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RESUMEN

El escrito busca que el profesor de matemadticas reconozca el papel que juega su actividad, establezca su pertenencia
a un campo académico, ademds de apropiarse de una posible ruta que guie el tratamiento de un objeto matemédtico
escolar explicitando las consideraciones tedricas de la teorfa socioepistemoldgica, desde la cual se busca la resigni-
ficacion del conocimiento matematico. La actividad de profesor suele ser estudiada desde marcos muy especificos;
partimos de considerar las distintas funciones que desarrolla, su formacion inicial, lo que hace y reconoce en los
espacios donde interactia y se desenvuelve. Proponemos entender al profesor como parte de un campo disciplinar
como lo es la Matemdtica Educativa y desde ahi reconocer el inmenso campo de accion que ésta le ofrece: acceder a
una diversidad de propuestas y disefios que permiten la construccion de conocimiento matemadtico escolar con funda-
mentos tedricos. En particular, la perspectiva socioepistemoldgica busca poner a discusion la pertinencia de generar
situaciones de aprendizaje basadas en una anidacion de practicas y la resignificacion sistemadtica del conocimiento
matemdtico. Mostramos un ejemplo de situacion de aprendizaje en un escenario de medicion; consta de tres fases: la
factual es de cardcter exploratorio y permite trabajar con el dato; la segunda, procedimental, en la que se construye
lenguaje y argumentos requeridos con los datos y en la tercera fase (resignificacion) el dato se resignifica; se explicita
la intencionalidad de las précticas y de la problematizacién que dio lugar al disefio.

Palabras clave: Socioepistemologia, epistemologia de précticas, usos, situacién de aprendizaje, profesor de
matematicas.
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ABSTRACT

This paper seeks that the mathematics teacher recognizes the role that his activity plays, establishes his belonging to
an academic field, in addition to appropriating a possible route that guides the treatment of a school mathematical ob-
ject, explained with the theoretical considerations of the socioepistemological theory, which seeks the resignification
of the mathematical knowledge. The teacher’s activity is usually studied from very specific frameworks; we start by
considering the different functions that he develops, his initial training, what he does and learns in the spaces where
he interacts and develops. We propose to understand the teacher as part of a disciplinary field such as Educational
Mathematics and from there recognize the immense field of action that it offers: access to a diversity of proposals and
designs that allow the construction of school mathematical knowledge with theoretical foundations. In particular, the
socioepistemological perspective seeks to discuss the relevance of generating learning situations based on a nesting
of practices and the systematic redefinition of mathematical knowledge. We show an example of a learning situation
in a measurement scenario; it consists of three phases: the factual one is of an exploratory nature and allows working
with the data; the second, procedural, in which language and required arguments are built with the data and in the
third phase (resignification) the data is resignified; the intentionality of the practices and the problematization that
gave rise to the design are made explicit.

Keywords: Socioepistemology, practice epistemologies, uses, learning situations, mathematics teacher.

1. INTRODUCCION

En este escrito de cardcter tedrico reflexionamos sobre el profesor de matematicas y
su actividad a partir de unas situaciones de aprendizaje disenadas por el equipo del Programa
Interdisciplinario para el Desarrollo Profesional Docente en Matemadticas (PIDPDM) en el
Departamento de Matemadtica Educativa del CINVESTAV (Reyes, 2019, a-k). Se caracterizan
por haberse disefiado con base en el enfoque tedrico socioepistemoldgico y constituyen una
propuesta dirigida al profesor para ser usadas en la construccién de conocimiento de matema-
ticas en el aula, es decir, en escenarios institucionales.

El discurso socioepistemoldgico construye situaciones de aprendizaje problematizan-
do los objetos matemdticos del discurso habitual, denominado discurso Matematico Escolar
(dME) y los aborda a través de un proceso vivencial de practicas anidadas, proceso que la teo-
ria reconoce como una categoria fundamental: la resignificacién del conocimiento matemati-
co particular. Esa es la propuesta que desarrollamos en el escrito: una docencia en matemdtica
basada en pricticas y fundamentada en la perspectiva socioepistemoldgica.

A partir de una reflexién sobre el oficio docente, caracterizamos la funcién docente,
la voz del profesor y la Matemdtica Educativa como campo de referencia. Esto nos lleva a
enmarcar la propuesta de discusion en el marco de la Socioepistemologia y en las précticas
como normativas del conocimiento matemadtico. Nos desmarcamos de los aspectos utilitarios
del conocimiento matemdtico para centrarnos en la funcionalidad del saber matemdtico.

Si reconocemos los diferentes papeles que puede tener un docente en su aula, por ejem-
plo, como creador de contenidos (materiales), el disefio de sus clases, etc., ;qué le aporta o en
qué lo apoya la propuesta socioepistemoldgica? Nuestro objetivo es evidenciar la importancia
de un transito en el tratamiento del objeto matemadtico en el que el foco no es el objeto en si,
sino el desarrollo intencional de pricticas y usos de lo matemadtico para ir de lo factual, hacia
lo procedimental y luego hacia la resignificacion.

Se presenta e ilustra la propuesta, por medio del disefio sobre medir (Reyes, 2019b). En
él se reconoce lo factual a partir del reconocimiento de la magnitud y el ejercicio intencional
de comparar. Eso da pie a la medida en un momento procedimental (;cudnto mds grande es?)
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para darle significado a la unidad de medida y a medir algo (perimetro). El foco estd en reco-
nocer los usos situados de una unidad de medida y su resignificacion.

El escrito concluye en términos de establecer una ruta de autonomia para el docente y
el establecimiento de una nueva relacion con el conocimiento matematico; esto es, la necesi-
dad de un proceso reflexivo docente que reconozca una racionalidad diferente para aquel co-
nocimiento matemadtico que ensefia.

2. ELPROFESOR: LA FUNCION DOCENTE

En una ya lejana reflexion sobre el oficio y la forma docente, Arendt (2016) comenta
que bajo la influencia de la psicologia moderna y de los dogmas del pragmatismo, la peda-
gogia se habia desarrollado en general como una ciencia de la ensefianza, de tal manera que
llegé a emanciparse por completo de la materia concreta que se va a transmitir. Un maestro,
asi se pensaba, es una persona que, sin mds, puede ensefiarlo todo; estd preparado para ello
y no especializado en una asignatura especifica (p. 232-233). Esto implica a su vez que los
alumnos estdn literalmente abandonados a sus propias posibilidades y también que no existe
fuente m4s legitima que la autoridad del profesor: es una persona que, se mire por donde se
mire, sabe mds y puede hacer mds que sus discipulos (p. 233).

Hablar de la actividad docente del profesor de mateméticas demanda adoptar una po-
sicion tedrica desde la cual hacerlo. No pensamos al profesor de matematicas desde un punto
de vista prescriptivo sobre lo que deberia ser sino sobre lo que puede ser a partir de lo que
conoce, de su formacidn inicial, de los espacios socioculturales de los que proviene y en los
que se desarrolla; ademads, de lo que pueda y decida ser. Como sefialan Larrosa, et al. (2020),
“no pensamos en el profesor desde un modelo general o un tipo ideal, sino como un profesor
encarnado” (p.13); esto es, un profesor que hace uso de multiples herramientas a través de las
cuales construye su artesania y los gestos que lo denotan.

Para provocar una reflexion sobre el oficio y la forma docente de Arendt, los cuales
se refieren a la trasmision y la renovacién del mundo, Larrosa, et al. (2020) sefialan cémo las
nuevas formas de definir la funcién docente estdn destruyendo el oficio de profesor. Apuntan
que ante el chantaje empresarial de la calidad y de la innovacion, ese oficio se ve afectado
ante el riesgo de que el docente se convierta en mediador, coach, animador de aula, entrenador
en competencias, gestor de emociones o facilitador del aprendizaje (figura 1).
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Figura1-La funcion docente.
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Fuente: Elaboracién propia con base en Larrosa, et al. (2020), p. 14).

No queda si no deslindarse de dicha funcion y actuar en resistencia a ella. La visién que
proponemos es entender al profesor de matematicas como poseedor de un cuerpo de cono-
cimientos de referencia; se trata de un campo cientifico de saberes denominado Matematica
Educativa y es el campo cientifico propio del profesor de matemadticas. Recurriendo al modelo
planteado por Fuentes (1998) como modelo heuristico del campo académico, la figura 2 mues-
tra una adaptacion propia:

Figura 2 - Modelo heuristico del campo académico.
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Fuente: Adaptacion propia de Fuentes Navarro (1998, p. 69).
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Este modelo estd constituido por los siguientes polos: de la profesion, la practica profe-
sional donde ubicamos a los docentes; el de la formacién que son los espacios institucionales,
reproductores del saber; y el de la investigacién conformado por investigadores, formadores y
docentes que la realiza. En dicho campo, el docente no es un sujeto pasivo sino agente usua-
rio y generador de saberes pues el profesor dando clase hace referencia al campo, busca en €l
elementos que impactan en su quehacer. Entonces el profesor ya no es un ente pragmatico y,
por consiguiente, elementos como los de la figura 1 ya no son suficientes; es éste (figura 2) el,
campo profesional en el que entendemos la conservacion del oficio y la forma docente guiada
por el saber.

En ese sentido, Larrosa, et al. (2020) realizan una serie de planteamientos sobre hacer
la escuela en la que el profesor recobra la autoridad como profesor pues organiza y da cuerpo
“a un encuentro entre los seres humanos y un mundo a partir de condiciones de libertad” (p.
24). Asi mismo en la escuela, de acuerdo a los autores, los mundos (convertidos en materias de
estudio) empiezan a hablar, a decir alguna cosa y, por tanto, a formarnos (p. 31). Esto, conside-
ramos, pone de relieve la voz del profesor “la cual deja entender un mundo, pero como enigma
que intriga” (p. 33).

Al reconocer a la Matematica Educativa como campo de referencia para el docente,
reconocemos el amplio espectro de propuestas de construccién de conocimiento matemati-
co escolar a partir de fundamentos tedricos. Por nombrar algunas, sefialamos las situaciones
didécticas (Brousseau, 1983) centradas en la nocién de obstdculo epistemoldgico; ingenie-
rias didactica como una forma de trabajo didactico apoyado en conocimiento cientifico de
su dominio (Artigue, 1988); actividades de aprendizaje fundamentadas en la Teoria de la
Objetivacion (Radford, 2020) en la que el aprendizaje es el resultado de una actividad; reco-
rridos de estudio e investigacion para la construccion o reconstrucciéon de una obra matema-
tica propuestos por la Teoria Antropoldgica de lo Didéctico (TAD) (Parra y Otero, 2018); la
teoria APOE (Acciones, Procesos, Objetos y Esquemas) con descomposiciones genéticas de
objetos matemdticos (Asiala, et al., 1996); experimentos de diseflo en investigacion educati-
va (Cobb, et al., 2003) que implican tanto la ingenieria de formas particulares de aprendiza-
je como el estudio sistemdtico de esas formas de aprendizaje dentro del contexto definido;
la resolucién de problemas (Schoenfeld, 2013); los procesos de estudio basados en la com-
pleja nocién de idoneidad (Godino, 2013); los disefios de tareas en Educacién Matemaética
(Watson & Ohtani, 2015) que desde una perspectiva prictica son la base de la vida en el
aula y las “cosas por hacer” (p.4).

Es en este contexto en el que la visidn socioepistemoldgica busca explicar y debatir
sobre la pertinencia de construir situaciones de aprendizaje basadas en una anidacién de
précticas y la resignificacién continua del conocimiento matematico. Es en el aula donde el
quehacer docente construye sus escenarios, pero desde la diddctica que propone la vision
socioepistemoldgica se incluyen préacticas no s6lo del &mbito escolar sino también del no esco-
lar: “la vida cotidiana, la esfera profesional altamente especializada o la ensefianza de artes y
oficios” (Cantoral, 2013, p. 146). Se trata de un aula extendida, nocién propia de una sociedad
del conocimiento; de acuerdo al autor, esta ampliacion modifica la nocién de aula, de sociedad
y de saber matematico. Eso es lo que nos ocupa en este trabajo.

21 Situaciones de aprendizaje: hacia la problematizacion de lo matematico

Cuando se reconoce al docente como sujeto de estudio en nuestro campo (su forma-
cidn, su ejercicio docente, los procesos de profesionalizacion, la construccién de su identidad)
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(Tenti Fanfani, 2006) importa reconocer su bagaje cultural, de experiencias y de conocimien-
tos. Reconocemos, parafraseando a Saavedra (2005, pp. 40-42) que la accion del docente
demanda no solo saber contenidos y poder explicarlos, sino repensarlos para potenciar su
capacidad de inconformarse y romper inercias impuestas por ese conjunto de discursos que
validan la introduccién del saber matemadtico al sistema diddctico y que legitiman un nuevo
sistema de razoén, el llamado discurso Matemdtico Escolar (IME) (Cantoral, Reyes-Gasperini
y Montiel, 2014).

Este dME es visto como medio para lograr una participacion consensuada en el dmbito
did4ctico. Si bien el discurso epistemoldgico del profesor (o de relacién con el conocimiento),
le provee conceptos que de alguna manera potencian su razonamiento, es necesario reconocer
que no necesariamente considera la complejidad del docente y su circunstancia en lo personal
y de vida. En relacién a la practica docente, incluyendo el disefio de situaciones de aprendiza-
je, siempre deberd asumirse dicha complejidad porque siempre trabaja con sujetos concretos
en un contexto histdrico-social determinado.

Reflexionar desde una postura socioepistemoldgica busca entonces traducir las exi-
gencias del discurso epistemolégico en un discurso docente viable y en construir formas
operativas para concretarlo. En particular Bdez y Farfan (2022) proponen un modelo reflexivo
para el docente en el que se hace necesario una confrontacién con el dME problematizandolo,
permitiendo con ello establecer la nueva relacién con su conocimiento matematico, no solo
trastocando el como ensefiar, sino también el qué ensefar.

Cuestionar aquello que el docente ensefia, desde diferentes fuentes incluyéndose a si
mismo, abre entonces, el camino hacia la problematizacién de la matemadtica escolar: porqué
es asi, porqué de esa manera. Vivenciando este proceso, habria una relacién reconstruida entre
el docente y su conocimiento matemadtico y, en consecuencia, un nuevo compromiso con la
sociedad (Reyes, 2016; Baez y Farfan, 2022).

3. SOCIOEPISTEMOLOGIA: PRACTICAS Y USOS

Proponemos situar la discusién en un paradigma sociocultural en el que se reconoce
que el conocimiento matemadtico no ha emergido por una intencionalidad didactica explicita;
en realidad se traspone hacia lo escolar. Chevallard (1985, citado en Astolfi, 2001) reconoce
que hay un trabajo que convierte un objeto de saber (saber sabio) que ha de ensefiarse en obje-
to de ensefnanza. Ese trabajo estd compuesto tanto trasposiciones externas regidas por la noos-
fera, esfera de los que piensan los contenidos de la ensefianza (asociaciones de especialistas,
grupos de innovadores, el curriculo, ...) como otras internas en las que hay factores asociados
a cada profesor.

En ese proceso de transposicion diddctica, ademds de que se enmascara el funciona-
miento de la matematica, se aislan ideas y propiedades del conjunto de actividades en el que
esa matemadtica tuvo su origen, su sentido, su motivacién y su empleo. La sucesion de dificul-
tades, las cuestiones que provocan la aparicion de los conceptos fundamentales, entre otras
cuestiones, quedan también enmascaradas (Brousseau, 1986; citado en Astolfi, 2001).

Asi, importa reconocer que ese objeto matemdtico de ensefianza es construido en
contextos sociales diversos para dar respuesta a problemdticas particulares. Buscamos, pues,
reconocer también acciones, actividades y practicas propias de la actividad humana que en
conjunto permitirfan hablar de que toda forma de saber ya sea popular, culto o técnico, con-
forman la sabiduria humana (Cantoral, 2013). Esto habla de una relacién social con el saber
matematico, la cual modelara la construccién social del conocimiento matematico.
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La Socioepistemologia, como marco tedrico, nos permite reconocer una racionalidad
contextualizada, basada en précticas y usos, para el conocimiento matemdtico en la que se re-
conocen los contextos como fuentes de significacion para la matemadtica escolar. Ello permite
desarrollar procesos de resignificacién continua en los que el saber matematico que nos inte-
resa proponer en la escuela es el conocimiento en uso.

En ese sentido, Cantoral (2013) enfatiza que este enfoque suple la idea aprendizaje
como adquisicién para dar lugar al uso del mismo —y hablar entonces de conocimiento en
uso- y a la nocion de practica, pues son las practicas y usos las que modifican “al individuo
en colectividad antes tareas y situaciones concretas de su entorno vivencial” (p. 142). Esa es la
nocién de aula extendida sobre la cual nos paramos para proponer un desarrollo intencional
de précticas y usos a través de tareas y situaciones concretas que signifiquen al saber matema-
tico; es la base y orientacioén en los procesos de construccion del conocimiento matemaético.
Un modelo que nos permite entender este papel de las practicas es el modelo de anidacién de
practicas (Figura 3) en el que la triada accion-actividad-précticas se percibe como un referente
en la explicacién hacia el quehacer docente que queremos proponer.

Figura 3 - Modelo de anidacién de practicas.

Practica social

Practica de
referencia

Actividades

Fuente: Cantoral (2013, p. 334).

La accién, como nocién de partida, es la intervencion activa del sujeto sobre el objeto; en
una situacion de aprendizaje es donde comienza a desencadenarse el proceso de resignificacion
que se busca. Las actividades tienen un matiz de practicidad, de articulacién de las acciones y
también se reconocen en ellas las herramientas matemadticas; hay un paso de actos naturalistas
y casi individuales hacia lo social y cultural. En la articulacién con las acciones, se puede evi-
denciar que el valor estd en el uso del conocimiento y de las herramientas matemadticas en juego
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pues se trata de un valor funcional, dtil: aquello que me sirve —de alguna manera- para respon-
der lo que una situacién de aprendizaje me pide (lo que me sirve para calcular, para medir, etc.).

El siguiente nivel se refiere a las précticas -o practicas socialmente compartidas- las
cuales ademds de poder evidenciar la naturaleza intencional de las acciones y actividades que,
por ejemplo, en una situacion de aprendizaje se proponen, son una reiteracion eficaz, intencio-
nal y controlada de la articulacién accién-actividad. En este momento, una situacién pudiera
revelar procesos de resignificacion respecto al conocimiento matemdtico particular en juego
pues pueden evidenciarse las diferentes formas y funcionamientos (Buendia, 2012) que estd
tomando el objeto matemdtico y con ello, su uso situado. Visto de otra manera, en este mo-
mento de articulacion accidn-actividad, la racionalidad contextualizada de la matematica en
juego permite analizar los usos situados que toman sentido identificando las diferentes formas
y funcionamientos con los que un sujeto utiliza lo matemadtico. Asi, al poner en uso lo mate-
madtico y reconocer el contexto, entonces tendra significados situados.

Retomando el modelo de anidacién de précticas, en un nivel de andlisis més tedrico, las
précticas de referencia evidencian el principio de racionalidad contextualizada pues aluden a
que la relacién sujeto-saber es funcién del contexto (Cantoral, 2013). Este nivel en la explica-
cidn epistemoldgica evidencia que una idea cientifica puede presentarse de diferentes maneras
(Astolfi, 2001) y ello pone de relieve al referente. Asi, la racionalidad con la que se actia de-
pende del contexto en el que el individuo se encuentre en un momento y un lugar determina-
dos convirtiéndose en contextos de significacion. Podemos reconocer que la nocién de uso del
conocimiento matemdtico exige de esos contextos de significacidon que le son propios y asi, de
acuerdo a Cantoral (2013), el uso y su practica de referencia son los que acompaiian el proceso
de formacién del concepto: localizarlos es fundamental para la intervencion educativa, para el
redisefio del discurso Matemadtico Escolar.

El siguiente diagrama (figura 4)) sintetiza la relacién uso-practica como base de los
procesos de resignificacion para la matemadtica escolar y permite reconocer que no existe un
uso sin usuario y sin contexto. Pero, ademads, esa triada uso-usuario-contexto es una expresion
objetivada de una practica de referencia.

Figura 4 - Uso-Practica.

Practica
de
referencia

Fuente: Cantoral (2013, p. 98).
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Finalmente, el dltimo nivel del modelo de anidacién de practicas refiere a otro de los
principios socioepistemoldgicos: la practica social como normativa. Se presenta como normativa
entendida como la que guia el conjunto que comenz6 con las acciones; orienta esta anidacion.

De ahf que las practicas se reconocen, pues, como generadoras del conocimiento matemaético.

4. ELPROFESOR DE MATEMATICAS: QUEHACER DOCENTE EN EL
MARCO DE LA SOCIOEPISTEMOLOGIA

Es momento de utilizar los referentes tedricos descritos para reconocer la prictica del
profesor. El curriculo escolar da los temas, objetivos y el establecimiento de objetos matema-
ticos a estudiar; sin embargo, y con base en la investigacion, el objetivo es desarrollar situa-
ciones de aprendizaje que cuestionen la matemdtica escolar y que favorezcan un contexto de
significacién basdndonos en una evolucion pragmadtica de practicas.

Con base en la propuesta de los materiales del PIDPDM (Reyes, 2019, a-k), desarrolla-
mos nuestra interpretacion de dicha evolucién sobre la que descansa el disefio de las situaciones
de aprendizaje para el aula. En la figura 5, proponemos tres franjas verticales con diferentes
tamafos que representardn un proceso de resignificaciéon de un objeto matemadtico particular:
tres fases por las que debiera transitar el alumnado en el tratamiento de objetos matematicos.

Figura 5 - Evoluciéon pragmatica en el tratamiento del objeto matematico.
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Fuente: Elaboracién propia.

Con base en Reyes (2019a-k) interpretamos estas fases de la siguiente manera:

e Factual. Se trata de una fase exploratoria en la que se brinda un momento para enten-
der la informacién presentada; es un trabajo con el dato observado y de familiariza-
cién con aquello que trabaja. Es todo un conjunto de acciones de los estudiantes sobre
su entorno concreto.
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e Procedimental. Es una fase de construccién de procedimientos, asi como también del
lenguaje y argumentos necesarios; es un momento intermedio entre lo concreto y sig-
nificacion buscada.

e Resignificacion. En esta fase, la intencionalidad de las practicas y la problematizacion
el saber en juego es evidente; el dato es resignificado y es posible reconocer los usos del
conocimiento en juego. Se crea el espacio de significado que abre, amplia y desarrolla lo
que serd un proceso de significacién permanente pues es un espacio en el que nuevamen-
te vivirdn fases factuales y procedimentales no en términos de retroceso, sino en térmi-
nos de procesos continuos de resignificacion. Es, por tanto, un proceso no lineal.

Se trata de una evolucién pragmadtica en la que se trabaja con el objeto matematico. En
particular, cuando por ejemplo Radford (2010) habla del desarrollo del pensamiento algebrai-
co, el autor sefiala tres niveles de generalidad: factual, contextual y simbdlico; afirma que
nuestro conocimiento de un objeto conceptual es concurrente con estos estratos de generali-
dad en los que podemos tratar con el objeto (p. 55). En la generalidad factual, lo indetermina-
do permanece sin nombre y se realizan acciones (palabras, gestos, actividad perceptiva) sobre
nimeros. En la generalidad contextual y simbdlica, lo indeterminado se hace lingiiisticamente
explicito, primero a través de una descripcién corporeizada situada y posteriormente, en la
simbolica, se hace uso del sistema semidtico alfanumérico propio del dlgebra.

Este trdnsito -un proceso semidtico de objetivacion- es propio del dlgebra en la que
el uso significativo de simbolos resulta fundamental; en este proceso semidtico cabria pre-
guntarnos como se va significando y resignificado el uso de las literales a la luz de la diada
uso-prictica comentada en la seccién anterior. Importa pues reconocer que el simbolo en el
dlgebra es reificado pero consideramos que no podria ser la meta final. Por ello, hablar de la
fase de resignificacion en la figura 5 refiere al uso del conocimiento no como una aplicacion
o0 una tnica reificacion, sino como una conexion significativa del objeto matemdtico con otros
saberes para que sea funcional al ser humano; y se reconoce que es, también, culturalmente
situado (Bdez y Farfdn, 2022). Estas autoras enfatizan que el rol de la resignificacién en la
problematizacion de la matemadtica escolar es “desarrollar una razén de hacer de las futuras
acciones que dan lugar a una nueva practica” (p. 44); se trata, por tanto, de un proceso que se
desarrolla de manera permanente.

Cabe entonces retomar el esquema de la figura 5 sobre la evolucion del tratamiento
del objeto matemdtico para entenderlo en un proceso de resignificacion. Para ello, retoma-
mos el esquema de anidacién de practicas (figura 3) y proponemos una visualizacién hori-
zontal (figura 6):
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Figura 6 - Reinterpretacion horizontal del modelo de anidacién de practicas.
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Fuente: Elaboracién propia.

La intencién es entender y reconocer dénde iniciar, como articular y cémo desarrollar
un proceso de resignificacion de un objeto matemdtico a través del desarrollo intencional de
précticas, de esas practicas que subyacen al objeto matemético y que le son especificas porque
dependen del objeto. Dado que el modelo socioepistemolégico pone a las préacticas como pro-
tagonistas, es importante enfatizar que no desaparece el objeto matemadtico; siempre va a estar
presente para poder definir qué pricticas son las que estdn ahi en funcionamiento. Pero, con-
trario a poner la reificacién al centro de la explicacién didéctica, reconocemos que la practica
social, con una funcién no reificadora sino resignificadora, es la que norma; la gran pregunta
socioepistemoldgica es, entonces, cdmo norma, cudles son los mecanismos que se ponen en
funcionamiento y porqué.

Si reconocemos que siempre es el sujeto frente al mundo resolviendo o, como men-
cionan Buendia y Cordero (2005), reconocer al ser humano haciendo matematicas y no sélo
su produccién final, entonces importan las practicas en las que se involucra la persona; eso
serd reconocer la construccion social del conocimiento matemaético. El aprendizaje (figura 7)
se presenta como el producto emergente de un proceso dialéctico que parte de lo factual, se
articula en lo procedimental y se consolida en una resignificacion que, enfatizamos, es un pro-
ceso progresivo y permanente. Es una dialéctica no lineal que no niega la existencia e impor-
tancia del objeto matemaético, pero si enfatiza su significacion a partir de las précticas en las
que el alumno, en tanto ser humano, se involucra intencionalmente.
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Figura 7 - Aprendizaje del estudiante.
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Fuente: Elaboracion propia.

Entonces, ;como se pasa de las acciones y actividades hacia las practicas socialmente a
las compartidas? ;Cémo reconocer las précticas de referencias y la normatividad de las préc-
ticas sociales? Mientras que en la fase factual se desarrollan acciones y actividades, es en la
procedimental cuando su articulacién es intencionada y asi, significan los datos con los que se
trabaja; de ahi, que la prictica socialmente compartida empieza a tomar sentido. En la dltima
fase, dicha préctica permite reconocer usos intencionales para toma de decisiones, validacion
de conjeturas, etc.

En este momento se reconoce la resignificacion progresiva como un principio socio-
pistemoldgico en el que la accién es la base del desarrollo del conocimiento y de la accién del
sujeto sobre el objeto derivan los significados construidos. A partir de este principio —que de-
viene de la epistemologia genética de acuerdo a Cantoral (2013)- es fundamental reconocer la
dependencia con el escenario contextual en donde se produce la accién o con la personaliza-
cion del tipo de simbolos y herramientas usadas (principio de racionalidad contextualizada)
(ver figura 8).

Asi, estos primeros significados se pondran en funcionamiento en situaciones nuevas y,
bajo ese esquema constructivo, se continuardn resignificando. Ya que esta dindmica es la re-
significacién progresiva que importa favorecer en los escenarios escolar, reconocer la practica
de referencia es imprescindible para la accion diddctica pues habrd que favorecen otros refe-
rentes: nuevas etapas de significacion para construir mds argumentaciones, espacios de uso,
procedimientos y todo aquello que deberia rodear al saber matematico. Quien va pasando de
manera progresiva por estas resignificaciones, se va aduefiando de mds ideas; es una amplia-
cién de los significados. Para que estos funcionen como tal, no se obvia el carécter situado:
hay maneras particulares, cada sujeto va a hacerlo de manera distinta.
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Figura 8 - Los principios de la Socioepistemologia.
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Fuente: Elaboracion propia.

Posteriormente, también podemos reconocer el papel de las précticas de referencia y
el contexto: cuando se empieza un recorrido puedes estar en un contexto y pasas a otro y al
hacerlo, hay nuevamente una ampliacién de pricticas. En ese sentido, el principio de relativis-
mo epistemoldgico (Cantoral, 2013) enfatiza que el valor de verdad estd en relacion con quién
experimente y dénde; no hay una verdad tnica y en ese sentido se acepta el saber popular, el
técnico y el culto todos como parte de la sabiduria humana.

El construir situaciones de aprendizaje, el hacer docencia desde la perspectiva socioepis-
temoldgica es hacer transitar al estudiante por este pequefio universo; visto entonces a un nivel
macro (ilustrado metaféricamente hacia afuera del cuadro en la figura 8) hay précticas sociales que
ponen en movimiento la resignificacion porque son las que dicen cémo se estructura la accién-acti-
vidad, como se desarrolla el uso para poder irse aduefiando del conocimiento matematico.

41 Los cuadernillos

En particular, para analizar los trdnsitos propuestos en la seccién anterior, analizamos
uno de los materiales propuestos por el PIDPDM. En general, se trata de situaciones de apren-
dizaje (Reyes, 2019, a-k) que consideran contextos situacionales apoyados en précticas y usos.
La coleccién completa consta de 9 cuadernillos, 4 para el nivel primario y 5 para el nivel se-
cundario; sus titulos refieren a las practicas socialmente compartidas que movilizan.

Para el nivel primario se propusieron los siguientes:

Cuadernillo 1: Inferir ;Qué aspectos son importantes en la representacion
de sucesos? (Reyes, 2019a). Esta situacion de aprendizaje promueve la lectura del
gréafico circular mediante la identificacién de los elementos de un grafico estadistico;
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el transito entre grdficos estadisticos (esencialmente entre el grifico circular y el
grafico de barras) asi como la argumentacion de los gréficos estadisticos. Se propicia
un escenario que moviliza la argumentacion en los estudiantes de tal manera que el
conocimiento matemadtico se tome como herramienta y se va desarrollando para sos-
tener dicha argumentacion a través del uso de los graficos.

Cuadernillo 2: Medir ;Cudntas veces cabe? Construyendo unidades de medi-
da. En este cuadernillo se plantean dos situaciones de aprendizaje para significar la
medicion del perimetro y del drea a través del desarrollo de actividades construyendo
unidades de medidas y sus equivalencias; se identifica la relacion entre la magnitud
a medir y la unidad de medida para diferenciar las nociones de perimetro y drea. En
otras palabras, se busca fomentar el estudio del perimetro de poligonos como medida
de magnitudes lineales (Reyes, 2019b, p. 9).

Cuadernillo 3: Aproximar y optimizar ;Qué hacés con lo que sobra? Para
este cuadernillo se construyeron dos situaciones de aprendizaje cuyas directrices
buscan propiciar el andlisis del resto mediante el reconocimiento de estrategias
provenientes de los estudiantes para identificar las acciones que siguen en el desa-
rrollo de précticas; ello permite dar cuenta del uso del conocimiento matematico. Se
proponen précticas intencionales de comparacién, agrupacion, aproximacién y opti-
mizacién. Se explicitan los componentes que intervienen en una divisién a través de
preguntas como ;qué es lo que se divide?, ;cudntas veces se divide?, ;con qué divide?
Y ;cudnto sobra? (Reyes, 2019c¢, p. 9).

Cuadernillo 4: Comparar y equivaler ;Cudnto me toca? jEs justo? Este
cuarto cuadernillo propone dos situaciones de aprendizaje. La primera aborda la
equivalencia a través de los repartos equitativos y su agrupacién mediante la suma
de fracciones; la segunda situacion, plantea la organizacién y comparacion de activi-
dades que da lugar a la transicién de la equivalencia desde una relaciéon de magnitud
a una relacién de orden utilizando el dia (en horas) como la unidad de referencia
(Reyes, 2019d).

En el nivel secundario, se propusieron 5 cuadernillos:

Cuadernillo 5: Predecir ;Qué cambia? y ;Como cambia? Para saber que
pasé o pasard. Se plantean dos situaciones de aprendizaje para hacer evolucionar el
lenguaje comin del que los estudiantes ya se han apropiado para enfocarlo hacia un
lenguaje mas especializado en la lectura e interpretacién de graficos. Particularmen-
te, se plantea un reconocimiento de momentos donde los estudiantes localicen, com-
paren, equilibren y midan cantidades en graficos (Reyes, 2019f).

Cuadernillo 6: Equivaler ;Qué se mantiene? ;Qué cambia? Analizando
patrones. El cuadernillo contiene dos situaciones de aprendizaje para analizar la
solucion de la ecuacion lineal. En particular se busca que las situaciones promuevan
una interpretacion de la solucién de la ecuacién y no limitarla a un niimero final que
surge de un procedimiento; se busca evidenciar que el valor numérico tiene un signi-
ficado (Reyes, 2019g).

Cuadernillo 7: Inferir. Entre las posibilidades y su cuantificacion. Este cua-
dernillo plantea dos situaciones de aprendizaje mediante para significar el clculo de
la probabilidad. Se pone en juego la relacién parte-todo a través del andlisis de resul-
tados posibles y resultados favorables (Reyes, 2019h).

Cuadernillo 8: Visualizar. Representando la realidad en perspectiva. Se
plantea el uso de herramientas que permitan la construccién de la nocién de seme-
janza. Mediante la interpretacion de y la resolucién de situaciones geométricas, se
formalizan caracteristicas ligadas a la igualdad de dngulos y a la proporcionalidad
de sus lados (Reyes,2019i).
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Cuadernillo 9: Comparar y medir. ;Como sabes si una cantidad es igual a
otra? Se plantea el uso de nimero decimal desde un escenario cotidiano en el que se
establecen relaciones entre los decimales y las fracciones. Las précticas que se movi-
lizan son: medicioén, comparacién, aproximacion y equivalencia (Reyes,2019j).

5. ANALISIS DE UN DISENO

Presentamos a continuacion el andlisis del cuadernillo Medir: ;Cudntas veces cabe?
Construyendo unidades de medida (Reyes, 2019b). Cuando los libros de textos de nivel primario
abordan el perimetro y el drea, se privilegia la operatividad por medio de férmulas, se prioriza el
uso de unidades convencionales, asi como el uso de la misma unidad para medir diferentes mag-
nitudes; prevalece un énfasis en la medida exacta dejando de lado la medida aproximada.

Al respecto, Chamorro (2003) sefiala que conceptualizar un sistema de medida requiere
comprender, previamente, los procesos de medicion y la idea de unidad de medida. Clements
y Sarama (2009) recomiendan comenzar con unidades de medida no convencionales, lo cual
requiere conocer las cualidades y las caracteristicas de la unidad de medida. En ese sentido,
Guend; (2000, p. 173) menciona que:

El cuerpo del hombre, su trabajo, y también otras cosas usuales se toman
como unidades de medida. Particularmente los granos de cereales usados como pa-
trén de longitud o de peso. En Inglaterra, por ejemplo, la pulgada valia tres granos de
cebada alineados...

Las medidas antiguas no son en absoluto arbitrarias como frecuentemente se
les reprocha. Mds bien es todo lo contrario. En la mayor parte de los casos no son los
sefiores los que las definieron, sino los artesanos, campesinos, comerciantes, viajeros
que las han sacado de su practica diaria.

Esto es un ejemplo del trdnsito desde lo natural o bioldgico, hacia lo culturalmente
situado, una evolucidén vigente en la triada acciones-actividades-practicas socialmente com-
partidas que se presentd en la tercera seccién de este escrito.

Estos elementos orientan el disefio de la situacion de aprendizaje, el cual emula el tran-
sito sefialado en la figura 7 ya que el estudiante enfrentard planteamientos que demandarin
acciones para que vaya desde lo intuitivo hasta su formalizacién. El propdsito de este disefio
es significar el perimetro y el drea a través de la medicion, de la comparacién de magnitudes,
de la aproximacion, la estimacion y el conteo. Se busca enfatizar el uso de medidas no con-
vencionales en el proceso de medicidn, asi como el reconocimiento de cualidades y caracteris-
ticas de la unidad de la medida. Ademads, se reconoce la naturaleza de aquello que se mide y
aquello con lo que se mide, haciendo una distincion entre las unidades de longitud y las unida-
des de superficie.
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51 Lasetapas

El cuadernillo se encuentra estructurado en dos partes. La primera parte corresponde
con el fundamento tedrico y las explicaciones didacticas que dan lugar a las situaciones que
ahi se plantean. La segunda parte contiene dos situaciones de aprendizaje organizadas en tres
etapas: factual, procedimental y simbdlica, la cual evidencia la resignificacion asociada. Para
el caso que nos ocupa, centraremos la atencion en la primera situacion denominada Comparar
vy medir. La figura 9 presenta un resumen de las etapas.

Figura 9 - Etapas e intencionalidades de disefio “medir”.

&5 Andlisis cualitativo de la medida

* Reconocimiento de relaciones entre
magnitudes: mas largo que, igual que,
mas corto que.

Factual

Andlisis cuantitativo de la medida

* Eleccion de la unidad de medida para
cuantificar la magnitud de un objeto de
la misma naturaleza.

N
Procedimental

Relacion entre medidas

* Comparacion de magnitudes de la misma
naturaleza en diferentes objetos para
reconocer relaciones entres éstas.

Resignificacion

Fuente: Elaboracion basada en Reyes (2019b).

La etapa factual, ;Cudnto mds largo es?, promueve acciones relacionadas con la com-
paracion y aproximacién de objetos. Se parte de comparaciones entre objetos considerando
cualidades susceptibles de ser medidas, como la longitud; se establecen relaciones cuantitati-
vas entre magnitudes. El objetivo es que el estudiante realice comparaciones entre los objetos
(lapices de colores) tomando como referencia una de las magnitudes con la finalidad de iden-
tificar el objeto de mayor o menor longitud (ver figura 10).
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Figura 10 - Acciones de comparacion (Reyes, 2019b, p. 33).

1. Observa este conjunto de lapices de diferentes tamafios y colores
y respondé.

\

a) Copia y completd la tabla con las similitudes y diferencias en-
tre los objetos mostrados. Anota todo lo que veas.

SIMILITUDES ‘ DIFERENCIAS

b) Entre el lapiz de color rojo vy el lapiz de color azul, jcual es mas
largo? Explica como te das cuenta.

Fuente: Reyes (2019b, p. 33.).

El planteamiento del inciso (a) busca que el estudiante reconozca cualidades que permi-
ten realizar la comparacion de objetos; en particular interesan aquellas que son susceptibles de
ser medidas como el grosor y el largo de los ldpices de colores. En la pregunta propuesta en
(b) se plantea una comparacién entre dos lépices, muy especificos, donde se esbocen los ele-
mentos que permiten realizar dicha comparacion.

Se continda la etapa factual con el establecimiento de una relacién cuantitativa entre la
longitud de dos lapices de color para finalmente realizar aproximaciones cada vez mds preci-
sas tomando en cuenta una unidad de medida. Importa notar que la unidad de medida puede
dividirse para acercarse a la medida real.

La etapa procedimental, ;Cudntas veces cabe?, orienta las preguntas hacia las acciones
de comparar y medir, comenzando con el tratamiento de la medicién de longitudes y super-
ficies. De manera enfética se promueve la eleccién de una unidad de medida que convenga
para medir una magnitud, ademds de consolidar las relaciones entre la unidad de medida y la
magnitud a medir.

Esta etapa, las actividades y su matiz de practicidad y de articulacion con las primeras
acciones, acercan a los estudiantes al establecimiento de una cuantificacion entre una unidad
de medida (la cual se elige) y un espacio fisico (figura 11).
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Figura 11 - ;Cuanto mide?

1. ;Sabés cudnto mide el largo de tu aula? Proponé una medida;
luego, la comprobaras.

2. En grupos de 4 o 5 integrantes, midan el largo del aula.

a) ;Qué utilizaron para medir el largo del aula?
b) ;Cuantas veces cupo el largo de ese objeto en el largo del aula?

Fuente: Reyes (2019b, p. 35).

En la pregunta 1, se solicita la estimacion de la longitud del salén de clases, es decir;
requiere que los estudiantes propongan una unidad de medida que se acerque o aproxime al
largo del salén. Seguramente recurrirdn a elementos que reconozcan, como por ejemplo el
metro. Para la pregunta 2 se propone medir la longitud del salén de clases; trabajando en equi-
pos, se habrd de elegir una unidad de medida, lo cual los pondra a discutir sobre el elemento
a considerar para medir: podrian recurrir a sus pasos, zancadas, sus manos, codos, cuadernos,
entre otros. Lo planteado en la pregunta 2a) permite hacer una distincion entre las longitudes
de los objetos seleccionados; el objeto posee ya una medida que los estudiantes reconocen con
posibilidad de ser utilizada. El planteamiento propuesto en la pregunta 2b) alude a la cuantifi-
cacion de las veces que cabe el objeto seleccionado para medir y determinar, asi, una estima-
cion del total de la longitud del salén.

Para esta etapa procedimental era fundamental reconocer la pertinencia de algunas
unidades de medida sobre otras y convenir cudl seria una unidad adecuada; de ahi que hay
una coordinacién de acciones para hablar de actividades. Esta etapa también permite que el
estudiante cuantifique la relacién entre la superficie de un espacio fisico (el salén) y la unidad
de medida elegida. Se favorecen diferentes usos de la unidad de medida: desde seleccionar
aquella susceptible de ser usada hasta elegir —conviniendo- la mds adecuada, que le funcione
para llevar a cabo la tarea en cuestion. Habrd momentos en que una unidad entera se ponga en
uso, pero también tendrd sentido particionarla y ello también influird en la unidad de medida
mds adecuada.

En la dltima etapa relativa a la resignificacion, Acordar unidades de medida, prevale-
cen acciones y actividades ligadas a medir y equivaler. Se busca que los estudiantes reflexio-
nen acerca de la relacion entre la unidad de medida con la magnitud a medir ya que medir una
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misma superficie con unidades de medida diferentes dard lugar a resultados diferentes, lo cual
contribuye a identificar una relacion entre aquellas unidades de medida utilizadas y a estable-
cer la equivalencia entre las unidades de medida.

Inicialmente se busca establecer la relacion entre unidades de medida dada la medicién
de una misma magnitud, asi como la generacién de acuerdos tomando en cuenta las argumen-
taciones que se construyan sobre una unidad de medida sobre otra. Por ejemplo, en el siguien-
te planteamiento (figura 12), se busca que contrasten las diferencias entre usar la longitud su
cuaderno o el grosor del mismo para medir la distancia que hay entre su casa y la escuela.

Figura 12 - Qué unidad de medida.

5. Si tuvieran que medir la distancia de la escuela a su casa o el gro
sor de un cuaderno, jusarian la misma unidad de medida que usa
ron para medir el salén? Comenten sus reflexiones entre todos/as.

6. Con una regla, medi la longitud de una hoja de papel.

a) ;Qué unidad de medida elegirias: cm, dm o mm? ;Por qué?

b) Si se mide con la unidad de medida "metro”, ;cuantos metros mide?
;Te parece conveniente?

Fuente: Reyes (2019, p.37).

La reflexién colectiva permite que los estudiantes confronten lo que hasta el momento
han identificado en relacién con los objetos que les permiten cuantificar longitudes. En parti-
cular también podran descartar aquellos objetos que complicardn la medicion de la distancia
de su casa a la escuela e incorporar otros con los que se abarque mayor longitud.

En la tarea 6 de la situacion (figura 12), se plantea una medicién de longitud con ins-
trumentos mds convencionales como la regla. Esto permite acercar a los estudiantes a la se-
leccién de unidades mds convenientes para medir la hoja y justificar su eleccion. Si bien las
tres unidades que se sugieren son elegibles, el centimetro parece ser la unidad de medida més
adecuada. En la tarea 6b, se busca que los estudiantes se percaten de qué ocurre al tomar una
unidad de medida cuya longitud es mayor a la que se estd requiriendo medir (longitud de la
hoja). Se espera que el estudiante se dé cuenta de que el metro no es una unidad de medida
que convenga utilizar para medir la longitud de la hoja y que otro instrumento —como la regla-
podria ser utilizado para una cuantificacién mds aproximada.

En esta etapa de resignificacion importa evidenciar, ademds de las diferentes formas
que ha tomado la unidad de medida y los diferentes funcionamientos que ha tenido, que la
eleccién de la unidad de medida no es arbitraria: el orden de magnitud refiere a considerar
el tamafio habitual o usual de la magnitud de algin objeto para elegir una unidad de medida
conveniente. Se usard una u otra unidad de medida, dependiendo cudn cercana sea a la magni-
tud que se mide.

5.2 Recorrido: La magnitud

La trayectoria comienza reconociendo que vivimos en un mundo de magnitudes, es
decir de cosas que tienen tamafios (grande, chico, largo, ancho). La magnitud se puede medir;
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en principio la medicidn estd entre comillas porque lo primero es utilizar un lenguaje que no
es el de la medicién formal (centimetros, metros); es un lenguaje en una etapa factual: cudl de
todo ese bonche de ldpices es mds grande, cudl sobresale, cudl es el mds grande; esto ultimo
no es hablar de que mide mds que los demds, sino es decir estoy viendo y estoy comparando.
El recorrido es pues sobre la magnitud y hay una préctica de comparar que permite comenzar
con lenguaje natural para establecer -mds grande, més chico-

Luego, hay que lograr pasar a la medida: dos ldpices, uno mds grande que el otro, pero
Jcudnto mds grande o cudnto mds chico? En este momento aparece otro elemento que podria
ser, por ejemplo, un tercio mds grande; todavia no es en si una unidad de medida, pero es una
forma de usar la unidad de medida que le funciona para lograr una mejor respuesta a cuanto
mds grande (o chico) es un objeto en comparacion con otro.

Una pregunta sobre el conocimiento en uso estd en la base de las tareas: jhabrd y servi-
rd -de alguna manera- un segmento que se construya como referencia? Eso estd en la base de
la construccion de unidad de medida funcional que permita pasar de actos mds individuales a
lo social y cultural: podran medirse longitudes diversas.

El cambio de contextos a lo largo de la Situacién permite que al hablar de longitudes
se pueda asociar a perimetros que, finalmente, son contornos. Este mismo cuadernillo con-
tinda con una Actividad en la que se aborda también el drea por lo que se hace evidente una
confrontacion: si con lo que se puede hacer con los casos lineales, se puede hacer algo para
las superficies.

En la tabla 1, presentamos una sintesis del recorrido a través de las etapas factual, pro-
cedimental y de resignificacion junto con las précticas (acciones-actividades, practicas social-
mente compartidas), trnsito en el que importa enfatizar la relacién de la figura 13.

Figura 13- Hacia la practica de medir.

 unidad de
- medida

magnitud medir

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 1 - Sintesis del recorrido.

¢ Identificacién de cualidades de los objetos suscepti-
Factual Privilegio de las précticas bles a ser medidos.
comparar y aproximar e Establecimiento de relaciones cuantitativas entre mag-
I8 nitudes.
A e Eleccién de una unidad de medida conveniente para
Procedimental Privilegio de las practicas medir una magnitud.
S comparar y medir » Establecimiento de relaciones entre una unidad de me-
dida y una magnitud a medir.
E e Reconocimiento de la cantidad de veces que mide la
.. ., | Privilegio de las précticas unidad a la medida a la magnitud que se mide.
Resignificacion . . . . . .
medir y equivaler e Establecimiento de equivalencias entre unidades de
medida.

Fuente: Elaboracion basada en Reyes (2019b).
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A manera de ilustracidn, en la tabla 2 se presenta dos respuestas recopiladas al trabajar
la Actividad en diversos colectivos de profesores. Estas ilustraciones pretenden mostrar qué
tipos de respuestas puntuales se podrian encontrar al respecto del contenido de la tabla.

Tarea a realizar. (Reyes, 2019b, p. 34) Tlustracién

2. ;Todos los lapices de colores son més largos que el lapiz azul?
Describi una estrategia para saber cuanto mas largo es el lapiz de
color amarillo que el lapiz de color azul.

3. ;Qué tanto mas largo es el 14piz de color verde que el lapiz de
color azul?

regla. Las relaciones entre el largo de los l4pices, ;fueron aproxima-
das o exactas? ;Qué utilizaste para establecer las relaciones?

6. Como pudiste ver, comparaste el largo de los lapices sin usar la |
P P ® § s dinds

Fuente: 77?7

6. DISCUSION FINAL Y CIERRE

Béez y Farfan (2022), basadas en la amplia bibliografia sobre el acto de reflexionar
del profesor, desarrollaron un estudio que busca caracterizar una ruta para un proceso de re-
flexion de la matemadtica escolar desde la mirada socioepistemoldgica.

Figura 14 - Componentes para estudiar la reflexion, del modelo general (a)
al modelo socioepistemolégico (b).

Toma de
conciencia

Confrontacion
con el dIME

Cambio de
relaciéon
con el conocimiento
matematico

Transformacion Construccion
de practicas de nuevos
profesionales conocimientos

Resignificacion
influenciada por
las practicas

Fuente: (Baezy Farfan, 2022, p. 45).
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Se trata de una ruta de construccién de autonomia y el establecimiento de una nueva
relacion con el conocimiento matemadtico. Las autoras identifican dos elementos claves para
caracterizar dicho proceso: la confrontacion y la resignificacion (Figura 14, b) en donde es po-
sible reconocer un énfasis en romper la hegemonia de significados preexistentes en el discurso
escolar para dar acceso a la diversidad de razonamientos y, por tanto, a un proceso continuo
de resignificacién progresiva.

En estos procesos de confrontacion y resignificacion, la intencién es que el profesor
reflexione sobre tres tipos de relaciones: con su conocimiento matemdtico, con las précticas
que subyacen a dichos conocimientos y con sus estudiantes. De hecho, el profesor es animado
a transformar su actividad hacia una matemadtica en uso como se ha planteado en la seccién 3
de este escrito. Entonces a partir de la produccién del campo disciplinar (recordar la figura 2),
que le provee de teoria y resultados sélidos de investigacion, puede construir situaciones de
aprendizaje en las que el foco no es el objeto matematico, sino que, deslizdndolo, la propuesta
es dar paso a una epistemologia basada en practicas y usos del conocimiento; ello da entonces
cabida a un constante proceso de resignificacion.

En la situacion planteada en el Cuadernillo analizado, la practica escolar de usar una
regla graduada para introducir a los estudiantes a las mediciones rectilineas se inicia, como
se ha mostrado en la seccién 5 del escrito, con un recorrido de acciones basadas en compara-
cién de magnitudes, la aproximacion, la estimacion y el conteo. Es en la interaccién con sus
compaieros que el estudiante se adentra en actividades que le permiten coordinar los elemen-
tos surgidos en sus acciones para después poder responder de manera precisa y consensuada
sobre la necesidad de construir una unidad comin de medida. El escenario geométrico de
medicién que se le provee al estudiante para llevarlo de la construccién de una unidad lineal
de medida para pasar a la construccién a la construccién de una unidad de superficie para la
medicion de superficies rectangulares seguird poniendo en evidencia los procesos de resigni-
ficacion de los primeros pasos de medicion geométrica.

6.1 Comentarios finales

Con este escrito buscamos abrir una discusién sobre la pertinencia de plantear una
modalidad de construccién de actividades de aprendizaje desde una perspectiva socioepiste-
moldgica. Las actividades construidas por la comunidad del PIDPDM tienen una riqueza y
profundidad indiscutibles y debe continuarse investigando con y sobre ellas: repitiéndolas en
distintos escenarios, reportando con detalle sus alcances a fin de que puedan constituirse en
un modelo de construccién de actividades de aprendizaje escolar con mayor amplitud temética
y distintos niveles educativos.
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