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Resumen: En el presente articulo se exponen las principales ideas de una
investigacion® centrada en analizar el funcionamiento de algunas situaciones
de escritura desarrolladas en clases de Matematica con el propdsito de explicitar,
reorganizar y sistematizar conocimientos que circularon durante la resolucion
previa de problemas. La indagacion se realiza a través de la implementacion
y posterior andlisis de una secuencia didactica de Matematica sobre Numeros
Racionales en un aula de 5° ano de Nivel Primario. El proceso de instituciona-
lizacion que se desarrolla a lo largo de la secuencia involucra diversos inter-
cambios orales y practicas de lectura y escritura. Entre ellos estudiamos
particularmente como el proceso de escritura posterior a la resolucion de los
problemas abona a la conceptualizacion matematica. Partimos del supuesto
de que el conocimiento se transforma en las situaciones de escritura ligadas
al proceso de institucionalizacién y nuestro interrogante principal se refiere al
modo en que sucede tal transformacion.
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Abstract: This article contains the main ideas of an investigation centered in
the analysis of the functioning of certain writing situations developed in Math
classes with the purpose of explaining, reorganizing and systematizing knowl-
edge that circulated during the resolution of the problems. The investigation
is done through the implementation and further analysis of a Math didactic
sequence regarding Rational Numbers in a fifth year classroom, primary level.
The institutionalization process developed throughout the sequence involves
diverse oral, reading and writing exchanges. Among them we specifically
studied in what way the writing process upon the resolution of the problems
contributes to the conceptualization of math. As a starting point we assumed
that knowledge is transformed in writing situations connected to the institu-
tionalization process and our main question is referred to the way in which
such transformation occurs.

Keywords: Writing — Mathematics - Study practices — Institutionalization - Pri-
mary school

1. EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

Las practicas que se desarrollan tanto en el hacer propio de la disciplina mate-
matica como en el hacer del aula para su aprendizaje, estan necesariamente
asociadas a practicas de lectura y escritura. La escritura esta relacionada con la
posibilidad de crecimiento de las matematicas. Particularmente la explicitacion,
la sistematizacion y la reorganizacion de conceptos generan nuevas relaciones,
nuevos problemas y constituyen parte importante del trabajo matematico. En las
clases, los alumnos pueden participar en instancias que les permiten clasificar
problemas resueltos o establecer relaciones entre conocimientos que aparentan
ser independientes. Se trata de practicas 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 pensa-
miento y enfrentarse a exigencias linguisticas que favorecen el progreso en la
conceptualizacion.
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La investigacion que se presenta estuvo centrada en el funcionamiento de
las situaciones de escritura cuyo propoésito era explicitar, reorganizar y sistema-
tizar conocimientos que habian circulado en clases de Matematica a partir de
la resolucion de ciertos problemas. Nos detuvimos en como el proceso de escri-
tura posterior a la resolucion de los problemas abona a la conceptualizacion
matematica, partiendo de la idea de que el conocimiento matematico se trans-
forma cuando se promueven interacciones sociales a proposito de la escritura
durante el proceso de institucionalizacion.

2. MARCOS TEORICOS DE REFERENCIA

El saber a ensenar en la secuencia didactica implementada involucra practicas
de escritura al servicio de la adquisicion de conocimientos matematicos. Se
trata de un saber a ensefnar que requiere, para su analisis, de una mirada
desde la interseccion de dos didacticas especificas en términos de sus conte-
nidos, la Didactica de la Matematica y la Didactica de la Escritura.

La indagacion se inscribe en la perspectiva de la Didactica de la Matematica
francesa que concibe a las matematicas como un producto cultural y social, en
permanente transformacién y construido a través del trabajo de la humanidad
al enfrentarse a diferentes clases de problemas. Desde esta perspectiva, la ense-
nanza de las matematicas busca generar condiciones para involucrar a los
alumnos en procesos colectivos de produccion de conocimientos en torno a
ciertos objetos matematicos y de maneras especificas de pensar y producir en
esta disciplina (Artigue, 1986; Charlot, 1991).

Un importante marco de referencia para la construccion y analisis de la secuen-
cia implementada en este estudio ha sido la Teoria de Situaciones de Brousseau
(1993, 1994, 2007). Sus situaciones de formulacion son un referente que nos
permite pensar sobre como se transforman los conocimientos al ponerlos en
palabras para explicitarlos o formularlos por escrito. Apelamos a esta teoria para
el estudio de las condiciones didacticas que favorecen que los alumnos produzcan,
expliciten y validen sus conocimientos. Ademas, el concepto de institucionalizacion
como proceso (Perrin-Glorian, 1995; Margolinas, 1993) es central para esta inves-
tigacion, dado que se pretende analizar como funcionan las situaciones de escri-
tura al explicitar, reorganizar y sistematizar lo aprendido.

Un concepto potente para la presente indagacion es el de memoria didactica.
Brousseau y Centeno (1991) mostraron que sostener la memoria didactica evocando
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la experiencia matematica de los alumnos con relacion a conceptos cercanos a
los que se estan trabajando incide fuertemente en sus aprendizajes. En este
estudio, las escrituras producidas en las situaciones de ensenanza resultan un
punto de apoyo para el sostenimiento de la memoria didactica de los alumnos
a lo largo de la secuencia implementada.

Otra contribucion es tomada de la Teoria Antropologica de lo Didactico de
Chevallard (1997). El autor plantea que los procesos de ensefianza y aprendizaje
de las matematicas son aspectos particulares del proceso de estudio, entendien-
do la palabra ‘“estudio” en un sentido amplio que engloba tanto el trabajo
matematico del alumno, como el del matematico. Las situaciones de escritura
que se incluyen en la secuencia de ensenanza pretenden formar parte de este
proceso.

Como marco referencial de la Didactica de la Escritura se toman aportes del
enfoque de base psicogenética que comparte supuestos epistemologicos con-
siderados en el marco proveniente de la Didactica de la Matematica. En esta
linea, Castedo (2003) conceptualiza la escritura como un proceso cognitivo
inserto en un contexto historico y social y senala que ensefnar a escribir es
ensenar a participar en una comunidad de discurso con tareas auténticas y en
interaccion con los otros.

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. Miras (2000) distingue la funcion epistémica o heuristica de
la escritura, como funcion especifica en el marco de la funcién representativa, y
subraya su potencia como instrumento de toma de conciencia y autorregulacion
intelectual y como instrumento para la construccion del propio pensamiento.

Otros estudios que constituyen una referencia conceptual son los que se han
ocupado de la ensenanza y el aprendizaje de la escritura como herramienta
para la apropiacion de contenidos escolares de algunas disciplinas especificas
(Vérin, 1988, 2004; Garcia-Debanc, 1995; Lerner, Aisenberg y Espinoza, 2012).
Estos parten de la idea de que la produccion de escritos por parte de los alumnos
puede jugar un papel decisivo en la elaboracion del pensamiento, asi como
facilitar la puesta en juego de las ideas propias y su transformacion progresiva.
Uno de los trabajos especialmente relevante es el de Chabanne y Bucheton
(2002) vinculado con el papel de los escritos de trabajo o “escrituras intermedias’
en la construccion del conocimiento en la escuela primaria. Se trata de escritos
destinados a acompanar y estimular la actividad reflexiva durante las tareas de
recoleccion o recuperacion de la informacion.
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3. DECISIONES METODOLOGICAS

La investigacion reportada consiste en un estudio cualitativo de caracter explo-
ratorio que asume el marco metodologico del estudio de casos y toma algunos
aportes de la Ingenieria Didactica (Artigue, 1995).

La indagacion se llevo a cabo a través de la implementacion de una secuen-
cia de situaciones de ensenanza de un contenido matematico: los numeros
racionales en su expresion fraccionaria, en un grupo de 5° ano de Educacion
Primaria. Para elaborarla se utilizaron y combinaron problemas matematicos que
involucraban diferentes sentidos de las fracciones extraidos de otras ingenierias
(Block, 1987; Block y Solares, 2001), de documentos curriculares y de libros de
texto escolares. Para su seleccion se tuvieron en cuenta la potencia de esos
problemas para producir ideas que pudieran ponerse en discusion con las de
sus pares, que promovieran rupturas con respecto a los conocimientos ante-
riores de los alumnos sobre los numeros naturales y que incluyeran sentidos
diversos de las fracciones. En las 17 clases de la secuencia se presentaron
distintos momentos de resolucién de problemas, de intercambio oral acerca de
las resoluciones, asi como también instancias de explicitacion, reorganizacion y
sistematizacion de conocimientos en situaciones de lectura y escritura diferentes.
Se incluyeron situaciones de escritura individual, en parejas y colectiva por dic-
tado al docente, situaciones de lectura de estas escrituras para recuperar la
informacion y situaciones de revision y reescritura, todas ellas vinculadas al
proceso de institucionalizacion de los conocimientos matematicos que circularon
en la clase durante la resolucion previa de problemas.

Para seleccionar el aula en la que se implemento la secuencia se considero
la formacion didactica del docente,* su disposicion a participar de la investiga-
cién, experiencias previas suficientes del grupo de alumnos en practicas mate-
maticas y practicas de escritura con sentido y condiciones institucionales
favorables para implementar la secuencia. El contenido elegido fue los nimeros
racionales, en su expresion fraccionaria, dado que su estudio supone enfrentar
a los alumnos a numerosas rupturas con respecto a los conocimientos construi-
dos en torno a los nimeros naturales (Block, 1987; Centeno Pérez, 1988; Block
y Solares, 2001). Supusimos que ello podria potenciar los intercambios y la
diversidad de ideas que incluyen los ninos en sus escritos.

* Se considerd que el docente seleccionado tuviera un recorrido formativo tanto en los enfoques
didacticos que sustentan esta investigacion, como en el andlisis de sus practicas de ensenanza.
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El diseno de la secuencia se realizd en un espacio de trabajo compartido
con el docente en el que, a partir de un esquema de situaciones presentado
por el investigador, se hicieron modificaciones de acuerdo al nivel de conoci-
mientos de los ninos y al recorrido didactico ya realizado. Durante la imple-
mentacion de la secuencia se sostuvo este espacio de intercambio con el
docente para realizar ajustes.

Las fuentes para la reconstruccion de la secuencia implementada y su
posterior analisis se realiz6 a partir de un conjunto de insumos: registros de
las interacciones que tuvieron lugar en el aula a proposito de la resolucion
de los problemas y de las escrituras vinculadas al trabajo de explicitacion,
reorganizacion y sistematizacion de conocimientos. Ademas, producciones
escritas de manera colectiva en pizarron y afiches y las que realizaron los
alumnos por si mismos en sus carpetas.

En este articulo presentamos un recorte de los resultados que forma parte de
la dimension de analisis referida a la transformacion de los conocimientos mate-
maticos en situaciones de escritura ligadas al proceso de institucionalizacion.®
Entre los numerosos problemas que resolvieron los alumnos seleccionamos,
para este recorte, solo uno de ellos denominado en la secuencia repartos de X’
chocolates entre “Y" ninos® Para llevar a cabo este analisis se confrontaron las
formulaciones realizadas por los alumnos en dos situaciones de intercambio, la
puesta en comun sobre la resolucion del problema y la escritura colectiva de
conclusiones en la que se proponia a los alumnos que agregaran nuevas ideas
al cartel que venian elaborando desde clases anteriores, titulado: “éDe qué mane-
ras puedo resolver un reparto?”.

El problema matematico consistia en la comparacion de 8 repartos diferentes
de chocolates entre ninos, en partes iguales y sin que sobrara nada:

> La necesidad del recorte obedece a la extension posible de este trabajo. Hemos seleccionado este
problema por la relevancia que ha tenido para los alumnos durante la secuencia didactica y en particular
en las siguientes situaciones de escritura.

b Se trata de un problema extraido de la tesis de Maestria de David Block (1987), a quien agradecemos
por su lectura atenta de las adaptaciones realizadas.
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Ntmero de Numero de

- A c/u le toca
chocolates ninos

Repartos

Reparto 1 2 3

Reparto 2
Reparito 3

2

1

Reparto 4 3
Reparto 5 1
3

2

6

Reparto 6

Reparto 7

N[N WA

Reparto 8

¢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.

ON o>

Para el momento de resolucion se organizo a los ninos en parejas. Debian
responder en primer lugar las preguntas que requerian el establecimiento de
ciertas relaciones entre los numeros intervinientes en los repartos, sin resolverlos,
y posteriormente debian resolver uno de los repartos que era indicado por la
docente a cada pareja.

4. RESULTADOS
A continuacion se presentan algunos resultados referidos a la resolucion del

problema en parejas, a la puesta en comun de las resoluciones de los repartos
y a la escritura colectiva.

4.1. RESOLUCION DEL PROBLEMA EN PAREJAS

Seleccionamos a modo de ejemplo fragmentos del intercambio de una de las
parejas, la de Yael que oficiaba de dictante y Natali que tenia a su cargo la escritura
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en el papel. Mientras responden la pregunta B, Yael parece tomar conciencia de
un conocimiento a partir de enunciarlo para que sea escrito por su companera.

[1]7 Yael: Aca (senala reparto 2), tiene que ser la mitad. Y en esta, y en esta (sefala
muy segura los repartos 5y 6).

(Ambas ninas verifican en la tabla mirando los nimeros, nuevamente sin hacer
calculos, “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)

[2] Yael: Bueno, poné.., dibuja 2 chocolates. (Da esta indicacién a Natali para repre-
sentar el reparto de 2 chocolates entre 4 ninos). 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, dibuja los cho-
colates, dibuja los tipitos® y poné lo mismo, les toca la misma cantidad. Y en el 6
dibuja 3 chocolates y 6...

[3] Natali: (sigue resolviendo en la hoja sin detenerse, de manera casi automatica)
después hago una llave y pongo (se autodicta) porque son el doble.

[4] Yael: (dicta) Porque son el doble, (dice) ponele eso... De personas, porque habla
de personas y la mitad de chocolate...

(Natali contintia resolviendo en la hoja y Yael se queda pensando)

[5] Yael: Yo no sabia eso de que si era el doble o la mitad... (se queda pensando)
[6] Natali: (va diciendo lo que escribe y preguntando) Porque son el doble, ide
personas?

[7] 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.

(8] Natali: ¢Qué pongo?

[9] 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 seleccion de los repartos que permiten obtener el mismo cociente no parece
ofrecer dificultad para estas ninas, dado que con solo mirar los nimeros corres-
pondientes a la cantidad a repartir y a las partes entre las que se reparte esa
cantidad, ellas pueden identificar cudles cumplen la condicion solicitada. Yael
interpreta la consigna afirmando que no se pide que expliciten cuanto le toca

7 Se enumeran las intervenciones de docente y alumnos para poder recurrir a ellas en el analisis.
¢ Diminutivo de "tipos’, término de uso popular en Argentina para aludir a personas.
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a cada nino en el reparto sino las razones por las que esas fracciones repre-
sentan la misma cantidad [2]. Al justificar por qué esos cocientes son iguales
ambas ninas acuerdan en que se debe a que son el doble de personasy la
mitad de chocolates [3] [4] [6] [7]. Durante la textualizacion compartida de estas
ideas, Yael reconoce un aprendizaje nuevo: Yo no sabia eso de que si era el
doble o la mitad..” [5]. Ella parece referirse a que si la cantidad de partes entre
las que se reparte —representada en el denominador— es el doble de la canti-
dad 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 nina como un nuevo conocimiento gracias al desafio
que supuso dictarlo para que su par lo incluyera en la produccion escrita de
la resolucion.
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Figura 1: Detalle de la produccion de la pareja de Yael y Natali para resolver el problema de comparacion
de repartos de “X" chocolates entre “Y" nifos.

%Q\)E Sovel Bosle pe perSoMAsy
La i e Cllocoldre (Ownonn\

Veamos como responden la pregunta D.

[10] Yael: Ah, mira, acabo de descubrir algo. (Senala 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.

[11] Camila (nina de la pareja frente a Yael y Natali): Todos son asi, todos son con
la rayita. Es como que todos tuviesen la rayita aca (se refiere a que la rayita esta
entre las columnas de chocolates y de ninos). Es asi de facil.
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[12] Yael: ¢En serio? (sorprendida) éTodos?

[13] Camila: Si.

(Natali contintia 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)
[14] Yael: éSabés 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, centendés? Todos, si les ponés la rayita es
el resultado.

(Comienzan a resolver el reparto N°3 que les habia sido asignado por la docente.
Yael dicta y Natali escribe como lo van resolviendo)

[15] Yael: (dicta) Dividimos el chocolate en 3y al ser 3 chicos, nos dio justo para 1/3
para cada uno.. (dice) Y también anota eso de la rayita.. Es interesante.

(Natali, que parecio no escuchar la explicacion anterior de su companera, va com-
pletando las rayitas que faltaban en la tabla)

[16] Yael: Pero no, las rayitas no, expliguemos algo de eso.

[17] Natali: Vos explicalo, yo no tuve la idea.

Las relaciones que las ninas iban estableciendo para responder las cuatro pre-
guntas y la disposicion de las cantidades en el cuadro de los repartos promovieron
que Yael comenzara a observar una regularidad sustancial [10]: 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 fraccion
resultante. Si bien este descubrimiento se circunscribié en un principio a los repar-
tos N°3 y N°5, la interaccion con Camila [11] [12] [13] facilito que Yael elaborara
la idea de que era posible extender la relacion a todos los repartos del cuadro.

Yael intenta compartir el hallazgo con su companera y propone incluir
la explicacion —“anota eso de la rayita’= en la resolucion del reparto N°3
porque ‘es interesante” [14] a [16]. Natali comienza a completar las rayitas
que faltan en el cuadro pero no esta dispuesta a incluir la explicacion, posi-
blemente debido a que aun no resultaban claras para ella las razones por las
que “funcionaba” tal procedimiento.

4.2. PUESTA EN COMUN DE LAS RESOLUCIONES DE LOS REPARTOS

Al socializar los procedimientos, algunas parejas comenzaron a explicitar la
relacion entre las cantidades de chocolates y de ninos y los numeros
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correspondientes al numerador y denominador de la fraccion resultante del
reparto. Luca y Ramiro fueron los primeros en hacer circular esta nueva relacion
a proposito del reparto N°2 (2 chocolates entre 4 ninos):

[18] Docente: éUstedes lo pensaron igual?, Luca, écomo pensaron?

[19] Luca: Yo de pronto estaba mirando.. Hubo una parte que estaba mirando y vi
el numero 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 numero
de chicos se pone como la parte de abajo, da igual.

[20] Docente: éAsi como estd aca, 2/4? (senala el numero 2 y el numero 4 en la
misma fila del cuadro)

[21] Luca: Hice la cuenta, después, si, daba en todas.

[22] Docente: A ver, équé cuenta hiciste?

[23] Luca: Le fui restando a dos, que es el nimero de chocolates, le fui restando los
2/4 y me dio justo.

[24] Docente: &Y vos te das cuenta por qué llegaste a eso de 2/4?

[25] Luca: Emmm (se queda pensando).

[26] Docente: A ver, miren lo que hizo Luca. Luca sabe que tiene estos dos chocolates
(los dibuja en el pizarron), éno? 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.
(A Luca) {Cudntas veces le sacaste 2/4 a esto?

[27] Luca: 4 veces.

[28] Docente: 4 veces, épor qué?

[29] Luca: Porque son 4 chicos.

[30] Docente: Porque son 4 chicos los que estan en el reparto. Pero, éyo puedo decir
que porque si, a mi se me ocurrié decir que iba a recibir cada uno 2/4? De algun
lado sali¢, icomo llegaste a eso?

[31] 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.
[32] Docente: ¢Entendieron como lo penso élI?

[33] Soffa O.: Yo no entendi por qué los 2/4 y no 3 (se refiere a ).

[34] Docente: (A Luca) éPor qué hiciste 2/4 y no 2, dice Sofia. {De dénde sale ese
2 y de donde sale ese 4?

[35] Luca: El 2 sale de, del numero de chocolates y el 4 sale del nimero de chicos.
(Ramiro va senalando en el cuadro de su hoja los nimeros que menciona Luca
para que toda la clase los vea)

[36] Docente: (Entendés, Sofi, por qué dijo el 2'y por qué dijo el 4 y no el 3?
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[37] Sofia O. Si.
[38] 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..” [19], “primero
vi el numero de chocolates y después vi el numero de chicos y ahi se me
vino a la cabeza 2/4" [31]. Esta relacion que va estableciendo de manera intuitiva
necesita ser comprobada para poder ser extendida luego a los demas pares de
numeros [21] [31]. Para validar su conjetura, Luca no realiza el reparto de los
dos chocolates entre cuatro chicos sino que efectia cuatro restas sucesivas de
2/4 a los dos chocolates que tiene para repartir y concluye que es verdadera.
Este uso de la resta se vincula con el sentido de particién que tiene el problema.
La docente pregunta y repregunta con la intencion de que Luca haga cada vez
mas explicita la relacion que elabor6 y que se difunda en la clase para que
pueda ser comprendida por el resto de los alumnos.

Figura 2: Afiche con el cuadro completo que resume los repartos de ‘X" chocolates entre “Y" nifos.
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4.3. ESCRITURA COLECTIVA

El intercambio producido en torno al procedimiento que pone en juego la rela-
cion entre el reparto de a unidades entre b partes y la fraccién a/b despert6 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 que ya venian elaborando la nueva forma de resolucion
hallada. El afiche estaba encabezado por el titulo “‘De qué maneras puedo
resolver un reparto?”’.

El dictado al docente se centré en un primer momento en el grado de gene-
ralidad que asumiria la formulacion del nuevo modo de resolver para trascender
el contexto extramatematico en que se habia planteado el problema:

[1] Docente: éComo puedo poner, Yael?

[2] 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’)
[3] Yael: (dicta) Y el objeto que tenés que repartir... (dice) écomo se dice?

[4] Natali: (dicta) Y el entero.

[5] Yael: (dicta) Y el entero.

[6] Lucas: La cantidad, (dicta) y la cantidad de chocolate.

[7] Natali: Porque no siempre es un entero.

(Murmullo)

[8] Docente: iParen! Yael dijo, (lee) si sabés la cantidad de personas entre las que tenés
que repartiry (dice) éel entero? Natali estd diciendo: no siempre es un entero. Macarena
dice que podrian agregar ‘la cantidad, él dijo lo mismo, {como 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 cho-
colates porque no siempre son chocolates.

[13] Natali: De objetos podés poner.

[14] Docente: éLes parece que esta bien esto que esta diciendo Yael?
(Interrupcion)

[15] Docente: (retomando) Ellas estan tratando de explicar como es que yo puedo
poner la rayita y me daba dos tercios para cada nene, ési? Yael dijo, (lee) si sabés Ia
cantidad de personas entre las que tenés que repartir y la cantidad que tenés.
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[16] Yael: (dicta) Para repartir, ponés.. emmm.

[17] Macarena: (dicta) Ponés la cantidad... (dice) Lo que pasa que queda mucho
‘cantidad.

[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 repartiry 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 sefala 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, {como hiciste eso, como lo pensaste?

[24] Macarena: No sé, porque yo en realidad primero parti los chocolates dibujan-
dolos y después mirando me di cuenta de que era lo mismo.

[25] Docente: Esta perfecto, pero estamos tratando de explicar esta forma. {Cémo
puedo hacer yo para que entiendan esta nueva forma? Ustedes acd saben la can-
tidad que tienen para repartir y entre la cantidad que tienen que hacer ese reparto.
Yael lo empez6 asi. dQué es lo que hicieron ustedes?

[26] Yael: La rayita. La rayita entre..

[27] Natali: La barra.

[28] Lucas: iEl dominador (sic) y el numerador!

[29] Yael: No entre coso, entre la cantidad de.... repartir..

[30] Docente: ¢éA 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. (Estan de acuerdo con eso?

[33] Varios alumnos: Si.

EDUCACION MATEMATICA, VOL. 32, NUM. 1, ABRIL DE 2020



La transformacion de conocimientos matematicos en situaciones de escritura...

[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 contintie con el dictado).

[36] Camila: No sé.

[37] Docente: Como me lo dijiste vos.

[38] Camila: Pero con ‘ponés |a’ (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: élLa 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 mas?

[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 repartiry 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’)

En sus primeras intervenciones Yael y Natali parecen preocupadas por aludir a
la cantidad a repartir usando algun 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’ [3] [4] [5] [13]. La propuesta de
Lucas: ‘la cantidad de chocolate” [6] obliga a estas alumnas a explicitar que
puede ocurrir que lo que se reparta no sean chocolates o que ni siquiera sean
enteros [7] [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 repeticion del téermino ‘cantidad’ no convence demasiado
a Macarena [9] [17]. La preocupacion que introduce esta alumna no esta cen-
trada en el contenido de la produccion escrita, sino en un problema de cohesion
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textual, la pertinencia de la repeticion léxica. Cuestiones como esta, vinculadas
a la redaccion, se intercalan con las que se centran en el contenido de la pro-
duccién y vuelven a aparecer en el fragmento siguiente del intercambio.

Para superar el escollo que suponia para los ninos la formulacion en térmi-
nos algo mas generales, la docente se esfuerza por que reparen en la relacion
entre las cantidades que estan intentando diferenciar y los componentes que
integran la fraccion resultante del reparto [22] [23] [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 [31], logra enunciar
oralmente esta relacion: “la cantidad se transforma en el numerador y las per-
sonas en el denominador’. A pesar de haber propuesto la idea, ponerla en
palabras aptas para poder ser textualizadas no resulta una tarea sencilla; el
intercambio producido en las intervenciones [35] a [50] esta dedicado a ajustar
esta escritura. Es interesante la propuesta de Yael [34] de agregar la definicion
de numerador y de denominador a la descripcion de Camila. Pareciera que esta
alumna percibe la necesidad de aclarar estos conceptos ya que se han formu-
lado de manera muy imprecisa en los intentos del grupo por describir el proce-
dimiento encontrado.

El fragmento siguiente incluye intervenciones de los ninos orientadas a mejorar
la redaccion del texto producido y a discutir el alcance de la generalizacion del
procedimiento en cuestion y la informacion 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 produccion escrita, ya que
permanentemente las hace circular para que sean consensuadas:

[51] Docente: A ver, escuchen esto (lee lo que quedd escrito). éEstan de acuerdo con
esto? (Albertina?

[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 esta bien. Porque ella dice de poner ‘después se trans-
forma 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) éEstan de acuerdo
con eso que dijo Camila? ¢Sofi?

[55] Soffa: Yo le pondria en ‘para repartir, punto, después... Porque si no, estas...
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[56] Lucas: Profe, yo le pondria una rayita. El numerador, por ejemplo el uno, un
medio, ¢éno? (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 nume-
rador (senala la columna ‘Numero de chocolates) y que las personas entre las que hacen
el reparto (sefala la columna ‘Numero de nifios) se transforman en el denominador,
éno estamos hablando de que ya es una fraccion? De hecho, custedes 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 aca (senala el 2 en la columna Numero de
chocolates) pasaba aca (senala el numerador de la fraccion resultante) y este 3
(sefala el 3 en la columna ‘Numero de nifios) pasaba aca (sefiala el denominador
de la fraccion resultante), ési? éEs necesario agregar lo de la rayita? (Estan de acuerdo
con esto? (senala lo que escribieron). Valentino, destas de acuerdo con esta explica-
cion?, ésirve para resolver un reparto?

[58] Valentino: En este caso si, pero por ahi en otro caso, no.

[59] Docente: éEn otros repartos no sirve?

[60] Valentino: Para mi, no.

[61] Docente: iPor 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), des-
pués 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: {Estan todos de acuerdo? iNo quieren modificar nada mas de esta forma?
[69] Yael: Podemos poner un ejemplo.

[70] Docente: {Qué ejemplo?

[71] Yael: Y, le ponemos ejemplo y una fraccion 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
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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, éno?, des suficiente
con esto?

[75] Martina: Para mi el ‘después’ ese queda un poco de mas.

[76] Docente: éQué pongo?

[77] Martina: Tachalo y poné directamente ‘se transforma...

[78] Docente: Si sabés la cantidad de personas entre las que tenés que repartiry la
cantidad que tenés para repartir, se transforma la cantidad de personas en el deno-
minador 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 (senala el afiche), nosotros ya sabemos que estamos resolviendo repartos. Si
yo estoy resolviendo un reparto hay algo para repartir entre algo, éno? En los ante-
riores, énecesitaron aclarar esto de que si yo tenia para repartir algo entre tantas
personas?

[81] Algunos alumnos: No.

[82] Docente: Fueron directamente a la forma de resolverlo. Pensando en eso, équé
podria yo registrar en el afiche?

(Silencio, parecen cansados de la situacién, algunos hacen propuestas que no llegan
a concretarse)

[83] Natali: éNo quedaria mejor: la cantidad de personas se transforma en el deno-
minador y lo que tenés que repartir en el numerador?

[84] Docente: Natali dice primero poner la cantidad de personas se transforma en el
denominadory lo que tenés que repartir en el numerador. Este ‘se transforma’ tras-
ladarlo aca, (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: Estad 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 mas o lo dejamos
con personas?

[88] Docente: Esta 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
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reparten chocolates. &Y esto que esta diciendo Valentino, tiene razon o no? Valentino
dijo que no siempre es entre personas el reparto.

(Murmullo)

[89] Docente: iEntonces 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?, éson 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: éSi sabés la cantidad de veces entre las que tenés que repartir, pongo?
(lo escribe)

[98] Alumno: Objetos.

[99] Docente: éSiempre van a ser objetos?

[100] Alumno: Pueden ser muchas cosas.

[101] Docente: &Y no habra una palabra que retina todo eso que puede llegar a ser?
[102] Lucas: iSeres 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 sufi-
ciente eso?

[104] Soffa 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 denominadory 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 nume-
rador. (dice) Puede quedar como la opcién 2 o como estd asi, hace un rato dijeron
asi, por eso no lo agregué.

[106] Varios alumnos: La 2. Otros: iDejalo asi!

[107] Docente: éQuiénes prefieren la 2?

(Algunos alumnos levantan la mano, otros gritan: iasi!).

[108] Docente: iLo dejo asi? éMe escuchan? No modifica el sentido del texto. Si yo
pongo el ‘se transforma’ ahi o donde esta la flechita no va a modificar lo que vamos
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a entender. {Lo pongo asi en el afiche? (se refiere a copiar lo que estuvieron escri-
biendo en el pizarron en el afiche).

[109] Alumnos: iSt!

(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’. Posteriormente se pasa
en limpio al afiche)

Figura 3: Escritura colectiva en borrador para ser agregada al cartel que lleva el titulo: {De qué maneras
puedo resolver un reparto?, sobre el procedimiento que pone en juego la relacién entre el reparto de a
unidades entre b partes y la fraccion a/b

Los intereses de los ninos giran en torno a tres nucleos que se van superpo-
niendo. Uno de ellos es la necesidad de incluir informacion o ejemplos acerca
del significado de los componentes de una expresion fraccionaria —numerador,
denominador y linea de la fraccion—, 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 [56] propone
agregar “la rayita” a través de un ejemplo, la fraccién b, a continuacion de ‘se
transforma la cantidad de personas en el denominador y lo que tenés que
repartir en el numerador. Yael y Natali [34] [69] [71] [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 [73] 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
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este caso el destinatario son los propios alumnos de 5% ano, por eso la interven-
cion de la docente pone de relieve la importancia de representarse a si mismos
como futuros lectores del texto que estdn produciendo y de preguntarse si les
han quedado conceptos implicitos que serfa necesario desarrollar para compren-
der 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 esta centrado en el dominio de validez de la
formulacion general que han elaborado para describir el procedimiento. Al
releer la explicaciéon que han escrito, Valentino plantea que esta forma sirve
para este caso pero puede no servir para otros [58]. La preocupacién se enlaza
con la discusion que habia tenido lugar en la puesta en comun, a partir de la
reflexion de Camila acerca de la imposibilidad de usar “la rayita” para resolver
el reparto de ' de chocolate entre 2 ninos. Si bien la docente pospone el
analisis de estos casos para otro momento y propone escribir sobre aquellos
en los que se reparten enteros [66], resulta interesante sefalar el interés que
perdura en algunos nifnos 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 [60] [62] [64].

Un segundo aspecto del interés en la busqueda de una forma mas general
de referirse al procedimiento de ‘la rayita” se retoma al proponer a los ninos que
reflexionen sobre como estan expresadas en el texto las partes entre las que se
reparte [87] [88], hasta ese momento formuladas en términos de personas: “Si
sabés la cantidad de personas entre las que tenés que repartir..”. Valentino
habia senalado que los repartos no siempre se realizan entre personas, por
eso la docente vuelve a plantear de qué modo escribirlo [89] [95] y los nifos
intentan diferentes maneras de expresarlo: cosas, partes, objetos, seres vivos,
entre otras [90] [92] [93] [94] [96] [98] [100] [102], para finalmente reemplazar
la palabra ‘personas’ por ‘'veces" “Si sabés la cantidad de veces entre las que
tenés que repartir...".

El tercer nucleo de intereses aparece intercalado a lo largo de todo el frag-
mento, en este caso los alumnos parecen centrados en la forma y no tanto en
el contenido del escrito. Se suceden entonces numerosas sugerencias que apun-
tan a mejorar la redaccion, aunque en el fragor de la discusion varias de ellas
no llegan a ser tomadas por la docente. Encontramos un primer intercambio [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 estd; este senala-
miento es aceptado como valido rapidamente por la docente dado que el
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agregado cambiaria el sentido del escrito. Luego Sofia y Fabricio hacen suge-
rencias de puntuacion [55] [79] que quedan diluidas en el intercambio.

Martina hace una indicacion explicita para que la docente tache la palabra
‘después’ porque “parece un poco de mas” [75] a [78] aunque esta solicitud no
aparece reflejada en la produccion. En este caso, el senalamiento sobre la redac-
cion si involucra una cuestion conceptual: al proponer eliminar la palabra ‘des-
pués, la alumna estaria reconociendo que no se trata de dos momentos en el
procedimiento de resolucién sino que la relacion entre los componentes del
reparto es constitutiva de la fracciéon resultante.

LLuego, varios alumnos proponen hacer un cambio en el lugar en que se ubica
‘se transforma’ [83] [85] [104] [106] [109]. Esta sugerencia es tomada por la docente
en varias oportunidades [84] [105] [107] [108] y dado que los nifios no alcanzan
un acuerdo se concluye que su ubicacion no cambia el sentido del texto.

El fragmento muestra que los ninos ponen en circulacion conocimientos
diversos con el fin de hacer mas preciso el sentido de su produccion. La preo-
cupacion que los alumnos manifiestan por mejorar la escritura contribuye a
profundizar la comprension del contenido involucrado.

Al poner en relacion las formulaciones que hicieron los nifios en la discu-
sion de las resoluciones de los repartos y en la situacion de escritura colectiva
para agregar ideas al cartel, identificamos un asunto en comun, entre otros,
que refiere a la descripcion del procedimiento que pone en juego la relacion
entre el reparto de a unidades entre b partes y la fraccién a/b. En la discusién
sobre los repartos los ninos reconocen haber realizado una captacion percep-
tiva de las relaciones entre los nimeros que parece estar favorecida por la
disposicion de los datos en el cuadro. Por otra parte, se centran en la ubicacion
que corresponde a cada uno de los datos en la fraccion —‘numero de choco-
lates arriba” o “ndmero de chicos abajo” de la ‘rayita’—, en términos mas bien
figurativos. Frente a la exigencia de poner este procedimiento en palabras para
ser escritas en el afiche los ninos 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 ubicacion espacial en
la fraccion ni la "rayita” a la que aludian cologuialmente en la puesta en comun
ya que han profundizado en la conceptualizacion de la relacién hallada.
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5. REFLEXIONES FINALES

En las situaciones de escritura de conclusiones, los alumnos mostraron cierta
tendencia al uso de formulaciones mas generales y descontextualizadas que las
utilizadas en las discusiones sobre los problemas. Si bien en diferentes oportu-
nidades a lo largo de la secuencia, el uso de formulaciones con algun grado de
generalidad fue promovido por la docente que proponia a los ninos escribir ideas
que les sirvieran para varias situaciones, consideramos que fue el propdsito del
escrito el que los convocé a producir numerosos enunciados que no remitian
al contexto del problema. El intento por componer un texto en colaboracion que
incluyera las ideas aprendidas hizo posible cierta profundizacion en las reflexio-
nes y el establecimiento de algunas nuevas razones o relaciones matematicas
que propiciaron avances en los conocimientos respecto de los que circulaban
en la puesta en comun de los problemas.

Encontramos situaciones en las que las ideas que los ninos 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 investigacion partimos
del supuesto de que la escritura propicia la transformacion de conocimientos, coin-
cidimos con otros estudios sobre escrituras al servicio del aprendizaje de contenidos
escolares (Aisenberg, 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 preocupacién por
el proceso redaccional los descentra del contenido que intentan incluir en el texto.

Otro aspecto que nos parece importante subrayar es la preocupacion que
mostraron los nifos en algunos momentos por el modo de escribir. Si bien los
textos que produjeron consistian en escrituras intermedias (Chabanne y Buche-
ton, 2002), cuyo proposito era facilitar el propio estudio, los tenian a ellos mismos
como destinatarios y solo serian publicados en el aula, los alumnos propusieron
hacer pequenos ajustes en la escritura que les permitieron profundizar en la
conceptualizacion. Por ejemplo, creemos 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 y reorganizarlo de una manera cada vez mas explicita
y objetiva. Los conocimientos que los ninos pusieron en circulacion con el fin
de hacer mas preciso el sentido del texto que estaban escribiendo contribuyeron
a profundizar la comprension del contenido involucrado.
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Resaltamos también que los avances suscitados a través de estas practicas de
escritura tuvieron lugar bajo ciertas condiciones didacticas sostenidas por la docen-
te. Por ejemplo, si bien no todas las propuestas de los ninos pudieron ser incluidas
en la produccion colectiva, ella habilitd 1a palabra para que se expusieran y las
hizo circular permanentemente para que fueran consensuadas por todos.

Un aspecto no previsto con el que nos encontramos en la implementacion
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 ninos, la docente iba seleccionando los mas avanzados en térmi-
nos de relaciones matematicas involucradas, o enunciados de manera mas
general, o 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 ninos con la intencion de que la validacion se produjera a partir del analisis
colectivo de las mismas.

Este trabajo puede resultar un aporte a la Didactica de la Escritura, a la
Didactica de la Matematica y a la produccion codidactica. Numerosos estudios
sobre la escritura (Teberosky, 2001; Miras, 2000) y sobre la escritura al servicio
de la apropiacion 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 conoci-
mientos 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 como es posible instalar condiciones didacticas en el aula
para que las escrituras favorezcan, del mismo modo, el avance de los nifos en
sus conocimientos sobre un objeto matematico.

La Didactica de la Matematica viene produciendo en los Ultimos anos teorias
y conceptos 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 explicitacion, reorganizacion
y sistematizacion de los conocimientos (Brousseau, 1986, 1988, 2007; Chevallard,
1991; Margolinas, 1993; Perrin-Glorian, 1995; Chevallard, Bosch y Gascon, 1997;
Bosch, Gascon. 2009). El presente trabajo se inscribe en la linea de estos estudios
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y profundiza en el disefno de situaciones de ensenanza de objetos matematicos
que involucran ademas, como un componente importante, situaciones de escri-
tura orientadas a la reconstruccion e institucionalizacion de los conocimientos.

Nos parece primordial insistir en 1a necesidad de valorar la potencia de la
escritura en la transformacion del conocimiento matematico para que se inclu-
yan sistematicamente situaciones de produccion, retorno y revision en las aulas.
Creemos que vale la pena el esfuerzo de estudiar las tensiones que enfrentan
los ninos al escribir en esta disciplina particular para poder planificar y sostener
condiciones de ensenanza en las que la escritura se presente como un verda-
dero problema por resolver y los conduzca a mejores aprendizajes. Quedan
pendientes numerosas preguntas para futuras investigaciones sobre las escri-
turas en las clases de matematica en el marco del proceso de institucionalizacion
que podrian ubicarse en el espacio de confluencia entre la Didactica de la
Matematica y la Didactica de la Escritura.
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