenta (se refiere a las notas provisorias que habian tomado que pueden
leerse en la Figura 16), éte dicto lo que dice ahi?

Yael: (dicta) Si te sobra algo en la cuenta de dividir...

Docente: Y si en vez de poner ‘si te sobra algo en la cuenta de dividir’..., écomo se llama lo que te sobra
en la cuenta de dividir?

Varios alumnos: El resto.

(La docente escribe: ‘Si hay resto en una cuenta’)

Docente: ¢Si hay resto en una cuenta?

Sofia O.: (dicta) Lo tenés que tratar...

Yael: (dicta) Si hay resto en una cuenta lo tenés que dividir por el divisor.

(La docente escribe lo dictado por Yael)

Natali: ¢ Ejemplo?

Docente: ¢Y qué pasa?

Yael: No sé, Natali me dice que ponga un ejemplo.

Sofia: No lo tenés que dividir por el divisor, porqueee...

Yael: No dividir, pero repartir...

Alumna: Porque ya no se puede dividir mds

Sofia: Porque si es un resto es porque ya no se puede dividir.

Docente: ¢ Como puedo poner para que a mi me sirva en varias situaciones?, ¢cémo puedo poner?

Sofia: Yo cambiaria dividir por repartir, repartir por el divisor y eso seria la fraccion que no es entero.
Docente: éPero como hallo yo esa fraccion? ¢Qué es lo que me pueden ustedes decir con respecto a esa
fraccion, del resto y del divisor?

Marcos: Que a ese chocolate que queda lo tenés que repartir entre...

Docente: Tomando esto que estd acd (sefiala la cuenta del pizarron que puede verse en las Figuras 15 y
16), ustedes pusieron flechita del divisor al 4, del resto al 1, dijeron que el 1 era el numerador, que el 4 es
el denominador. Se dieron cuenta que independientemente de que sea 4y 1, pasaba lo mismo. Si yo acd
dividia entre 5, este divisor lo iba a tener acd (sefiala el denominador), écémo puedo ponerlo?

Camila: Que el resto se transforma en el numerador.

Docente: (lee) Si hay resto en una cuenta de dividir (dice) iqué pasa?

Camila: Pero con eso que ya pusieron no sé como ponerlo...

Docente: ¢Qué saco? Dale.

Camila: No, no sé.

Docente: Bueno, tomo lo que dijiste vos, (comienza a escribir nuevamente debajo de lo que ya estd
escrito) si hay resto...

Camila: (continua dictando) en una cuenta, se transforma, (dice) no, no sé.

Docente: Dale, (dice mientras escribe) si hay resto en una cuenta el resto se transforma...

Alumno: (dicta) En 4.

Alumno: (dicta) En numerador.

Alumna: ‘En numerador’, no, ‘en el numerador’, seria.

Docente: En el numerador...(escribe ‘numerador’)

Alumno: Y el divisor...

Alumno: En denominador

Docente: Cami, vos por qué decis de agregar ‘si hay resto’.

Camila: Porque por ahi no hay nada, no hay.
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Docente: ¢Y sino hay resto?

Natali: Claro, porque si no hay resto, no podés dividir.

Sofia O.: Yo digo de no empezar por si hay resto en una cuenta, ponerlo de otra manera.

Docente: Paren, después por ahi discutimos eso. ¢ Estdn de acuerdo con esto que acaba de decir Camila?
(Tacha el primer renglon) Esto lo dejamos porque Camila dijo que todo esto que estd acd no le servia,
entonces yo volvi a poner lo que dijo ella, (lee) si hay resto en una cuenta, el resto se transforma en
numerador y el divisor en denominador. éLes parece que es suficiente esto que puso Camila?

Varios alumnos: Si.

La docente subraya los avances que los nifios han logrado en las discusiones sobre los
componentes de la divisidn (intervencion 1) para alentarlos a ampliar la informacién incluida
en el afiche. Los alumnos comienzan intentando dictar como averiguar el resultado de un
reparto cuando una division tiene resto distinto de cero. A pesar de la profundidad del andlisis
gue habian realizado en la puesta en comun, la situacién de escritura colectiva los lleva a una
nueva discusién: ¢Es correcto decir que el resto se divide por el divisor? Aparentemente, para
algunos ninos esta idea resulta contradictoria dado que, si se trata de un resto, ya no se puede
dividir mas (intervenciones 12, 14, 15). Proponen entonces referirse a este procedimiento
cambiando la expresion ‘dividir el resto por el divisor’ por ‘repartir el resto por el divisor’ para
gue se entienda que el resto se reparte en fracciones (intervencién 16). Es interesante sefialar
qgue la definicion de resto que estaba escrita en la anterior versidn, “Lo que no se puede
repartir en enteros y tengo que repartir en fracciones”, marcaba con claridad esta distincion.

Camila parece comprender el procedimiento que intentan describir (intervencién 21)
pero le resulta dificil ajustar su idea para que ensamble con el enunciado que habian iniciado
sus pares en el dictado (intervenciones 23 y 25). Son necesarias varias intervenciones de la
docente (intervenciones 22, 24, 26 y 28) para destrabar la produccion y que la alumna pueda
plasmar por escrito sus ideas con la colaboracién de otros.

Un aspecto que tampoco habia surgido en la puesta en comun es considerar qué
sucede cuando la cuenta no tiene resto o tiene resto cero. La docente repara en la condicion
gue habia quedado establecida en el texto que estaban escribiendo (intervencion 35): era
necesario que hubiera resto para poder utilizar el procedimiento. Al pedir una justificacién
promueve que los niflos argumenten que si no hay resto no es posible realizar la division
(intervencion 38).

Las intervenciones de la docente en esta oportunidad parecen tener la intencion de
evitar que los ninos dilaten demasiado el intercambio y que sean precisos en la produccidn del
escrito tanto en lo referente a su forma como a su contenido. Ella hace sugerencias explicitas
para que ajusten el lenguaje al tipo de texto que estan produciendo: “Y si en vez de poner ‘si te
sobra algo en la cuenta de dividir'..., écomo se llama lo que te sobra en la cuenta de dividir?

(intervencion 4). Posiblemente haya considerado algo coloquial y subjetiva esa expresion como
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para ser incluida en un texto informativo y, por tal motivo, propuso reemplazarla por el
término ‘resto’ que la mayoria de los alumnos ya dominaba. Ademas, ante diferentes textos
intentados formulados oralmente por los nifios para ajustar la redaccion (intervenciones 7 y 8
o intervenciones 29, 30 y 31), la docente decide escribir una de las opciones, sin dar lugar a la
discusién, validando asi la propuesta que considera mds adecuada para poder seguir adelante
con la produccién colectiva. También, frente a propuestas concretas de los alumnos para
modificar la redaccion del escrito, “Yo digo de no empezar por si hay resto en una cuenta,
ponerlo de otra manera” (intervencién 39), pospone explicitamente la discusion para mas
adelante (intervencion 40), con el supuesto propdsito de que se centren en qué asuntos incluir
en el texto. Por ultimo, las intervenciones que apuntan al contenido del texto traccionan una
vez mads para que los nifios realicen formulaciones generales, “éCédmo puedo poner para que a
mi me sirva en varias situaciones?” (intervencion 16). O en ciertos casos, da pistas sobre qué
pueden tomar como punto de apoyo en las anotaciones realizadas durante la puesta en comun
y convoca a pensar en cdmo enunciar esas relaciones en lenguaje escrito: “... ustedes pusieron
flechita del divisor al 4, del resto al 1, dijeron que el 1 era el numerador, que el 4 es el
denominador. Se dieron cuenta que independientemente de que sea 4 y 1, pasaba lo mismo.
Si yo aca dividia entre 5, este divisor lo iba a tener aca (sefiala el denominador), écémo puedo

ponerlo?” (intervencién 20).

Figura 18: Escritura colectiva en borrador para ser agregada al Cartel A2: ¢ De qué maneras puedo
resolver un reparto?, sobre el procedimiento que vincula el resto y el divisor de la division entera con el
numerador y el denominador de la parte fraccionaria del reparto.

4.1.3. c. Sintesis de algunos conocimientos infantiles que circularon en la puesta en comtn

de problemas que involucran equivalencias entre formas diferentes de expresar una misma

cantidad -que requieren de la relacion entre fracciones y division- y en la situacidon de

escritura colectiva para agregar ideas al cartel: “éDe gqué maneras puedo resolver un

reparto?”
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Asuntos

Algunos conocimientos que circularon
en la puesta en comun sobre los modos
de resolver el problema

Algunos conocimientos que circularon en
la situacion de escritura colectiva

Relacién entre
elrestoyel
divisor de la

cuenta de
dividir para
continuar
repartiendo
cuando ya no
se pueden
obtener mas

(intervencién 39y 41). “El 1 es de lo que le
resto... seria lo que le falta, porque 4 por 4
da 16”, “Pero da 1 entero, no %”.
(intervencién 43). “Lo divido en cuartos
porque el divisor que seria los nenes que
hay para repartir son 4, entonces ella
divide el chocolate en 4 para que quede
justo”.

(intervencién 109). [lo que sobrd se

(intervencidn 8). “Si hay resto en una
cuenta lo tenés que dividir por el divisor”.
(intervencidn 15). “Porque si es un resto
es porque ya no se puede dividir” (se
refiere a que no se pueden obtener mas
partes enteras).

(intervencidn 38). “... si no hay resto, no
podés dividir” (se refiere a que no se

partes e et puede obtener una parte fraccionaria).
reparte] “En 4”, “El divisor”.
enteras.
(intervencién 53). “... te das cuenta
porque ves que es 1 del resto y 4 del . » .
. ” (intervencién 120, 122 y 124, escritura
divisor, entonces es %4”. , C o w
. ., y i espontanea durante puesta en comun). “...
(intervencién 75, 79 y 83). “Entonces seria , Lo
o el 1 seria el numerador porque te indica la
4 enterosy %", “... son 4 enteros. Y .
, o w cantidad de veces que agarraste al
Informacién después te sobraun 1y ese seria %4”, “... el

provista por la
cuenta de
dividir sobre la
relacion entre
resto-
numerador y
divisor-
denominador
de la parte
fraccionaria
del resultado
del reparto

1 que te sobra es %",

(intervencién 85). “Y el cuarto seria el que
va abajo”.

(intervencién 101, 102). [el denominador
indica] “En cuanto se divide el numero...”,
“La cantidad de veces en que tenias que
repartir”.

(intervencién 104). “El 1 es el numerador”.

(intervencién 106). [el numerador indica]
“cudntas cosas tenés y el 4 en cudntas
tenés que repartir”.

(intervencién 107). “Ese 4 aparece ahi (se
refiere al denominador de la fraccion)
porque ese 1 que te sobra, lo tenés que
tratar de repartir. Entonces, como son 4
chicos...”

denominador. El denominador seria la
cantidad de veces que partis al entero”...
“la cantidad de veces que dividis al
objeto”, [La cantidad de veces en que
dividi al objeto es...] “El divisor”.
(intervenciones 128 y 129, escritura
espontdnea durante puesta en comun).
[Solo mirando la cuenta me puedo dar
cuenta de cuanto da...] “No necesitas el
dividendo”, “Se lo sacas, se lo borras, lo
tapds con una mano y te queda 4 enteros
y %"

(intervencidn 21, 33 y 34). “Que el resto se
transforma en el numerador”, “Y el
divisor”... “En denominador”.

Al poner en relacién las formulaciones que hicieron los nifios en el momento de

discusidn sobre la resolucidn de los repartos y las que realizaron en las situaciones de escritura

colectiva -tanto la situacién espontanea que se desarrollé durante la puesta en comuin como la

gue se planificd en la secuencia para agregar nuevamente ideas al cartel-, identificamos el

tratamiento de dos asuntos en comun, muy vinculados entre si, que solo separamos a los fines

del andlisis.

El primero de ellos refiere a la relacion que los alumnos encuentran entre el resto y el

divisor de la cuenta de dividir para continuar repartiendo cuando ya no se pueden obtener

mas partes enteras. Si bien este asunto habia sido discutido en la resolucion de problemas
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anteriores, se dedicaron varios fragmentos de la clase a explicitar nuevamente estas
relaciones. Los nifios necesitan poner en palabras que lo que sobra es un entero pero este
luego se reparte en la cantidad que indica el divisor. En el momento de la escritura surgen
reflexiones similares pero se agrega una condicion que no habia sido mencionada en el
intercambio anterior: debe haber resto en la cuenta de dividir para que el resultado del
reparto tenga una parte fraccionaria. Aunque no se haya tematizado, la rigurosidad que exige
la escritura los enfrenta a la necesidad de explicitar la condicidn de que exista un resto que se
pueda continuar repartiendo después de repartir las partes enteras, aludiendo asi a la
distincién entre la divisidn entera y la divisidn exacta.

El segundo asunto que se trata en ambas instancias de intercambio es la informacién
que provee la cuenta de dividir acerca de la relacion entre el resto y el numerador y entre el
divisor y el denominador, para componer la parte fraccionaria del resultado del reparto. En el
momento de la puesta en comun los nifios dan cuenta de haber reconocido estas relaciones en
el contexto del problema y de la cuenta particular que estan analizando. Del mismo modo que
en las situaciones anteriores de la secuencia, en la situacidon de escritura predominan las
formulaciones algo mas generales y explicativas y, por otra parte, los nifios hacen explicita la
posibilidad de “leer” en la cuenta el resultado del reparto, cuestion que no se habia o con

tanta claridad en el momento de la discusién sobre los modos de resolver los repartos.

4.2. RETORNO AL PROPIO ESCRITO PARA REUTILIZAR SUS IDEAS EN NUEVOS PROBLEMAS O PARA AGREGAR
CONOCIMIENTOS QUE NO HABIAN SIDO INCLUIDOS

En este apartado se analizan los momentos de las clases en los que los alumnos
vuelven a leer las propias producciones. En algunos casos lo hacen con el propdsito de
reutilizar ideas ya escritas en la resolucién de nuevos problemas de reparto, ya sea de manera
espontdnea o por sugerencia del docente. También pueden volver al escrito para agregar
nuevas conclusiones que no habian sido incluidas con anterioridad. En este ultimo caso, se
examinan las ideas que se van modificando o agregando en los sucesivos retornos y como
inciden los avances de los conocimientos matematicos en la profundidad y riqueza de estas

escrituras.

4.2.1. RETORNO SOBRE LA ESCRITURA COLECTIVA PARA RESOLVER NUEVOS PROBLEMAS DE REPARTO
Como se menciond anteriormente, antes de comenzar la clase 2 en la que los nifios
debian resolver un reparto de 7 chocolates entre 4 nifos, se habia colgado en el frente el

afiche Al que habia sido elaborado en la clase anterior a partir de la resolucion del reparto de
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3 chocolates entre 4 nifios. La versidn original habia sido pasada en limpio por la docente en el
afiche de la figura 19, ¢De qué modos diferentes se puede expresar la cantidad que le toco a

cada uno?

Figura 19: Cartel Al pasado en limpio por la docente a partir del elaborado en situacién de escritura
colectiva: ¢De qué modos diferentes se puede expresar la cantidad que le tocé a cada uno? (Figura 2)

Dado que en el momento de la resolucién en parejas, la docente habia habilitado la
posibilidad de consultar el cartel que estaba colgado en el frente del aula o las fotocopias con
la misma informacion que los nifios tenian pegadas en las carpetas, al finalizar la clase les
propuso explicitar si habian vuelto a leer esa escritura y en tal caso, qué les habia servido de

ella para resolver el problema.

(C2,m50:07-56.13)

Docente: Les hago una consulta, é¢alguno se ayudo con el afiche que habiamos hecho la clase anterior
para resolver ese problema?, éalguno lo consulté?

Varios alumnos: No.

(Vicky levanta la mano, pero la docente no la ve)

Docente: Esperen que a mi me resulta interesante saber esto, éalgun grupo utilizé el afiche...?

Inv.: (interrumpe) Podrian leerlo un ratito de a dos, leerlo otra vez porque por ahi no se acuerdan, y ver si
algo de eso les sirvio para resolver esto (sefiala el registro de los procedimientos del pizarron).

(Ninguna pareja lee el afiche)

Docente: A ver, esperen un segundito, éalgun grupo consulto este afiche de la clase anterior para
resolver este problema?

Algunos alumnos: No.
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(Vicky y Julieta levantan la mano)

7. Docente: Julieta y Vicky estdan levantando la mano, é{alguna otra pareja tuvo en cuenta el afiche?

8. Sofia O.: Nosotras solamente para hacer la llave (se refiere al simbolo “}” que encierra las fracciones
equivalentes).

9. Docente: Bueno, (a Sofia O.) paren, (a Vicky y Julieta) diganme qué cosas les sirvieron de este afiche para
resolver este problema.

10. Julieta: Tuvimos en cuenta el primero, (lee) porque como se divide mds tenés que poner el doble para
que sea la misma cantidad, (dice) porque lo partimos en 14/8 una vez.

11. Docente: éLo partieron en 14/8?

12. Julieta: (asiente) Llegamos a 14/8.

13. Docente: Ah! paren, a ver, llegaron a 14/8 ustedes como respuesta.

14. Julieta: Si.

15. Docente: {Cémo hacen para llegar a esos 14/8?

16. Julieta: Porque en vez de partirlos en cuartos los partimos en octavos, le dimos 2/8 a cada una y 2/8 es lo
mismo que %.

17. Docente: Pregunta, éustedes eso lo hicieron como primera forma o segunda forma de resolucion?

18. Julieta y Vicky: Tercera.

19. Docente: Tercera, a ver, escichenme un segundo. Julieta dice que a ellas les sirvié esto (lee el cartel)
“porque como se divide mds tenés que poner el doble para que sea la misma cantidad”.

(Murmullo)

20. Fabricio: Nosotros también usamos eso.

21. Joaquin B.: Si, pero no lo leimos, eso ya lo sabiamos.

22. Fabricio: Y si, pero de alguna manera lo sacaste del afiche.

23. Docente: A ver, Joaco, épuedo decir una cosa? Entiendo que algunos por ahi se lo acordaban pero en
cierta forma vos estds utilizando esta informacion (sefiala el cartel). Te la acordabas y por ahi no
necesitaste leerlo, pero estds usando lo de la clase anterior.

24. Joaquin B.: Por ahi, ya lo sabia, pero yo no lo lei... (no se escucha bien qué dice).

25. Docente: Escuchame una cosa, Joaco, por ahi no tuviste necesidad de leerlo porque te lo acordabas, pero
es lo que acordamos en la clase anterior, es lo que me dijeron ustedes.

26. Alumno: Yo me lo acordaba de la clase pasada.

27. Docente: A ver, Julieta utilizando esto de que como se divide mds, tenés que tener el doble, ella en vez de
pensar en dividir el chocolate en 4, lo dividid en 8. Como aumentd al doble las partes en las que dividié al
chocolate, decidio tomar el doble de partes, éno?, ¢y llegaron a qué respuesta?

28. Julieta: 14/8

29. Docente: A ver, éalgun otro grupo utilizo algo del afiche? ¢ Yael?

30. Fabricio: Si, nosotros.

31. Docente: ¢Qué cosa?

32. Fabricio: Lo mismo que Julieta, que como se divide mds tenés que poner el doble para que sea la misma
cantidad, porque nosotros pensamos lo de los octavos a base de los 7/4.

33. Natali: Profe, en si nosotras no lo usamos pero nos sirvio lo de la igualdad.

34. Valentino: Para mi la parte dos, la que dice que es igual % a 2/4 (lo mira de su fotocopia).

(La clase se diluye porque suena el timbre de recreo)

Pareciera que en esta oportunidad los nifios no volvieron a leer el afiche pero
reconocen que usaron varias de las ideas alli escritas para resolver el problema. Las nifias que
dicen haberlo leido, Julieta y Vicky (intervenciones 10 a 18), no lo usaron en el momento de
resolver sino para hallar diferentes formas de expresar el resultado 7/4 con fracciones
equivalentes, cuestion que habia sido discutida al escribir el cartel a propdsito de las formas de
expresar 3/4.

Es interesante la distincion que realiza Joaquin B. (intervencién 21) al reconocer que

usaron ideas del cartel pero que no las leyeron porque se las acordaban. Si bien la docente
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insiste (intervenciones 23 y 25) en que aunque no hayan leido el cartel usaron la informacion
gue habia sido acordada en la clase anterior por ellos mismos para dejar registrada, no es
posible asegurar que los nifios la recuerdan por el trabajo realizado en esa clase o por el hecho
de haberla escrito. Este grupo de nifios ya habia trabajado sobre fracciones equivalentes en 4°
afio y es factible que ellos hayan usado esos conocimientos para encontrar modos diferentes
de expresar la fraccidn resultante porque ya los dominaban con anterioridad. De hecho, se
observa en numerosas parejas de nifos el interés por encontrar varias fracciones equivalentes
al resultado como un modo de poner en juego un conocimiento que manejan fluidamente. En
ese caso, la escritura del cartel no estaria explicitando conocimientos adquiridos en la clase
anterior, sino aquellos que ellos ya dominaban antes de la clase.

En la clase 11 se presentd una nueva situacidn en la que se indagd si los nifios habian
vuelto a leer los carteles elaborados en las clases anteriores. En esta oportunidad, aunque
estaban colgados, no se habilitd explicitamente la consulta de los carteles porque interesaba
saber si recurrian a ellos de manera auténoma. Nuevamente la lectura de las conclusiones
previas no parece haber sido una herramienta que los nifios hayan valorado como muy

necesaria para resolver los repartos.

(C11,m38.30-41.37)

Docente: éAlguno utilizé lo que teniamos en los afiches para resolver esto?

Algunos alumnos: No.

Docente: ¢ Nada de lo que teniamos en los afiches me sirvié? (Nada de lo que pusimos y registramos en
las clases anteriores me sirvio para resolver esto?

Sofia: Si, a mi me sirvio la de dividir.

Docente: A vos te sirvio la de dividir, iqué te sirvid, Sofi?

Sofia: Emmm, no sé, como no se me ocurria una forma, me fijé y...

Alumno: Te inspird (risas)

Inv.: éVos te acordabas lo que habias escrito o tuviste que ir a leerlo?

Sofia: No, me acordaba.

Docente: ¢Nadie usé, por ahi sin necesidad de leerlo, pero porque se acordaba de lo que habiamos
estado discutiendo? ¢ Morena, qué te sirvio?

Morena: La division también.

Martina: Yo ni miré pero ya me acordaba lo que habiamos dicho de la division.

(Varios alumnos acuerdan)

Docente: ¢ Vicky, vos no usaste nada del afiche?

Vicky: No.

Docente: ¢Y en qué te basaste para resolverlo de esa manera?

Vicky: Porque Fabricio habia dicho que habia que tener en cuenta la cantidad de chocolates y la cantidad
de chicos, entonces usé esa manera y la hice mentalmente.

Docente: ¢ Maca, te sirvio de algo lo del afiche?

Macarena: La division, pero como ya estaba anotado ahi (sefiala el pizarrén), no...

Juan: Yo usé la division, pero la descripcion del resumen (sefiala el afiche) no me sirvié.

Docente: ¢No lo tuviste en cuenta eso? ¢ Por qué no lo tuviste en cuenta?

Juan: O sea, poner los numeros si, pero yo no expliqué qué es cada numero.

Docente: Estd bien, vos no explicaste, pero al momento de decir qué come cada uno, éno estds teniendo
en cuenta lo que significa cada una de las partes en la division?

Juan: Si (dudando).
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Docente: ¢ Yo puedo decir que el dividendo es lo que le voy a dar a cada uno?

Juan: No.

Docente: En cierta forma estoy teniendo en cuenta qué dato me aporta cada parte de la division. Por ahi
no tuviste necesidad de leerlo porque te lo acordabas. Fijense como difiere la forma en que ustedes
resolvieron este reparto con el que habiamos resuelto la primera clase, ino es cierto? La mayoria en la
primera clase habia hecho dibujos.

Los alumnos que dicen haber consultado o que les sirvieron los afiches utilizaron la
cuenta de dividir para resolver los repartos (intervenciones 4, 11 y 18), aunque reconocen no
haberlos leido en el momento sino que resolvieron a partir de lo que recordaban que estaba
escrito en ellos (intervencion 12).

Resulta interesante la lectura que realiza la docente en esta situacion de retorno sobre
lo escrito en el afiche. Ella lo interpreta como registro de los avances que los nifios han logrado
en sus resoluciones (intervencidn 26) y subraya que en las primeras clases, a diferencia de las

posteriores, los alumnos utilizaban dibujos para resolver los repartos.

4.2.2. RETORNO SOBRE LA ESCRITURA COLECTIVA PARA DECIDIR SI SE AGREGA UNA NUEVA IDEA

En la clase 8 los alumnos habian discutido sobre el procedimiento de “la rayita” que
vinculaba la cantidad a repartir y el nimero de partes entre las que se reparte con el
numerador y el denominador de la fraccién resultante, respectivamente. Al identificar esta
forma como un modo de resolver repartos fue necesario revisar el afiche A2, encabezado por
el titulo “¢De qué maneras puedo resolver un reparto?” con el propédsito de decidir si era

pertinente agregar la estrategia encontrada.

(C8,m9.00-10.27)

Docente: ¢Como lo podria registrar yo? iSe acuerdan en el afiche que dijimos de qué manera se podian
resolver repartos? ¢ Estd en ese afiche eso?

Varios alumnos: No.

Docente: ¢ No estd?

Varios alumnos: No.

Docente: Miren, se los voy a leer, dice (lee) (De qué maneras puedo resolver un reparto? (contintia
leyendo todo el afiche A2). ¢(Se acuerdan?
Algunos alumnos: No estd.

Docente: ¢Eso no estd? (sefialando el afiche en el que resolvieron los repartos con el procedimiento de
“la rayita”). ¢Cémo lo podriamos poner? ¢ Estdn de acuerdo que seria una nueva forma de resolver?
Varios alumnos: Si.

Docente: ¢Y cdmo lo podriamos poner?

Si bien varios alumnos afirmaron -antes de leer el afiche y a partir de lo que
recordaban haber escrito- que ninguno de los procedimientos registrados coincidia con el que
pretendian incluir, la docente volvid a leer todo para que tuvieran oportunidad de realizar un

rastreo mds analitico de las ideas alli desarrolladas. La lectura compartida estuvo en este caso

148



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

al servicio de la escritura colectiva que se realizaria una vez identificada la ausencia del
procedimiento en cuestion.

Luego de algunas propuestas para comenzar a describir el nuevo modo de resolver
partiendo de las definiciones de numerador y denominador de una fraccion, los nifos se
centraron en la forma en que deberia enunciarse tal descripcién para poder ser inserta en lo

gue ya estaba escrito en el afiche.

(C8,m18.25-21.53)

10. Docente: Al momento de registrar... ¢Se acuerdan del cuadro que teniamos debajo...? (Se refiere al afiche
con los repartos del problema que quedé colgado debajo del afiche A2 que se disponen a completar).
¢é...Que si el reparto era de 2 chocolates entre 3 nenes (escribe el 2 y el 3) o de 4 chocolates entre 2 nenes
(escribe el 4 y el 2 debajo de los nimeros anteriores, como reproduciendo el cuadro con que habian
trabajado), dijeron de poner estas rayitas asi?, ino es cierto? (escribe las rayas de las fracciones entre 2 'y
3yentre 4y 2). Entonces alguno habia dicho que era el numerador y Franco retomé eso del numerador y
dijo: -Yo me acuerdo que en 4° vimos numerador y denominador. Estamos refrescando esto que dijo
Franco. Por ahi para el momento de registrar esta nueva forma no sirve recordar el denominador y el
numerador. Vamos a ver ahora si nos sirve o no. Pero me parecio que estaba bueno retomar esto que
habia dicho Franco, ési? ¢ COmo puedo registrar esta nueva forma de resolver un reparto? ¢ Vicky?

Figura 20: Anotaciones de la docente en el pizarrdn mientras se discute como incluir la escritura del
procedimiento de “la rayita” en el afiche A2, {De qué maneras puedo resolver un reparto?

11. Vicky: (dicta) Otra forma de resolver fracciones es utilizar el numerador y el denominador
(Murmullo, interrupcion)

12. Macarena: iEse seguiria a ese? (refiriéndose a que el cartel que van a escribir seria la continuacion del
afiche A2 que ya habian iniciado en clases anteriores).

13. Docente: Claro, Macarena me estd preguntando esto porque Vicky volvié a introducir con un titulo, éno
es cierto? Es una continuacion de ese afiche, yo lo voy a poner debajo de eso. Entonces por ahi no es
necesario volver a poner como puedo hacer para resolver repartos. Seria una continuacion, un asterisco
mads. ¢ COmo podriamos poner?

14. Macarena: (dicta) Una forma...

15. Docente: éLes parece que primero lo ponga en el pizarrén y después lo vemos?

16. Varios alumnos: Si.

17. Docente: Maca, ¢como puedo poner?

18. Macarena: (dicta) Otra forma...

19. Docente: No pongamos ‘otra forma’, ya salimos con el asterisco, (se acuerdan que en el afiche habiamos
puesto asi? Miren.
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La pregunta de Macarena (intervencién 12) pone de relieve la necesidad de adecuar el
nuevo texto al modo de enunciar que venian utilizando en el afiche ya que, una vez pasado en
limpio, se ubicaria a continuacion de la escritura alli plasmada. En el texto intentado por Vicky
(intervencion 11) aparecia una introduccidn, “Otra forma de resolver fracciones es...”, que no
hubiera guardado coherencia con el punteo en el que cada procedimiento se iniciaba con un
asterisco. La docente acompafia el sefialamiento hecho por Macarena explicitando
enfaticamente (intervencion 13) que es suficiente comenzar la descripcidn con un asterisco sin
introduccion, sin embargo esta misma nifia es quien vuelve a proponer introducir el texto con
“Una forma” y con “Otra forma” (intervenciones 14 y 18) sin alcanzar a incluir la propuesta de
la docente acerca de la adecuacién al modo de enunciar del afiche. Por ello, fue necesaria una
indicacidon especifica de no incluir esa manera de introducir el texto (intervencién 19).

En la clase 11, antes de registrar las ideas nuevas que habian surgido de los
intercambios, también fue necesario volver a leer el afiche A2 para decidir si era pertinente
incluirlas. Los nifios proponen agregar diferentes procedimientos y se producen algunas
discusiones sobre el alcance de estos modos de resolver para determinar si vale la pena

guardar un registro escrito de ellos.

(C11,m44.53-52.28)

Docente: Ahora les hago esta pregunta, surgieron un montdn de cosas en la clase, éconsideran que hay
algo para agregar al afiche? ¢Se acuerdan ‘éDe qué maneras puedo resolver un reparto?’, del afiche que
habiamos hecho? Lo voy a leer y después vamos a pensar qué cosas podemos agregar que discutimos
hoy (lee el afiche A2 completo).

(Hablan Vicky y Yael pero no se escucha)

Docente: Vicky dice de agregar lo de la multiplicacion, Yael lo del denominador y lo del numerador.

Sofia: Yo agregaria también la forma que hizo Cata (se refiere a la resolucion 4).

Docente: ¢Qué habia hecho Cata?

Sofia: La de 8 veces %, 8 veces % y una vez %.

Docente: A ver, yo pregunto, ese de 8 veces %, ¢ me puede servir para todas las situaciones de reparto?
Lucas: Como en la 5, profe, no en todas te sirve.

Docente: Apuntemos a hacer cosas generales, que me sirvan para cualquier situacion
independientemente de la cantidad que tengo para repartir.

(Murmullo)

Docente: Bueno, entonces vamos a agregar esto (sefiala forma 8 de resolver), esto (sefiala las flechas de
la cuenta de dividir que se pueden ver en las figuras 15y 16), (y qué mds? Luca, en base a lo que vos
utilizaste, también Vicky, en base a lo que vos utilizaste, ¢qué podriamos agregar? Por ahi podemos
llegar a modificar algo de lo que ya pusimos, que les resulte mads facil.

Luca: No, me parece que estd. Yo puse la 1, la habia usado en la d), y en la c) habia usado multiplicacion
y estaban las dos.

Docente: Marcos, vos de lo que usaste, é¢pensds que podés agregar algo en el afiche?

Marcos: Esa forma.

Docente: ¢ Cudl?

Marcos: Si tenés 10 chocolates entre 5 chicos, le ponés esa barrita, rayita.

Docente: Bueno, entonces vamos a agregar con respecto a estas (sefiala formas 7, 8 y la cuenta). A ver,
Yael, pensando en lo de la cuenta de dividir, iqué hago? Pensando que ya tengo ese afiche, que puedo
completar algo de lo que puse, o bien agregar.

Yael: Completd que dice si sabés las veces que tenés que repartir.
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Docente: La ultima parte, vos decis de completar, ¢de qué forma lo completarias?

Yael: Agregdndole eso que habia dicho Natali de que se veia el 4 y el %.

Docente: ¢ Como pondrias?

Natali: Usando ese ejemplo.

Yael: Si te sobra algo en la cuenta de dividir...

Docente: ¢Y con qué lo podemos relacionar del afiche?

Yael: Con la cuenta de dividir.

Docente: Si yo agrego algo de lo que estd acd, de lo que estuvo dando vueltas en el afiche en la parte de
la cuenta de dividir, éestd relacionado con eso o no? ¢Esto que hicieron ustedes se desprende de la
cuenta de dividir (sefiala la cuenta del pizarrén)?

Ramiro: Si.

Sofia propone incluir la resolucion 4 —“la de 8 veces %, 8 veces % y una vez %”-
(intervencion 3). Aunque era posible demostrar la equivalencia de esta resolucién con las otras
formas de resolver -particularmente con el procedimiento 8: 17 veces % = 17 x %4 = 17/4-, la
docente opta por no dar lugar a su inclusién aparentemente porque no estaba formulada en
términos mas generales (intervenciones 6 y 8). De este modo, ella tracciona para que los nifios
descontextualicen las resoluciones analizadas y las piensen para cualquier reparto con el
propdsito de decidir si lo agregan o no al afiche. Los alumnos proponen la inclusién de algunos
procedimientos numéricos que ponen en juego la relacién entre los repartos y la divisiéon (o la

multiplicacidn).

4.3. PASAJE DE LOS ESCRITOS INDIVIDUALES A LAS PRODUCCIONES COLECTIVAS

Como se anticipé en el capitulo 3, en la clase 15 se inicié la implementaciéon del
conjunto de situaciones que tenian la intencidén de sistematizar el trabajo realizado a lo largo
de la secuencia, solicitando a los alumnos que escribieran un “machete” con “todo lo que
habian aprendido sobre fracciones” para contar con esa ayuda en una prdoxima evaluacion.
Este apunte para la prueba fue elaborado por cada uno de los nifios a partir de la lectura
individual sugerida explicitamente por la docente de carpetas, libros de texto y afiches
producidos en forma colectiva. Posteriormente se propuso una situacién de revision -que se
analiza en el apartado 4.4.- en la que se intercambiaron los escritos entre pares. El alumno
“revisor” agregd sugerencias por escrito en la misma hoja al final de las anotaciones para el
estudio y luego el autor evalud cudles de ellas incorporar en su propia produccién. A partir de
estas escrituras individuales, en la clase 16 se produjo un texto colectivo en el que se
puntearon los asuntos que no deberian faltar en ninguna de las recopilaciones de lo
aprendido. Aclaramos que aqui fue necesario hacer una modificacién respecto de lo previsto:
La planificacidn incluia la elaboracidn de un nuevo punteo de conocimientos que tomaria como

referencia las escrituras individuales realizado esta vez en forma conjunta por toda la clase, el
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afiche A4, pero debido al largo tiempo que habia ocupado la situacion anterior y al riesgo de
gue una nueva escritura de los mismos contenidos perdiera sentido para los nifios, se decidid
acotar la escritura colectiva a una enumeracion de aspectos que no podian dejar de tenerse en
cuenta en los apuntes individuales.

En la consigna que dio inicio al conjunto de situaciones de sistematizacion, la docente
anticipd a los nifilos con mucha precisién las condiciones bajo las cuales deberian realizar la
produccién. Entre las condiciones menciond la situacion de revisidn que sucederia a esta
escritura para que tuvieran en cuenta en la textualizacién que si bien eran ellos los

destinatarios del escrito, el texto debia ser comprendido por otros:

(C15,m0.17)

Docente: Les cuento qué vamos a hacer hoy. Ustedes saben que siempre después de trabajar varias
clases con un mismo tema, después de todo, iqué viene?, una evaluacion. Vamos a preparar nuestro
machete para ese examen. ¢ Como voy a preparar el machete para el examen? De forma individual, van
a poder consultar no solo la carpeta de ustedes sino también los afiches, todo lo que hicimos, lo del libro
entra porque hicimos tareas del libro. Asi que, recuerden, podemos consultar la carpeta, el libro y los
afiches. Pero tenemos una condicion que respetar. Si bien el machete lo va a hacer cada uno y va a ser
para cada uno, tiene que ser claro porque en un momento vamos a hacer un intercambio de machetes
con el compaiero y lo vamos a leer para ver si se entiende y le vamos a hacer sugerencias a mi
compafiero. Entonces si bien va a ser un machete de uso personal, tengo que tener en cuenta que
alguien lo va a leer. Como va a haber alguien que lo va a leer, no puedo poner cosas que entienda yo
solo. Por ejemplo, vieron que a veces cuando hacemos toma de notas o vamos tomando apuntes de lo
que nos van diciendo, uno puede utilizar una forma de escribir personal. Por ejemplo, si yo tengo que
escribir ‘realmente’, pongo asi (escribe ‘real//’). Pero eso es para mi. Si yo sé que va a haber otro que lo
va a leer, no puedo hacer esto porque es algo que manejo yo sola. ¢Estd claro lo que digo? Este machete
puede ir acompafiado de dibujos, de conclusiones, de algun problema que ustedes consideren
importante, lo van a hacer ustedes, va a ser para ustedes.

Fabricio: ¢ Cudntas pdginas como minimo?

Docente: No hay minimo, ni mdximo. Lo importante es que tenga todo lo que trabajamos y que vos
consideres que es importante para tener en el momento del examen.

Durante el desarrollo de esta situacién de escritura individual fue posible observar que
los alumnos hojeaban sus carpetas y se detenian a leer las conclusiones colectivas®’, leian los
afiches colgados en el salén desde sus bancos o acercdndose a ellos. En algunos casos se
paraban y llevaban su carpeta al lado de los afiches para copiar lo que estaba alli escrito. La
mayoria de los nifios usaba colores para elaborar de manera muy prolija y ordenada las notas
que servirian de ayuda en la evaluacion.

Los escritos que los nifios produjeron individualmente sobre los contenidos trabajados
se apoyan entonces en textos que habian sido elaborados por ellos mismos de manera
colectiva. Nos detendremos en dos aspectos de la primera version de estas escrituras

individuales. En primer lugar, analizaremos cdémo se manifiesta en estas producciones una de

37 . . . . " . . N
Habitualmente la docente copiaba las conclusiones colectivas que se escribian en el pizarrdn, las pasaba en limpio
en computadora y las entregaba en fotocopias a los alumnos para que las peguen en sus carpetas.
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las tensiones utilizadas por Lerner, Larramendy y Benchimol (2010) en su estudio sobre las
escrituras en el contexto de la ensefianza y el aprendizaje de contenidos histéricos: la tensién
entre transcripcidén y construccién del conocimiento. En segundo lugar, examinaremos los
contenidos que los nifios seleccionan para incluir en sus notas.

Con respecto al primer aspecto, es necesario recordar que las autoras mencionadas
conciben a la reelaboracidn y a la transcripcién como dimensiones constitutivas de la escritura
y valoran el lugar de esta uUltima porque, aunque el contenido verse sobre lo ya pensado, la
reproduccion permite objetivarlo y volver sobre él para revisarlo. Ellas reconocen que la
transcripcidn puede resultar una copia literal de los textos-fuente que los nifios toman como
referencia y combinarse con una reapropiacién del contenido en el proceso de produccion del
nuevo texto (Lerner, Larramendy y Benchimol, 2010:43).

En el analisis de los apuntes para el estudio encontramos diferentes grados de
distanciamiento en relacién con las producciones colectivas entre los que distinguimos tres

grupos.

a) Algunos alumnos seleccionan fragmentos pertinentes de los afiches disponibles en
la clase o de las conclusiones registradas en las carpetas y los copian de manera
casi textual. Estos niflos no necesariamente muestran un bajo nivel de apropiacién
de los contenidos; las intervenciones que varios de ellos han realizado en las
diferentes situaciones de la secuencia y los resultados obtenidos en la evaluacién
final permiten inferir el alto grado de comprensién que habian logrado sobre los
conceptos en juego. Es posible interpretar que al haber participado activamente
como autores de las conclusiones colectivas, varios de estos alumnos comprendian
muy bien el sentido de ciertos fragmentos y decidieron transcribir en sus
producciones individuales los que mejor explicaban algunos conceptos. Por
ejemplo, Martina selecciona para elaborar sus notas los fragmentos que

resaltamos en las transcripciones de los afiches Al y A2:
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Transcripcion de la escritura del cartel Al:
¢De qué modos diferentes se puede expresar la
cantidad que le tocé a c/u?
%
1 entero en 8 (octavos)
1 entero en 4 es 4 cuartos
6/8 Porque como se divide mas tenés que
poner el doble para que sea la misma
cantidad *1
12/16 *1 xqg 1 entero es el doble
de %y el entero es 4/4,
2/4 es la mitad de 1
y seria 1/2
Yo+ W % es igual a 2/4, después seria como
hacer % + % mas el otro cuarto *2
Yo+ Y+ W *2
12/4:3 9/4:3 12/4:4 Porque si no cambias toda la
cuenta
24/32 *1
4/8 +% 4/8=1/2=2/4y2/4+ Y es %
1-% Porque se que 4 cuartos son un entero
y le restas %

Transcripcion de la escritura del cartel A2:
é¢De qué maneras puedo resolver un reparto?

*Hay varias maneras de resolver calculos con fracciones
*Se puede utilizar un cdlculo de division porque cuando
divido reparto cosas

Por ejemplo

LOQUE TEMES
QUEREFARTIR

L5 PARTES EN
QUE LASTENGD

“}E REFARTIR
7|a”

i 1 ENTERO
s
1.0 QUENOSE PUEDE
REPARTIR EN ENTERCS ¥
TEMGCO QUEREPARTIR EN
FRACCIOMES

.TODO

*Dibujando lo que tenés (cantidad) que repartir y
dividirIoTODOpor las eantidad-delo-gue partes en que lo
tenés que repartir.

*Restando

—>Repartir todo—>Cada uno de los chocolates se divide
por lo que tenés que repartir

—>Repartimos los chocolates enteros y después se
reparten los que no se pueden repartir mas enteros
—>Repartieron primero los enteros, luego en % y por
ultimo en %

Figura 21: Transcripcion de los afiches A1y A2 con el resaltado en color de los fragmentos seleccionados
por Martina para incluir en sus notas para la evaluacion.
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Figura 22: “Machete” de Martina.

Martina selecciona las ideas principales del afiche Al sobre los diferentes modos
en que se puede expresar la fraccidén 3/4 y las reordena de acuerdo a las relaciones
gue se habian establecido colectivamente en el contexto de produccién. Asi,
escribe en columna en un mismo conjunto las fracciones equivalentes 6/8, 12/16 y
24/32 con su justificacidn y agrupa las descomposiciones aditivas mas importantes
junto a las explicaciones en las que elimina dos conectores y sustituye por palabras
algunas escrituras numéricas como % o 4/4. Luego reproduce en forma completa
el afiche A2 pero intenta mejorar la coherencia en algunos verbos: En la flecha que
corresponde al dividendo de la cuenta de dividir del afiche esta escrito “lo que
tenés que repartir” pero la alumna lo transforma en “lo que tengo que repartir”,
utilizando la primera persona del singular tal como estdn conjugadas las
explicaciones del resto y el divisor de la misma cuenta. Finalmente, las dos ultimas
vifietas que comienzan con “Repartimos” y “Repartieron” en el afiche, son
iniciadas por Martina con el infinitivo del verbo guardando de este modo
coherencia con la primera vifieta.

Otros alumnos combinan la transcripcion textual de fragmentos con Ia

reelaboracién de algunas ideas y la introduccidon de ejemplos propios. Macarena,
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por ejemplo, se apoya en las producciones colectivas pero las reorganiza con su
propia redaccion.
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Figura 23: “Machete” de Macarena.
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c)

Encabeza sus notas para la evaluacidon con la frase “Hay muchas maneras de
resolver problemas con fracciones” que parece un parafraseo de la frase que inicia
el afiche A2 en forma de vifeta: “Hay varias maneras de resolver célculos con
fracciones”. El afiche continda con una segunda vifieta: “Se puede utilizar un
calculo de divisidn porque cuando divido reparto cosas”, pero la alumna la incluye
intentando dar continuidad a la primera oracién: “Una de ellas es diviendo
(dividiendo) que esto es lo mismo porque estas repartiendo cosas”. Luego escribe
el ejemplo de una cuenta de dividir con nimeros propios, diferentes a los del
cartel, aunque anota en las flechas correspondientes al dividendo, divisor, cociente
y resto explicaciones que son casi una copia textual. Es importante resaltar que
atreverse a poner un ejemplo con la misma cuenta pero con otros numeros
supone un avance importante en la apropiacién del conocimiento en juego y una
aproximacién a cierto nivel de generalizacidn. Interpretamos esta transformacion
como un indicador de que ella ha comprendido el procedimiento y sabe que
funciona aunque los nimeros sean diferentes.

A continuacion, Macarena introduce una vifieta en la que desarrolla una idea
original que no aparecidé en ninguna de las conclusiones colectivas referida al uso
gue podria darse a las fracciones equivalentes en la comprobacién de resultados:
“Si tenés que resolver un problema y se tiene que verificar con otro si es lo mismo
podés pasar las fracciones. Ej: % = 2/8”. Sin embargo, varios items mas adelante
reproduce textualmente el fragmento del afiche Al referido a la equivalencia entre
las fracciones 6/8, 12/16 y 24/32.

Otros alumnos reelaboran las escrituras colectivas e incluyen sus ideas y ejemplos

originales.
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Figura 24: “Machete” de Joaquin B.
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Joaquin B., por ejemplo, elabora su produccién en segunda persona del singular,
dirigiéndose a un lector potencial. Comienza afirmando que las fracciones
equivalentes a una fraccién dada son infinitas, idea que no fue considerada en los
intercambios sucedidos durante la secuencia: “Si vos aumentas el doble de una
fraccion es lo mismo, ejemplo: 1/3 = 2/6 = 4/12, asi sigue porque hay nimeros
infinitos”. Posteriormente propone por propia iniciativa el enunciado de un
problema de reparto de 40 chocolates entre 30 amigos que le sirve de apoyo para
describir el procedimiento de transformar la cantidad a repartir en el numerador
de la fraccién y la cantidad de partes entre las que se reparte, en el denominador:
“30->chicos, 40> chocolates, si vos le agregas una raya te da la fraccion 30/40”. Si
bien en el resultado que encuentra invierte el orden de numerador y
denominador, Joaquin B. muestra un modo propio de registrar este
procedimiento.

Apoyandose en el mismo problema de reparto explica la resolucién a través de la
cuenta de dividir 40 entre 30. Utiliza el recurso de las flechas en cada uno de los
componentes de la cuenta, igual que en el afiche, y elabora explicaciones usando
sus palabras aunque no las formula de manera general sino refiriéndose al
contexto del problema. En el dividendo escribe: “chocolates”; en el divisor,
“chicos”; en el 1 del cociente, “chocolates enteros” y en el 10 del resto, “lo que no
se divide en enteros”.

Para referirse a un procedimiento grafico utiliza un nuevo ejemplo, 8 chocolates
entre 4 chicos, y lo representa de manera algo confusa aunque logra obtener una
fraccion correcta, 8/4. Joaquin B. anuncia este modo de resolver dando cuenta
nuevamente de estar dirigiéndose a un lector potencial: “Una forma clasica es
esta”. Ademads lo acompafia de un consejo al destinatario: “si es un problema muy
grande, 80 chocolates, 75 chicos, no hagas esta forma”. Pareciera que en la
produccién de este alumno se entreteje la funcion comunicativa de la escritura con

el propdsito de guardar memoria de lo aprendido.

Como anticipamos, el segundo aspecto que analizaremos en las anotaciones
individuales realizadas por los nifos se refiere a los contenidos que seleccionaron para
disponer de ellos en el momento de la evaluacion.

a) Encontramos que en la mayoria de estas producciones aparece la transcripcion

textual de un fragmento del afiche Al, ¢{De qué modos diferentes se puede

expresar la cantidad que le tocé a c/u?, referido a las fracciones equivalentes a
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b)

3/4. Los nifios eligen copiar del cartel las fracciones 6/8, 12/16 y 24/32,
acompafadas de la explicacion: “Porque como se divide mas tenés que poner el
doble para que sea la misma cantidad” pero incluyen con menor frecuencia las
descomposiciones aditivas de 3/4. En diferentes momentos de la secuencia los
alumnos recurren al uso de fracciones equivalentes para buscar modos diferentes
de resolver un reparto, aun cuando no lo solicita la consigna, o aluden a cémo
estas se obtienen mostrando asi el uso fluido que hacen de una técnica®®. Podria
interpretarse que la inclusion recurrente de este fragmento obedece a una
valoracién de la técnica que ya dominan y que les permite abordar la tarea de
obtener fracciones equivalentes como un aspecto importante para registrar. El
hecho de que todos transcriban literalmente la explicacion puede deberse a que
reconocen a qué se refiere, aunque esté expresada con marcadas imprecisiones
como se analizd en el apartado 4.1.1.1.b., o bien, a que adn no estén en
condiciones de elaborar una justificacion racional del funcionamiento de esa
técnica y prefieran copiarla. También se puede conjeturar que lo reproducen
textualmente en las anotaciones individuales porque se trata del primer afiche que
escribieron en la secuencia y a esta altura no recuerdan con exactitud a qué ideas
refiere.

Otro de los contenidos que aparece en todas las notas individuales para la
evaluacion se refiere a los diferentes modos de resolver repartos.

b.1) Entre ellos, la cuenta de dividir con la explicacion del significado de cada uno
de sus componentes extraida del afiche A2 no falta en ninguna de las
producciones. Recordamos que este modo fue propuesto por un solo alumno en la
puesta en comun del segundo reparto de la secuencia pero impacté a todos y fue
inmediatamente adoptado por la mayoria del grupo. Tal vez debido a la potencia
del procedimiento para mostrar sintéticamente las relaciones entre el reparto y el
resultado con sus partes entera y fraccionaria, los nifios decidieron incluirlo en el
afiche colectivo como la primera opcidn para resolver repartos. Pareciera que en
esta instancia de escritura individual, los alumnos sostienen el criterio por el que

consideran infaltable a este modo de resolver.

% Yves Chevallard (1997) propone la nocidn de praxeologia matematica como modelo basico para describir el
conocimiento matematico. En un primer nivel de conocimiento define el concepto de tarea como un ejercicio, un
problema, una actividad propuesta por un profesor y el concepto de técnica que puede entenderse como una
manera de resolver o un saber-hacer una determinada tarea. En un segundo nivel vinculado al saber define a la
tecnologia como un discurso racional cuyo objetivo es justificar la técnica para asegurarse de que permite realizar
las tareas y a la teoria en un grado superior de justificacién de la tecnologia.
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Mas alld de esta uniformidad en la decision de incluir la cuenta de dividir, es
importante sefalar que cierta cantidad de alumnos propone para el ejemplo
numeros diferentes a los que se eligieron en la escritura colectiva del afiche, tal
como lo hizo Macarena en sus notas para estudiar (Figura 23), o como lo hace

Victoria en el siguiente ejemplo:
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Figura 25: Detalle de “machete” de Victoria.

Es posible interpretar que los nifios introducen modificaciones en el ejemplo
porque la situacion de sistematizacion escrita de lo aprendido potencia la
reelaboracién de algunas de sus ideas y favorece la toma de decisiones que
apuntan a la generalizacidn de sus conocimientos.

b.2) El procedimiento que los nifios llaman “la rayita” para vincular la cantidad a
repartir con la cantidad de partes en las que esta cantidad se reparte también
aparece en la gran mayoria de los apuntes para la evaluacién. En este caso no
predominan las transcripciones textuales sino que varios alumnos lo expresan de

diferentes maneras y con ejemplos propios.
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Figura 26: Detalles de “machetes” Catalina (1) y de Luca.

Podria pensarse que esta diversidad de maneras de expresar el procedimiento
obedece a que la escritura del afiche resultd bastante extensa, “Si sabés la
cantidad de veces entre las que tenés que repartir y la cantidad que tenés para
repartir, después se transforma la cantidad de veces en el denominador y lo que
tenés que repartir en el numerador”, y varios nifios encontraron maneras mas
cortas y sencillas de explicarlo con un ejemplo.

b.3) Finalmente, resulta llamativo que muy pocos niflos consideran los
procedimientos graficos. Del grupo que los incluye, solo algunos copian
literalmente la primera parte del afiche en la que se describe la resolucién grafica
sin ejemplificar, “Dibujar lo que tenés que repartir y dividirlo por las partes en que
lo tenés que repartir”, el resto de los alumnos explica estos procedimientos con

sus palabras y ofrece ejemplos propios.
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Figura 27: Detalle de “machete” de Pilar (1).

Es posible conjeturar que habiendo transitado las situaciones de toda la secuencia,
la mayoria de los alumnos no necesita tener disponible en el momento de la
evaluacion el registro de estos procedimientos porque ya no los utiliza. Por otra
parte, considerando que la elaboracidn del apunte para estudiar tiene el propdsito
de guardar memoria de aquello que puede ser necesario para resolver la
evaluacion pero a la vez, es una tarea escolar solicitada por la docente, cabe
preguntarse si los nifios que incluyen los procedimientos graficos lo hacen para si
mismos o lo hacen para dar cuenta a la docente de haberse apropiado de este
conocimiento.

c) Un aspecto interesante que encontramos es que varios nifios incluyen la definicién
de fraccion, 1/n, como aquella parte que entra n veces en el entero, aunque no

esté expresada con estas palabras.
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Figura 28: Detalle de “machete” de Morena (1).
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d)

La definicion se puso en juego en las argumentaciones que dieron los nifios para
explicar la resolucién de varios problemas de la secuencia, aunque no fue
registrada en los afiches. Al revisar los carteles del libro de texto con informacién
para recordar’ algunos alumnos extrajeron esta idea e hicieron una reproduccién
textual. Nuevamente se pone en evidencia que se trata de una transcripcién
selectiva a través de la cual pueden recortar las partes del escrito que tienen
sentido para ellos.

Otros nifios incluyen la misma definicion de fraccién explicandola con sus propias

palabras.
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Figura 29: Detalle de “machete” de Lucas G.

Por ultimo, resulta interesante resaltar la inclusiéon de algunas ideas originales de
los alumnos que no figuran en los materiales de apoyo para elaborar sus apuntes
para la evaluacidn. Por ejemplo, Catalina, al enumerar los procedimientos para
resolver repartos afirma: “Otra forma es viendo cémo a una fraccion la podés
separar en otras fracciones. Ejemplo: 1 entero =% + % + %4+ % 6 2 + Y y asi

sucesivamente.”
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Figura 30: Detalle de “machete” de Catalina (2).

La equivalencia entre sumas de fracciones se habia considerado para analizar las

diferentes formas de expresar una misma cantidad en el afiche Al. Sin embargo,

* Broitman, C. y otros (2010). Matemadtica en 5°. Buenos Aires: Santillana (p.81)
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esta alumna la propone como un modo de resolver repartos “separando” al entero
en partes iguales.

Macarena (Figura 23), como fue mencionado anteriormente, especifica el uso que
podria darse a las fracciones equivalentes en la comprobacion de resultados: “Si
tenés que resolver un problema y se tiene que verificar con otro si es lo mismo
podés pasar las fracciones. Ej: % = 2/8”, afirmacién que no fue tomada de los
materiales de consulta.

Joaquin B. (Figura 24) introduce una interesante idea que tampoco habia sido
discutida en ningin momento de la secuencia. Distingue entre el tamafio del
chocolate y la fraccién concebida como relacién entre dos numeros: “El tamafio
del chocolate no importa, las fracciones es lo mismo” e indica un cuarto en el

dibujo de dos chocolates de distinto tamafio:

Otro ejemplo lo encontramos en Morena que introduce una restriccion no
considerada en los intercambios para resolver repartos usando la cuenta de dividir.
Ella aclara que este procedimiento se utiliza para las fracciones “dificiles” y ofrece

un ejemplo que supuestamente responde a este requisito.
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Figura 31: Detalle de “machete” de Morena (2).

El desafio que presenta la escritura para los alumnos los obliga a poner en palabras
relaciones que fueron movilizadas por ellos, aunque no de manera explicita, a
partir de la resolucion de problemas y de los intercambios sucedidos a lo largo de
la secuencia. Es posible interpretar que la textualizacion de estas ideas en la

situacion de escritura individual provocé ciertos avances conceptuales.

A continuacion nos referiremos al punteo realizado en conjunto en el pizarrén con el

propodsito de enumerar los aspectos que “no podian faltar” en las anotaciones para la
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evaluacion. La propuesta de elaborar este nuevo texto tenia la intenciéon de que los nifios
incorporaran en una version final lo que aun no habian considerado en la propia produccion.
La docente planted una consigna en la que nuevamente explicitd algunas condiciones que
daban sentido a lo que los nifios debian hacer. Se trataba de que los diferentes asuntos
incluidos en las notas para la evaluaciéon circularan colectivamente con el propdsito de que

volvieran a enriquecer esas producciones individuales.

(C16,m9.22)

Docente: Vamos a hacer ahora entre todos un punteo de qué cosas yo no puedo no tener en cuenta al
elaborar el machete, qué cosas no pueden faltar en un machete. Puede ser que lo que a alguno no se le
ocurrio, se le ocurra a algun compadero.

Si bien estaba planificado que los nifios dictaran a la docente a partir de las
producciones individuales ya revisadas, esta escritura colectiva en el pizarrén incluyé algunas
ideas nuevas y generd discusiones sobre aspectos que aln no estaban disponibles para todos

los alumnos, por ejemplo, la idea de que 1/5 es el doble de 1/10.

Transcripcion de la escritura del punteo en el
pizarrén:

* # formas de resolver repartos
- divisién
—>dibujos
-3 chocolates e/2 chicos = 3/2
\>d

*1/6 = 2/12 (equivalencias) 1/5=2/10
___—>numerador
*1/5—>denominador
*1/5 = a un entero dividido en 5 partes del cual
tomé 1
1 partede 5
1 entero es = a cuatro cuartos 1 =4/4=2/2 =
8/8
*1/5 es el doble de 1/10
[...]

Figura 32: Punteo realizado de manera colectiva sobre las cuestiones que “no pueden faltar” en ninguno
de los “machetes” elaborados individualmente.
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Figura 33: Punteo realizado de manera colectiva sobre las cuestiones que “no pueden faltar” en ninguno
de los “machetes” elaborados individualmente (Continuacion).

Otros aspectos que ya habian sido suficientemente detallados en registros realizados
con anterioridad se plasmaron aqui de manera bien sintética. De este modo, el punteo sirvid
para reorganizar y sintetizar las conclusiones precedentes en nucleos sustanciales del
contenido en cuestién. Por ejemplo, en el primer item, “# formas de resolver repartos”, ya no
era necesario especificar todas las formas graficas de resoluciéon. La palabra ‘dibujos’ evoca
para este grupo de alumnos la diversidad de procedimientos analizados a propdsito de cada
uno de los problemas resueltos. O también, la palabra ‘division’ recupera la compleja trama de
relaciones estudiadas entre dicha operacidn y los repartos. Por ultimo, para el procedimiento
que consiste en componer la fraccion resultante del reparto considerando la cantidad a
repartir en el numerador y la cantidad de partes entre las que se reparte en el denominador,
solo necesitan consignar un ejemplo con flechas que explicitan la correspondencia.

Entre las cuestiones tenidas en cuenta en el punteo se incluyeron también las
fracciones equivalentes para las que solo registraron dos ejemplos y anotaron entre paréntesis
de qué concepto se trataba, ‘(equivalencias)’, sin justificar tal relacion como si lo hicieron en el
afiche inicial Al. Ademas incluyeron los nombres de los componentes de la fraccion,
numerador y denominador, con flechas en un ejemplo.

Agrupar en clases a los procedimientos y denominarlos de algin modo exige una
mayor profundizacién en los conocimientos que la que se requiere para solo listarlos. La
clasificaciéon implica analisis de las caracteristicas comunes y diferentes que encuentran entre
los procedimientos y, en consecuencia, cierto distanciamiento del caso particular.

Es interesante advertir que uno de los aspectos que se enumera colectivamente no
habia sido registrado en las conclusiones elaboradas a lo largo de la secuencia pero surgio de
una idea que algunos nifios habian incluido en sus producciones individuales, mencionada en
el item c) del andlisis de los contenidos de las anotaciones para el estudio. Se trata de la

definicién de la fraccion 1/n como aquella parte que entra n veces en el entero y que es
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consignada aqui de manera sintética: “1/5 = a un entero dividido en 5 partes del cual tomé 1, 1
parte de 5”. A continuacion los alumnos precisaron otra idea que se desprende de la anterior y
que si habia sido registrada en los afiches: “1 entero es = a cuatro cuartos 1 =4/4=2/2=8/8".
Pareciera que la nueva produccién conjunta -el punteo en el pizarrén- con el propésito
de guardar memoria de la secuencia recorrida favorecié la circulacién de los conocimientos
gue los nifios habian registrado de manera individual y permitié ciertos avances en la

profundidad de las ideas que quedaron plasmadas en el nuevo texto colectivo.

4.4. CONOCIMIENTOS QUE SE REVISAN Y SE TRANSFORMAN EN SITUACIONES DE REESCRITURA

Analizaremos dos situaciones de revisidon y reescritura, la que se propone realizar entre
pares y, mds sucintamente, la que realizan los alumnos individualmente al elaborar la versién
final de las notas para la evaluacidn.

La situacidn de revisidn entre pares fue organizada por la docente intercambiando las
producciones entre alumnos de las distintas mesas. En esta oportunidad también fue explicita
la consigna; el alumno revisor debia agregar sugerencias por escrito en la misma hoja al final
del apunte para la evaluacién de su compafiero y luego el autor evaluaria cudles de ellas
incorporar en su propia produccién para elaborar la version definitiva. Las indicaciones del
revisor podian referirse tanto a contenidos para agregar como a aspectos de la escritura que se

podrian mejorar:

(C15,m20.59)

Docente: Van a leer el machete para ver si hay alguna cosa que ustedes le sugieren al comparfiero que
tiene que agregar, o bien hacerle alguna sugerencia respecto a como puso alguna idea que estd en el
machete. Las sugerencias van a ser por escrito. Van a poner quién revisé y las sugerencias. Nadie se va a
enojar porque el machete esté escrito por otro porque es una tarea. No corresponde hacer las
sugerencias en cualquier lado, debo poner debajo del machete que recibi, reviso fulanito de tal...

De algun modo, al hacer estas indicaciones la docente anuncia a los nifios que las
producciones propias son provisorias y enfatiza la potencia de las interacciones entre los nifios
para la mejora del propio escrito, asumiendo a priori que habra una construccidn social del
conocimiento. Observamos que esta condicion es tomada por los nifios ya que, en su mayoria,
las sugerencias estan redactadas con verbo en segunda persona del singular, por ejemplo, “Yo
Luca te sugiero que te puede ayudar lo del numerador y denominador” o “Lo Unico en la forma
en la division es que explican que es cada cosa. Después, Joa la verdad no tengo nada para
decir estuvo perfecto, rebien lo entendi todo. Buen trabajo”, interpelando asi directamente al

autor. Solo algunas que parecen mas indicativas estan redactadas con verbo en infinitivo, por
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ejemplo, “Poner que también se puede hacer con la division aunque sea lo mismo que repartir.
Poner ejemplos (mas). Explicaciones. Cuentas”. Otras directamente mencionan el contenido
dando por supuesto que eso es lo que se debe agregar, “Un entero es igual a 1=4/4=2/2=8/8".

En el analisis de las revisiones*® encontramos diferentes focos en las preocupaciones
de los nifios: algunas apuntan a que se agregue algin contenido puntual a los incluidos en el
apunte para la evaluacidn, otras proponen mejorar la escritura involucrando aspectos
conceptuales y otras, menos frecuentes, se centran en sefialamientos de tipo grafico.

Las propuestas de agregar contenidos se presentan con una frecuencia similar a las
propuestas de mejorar la escritura. En general las sugerencias de inclusién de contenidos
puntuales son pertinentes dado que refieren a aspectos que efectivamente no habian sido
considerados por los autores y, ademas, suelen ser tenidas en cuenta por ellos al elaborar la
version definitiva. Algunos ejemplos son: “Para mi estaria bueno también que pongas que por
ej: 3/6 es lo mismo que 6/12 porque es el doble”, “Para mi te faltaria poner lo de la rayita”, “Te
falta agregar en la division esto. Si hay resto en una cuenta el resto se transforma en
numerador y el divisor en denominador”. Las sugerencias de agregar contenidos que no
indican a cudles se refieren, por ejemplo: “Agregd mas cosas” o “...muchas cosas habria que
poner”, no son tenidas en cuenta por los autores al elaborar la versién final. Posiblemente esto
obedezca a que dada la falta de precisidn de la indicacién, los nifios no saben qué otro aspecto
—ademas de los que ellos ya consideraron importantes- podrian incluir en la produccién.

Algunas sugerencias que estan vinculadas a la mejora de la escritura involucran
aspectos conceptuales y sefialan errores encontrados por los revisores en las versiones
iniciales de las notas para el estudio. Por ejemplo, Pilar habia escrito en su primera versién: “Y
por ejemplo 4/8 es lo mismo que 8/16 porque es el doble al igual que % es igual a 2/4 también
porque es el doble”. Al revisar, Camila escribe: “Para mi estd mal que pongas que es el doble
porgue si es el doble no es lo mismo, aumenta el doble el numerador y el denominador”,
haciendo clara referencia al error cometido por su par al justificar por qué las fracciones
mencionadas eran equivalentes. En la versidn definitiva, Pilar intenta tomar la sugerencia de su
revisora y vuelve a escribir sobre fracciones equivalentes eliminando del texto la confusién de
ser simultaneamente “lo mismo” y “el doble”: “Si yo tengo por ejemplo 1/6 igual que 2/12 al

igual que 1/8 es igual 2/16 etc.”.

40 . L Slas .
Es necesario aclarar que los alumnos escribieron esta ultima versién como tarea en sus casas y dado que no todos
la entregaron en la clase siguiente, no contamos con el corpus de informacién completo para analizar.
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Figura 34: Detalles de version inicial y version final del “machete” de Pilar (2).

Sobre el mismo contenido encontramos una correccién similar entre pares. Julieta
habia escrito en el primer item de su versién inicial: “Un nimero fraccional (sic) es equivalente
a otro cuando aumenta a el doble el triple el cuatruple (sic), etc. Eje: 6/8 = 12/16”. Frente a
esta definicion, su revisor, Luca, escribe: “En el primer punto no se multiplica se reparte en
mas partes”. Podria interpretarse que Luca estaba advirtiendo que no era correcto afirmar que
el numero fraccionario completo se multiplica obteniendo el doble, el triple, el cuadruple,
etcétera. Sin embargo, al intentar escribir sus indicaciones como revisor, no logra formular
este sefialamiento de manera correcta dado que, si bien es adecuado afirmar que si se
multiplica el denominador se obtienen mas partes, es necesario agregar que el numerador se
multiplica por el mismo numero para sostener la equivalencia. Para escribir la versién
definitiva del apunte para estudiar, Julieta tomd la decision de dejar el texto explicativo como
estaba en la version inicial, conservando el error conceptual, e intentar ser mas clara en los
ejemplos, por eso sustituyd el ejemplo original por: “Eje: 2 = 2/4 acad aumento al doble; % =

4/8 al cuatruple”.
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Versidn inicial

Version final
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Figura 35: Detalles de version inicial y version final del “machete” de Julieta (1).

Algunas revisiones que también tienen la intencion de que el autor mejore la escritura
plantean que los textos deben ser mas claros o explicativos e incluir ejemplos o dibujos. Por
ejemplo, Sofia L., al revisar la produccion de Marcos que era bastante sintética pero
contundente, propone sin dar especificaciones sobre a qué contenido se refiere: “[...] explicar
mas claro y mds cosas mas dibujo, te faltan explicar muchas cosas”. En este caso Marcos no
entregd la versidn definitiva; es probable que, dado el grado de generalidad de la propuesta de
la revisora, no haya sabido qué modificacién hacer y haya entregado directamente la primera
versiéon. En cambio Valentino, al revisar la produccidn de Sofia L., da indicaciones particulares
sobre qué aspectos deben explicarse mejor: “Explicd un poco mejor lo de la divisidn, explica
gué es cada numero”. En este segundo caso la autora considerd pertinente la sugerencia y
copid los significados de los niumeros de la cuenta de dividir que habian sido registrados en el
afiche A2.

La revision de Fabricio sobre el apunte para la evaluacidon de Valentino también se
enfoca en la claridad de la produccidon y da varias sugerencias especificas entre las que
recuerda cual es el propdsito del escrito: “Cuando pusiste (dibujaste) los chocolates podrias
haber aclarado, o sea poner por ejemplo 1y 2 en las partes del chocolate y a los nenes. Podrias
haber aclarado todo, no todo tan junto, y capaz que para un examen seria mejor poner menos
aclaraciones y mas formas de hacerlo [se refiere a formas de resolver repartos]”. En otro
fragmento de la revisién, Fabricio hace una correccion referida al modo de expresar el

significado del divisor en la cuenta de dividir: “También en la divisién que pusiste: ‘los objetos
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o seres vivos’ para mi es ‘las partes en que tengo que repartir’”. Se trata de propuestas de
modificacién bien concretas que no podemos analizar si fueron incorporadas por el autor
porgue no contamos con la versiéon definitiva.

Otra sugerencia interesante es la de Juan C. al revisar la produccién de Valentina: él se
centra en algo que habia sido objeto de discusion en las clases, el grado de generalidad de las
formulaciones. Si bien la produccién inicial de Valentina contenia formulaciones bastante
generales, en su mayoria copiadas de los afiches, Juan C. propone: “Para mi, Valen, te estds
especificando en un problema en especial. Tendrias que poner una idea en general, pero lo
demas esta bien”. La autora no considera la sugerencia del revisor en su version definitiva del
registro de notas para el estudio y transcribe textualmente la versién inicial. Podriamos
conjeturar que por las mismas razones que Marcos, los términos generales en que se enuncia
la propuesta del revisor, no es posible para Valentina introducir modificaciones en su
produccion.

Por ultimo, encontramos una sola revision que se centra en algunos detalles de tipo
grafico de la escritura. Macarena advierte que la produccién de Morena incluye una marca
grafica que no es clara e indica el modo en que debe expresarse una fraccidon: “No se entiende
lo que dice 5L en violeta. Donde dice: ‘Si a un entero se lo divide en 4 partes iguales, cada una
serd %. Un cuarto se escribe asi: %4’. [Saca una flecha del primer un cuarto y escribe] Esto tiene
gue estar en letra”. Morena incorpora en su version final, realizada en procesador de textos
Word, la modificacién particular sugerida por la revisora.

Si bien no contamos con todas las producciones finales de los apuntes para la
evaluacién, pareciera que los nifios tienden a incorporar con mayor frecuencia las
modificaciones sobre la escritura que el revisor propone de forma mas especifica y suelen no
considerar las sugerencias de mejora formuladas de manera general. Por otra parte, es posible
conjeturar que algunas producciones que son mas sintéticas se apoyan en conocimientos aun
no disponibles en el revisor y este sugiere mayores aclaraciones o ejemplos que no son
considerados necesarios por el autor, poniéndose asi en evidencia la diferencia en los niveles
de conceptualizacion de ambos alumnos.

Es posible inferir que en esta situacidn de revisidn se necesita un esfuerzo importante
por parte de los alumnos revisores para interpretar lo que esta escrito en la produccién
individual de su companiero, luego ponerlo en relacién con todos los contenidos que ellos
mismos aprendieron en el recorrido de la secuencia e identificar cudles de estos son los que
estdn ausentes en el escrito revisado para poder sugerir su inclusién. Del mismo modo,
encontrar errores conceptuales en la produccion del par y ponerlos en palabras para proponer

su correccion requiere de la explicitacidon y cierta reorganizacion de los conocimientos del
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revisor. Por su parte, el autor del apunte para el estudio debe interpretar la sugerencia del
compafiero para decidir si considera pertinente la inclusiéon o correccién conceptual, en qué
lugar de la versidon definitiva es conveniente escribirlo y de qué modo lograr que guarde

coherencia con la produccidn propia.

Independientemente de las sugerencias derivadas de la situacién de revisidon entre
pares, al elaborar la versién final del registro de notas para la evaluacién cada autor revisa su
propia escritura y toma decisiones respecto de qué contenidos volver a incluir, cdmo
reescribirlos, cuales descartar y cuales modificar. Algunos nifios hacen una copia textual de la
versién inicial y a lo sumo agregan los items del punteo realizado colectivamente en el
pizarrén, pero la mayoria de ellos introduce alguna modificacién que mejora la escritura. Por

ejemplo, Camila corrige errores de redaccién en el siguiente fragmento:
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Figura 36: Detalles de version inicial y versidn final de

Ill

machete” de Camila.
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Joaquin R. descarta algunas palabras de las descripciones o explicaciones haciéndolas

mas simples, también agrega dibujos y ejemplos propios dando cuenta del dominio que ha

logrado de los conceptos en juego.
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Figura 37: Detalles de version inicial y version final del “machete” de Joaquin R.

Otros nifios realizan modificaciones que suponen la reorganizacion de algunas ideas.

Por ejemplo, Julieta escribe en la versién inicial “Algunas formas de resolver” y en diferentes

cuadros expone resoluciones de repartos sin agruparlas de ningin modo. En la versién final

distingue modos de resolver “haciendo cuentas” y alli incluye la divisién y la multiplicacion.

Separadamente describe procedimientos apoyados en dibujos y por ultimo, como “otra forma
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de resolver fracciones”, explica con un ejemplo que la cantidad a repartir corresponde al

numerador y la cantidad de partes entre las que se reparte al denominador.

Version inicial

Version final
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Figura 38: Detalles de versidn inicial y version final del “machete” de Julieta (2).

Es posible aseverar que a través de la revision y de la reescritura que los nifios realizan
sobre sus propios textos, ellos intentan mejorar la redaccién de manera auténoma y también
logran ampliar y explicitar con mayor claridad sus conocimientos. El esfuerzo invertido en esta
tarea promueve la profundizacidn y ciertos avances en la conceptualizacion de las ideas alli

desarrolladas.
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Sintesis de algunos aspectos gue se revisan y se reescriben en las notas individuales para la

evaluacidn
Inclusion de sugerencia del
revisor en version definitiva del
Autor Revisor Sugerencia (en palabras de los alumnos) “machete” / Modificaciones mas
importantes en relacion con
primera versién
Toma sugerencias del revisor
“Arreglar. En vez de hacer un punteo, & . - w ’
. . L aclara entre paréntesis “(lo
1 | Albertina | LucasG. podrias poner las explicaciones de donde . -
. e saqué del machete anterior)”,
sacaste la informacion”. P , . Cm
(lo saqué del pizarrdn)
) . S Escasos cambios. Mejora algo
2 | Antonio Valentina | [No escribid] . ! &
la escritura y algunos errores.
“Para mi estaria bueno también que .
. . . . No toma sugerencias de la
3 | Camila Pilar pongas que por ej: 3/6 es lo mismo que . .
Y revisora. Mejora los textos.
6/12 porque es el doble”.
4 | Catalina Martina “No tengo ninguna sugerencia”. [No entregd]
“Emi, cuando decis que ‘si es mayor es
menor’ podrias decir que si el numerador | No toma sugerencias de la
5 | Emilia Natali es mayor pero en fraccion (nimero) es revisora. La version definitiva
menor”. es mucho mas breve que la
[Pareciera que al escribir ‘numerador’, inicial.
Natali quiere significar denominador]
ves Toma sugerencia de la
Si hay resto en una cuenta el resto se . L
. . .. revisora, agrega lo indicado.
6 | Fabricio Luciana transforma en numerador y el divisor en . oo
. Y También agrega dibujos como
denominador”. . . S,
ejemplos y agrega ‘conclusién
“ oo s Toma sugerencia del revisor,
Lo Unico en la forma en la divisidn es que .
. , reescribe los componentes de
explican que es cada cosa. Después, Joa la .
, . la cuenta de dividir con mayor
7 | JoaquinB. | LucasS. verdad no tengo nada para decir estuvo )
) , grado de generalidad.
perfecto, rebien lo entendi todo. Buen . .
- También reescribe otros
trabajo”.
fragmentos.
. I Modifica escritura. Agrega
8 | JoaquinR. | Yael [No escribid] Lo . gres
dibujos y ejemplos.
[Realizado en procesador de
textos Word. Pareciera que
“Poner que también se puede hacer con la | tuvo ayuda de un adulto]
. division aunque sea lo mismo que repartir. | Toma sugerencias de la
9 | JuanC. Valentina . d , . q. P . & .
Poner ejemplos (mas). Explicaciones. revisora, pone titulos en los
Cuentas”. modos de resolver, agrega
explicaciones y ejemplos.
Mejora la escritura
“Podés poner que se puede hacer una
L multiplicacién. Hay muchas formas de .
10 | Juan M. Victoria P ,y B [No entregd]
representar fracciones. Como podés
representar %”.
“En el primer punto no se multiplica se
reparte en mas partes”. [Se refiere a Toma sugerencia del revisor,
11 | Julieta Luca explicacidn de fracciones equivalentes en agrega aclaracion con
la que Julieta menciona dobles, triples, ejemplo. Reorganiza escritura.
etc.]
o H . .
. Yo Luca te sugiero que te puede ayudar Escasos cambios. Mejora algo
12 | Luca Catalina & q p ” ¥ . J &
lo del numerador y denominador”. la escritura.
13 | LucasG. Morena “Poner los ejemplos. En el 1- punto poner | [No entregd]
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1 0 2 ejemplos. En el 2- punto explicar qué
eseld”,

“Yo pondria por ejemplo 1/3=2/6 o sea

Toma sugerencia del revisor,
la agrega en el fragmento

14 | LucasS. Joaquin B. . o, sobre fracciones equivalentes.
g 1/6+1/6=1/3 pero esta muy bien”. q .
Agrega el punteo colectivo. El
resto sin cambios.
(no
15 | Luciana en.trego - -
primera
version)
“Una sugerencia seria poner de los Escasos cambios. Agrega
16 | Macarena | Albertina numeradore§ y f:ienomlnadores. Ej1/5 Punteo del plzarr.on que
[con flechas indicando numerador y incluye sugerencia de la
denominador] revisora.
“Agregar mas cosas y explicar mas claroy
17 | Marcos Sofia L. mas cosas mas dibujo, te faltan explicar [No entregd]
muchas cosas habria que poner”.
Escasos cambios. Agrega
18 | Martina Marcos “Para mi te faltaria poner lo de la rayita”. punteo del pizarrén que
incluye sugerencia del revisor.
“No se entiende lo que dice 5L en violeta.”
“Donde dice: ‘Si a un entero se lo divide
en 4 partes iguales, cada una serd %. Un
cuarto se escribe asi: %’. [Saca flecha del .
rimer un cuarto y escribe:] Esto tiene que [Realizado en procesador de
19 | Morena Macarena | P ” Y ’ q textos Word] Toma algunas
estar en letra. sugerencias de la revisora
“En el 3 DE RESTA: Si pero tenés que saber g ’
la cuenta porque algunas veces no se
puede.”
“Agrega mas cosas”.
“No entiendo el 6-6=0 y después esta
. bien. Después me parecid poner una .
20 | Natali Emilia P 'p P . [No entregé]
manera de repartir cuando sirve y cuando
NO”.
“Para mi esta mal que pongas que es el .
. que pongas g Toma algunas sugerencias de
doble porque si es el doble no es lo .
. la revisora, agrega un
mismo, aumenta el doble el numeradory A .
. . . , | contenido indicado y cambia
21 | Pilar Camila el denominador.[...]otra cosa es que podés .
S , los ejemplos en el error que
saber una fragcion [sic] asi 10 entre 5, .
. ella marca. Mejora la
10/5 [con flechas indicando numerador y .
. ” escritura.
denominador] ponelo”.
p . Toma una sugerencia de la
Que cuando pusiste [fragmento . .
. , . . , revisora, agrega un ejemplo
22 | Ramiro Sofia O. equivalencias] tenias que poner que ara aclarar. El resto sin
fraccion era 6/8, 12/16, 24/32”. para aclarar.
cambios.
“Te falta agregar en la division esto. Si hay
resto en una cuenta el resto se transforma ,
23 | Rodrigo Juan M. L [No entregd]
en numerador y el divisor en
denominador”.
24 | Sofia L. Valentino Exp'||<fa un' poco mejczr lo de’:’ la division, Sin cambios
explica qué es cada nimero”.
25 | Sofia O. Ramiro [No escribio] [No entregd]
“Para mi, Valen, te estds especificando en
26 | valentina | Juanc. un problema en especial. Tendrias que Sin cambios

poner una idea en general, pero lo demas
esta bien”.
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27

Valentino

Fabricio

“Cuando pusiste (dibujaste) los chocolates
podrias haber aclarado, o sea poner por
ejemplo 1y 2 en las partes del chocolate y
a los nenes. Podrias haber aclarado todo,
no todo tan junto, y capaz que para un

examen seria mejor poner menos
aclaraciones y mas formas de hacerlo.

También en la divisién que pusiste: ‘los

objetos o seres vivos’ para mi es ‘las
partes en que tengo que repartir’.

El resto de la division, también, se
transforma en numerador.

En divisor, también se transforma en
denominador”.

[No entregd]

28

Victoria

Rodrigo

[No escribid]

[No entregd]

29

Yael

Joaquin R.

“Un entero es igual a 1=4/4=2/2=8/8"

[No entregd]

En este capitulo hemos intentado comunicar

como se transformaron

los

conocimientos matematicos de los alumnos en las situaciones de escritura ligadas al proceso

de institucionalizacidon en una secuencia de problemas de reparto, de qué modo ellos retornan

al propio escrito para reutilizar sus ideas en nuevos problemas o para agregar conocimientos

gue no habian sido incluidos en conclusiones anteriores, cémo sucede el pasaje de los escritos

individuales a las producciones colectivas y qué conocimientos se revisan y se transforman en

las situaciones de reescritura.

Pasemos ahora a las palabras finales sobre este trabajo.
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CAPiTULO 5

CONCLUSIONES

En este estudio hemos disefiado e implementado una secuencia de ensefianza de los
numeros racionales en la que se intercalaron situaciones de escritura para explicitar,
sistematizar y reorganizar lo aprendido. Nos interesaba comprender cémo se transformaban
los conocimientos matematicos de los nifios en esas escrituras, individuales, en parejas o
colectivas realizadas en el marco del proceso de institucionalizacién. A continuacion
pondremos en didlogo las preguntas iniciales con los datos que fuimos construyendo e
interpretando en el desarrollo y posterior analisis de la secuencia. Seguidamente
reflexionaremos sobre las posibles contribuciones a futuras investigaciones, asi como sobre los
interrogantes que quedan abiertos al concluir esta indagacién y, por ultimo, esbozaremos

algunos aportes que este trabajo podria ofrecer a las aulas del nivel primario.

5.1. SiNTESIS DE LOS DATOS EN DIALOGO CON LAS PREGUNTAS INICIALES

Para indagar cémo se transforman los conocimientos matematicos en las situaciones
de escritura colectiva confrontamos las formulaciones orales que realizaron los alumnos
durante el intercambio sobre los problemas ya resueltos con las que realizaron durante la
composicion escrita. Para que fuera posible analizar cémo habian variado estas formulaciones
fue necesario distinguir aquellos asuntos que habian sido tratados en ambos momentos de
aquellos que habian sido tratados solo en la puesta en comun o solo en la situaciéon de
escritura colaborativa.

En primer lugar, encontramos que en las situaciones de escritura de conclusiones, los
alumnos mostraron cierta tendencia al uso de formulaciones mas generales vy
descontextualizadas que las utilizadas en las discusiones sobre los problemas. Si bien en
diferentes oportunidades a lo largo de la secuencia, el uso de formulaciones con algun grado
de generalidad fue “traccionado” por la docente que proponia a los nifios escribir ideas que les
sirvieran para varias situaciones, consideramos que fue el propésito del escrito el que los
convocd a producir numerosos enunciados que no remitian al contexto del problema. El
intento por componer un texto en colaboracién que incluyera las ideas aprendidas hizo posible

cierta profundizacién en las reflexiones y el establecimiento de algunas nuevas razones o
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relaciones matematicas que propiciaron avances en los conocimientos respecto de los que
circulaban en la puesta en comun de los problemas.

Una tension que encontramos referida a este tipo de formulaciones sobre las que la
docente maniobré en la gestidn de los intercambios se vincula con el hecho de que escribir
para guardar memoria de lo aprendido tiene sentido si se trata de ideas matematicas o
procedimientos de resolucién que trascienden los pocos casos que los alumnos analizan en los
problemas que resuelven. Sin embargo, el salto en la exigencia de precision que implican las
formulaciones escritas respecto de las que plantean las formulaciones orales ubica a los nifios
frente a la necesidad de dar argumentos o de demostrar por qué una idea es valida siempre o
por qué lo es en ciertos casos. A esta altura de la escolaridad, en reiteradas oportunidades,
ellos no cuentan con los recursos suficientes para demostrar matematicamente la validez de
una idea o procedimiento y se ven obligados a volver a la comprobacion empirica que los aleja
de la generalidad. Sobrevolando esta tensidn, la docente intervino para que los nifios inicien
un camino hacia los enunciados generales, propuso que los expliquen, que den razones y que
argumenten a favor de ellos, sin esperar que logren elaborar una demostracion acabada de su
validez.

En algunas situaciones de escritura, las intervenciones que los nifios realizaron al
describir diferentes procedimientos de resolucién recuperaron relaciones discutidas en la
puesta en comun del problema pero las formularon de manera sintética, en un nivel mayor de
abstraccién, y las usaron para hacer agrupamientos o una clasificacion de los modos de hallar
soluciones, o bien, para poner limites a un modo de resolver analizado y establecer su dominio
de validez, desplegando asi practicas matemadticas préximas a la modelizacién de diferentes
tipos de problemas.

La organizacidn espacial de la produccién colectiva también puede haber generado la
necesidad de incluir ideas en el escrito no consideradas en la puesta en comun de la resolucién
del problema. Por ejemplo, la inclusiéon de la cuenta de dividir con flechas en las que se
definiria cada uno de sus componentes exigid a los nifios ser precisos en la caracterizacidon de
cada uno de ellos para que la informacién quedara completa. De este modo la situacién de
escritura provocd intercambios acerca de aspectos que no habian sido objeto de discusion en
la puesta en comun y produjo un avance significativo en los conocimientos de los nifios.

No obstante, encontramos también situaciones en las que las ideas que los nifos
incluyeron en la escritura colectiva tenian menor nivel de profundidad que las que formularon
en el momento del intercambio sobre el problema. Si bien en esta investigacidn partimos del
supuesto de que la escritura propicia la transformacién de conocimientos, coincidimos con

otros estudios sobre escrituras al servicio del aprendizaje de contenidos escolares (Aisenberg,
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2012; Perelman, 2008) que afirman que las producciones escritas no siempre viabilizan el
acceso a los conocimientos de los alumnos en forma completa. Nos permitimos conjeturar que
en ciertas ocasiones la preocupacion por el proceso redaccional los descentra del contenido
que intentan incluir en el texto. Incluso pudimos documentar que, para algunos nifos,
continuar el dictado de una oracién iniciada por un compafero intentando sostener su
coherencia revistié una complejidad particular, aun habiendo expresado un momento antes en
forma oral el contenido a incluir.

Otro aspecto que nos parece importante subrayar es la preocupaciéon que mostraron
los niflos en algunos momentos por el modo de escribir. Si bien los textos que produjeron
consistian en escrituras intermedias (Chabanne y Bucheton, 2002), cuyo propdsito era facilitar
el propio estudio, los tenian a ellos mismos como destinatarios y solo serian publicados en el
aula, ellos propusieron hacer pequenos ajustes en la escritura que les permitieron profundizar
en la conceptualizacidn. Por ejemplo, podemos hipotetizar que la tendencia a homogeneizar
los verbos en su forma impersonal resulté un efecto de compartir el conocimiento y hacerlo
publico en la comunidad del aula. De esta manera iniciaron un proceso de despersonalizacion
(Chevallard, 1997), necesario para distanciarse del saber que estaban produciendo vy
reorganizarlo de una manera cada vez mas explicita y objetiva. Los conocimientos que los
nifios pusieron en circulacion con el fin de hacer mas preciso el sentido del texto que estaban
escribiendo contribuyeron a profundizar la comprensién del contenido involucrado.

Resaltamos también que los avances suscitados a través de estas practicas de escritura
tuvieron lugar bajo ciertas condiciones didacticas (Lerner, 1996) sostenidas por la docente. Por
ejemplo, si bien no todas las propuestas de los nifios pudieron ser incluidas en la produccién
colectiva, ella habilitdé la palabra para que se expusieran y las hizo circular permanentemente
para que fueran consensuadas por todos. O intervino en ocasiones proponiendo a los alumnos
que se representen a si mismos como futuros lectores del texto que estaban escribiendo y se
pregunten si les habian quedado conceptos implicitos que seria necesario desarrollar para
comprender su contenido. De esta manera provocd que los nifios consideren la necesidad de
incluir informacién o ejemplos para aclarar conceptos que no parecian haber sido
suficientemente definidos.

Un aspecto no previsto con el que nos encontramos en la implementacién de la
secuencia fue el modo en que las decisiones que tomaba la docente durante la situacion de
dictado incidian sobre el proceso de validacion tanto de los conocimientos matematicos como
de las formas de expresarlo que usaban los alumnos. Entre la diversidad de textos intentados
(Camps et al., 2007) que proponian los nifios, la docente iba seleccionando los mas avanzados

en términos de relaciones matematicas involucradas, o enunciados de manera mas general, o
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los que mas se aproximaban a lo que se esperaba que produjeran, para textualizar en el escrito
colectivo. Haber anticipado este modo de validar surgido en las clases nos hubiera permitido
prever intervenciones del docente que tuvieran el propdsito de tematizar las diferencias entre
las propuestas de los niflos con la intencién de que la validacién se produjera a partir del
analisis colectivo de las mismas. Sin duda, en futuros estudios, el atravesamiento de la
validacién de los conocimientos matematicos en la textualizacion del docente podra ser tenido
en cuenta con mayor detalle y profundidad para que las decisiones no queden implicitas y

mejorar asi las condiciones de produccidn.

En esta investigacion también nos interrogamos acerca de los propdsitos con los que
era posible promover el retorno sobre las conclusiones colectivas y sobre las escrituras
realizadas en la carpeta del alumno en forma individual. Teniamos un interés particular en
averiguar si los nifios podian retornar al propio escrito de manera auténoma o si lo hacian solo
bajo la indicacién de la docente. Por Ultimo nos preguntabamos qué tipo de informaciones
recuperaban los alumnos de estas producciones escritas para ser reutilizadas en problemas
diferentes a los ya resueltos, o bien, para agregar nuevas conclusiones colectivas que no se
hubieran incluido con anterioridad.

Al indagar sobre el retorno al propio escrito para consultar informacion que sirviera a
los alumnos para resolver problemas nuevos, propusimos situaciones en las que la docente
explicitaba que podian usar las conclusiones escritas y otras situaciones en las que los afiches
estaban disponibles pero la docente no hacia indicaciones respecto de la posibilidad de leer la
informacién registrada con el propédsito de indagar si los consultaban auténomamente.
Encontramos que en ninguno de los dos casos los nifios leian el cartel pero si, en un didlogo
posterior a la resolucién, reconocieron haber usado las conclusiones alli desplegadas porque
las recordaban sin necesidad de leerlas. Lo que los nifios manifestaban haber reutilizado del
cartel de conclusiones en la resolucion de los nuevos problemas eran, en general, los
procedimientos mds avanzados o mds econdmicos. No tenemos elementos suficientes para
asegurar si lo que recordaban eran las ideas que usaron en la resolucion de los problemas y se
discutieron en la puesta en comun, o bien, si eran las ideas que se intercambiaron y registraron
en la situacion de escritura. Si se tratara de este uUltimo caso, se constata una vez mas que lo
sustancial de la escritura no estaria en la produccién final sino en las interacciones, en las
revisiones, en el potencial epistémico de “estar escribiendo” (Lerner, Aisenberg y Espinoza,
2012).

Sobre las relecturas de las conclusiones para recordar lo ya escrito y decidir si se

sumaban o no las ideas a las que los nifios arribaron en otras instancias de resolucion,
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examinamos los aspectos que se iban modificando o agregando en los sucesivos retornos
sobre las producciones escritas. Encontramos nuevamente que los alumnos no tenian
necesidad de volver a leer los carteles para decidir si ya estaba incluida alguna nueva idea
porgue recordaban su contenido, aun en los casos en que la escritura se habia realizado varias
clases antes. Aqui el problema del alcance de las formulaciones volvié a hacerse presente; la
situacidn resulté ser una nueva oportunidad para discutir el grado de generalidad o de
descontextualizaciéon que tenian los enunciados que decidian agregar. Se evidencié una
tendencia, en varias ocasiones propiciada por la docente, a incluir aquellas formulaciones
validas para diferentes situaciones y no solo para el caso del problema analizado. Una vez
acordado que iban a incluir cierta informacién, la preocupacion principal giré en torno a la
forma en que deberia enunciarse para poder ser inserta de manera coherente en lo que ya

estaba escrito en el afiche.

Para analizar los conocimientos que se incluian en las escrituras de conclusiones
colectivas en relacidn con los que se incluian en las escrituras de conclusiones individuales, se
propuso un conjunto de situaciones que tenian la intencidn de sistematizar el trabajo realizado
a lo largo de la secuencia. Los nifos produjeron individualmente dos versiones de notas o
apuntes -con una revisién intermedia entre pares- que tenian el propdsito de guardar memoria
de los contenidos trabajados para tenerlos disponibles en una futura evaluacion. Para hacerlo
se apoyaron en los textos que habian sido elaborados por ellos mismos de manera colectiva.
En estas producciones individuales examinamos como se manifestaba una de las tensiones
utilizadas por Lerner, Larramendy y Benchimol (2010) en su estudio sobre las escrituras en el
contexto de la ensefianza y el aprendizaje de contenidos histdricos: la tensiéon entre
transcripcidn y construccién del conocimiento. El analisis nos condujo a diferenciar grados de
distanciamiento en relacidn con las producciones colectivas entre los que distinguimos tres
grupos.

En primer lugar, encontramos algunos alumnos que seleccionaban fragmentos
pertinentes de los afiches disponibles en la clase y los copiaban de manera casi textual. Estos
nifos no necesariamente mostraron un bajo nivel de apropiacion de los contenidos; las
intervenciones que varios de ellos habian realizado en las diferentes situaciones de la
secuencia y los resultados que obtuvieron en la evaluacién final permitian inferir el alto grado
de comprensién que habian logrado sobre los conceptos en juego. Es posible interpretar que al
haber participado activamente como autores de las conclusiones colectivas, varios de estos
alumnos comprendian muy bien el sentido de ciertos fragmentos y decidieron transcribir en

sus producciones individuales los que mejor explicaban algunos conceptos. Las autoras
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mencionadas reconocen que la transcripcidon puede resultar una copia literal de los textos
fuente que los nifios toman como referencia y combinarse con una reapropiaciéon del
contenido en el proceso de produccidon del nuevo texto. En segundo lugar, otros alumnos
combinaban la transcripcion textual de fragmentos con la reelaboracion de algunas ideas y la
introduccion de ejemplos propios. Consideramos que inventar casos similares a los propuestos
en los afiches colectivos pero utilizando nimeros diferentes implica un avance en términos de
apropiacién de conocimientos matematicos, dado que estos nifios estan partiendo de una idea
general y proponiendo casos que cumplan la misma condicién. Por ultimo, pudimos
documentar que varios alumnos reelaboraban las escrituras colectivas e incluian sus ideas y
ejemplos originales. La reelaboracidn podia incluir ideas que no habian sido discutidas en las
puestas en comun o no estaban escritas en los afiches, ejemplos propios de problemas
completos para explicar algun procedimiento, las mismas ideas de los carteles escritas con sus
propias palabras, o bien, dar funcién comunicativa al texto -por ejemplo, hacer
recomendaciones al lector sobre los casos en que era conveniente utilizar cierto
procedimiento o usar los verbos en segunda persona-, entre otros.

También nos detuvimos en los contenidos que los nifios seleccionaban para incluir en
las anotaciones individuales para la prueba. Una primera cuestién a sefialar es que este escrito
tenia el propésito de guardar memoria de aquello que podria ser necesario para resolver la
evaluacion pero, a la vez, no dejaba de ser una tarea escolar solicitada por la docente. Es por
eso que no tenemos elementos suficientes para distinguir si los nifios incluian ciertas ideas o
procedimientos para si mismos o para dar cuenta a la docente de haberse apropiado de ese
conocimiento.

Todos los alumnos incluyeron, por ejemplo, el procedimiento para obtener fracciones
equivalentes. Posiblemente esto obedezca a que hacian una valoracion de la técnica que ya
dominaban y querian dejar constancia de este conocimiento frente a la docente, aunque no
necesitaran tenerla disponible al momento de resolver los problemas de la evaluacién porque
ya la recordaban. También incluyeron de manera recurrente los diferentes modos de resolver
repartos que fue el asunto al que se le dedicaron mas clases en la secuencia implementada.
Entre ellos, la cuenta de dividir con la explicacién del significado de cada uno de sus
componentes no faltdé en ninguna de las producciones. Tal vez esto se deba a la potencia de
esa representacion para mostrar sintéticamente las relaciones entre el reparto y el resultado
con sus partes entera y fraccionaria. Otro procedimiento que estuvo presente en la gran
mayoria de los apuntes individuales fue el que vincula la cantidad a repartir con el numerador
de la fraccidn resultante y la cantidad de partes entre las que esta cantidad se reparte con el

denominador de la fraccién. En este caso no predominaron las copias textuales sino que los
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nifios lo expresaron de diversas maneras, posiblemente porque la escritura de este
procedimiento en el afiche resultd sumamente extensa y ellos encontraron maneras mas
cortas y sencillas de explicarlo con un ejemplo. Una cuestién llamativa fue que muy pocos
niflos consideraron los procedimientos graficos para incluir en sus notas. En este caso, es
posible conjeturar que habiendo transitado las situaciones de toda la secuencia, predominé el
criterio de no incluirlos porque ya no los utilizaban para resolver repartos y no necesitaban
tenerlos disponibles en el momento de la evaluacién. Por ultimo, los alumnos incluyeron ideas
en sus notas que no estaban en los afiches de produccién colectiva. Es el caso de la definicion
de fraccién -1/n, como aquella parte que entra n veces en el entero- que se puso en juego en
las discusiones sobre los problemas de reparto aunque no fue incluida en las conclusiones
colectivas. Muchos nifios copiaron esta definicidn del libro de texto, uno de los materiales de
consulta, poniéndose en evidencia una vez mas el uso de la transcripcién de manera selectiva
gue les permitio recortar las partes del escrito con sentido para ellos. O también el caso de la
distincién entre el tamafio de lo que se reparte y la fraccion concebida como relacion entre dos
nameros, idea que no estaba escrita en ninguno de los materiales de consulta. Resulta claro
que el desafio que presentd la escritura para estos alumnos los obligd a poner en palabras
relaciones que fueron movilizadas por ellos, aunque de manera implicita, a partir de la
resolucidn de problemas y de los intercambios sucedidos a lo largo de la secuencia. Es posible
interpretar que la textualizacién de estas ideas en la situacién de escritura individual provoco
la necesidad de explicitarlas y, en consecuencia, propicid ciertos avances conceptuales.

Por ultimo, después de realizar las escrituras individuales, se propuso elaborar un
punteo en conjunto en el pizarrén con el propdsito de enumerar los aspectos que no podian
estar ausentes en las anotaciones para la evaluacidn. Esta nueva escritura no se restringio a
una sumatoria de ideas elaboradas de manera individual, sino que fue una nueva oportunidad
para incluir nuevas ideas y generd discusiones sobre aspectos de las fracciones que no estaban
disponibles para todos los alumnos. Ademads, encontramos que algunos aspectos que ya
habian sido suficientemente detallados en registros realizados con anterioridad se plasmaron
aqui de manera bien sintética. De este modo, el punteo sirvid para reorganizar y sintetizar las
conclusiones precedentes en nucleos sustanciales del contenido en cuestién. Por ejemplo, en
uno de los items de este punteo escribieron solo la palabra ‘division’ recuperando asi la
compleja trama de relaciones estudiadas entre dicha operacion y los repartos, o en otro item
escribieron solo el término ‘dibujos’, evocando toda la diversidad de procedimientos graficos
analizados a lo largo de la secuencia. Consideramos que agrupar en clases a los procedimientos
y denominarlos de algiin modo exige una mayor profundizacion en los conocimientos que la

gue se requiere para describirlos. Esta nueva produccién conjunta favorecié la circulacién de
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las ideas registradas en las anotaciones individuales y promovié un enriquecimiento de los

conocimientos que quedaron plasmados en el nuevo texto colectivo.

Finalmente, en las situaciones de revision de textos producidos individualmente o en
forma colectiva para volver a escribirlos indagamos cuales fueron los conocimientos que se
revisaron y los que se transformaron en las situaciones de reescritura. Analizamos dos
situaciones de revision y reescritura, la que se propuso realizar entre pares y, mas
sucintamente, la que realizaron los alumnos individualmente al elaborar la version final de las
notas para la evaluacion.

La situacidn de revisidn entre pares fue organizada por la docente intercambiando las
producciones entre los nifios. El alumno revisor agregd sugerencias por escrito en la misma
hoja al final de las anotaciones de su companero y luego el autor evalué cudles de ellas
incorporar en su propia produccidn para elaborar la versién definitiva. En el andlisis de las
revisiones encontramos diferentes focos en las preocupaciones de los nifos: algunas
apuntaban a que se agregara algun contenido puntual a los incluidos en el registro de notas
para el estudio, otras proponian mejorar la escritura involucrando aspectos conceptuales y
otras, menos frecuentes, se centraban solo en sefialamientos de tipo grafico.

Las propuestas de agregar contenidos se presentaron con una frecuencia similar a las
propuestas de hacer modificaciones en el escrito. En general las sugerencias de inclusion de
contenidos puntuales fueron pertinentes dado que referian a aspectos que efectivamente no
habian sido considerados por los autores y, ademas, fueron tenidas en cuenta por ellos al
elaborar la version definitiva. Aquellas sugerencias que proponian agregar contenidos pero no
indicaban a cuales se referian, no fueron tenidas en cuenta por los autores. Posiblemente esto
obedezca a que, dada la falta de precisién de la indicacién, los nifios no pudieron encontrar
otro aspecto —ademas de los ya considerados- para incluir en la produccion.

Las sugerencias vinculadas a la mejora de la escritura que involucraban aspectos
conceptuales fueron diversas. Algunas sefialaban errores particulares encontrados por los
revisores en las versiones iniciales de los apuntes para la evaluacién y otras, planteaban que
los textos debian ser mas claros o explicativos e incluir ejemplos o dibujos. En este ultimo caso,
no daban especificaciones sobre cudles eran los conceptos que necesitaban una explicacién
mas profunda o que requerian ofrecer mas ejemplos para ser mas claros. Si bien no contamos
con todas las producciones finales de las notas para estudiar, pareciera que los nifios tienden a
incorporar con mayor frecuencia las modificaciones sobre la escritura sugeridas por el revisor
de forma mas especifica y suelen no considerar las propuestas de mejora formuladas de

manera general. Por otra parte, entendemos que en las sugerencias que hacen los revisores

186



Escrituras en las clases de matematica para explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido: Analisis de una secuencia

referidas a la claridad de la produccidn o a la incorporacion de ejemplos o dibujos se pone en
juego la diferencia en el nivel de conceptualizacion entre el autor y el revisor. Puede suceder
gue una produccidn sintética se apoye en conocimientos que el revisor aun no tiene
disponibles y este proponga entonces incluir aclaraciones o ampliaciones que no son
aceptadas por el autor por no considerarlas pertinentes o necesarias.

Es posible inferir que en esta situacidn de revisidn se necesita un esfuerzo importante
por parte de los alumnos revisores para interpretar lo que esta escrito en la produccién
individual de su compafiero, luego ponerlo en relacién con todos los contenidos que ellos
mismos aprendieron en el recorrido de la secuencia e identificar cuales de estos son los que
estan ausentes en el escrito revisado para poder sugerir su inclusién. Del mismo modo,
encontrar errores conceptuales en la produccién del par y ponerlos en palabras para proponer
su correccién requiere de la explicitacién y cierta reorganizacién de los conocimientos del
revisor. Por su parte, el autor del apunte debe interpretar la sugerencia del compafero para
decidir si considera pertinente la inclusién o correccién conceptual, en qué lugar de la versién
definitiva es conveniente escribirlo y de qué modo lograr que guarde coherencia con la
produccion propia.

La segunda situacién de revision y reescritura que examinamos es la que realizaron los
alumnos individualmente al elaborar la versién final de las anotaciones propias para la
evaluacion. En esta situacion, cada autor reviso su escritura y tomé decisiones respecto de qué
contenidos volver a incluir, cdmo reescribirlos, cuales descartar y cudles modificar. Varios
nifios hicieron una copia textual de la versién inicial y en algunos casos agregaron los items del
punteo realizado colectivamente en el pizarrén, pero la mayoria de ellos introdujo alguna
modificacién para mejorar la escritura. Por ejemplo, corregir errores de redaccion, descartar
palabras de las descripciones o explicaciones haciéndolas mas simples, o agregar dibujos y
ejemplos propios para que cierta idea sea mas comprensible. Algunos alumnos realizaron
modificaciones que suponian la reorganizacion de algunos conceptos. Por ejemplo, reagrupary
categorizar los diferentes modos de resolver.

Es claro que bajo las condiciones didacticas sostenidas por la docente en las
situaciones de revisidn y reescritura de los propios textos propuestas en la secuencia, los nifos
lograron mejorar la redaccion de manera auténoma y pudieron ampliar y explicitar con mayor
claridad sus conocimientos matematicos, asumiendo asi que sus propias producciones eran
provisorias y que las interacciones con sus pares podian resultar potentes para mejorar sus

escritos.
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5.2. REFLEXIONES FINALES SOBRE LOS APORTES POSIBLES DE ESTE ESTUDIO

El trabajo realizado que consistié en la reconstruccidon e interpretacién de algunas
situaciones de escritura sucedidas en el marco del proceso de institucionalizacién de una
secuencia de ensefianza de las fracciones en un aula de 5° afio de Educacién Primaria nos
condujo a los resultados recién expuestos que claramente se circunscriben a un caso
particular. Se trata del estudio de una secuencia singular de situaciones que nos permitio
ampliar nuestro conocimiento sobre los asuntos planteados como objeto de indagacién, pero
que a la vez, nos habilité a formularnos preguntas acerca de qué podria tener este caso en
comun con otros y en qué sentido este trabajo podria contribuir a la comprensién de
cuestiones mas generales.

Hemos documentado en este conjunto de clases que los nifios pudieron avanzar en su
conceptualizacidn sobre un objeto matemdtico determinado al participar en situaciones
diversas de escritura que formaban parte del proceso de institucionalizacién y que se
articulaban con la resolucion de problemas que involucraban ese objeto. No estamos
afirmando que el modo de organizar la propuesta de ensefianza de las fracciones, desarrollado
aqui, sea el mdas adecuado ni el Unico, estamos intentando mostrar que bajo estas condiciones
didacticas especificas, fue posible generar estos avances en los conocimientos de estos
alumnos.

No obstante, es probable que el caso estudiado revista cierta potencia para disefiar
situaciones de ensefianza que se incluyan en nuevos estudios o en diferentes propuestas
didacticas. Por ejemplo, la sucesién de situaciones de resolucion de problemas matematicos,
puesta en comun y escritura colectiva sobre lo discutido, que se repiti6 en varias
oportunidades a lo largo de la secuencia, puede resultar fértil para delinear otras secuencias
de ensefanza de otros contenidos matematicos en diferentes afios de la escolaridad primaria,
o bien, algunas de las intervenciones docentes que se registraron en situaciones de
intercambio a propdsito de la escritura en este estudio pueden constituir una referencia para
anticipar intervenciones en otras situaciones similares. Asimismo, algunas de las cuestiones
que surgieron en la implementacién de las situaciones de produccidn, revisidon o reescritura,
como la inclusién de formulaciones generales en las conclusiones, fue una preocupacién de
este grupo particular de nifios aunque nos atrevemos a suponer que este interés puede ser
compartido por otros alumnos en otras situaciones porque justamente responde a una de las
exigencias a la que los enfrenta la escritura. En suma, creemos que la especificidad del caso
que hemos indagado puede resultar iluminadora para estudiar otros casos y abrir lineas de

investigacion hacia la construccidén de conocimientos diddcticos mas generales.
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Nos preguntamos en qué sentido este trabajo puede resultar un aporte a la Did4ctica
de la Escritura, a la Didactica de la Matematica y a la produccién codidactica. Numerosos
estudios sobre la escritura (Teberosky, 2001; Miras, 2000) y sobre la escritura al servicio de la
apropiacién de contenidos escolares, especialmente de ciencias naturales y ciencias sociales
(Vérin, 1988, 2004; Garcia-Debanc, 1995; Aisenberg y Lerner, 2008; Aisenberg, 2012; Lerner,
Aisenberg y Espinoza, 2012, entre otros), han planteado que esta practica estd asociada a la
transformacion de los conocimientos y que facilita tanto el aprendizaje en estas areas
curriculares como el reconocimiento de los propios procesos de escritura. Esta investigacion
retoma esas ideas y muestra cdmo es posible instalar condiciones didacticas en el aula para
que las escrituras favorezcan, del mismo modo, el avance de los nifios en sus conocimientos
sobre un objeto matematico.

La Didactica de la Matemadtica viene produciendo en los ultimos afios teorias,
conceptos, materiales curriculares, que se ocupan de aspectos metacognitivos ligados al
estudio, a la toma de conciencia y reflexion sobre el propio saber, asi como a los distintos tipos
de intervenciones didacticas que propician la explicitacidon, reorganizacion y sistematizacién de
los conocimientos (Brousseau, 1986, 1988, 2007; Chevallard, 1991; Margolinas, 1993; Perrin-
Glorian, 1995; Chevallard, Bosch y Gascén, 1997). El presente trabajo se inscribe en la linea de
estos estudios y profundiza en el disefio de situaciones de ensefianza de objetos matematicos
gue involucran ademas, como un componente importante, situaciones de escritura orientadas
a la reconstruccién e institucionalizacion de los conocimientos.

Asimismo, consideramos que esta indagacién puede aportar a los estudios didacticos
gue se ocupan de la inclusiéon educativa y el trabajo con la diversidad (Peltier-Barbier, 2006;
Butlen, 1996; Perrin-Glorian, 1995, entre otros). En la secuencia implementada, los
conocimientos matematicos se van “amasando” y se retoman una y otra vez en las sucesivas
situaciones de escritura dando asi oportunidad a todos los nifios para la toma de conciencia de
los aprendizajes involucrados, especialmente a aquellos con menor avance en la apropiacién
de ese contenido. La posibilidad de retornar sobre las propias conclusiones para revisarlas y
reescribirlas o de incluir en ellas aproximaciones al saber formuladas con creciente nivel de
generalidad se sustenta en el reconocimiento de la provisoriedad y el largo plazo en el
recorrido de los alumnos en relacién con los conceptos matematicos. Esta concepcidn
epistemoldgica piagetiana (Piaget, 1970; Garcia, 2001; Vergnaud, 1990) es punto de partida
del presente trabajo y se sostiene en las instancias de documentacion y andlisis para dar
cuenta empiricamente de un proceso de transformacién colectiva de conocimientos en una

génesis artificial.
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Sabemos que quedan pendientes numerosas preguntas para futuras investigaciones
sobre las escrituras en las clases de matematica en el marco del proceso de institucionalizacién
gue podrian ubicarse en el espacio de confluencia entre la Didactica de la Matematica y la
Didactica de la Escritura. Por eso, se requiere de estudios codidacticos que no surjan de la
combinacidon o sumatoria de saberes aislados de cada una de estas disciplinas sino que
resulten de los aportes realizados en colaboracion por estas didacticas especificas. Por
ejemplo, creemos que es necesario continuar profundizando en la naturaleza de los
conocimientos que se transforman en las situaciones de escritura de conclusiones en torno a
objetos matematicos diferentes al de la secuencia aqui implementada y, también, seguir
indagando sobre las intervenciones docentes que podrian favorecer la reflexién mdas profunda
sobre las relaciones entre el contenido matematico y la forma de producir estos “escritos de
trabajo” (Chabanne y Bucheton, 2002).

Asimismo, somos conscientes de los aspectos que no llegamos a distinguir con claridad
en este estudio por habernos centrado en el conocimiento construido de manera colectiva.
Pudimos documentar algunas ideas matematicas producidas por los nifios que se hacian
observables en el momento de la escritura aunque no tenemos elementos suficientes para
diferenciar en todos los casos si estos avances surgieron de los intercambios a propdsito de la
escritura o si la situacién de escritura fue una oportunidad para poner en palabras ideas que
habian sido elaboradas en las instancias previas de resolucion y discusidn sobre los problemas
matematicos. Es por ello que creemos necesario seguir investigando la génesis de los
progresos individuales de los nifios y la potencia de la escritura de conclusiones en las clases

de matematica para su reconstruccién y sistematizacién.

Para finalizar, nos interesa esbozar algunos aportes posibles de este estudio a las aulas
del nivel primario. La ensefanza 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 practicas escolares y menos aun en las clases de matematica. Nos
parece primordial continuar insistiendo en la necesidad de valorar la potencia de la escritura
en la transformacién del conocimiento matematico para que se incluyan sistematicamente
situaciones de produccidn, retorno y revisién en las secuencias de ensefianza del area.
Ademas, creemos que vale la pena el esfuerzo de desnaturalizar y de intentar comprender los
obstaculos que enfrentan los nifios al escribir en esta disciplina particular para poder planificar
y sostener condiciones de ensefanza en las que la escritura se presente como un verdadero

problema por resolver y los conduzca a mejores aprendizajes.
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Lograr que los alumnos se apropien de la escritura al servicio de la adquisicién de
conocimientos —matematicos, entre otros- constituye un objetivo irrenunciable de la
escolarizacién, pero dificilmente se hard posible si esta preocupacion no se incluye en las
diferentes instancias de formacion docente y de produccién curricular. Consideramos que
resulta indispensable la continuidad en el trabajo con los docentes para profundizar en el
estudio de la vinculacién entre la escritura y los contenidos disciplinares y para implementar
propuestas de enseflanza que interpelen la segmentacién del saber, contemplando los
conocimientos que se ponen en juego en las distintas areas sin perder la especificidad.

Por otra parte, enfatizamos que las situaciones de escritura acerca de un contenido
matematico, documentadas y analizadas aqui, parten del supuesto de que participando en
ellas todos los alumnos pueden transformar sus conocimientos bajo ciertas condiciones
didacticas. Es preciso que la escuela haga suyo este supuesto para poder proponer a sus
alumnos situaciones de escritura incluidas en una secuencia de problemas matematicos en las
que les ofrezcan oportunidades de explicitar sus conocimientos, volver sobre ellos vy
reformularlos. Se haria cargo asi de ensefiar a estudiar contenidos matematicos, apuntando al
establecimiento de mejores relaciones con el saber y a la elaboraciéon de un pensamiento cada

vez mas auténomo, al que todos los alumnos tienen derecho a acceder.
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