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RESUMEN:

Se analiza el rol del profesor de matematicas en la
argumentacion en resolucion de problemas en
estudiantes de tercer grado. Se recolecta informacion
de docentes y estudiantes aplicando entrevistas y
cuestionarios. Concluyéndose que el docente tiene
conocimiento de la competencia, pero no la potencia
en sus estudiantes, por lo que se aportan unas
secuencias didacticas, que son socializadas y discutidas
con los docentes para trabajar la argumentacion
matematica en resolucién de problemas, obteniéndose
resultados con algun nivel de significancia.
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ABSTRACT:

The interpretations of the professor of mathematics on
the argumentation in resolution of problems in
students of third degree are analyzed. Information is
collected to teachers and students applying interviews
and questionnaires. Concluding that the teacher has
knowledge of the competence but not the power with
the students in their classes, so this work provides
some teaching sequences, which are socialized and
discussed with the teachers to work the mathematical
argumentation in problem solving.
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practices, problem solving

1. Introduccion

La directriz del Ministerio de Educacién Nacional (MEN) en Colombia, para la ensefianza de las
matematicas es potenciar en los estudiantes habilidades y destrezas para ser matematicamente
competentes (MEN, 2006), y en documentos como Lineamientos Curriculares en Matematicas
(MEN, 1998), se enfatiza el rol del profesor como orientador del proceso de ensefianza y
aprendizaje de los estudiantes, donde el aula se convierte en un medio para construir saberes y
donde el estudiante genera aprendizaje a partir de experiencias significativas donde debe
intervenir de forma permanente, donde la comunicacidn es esencial para generar razonamientos y
argumentos a la hora de resolver un problema. Siendo asi, la argumentacién matematica, es
considerada parte esencial de la formacion de los estudiantes en las distintas etapas escolares,
como se evidencia en otros documentos emanados por el MEN, como la Matriz de Referencia
basado en los Estandares Basicos de Competencias (EBC), que permite establecer la relacién entre
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las competencias, los componentes acompafados de los aprendizajes y evidencias de aprendizaje
(Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacién Superior- ICFES).

En otro documento del MEN: los Derechos Basicos de Aprendizaje (DBA), plantea una posible ruta
de aprendizaje para que los estudiantes alcancen lo planteado en los EBC (MEN, 2015, MEN,
2016). Siendo la argumentacion un elemento que viabiliza estos objetivos, puesto que el
aprendizaje de las matematicas depende de la participacion del estudiante en este proceso,
marcandose incluso diferentes estados de participacion en los procesos de argumentacion, lo que
permite una descripcion de las diferentes etapas en el proceso de aprendizaje de las matematicas
desde la perspectiva de una teoria de la interaccién del aprendizaje matematico
(Krummheuer,2015).

En este sentido se puntualiza como objeto de estudio la resolucién de problemas en funcién de la
argumentacién matematica en la basica primaria y el rol del profesor en todo este proceso es
clave, Carrefio y Ortiz (2018) resaltan una relacion cercana entre las condiciones que promueven
la argumentacion en el aula matematica y la gestion que desarrolla el docente en esta. Sin
embargo, en algunos estudios realizados (Jiménez y Pineda, 2013; De Gamboa; Planas y
Edo,2010), se han identificado dificultades practicas y de interpretacion alrededor de la
argumentacién matematica, reportandose la necesidad de analizar en profundidad el uso que
hacen profesores y estudiantes de estas practicas.

En ese sentido Aldana (2014) hace referencia al surgimiento del ejercicio argumentativo
consistente con las metas pedagdgicas, lo que se puntualiza en crear estrategias para mejorar
efectivamente el desarrollo de la competencia matematica en los nifios desde que inician la
escuela y que va a influir en su desempeno durante toda su vida escolar (Rincén,2015); ya que la
practica docente tiene un peso relevante en el desarrollo del conocimiento matematico del nifio
pues su influencia es tanto directa como indirecta.

1.1. Aspectos conceptuales

Goizueta y Planas (2013); Solar y Deulofeu (2014), sefalan la importancia del analisis de la
argumentacién en el aula de matematicas, en lo referente al uso de los registros discursivos
especializados, y Boero; Douek y Ferrari (2002) destacan tres actuaciones discursivas principales
del profesor de matematicas en la gestion especializada de la practica argumentativa del aula: a)
mediacién semiodtica indirecta, cuando se seleccionan y utilizan producciones linguisticas de los
estudiantes; b) mediacion semidtica directa, cuando se provee a los estudiantes de expresiones
linglisticas apropiadas para codificar y controlar procesos de pensamiento y produccion, y c)
mediacion cultural, cuando se aportan modelos validos de actuacion matematica, ya sean
lingUisticos o de otra indole. En la teoria de Toulmin (Pinochet, J.,2015), se han identificado los
elementos que intervienen en un argumento, como se muestra en la Figura 1.

En ese sentido Stein y Albro (2001); Stein y Bernas (1999), Valbuena, Paternina y Cervantes
(2019) afirman que los nifios desde la edad de tres afios estan aptos para comprender y generar
todos los componentes del discurso argumentativo. Pues, desde esta edad hasta los cinco afios
tienen conocimiento acerca de la forma, contenido y funciones de los argumentos.
Desenvolviéndose mejor en contextos orales, haciendo uso de sus habilidades argumentativas en
todo tipo de interacciones y estan en la capacidad de dar razones logicas frente a un debate.
Adicionalmente, Larrain y Olivos (2014) y Pedreros (2017), ven fundamental la argumentacién en
las matematicas, en la comunicacion de resultados en un lenguaje matematico, en dilucidar
mecanismos, transmitir y asentar a partir de juicios inductivos.

Figura 1
Esquema del modelo
de Toulmin
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Fuente: Tomado de Goizueta y Planas (2013)

Con base en las ca’gegorl'as establecidas porErduran, Osborne y Simon, (2004), los autores
Romero, Bonilla y Alvarez (2018), proponen 6 niveles, que varian en complejidad de procesos
evidenciados, numerandose desde el nivel cero (0) hasta el cinco (5). En la Tabla 1, se presentan
sus descripciones.

Tabla 1
Niveles de la competencia argumentativa

Nivel Descripcion

0 No se evidencia proceso argumentativo porque no se presenta ningun elemento o simplemente no hay
discurso.

1 Argumentacion se fundamenta en Conclusiones y datos.

2 Argumentacion presenta argumentos con conclusiones, datos y garantias.

3 Argumentacion tiene argumentos con conclusiones, datos, garantias y cualificadores.

4 Argumentacion muestra argumentos con conclusiones, datos, garantias, cualificador y sustento a la garantia

5 Argumentacion que manifiesta un amplio argumento con conclusiones, datos, garantias, cualificador,
sustento a la garantia y refutaciones.

Fuente: Tomada de Romero, Bonilla y Alvarez (2018)

1.2. Resolucion de problemas y los diferentes modelos para su
solucion

Es fundamental, tener presente la didactica como eje principal del proceso de ensefianza y
aprendizaje, pues esto resulta en un proceso de indole comunicativo en el aula, cuya competencia
docente es clave para aumentar la conciencia y para entender las dificultades a las que se
enfrentan los estudiantes para conseguir tomar control de su propio aprendizaje (Coloma; Juca y
Celi, 2019); Corbalan et al.,2011). Con la intervencion directa del profesor, es deseable generar
en el estudiante el deseo de aprender y convertirse en autodidacta, plantedandose metas
alcanzables, estimulandole a plantear y resolver problema matematicos aplicables a la realidad
propia, pudiendo modificar el conocimiento con respecto al medio y a los estimulos recibidos, mas



no como obligacidn para poder aprobar un curso. Y en este sentido la resolucién de problemas
juega un papel bien importante en el aprendizaje de la matematica, convirtiéndose en el vehiculo
y la razén de ser para aprenderla.

Schoenfeld (1985), Andrade y Narvaez (2016) definen la resolucion de problemas como: el uso de
proyectos por medio de los cuales los estudiantes aprenden a pensar matematicamente y
Echenique (2006) considera que es una competencia en la que se pone de manifiesto la habilidad
de las personas y el grado de desarrollo de destrezas. Es la principal finalidad del area, entendida
no solamente como la resolucién de situaciones problematicas propias de la vida cotidiana, sino
también de las que no resulten tan familiares. La resolucion de problemas precisa de una
planificacion de las acciones a llevar a cabo, que ayuden a situar y utilizar adecuadamente los
conocimientos adquiridos. La resolucién de problemas es la actividad mas complicada e importante
que se plantea en Matematicas. Los contenidos del area cobran sentido desde el momento en que
es necesario aplicarlos para poder resolver una situaciéon problematica.

Y con este panorama, la resolucién de problemas y la argumentacién juegan un rol vital en el
proceso de ensefar y aprender matematica, a partir de autores con grandes aportes en estos dos
aspectos, se ha disefado una articulacién entre estas dos categorias, pues tradicionalmente se
han estudiado de manera separada, esta articulacién es mostrada en la Figura 2.

Figura 2
Esquema sobre las semejanzas entre la resolucion de
problemas, las acciones y procesos de la argumentacion
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1.3. Reflexion de la praxis docente y diseifo de tareas sobre
argumentacion matematica

En la ensefianza de las matematicas es necesario que el profesor analice y realice seguimiento
monitoreado de sus practicas de aula de clases, incorporando habilidades profesionales que le
faciliten una gestién de la clase en mejores condiciones para obtener los resultados esperados
(Arévalo,2015), valorando como pieza clave el contexto escolar, ya que es el verdadero agente del
desarrollo del curriculo (SEP, 2009), y analizar las variables didacticas como el trabajo en equipo,
la colaboracién entre maestros; estas acciones estimulan al profesor a seguir transformando su
practica, que dé prioridad a los procesos (Hernandez; Prada; Ramirez, y Fernandez,2018), al
razonamiento, a la resolucion de problemas, a la interpretaciéon y explicacién de resultados,
dejando de lado el abuso en el empleo de algoritmos o la mera memorizacion y utilizacion de
reglas (Villella, 2004), lo que sin duda le estimula a modificar sus creencias sobre lo que



representa ensefiar matematica; que en muchos casos es pensada como proporcionar definiciones
y resolver expresiones alejadas de ser situaciones de aprendizajes.

Ivars; Fernandez y Llinares (2018) y Llinares; Ivars; Buforn y Groenwald, (2019) establecen el
uso del conocimiento de matematicas y de la didactica de las matematicas para reconocer
elementos relevantes en las situaciones de ensefianza de las matematicas, interpretarlas y apoyar
las decisiones de accion. Esta competencia ayuda a los estudiantes y al docente a describir,
explicar y anticipar aspectos que pueden condicionar el desarrollo de la ensefianza, por medio de
la trayectoria hipotética de aprendizaje como mecanismo de ayuda a los estudiantes para que el
docente genere un discurso con detalles sobre el pensamiento matematico de los estudiantes y a
proponer actividades centradas en la comprension relacionando la capacidad para atender a los
detalles y la habilidad para proponer actividades para apoyar el desarrollo conceptual de los
estudiantes. Por lo que, entonces es labor clave del profesor, disefar y facilitar tareas didacticas
en las que sus estudiantes actien empleando su potencial conforme a los aprendizajes esperados
en los diferentes procesos; para nuestro interés: la argumentacion, con el firme propdsito de que
lleguen a ser matematicamente competentes. Que se vea no como la Unica persona que sabe lo
gue hay que hacer en la clase (Lee, 2006; Pochulu; Font, y Rodriguez, 2016), su funcién de
mediacién supone ocuparse de la ensefianza y ayudar a sus estudiantes en su proceso de
aprendizaje para que progresivamente se hagan cargo del mismo.

1.4. Concepciones, creencias o conocimiento profesional del
profesor de matematicas

De acuerdo con Bodur (2003), Handal (2003), Moreno, (2000) y Azcarate y Moreno (2006), las
creencias del profesor son ideas poco elaboradas, asociadas a las ideas personales, forman parte
del conocimiento que este posee, pero carecen de rigor para mantenerlas e influyen de manera
directa en su desempeio. Estas consisten en la estructura que cada profesor de matematicas da
a sus conocimientos para posteriormente ensenarlos o transmitirlos a sus estudiantes (D’Amore y
Fandifio, 2004; Ruiz, 1994; Azcarate, Garcia y Moreno, 2006; Bohdérquez, 2016). Lo relevante es
que sirven como filtro para todo aquello que supone el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Ahora bien, Lopez; Aldana y Erazo (2019), consideran que entre las creencias, la formacién
académica y la trayectoria de cada profesor existe una relacién de inclusién que conforma su
moldura organizacional de los conceptos. Al respecto Llinares (1991) afirma que las creencias son
el contexto psicolégico donde se conforman las estructuras personales del conocimiento, de alli
emergen las concepciones sobre el desarrollo de los contenidos, asi como las trayectorias idoneas
para resolver situaciones matematicas. Para ello, se utilizan ideas producto de la experiencia que
toman vida en el aula de clase.

Finalmente, respecto al conocimiento profesional del profesor o, mas precisamente, conocimiento
del contenido pedagdgico, como lo denominan An; Kulm y Wu (2004), es un conocimiento que
incluye tres componentes (NCTM, 2000): conocimiento del contenido matematico, conocimiento
del curriculo (incluye la adecuada seleccién y uso de materiales curriculares) y conocimiento de la
ensefianza (se articula al conocimiento del pensamiento del estudiante, la planificacién docente y
la destreza en las distintas maneras de ensefar).

2. Metodologia

El enfoque de investigacion empleado es cualitativo, busca las nociones e ideas compartidas que
dan sentido al comportamiento social presentado en el objeto de estudio (Bonilla y Rodriguez
2005) en relacién a la argumentacion matematica y las practicas del profesor, para aplicar la
resolucién de problemas con estudiantes de tercer grado. El objetivo es profundizar en este
fenomeno de la argumentacién matematica articulado con el quehacer docente, para hacer una
aproximacion global de esta situacion problema, explorarlo, describirlo y comprenderlo de manera
inductiva. Es decir, a partir de los conocimientos que tienen las dos profesoras involucradas y sus
estudiantes a cargo.

La investigacion se fundamenta en el estudio de caso (Jiménez y Comet, 2016), conceptualizando
la intencion de dar respuesta sobre las practicas del docente de matematicas para desarrollar la
argumentacién matematica a través de la resolucién de problemas, focalizando las
interpretaciones de los docentes en concordancia con la praxis realizada en el aula de clases
(Bonilla y Rodriguez 2005), las diferentes estrategias usadas y las opciones para superar
obstaculos y poder desarrollar esta competencia en los estudiantes, explorando sus creencias o
conocimiento sobre la argumentaciéon y en lo que se observa en su quehacer diario como profesor



de matematica. Este proyecto se ejecuta en 4 etapas, adaptadas de Montero y Leén (2002),
Jiménez (2012) y Arzola (2019), como descritas a seguir:

1. Seleccion del caso objeto de estudio: la argumentacién matematica y las practicas del profesor
para la resolucién de porblemas con estudiantes de tercer grado, buscando indagar sobre la forma
como se desarrollan las clases de matematicas en torno a la argumentacion en los estudiantes,
competencia que permite la consolidaciéon en el pensamiento matematico.

2. Disefio de instrumentos para recabar informacion: cuestionario socio-demografico y de
preguntas abiertas para conocer las interpretaciones del profesor en relacién a la argumentacion
matematica y las diversas estrategias utilizadas, seguida de una entrevista y la observacién de sus
clases. También se aplica una prueba diagndstica a estudiantes de dos grados para conocer el
nivel de argumentacién matematica, posteriormente un grupo focal para confrontar posiciones y
comentarios en relacién a la prueba y a las practicas desarrolladas por el docente.

3. Andlisis de informacidn: a partir de la prueba diagndstica se identifica el nivel de argumentacién
de los estudiantes y de las entrevistas con las profesoras, se hace intervencién al docente
orientada a partir de un conjunto de actividades con el objeto de impactar la competencia
argumentacién matematica a través de la resolucién de problemas.

4. Sistematizacion: redaccion del informe, triangulando la informacion recolectada para provocar
las reflexiones del caso presentado.

2.1.Técnicas e instrumentos para la recoleccion de informacion

Cuestionario de preguntas abiertas a docentes

Con 20 preguntas en total, se buscé conocer la concepcidn de las profesoras sobre la
argumentacién matematica y las estrategias aplicadas en el aula para potenciarla en los
estudiantes, estos cuestionamientos fueron realizados usando las técnicas de entrevista y grupo
focal.

Cuestionario de conocimientos aplicados a los estudiantes de los dos grupos objeto
de estudio: tercero A y tercero C

Se disefian dos pruebas que permiten visualizar la comprensiéon del estudiante en la resolucion de
problemas. Las dos pruebas son aplicadas en formato impreso a los dos grupos de estudiantes
(Figura 3). La primera prueba con cinco preguntas y la segunda con seis; en los dos casos las
preguntas son tomadas de las pruebas SABER 3° (ICFES 2015-2016), las cuales son validadas
bajo el método de respuesta al item.

En el disefio de la primera prueba (identificada como Prueba diagndstica), las preguntas 1, 2y 4
buscan conocer a través de la justificacion, los procedimientos realizados por el estudiante al
resolver una situacion problema; mientras que las preguntas 3 y 5 solo permiten conocer la
respuesta escogida.

Para la segunda prueba (Prueba final), enlas preguntas 1, 2, 4, 5 y 6 se pide justificacién de los
procedimientos realizados; mientras enla pregunta 3 solo se conoce la comprension del estudiante
y su asertividad al escoger la respuesta correcta.

Figura 3: Aplicacién de prueba diagndstica y prueba final en el grado tercero A y tercero C.

3. Resultados

Los resultados obtenidos por los estudiantes de tercero A y tercero C en la prueba diagndstica (ver
Diagrama 1) los ubica en los primeros dos niveles de argumentacién, con la mayor cantidad en los
dos grupos, en el nivel mas bajo de todas las categorias posibles (ver la Tabla 1).

Diagrama 1
Categorizacion por niveles de argumentacion de los estudiantes de los dos grupos
de estudio frente a una situacion problema presentada en la prueba diagndstica
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De la informacion, recabada con los instrumentos aplicados a las profesoras, se encuentra
ausencia de un proceso claro que dé cuenta de como desarrolla en sus clases procesos que
conlleven a la resolucion de problemas y a potenciar la argumentacién como elemento importante
en el aprendizaje de la matematica. En la Figura 4, se presentan las respuestas de las profesoras
a la pregunta en torno a lo que puede entenderse como la creencia de qué es para ellas
argumentar.

Figura 4
Aplicacidon de cuestionario
oral a docentes

Preguntas Opinion del docente

1. ;Qué es argumentar en | Docente 1: Considero que argumentar s explicar el por qué de los
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Docente 2: En matematicas la argumeniacion se basa en la
explicaciongque tiene cada estudiarie sobre la solucionde su probilena

v la ejecucion de un gjercicio.

Con base en el analisis de esta informacion desde los procesos desarrollados por las profesoras en
sus clases y los desempefios de los estudiantes en las pruebas aplicadas, se logré una fotografia
de los procesos de argumentacién matematica; y a partir de ello se disefian secuencias didacticas
con cinco actividades, presentadas a las dos profesoras de tercero A y tercero C, validandose la
apropiacion y desarrollo de la argumentacién matematica en el aula de clases para la resolucién
de problemas. Los datos se analizaron con base a los referentes tedricos de la investigacion.
Posteriormente se dialogd con las docentes para conocer apreciaciones en cuanto a las pruebas y
a las actividades realizadas.

3.1. Interpretacion de las actividades orientadas a la profesora de
matematicas

Después de realizadas las actividades el rol de la profesora de tercero C (Figura 5), es analizado a
la luz de referentes como Rojas y Valdivieso (2017), Jiménez y Diaz (2003), Weston (2006), Soto
(2018) y Echenique (2006), encontrandose una actitud frente a las situaciones planteadas para
que ella las desarrollara en su clase, centrada en generar razones a favor o en contra de una
afirmacién o linea de accién a partir del debate del problema planteado. Asi mismo la profesora
buscaba desarrollar planificacidon de las acciones llevadas a cabo, que ayudaran a situar y utilizar
adecuadamente los conocimientos adquiridos, en cuanto a las operaciones basicas de la
matematica.



En relacion a las actuaciones discursivas de las practicas de la argumentacion en el aula de clases,
la profesora involucrd en su practica la mediacidon semiodtica directa, indirecta y la mediacion
semiodtica cultural, entendidas a la luz de Boero, Douek y Ferrari (2002) y Goizueta y Planas
(2013), para generar en los estudiantes avance y progreso en los niveles argumentativos
acompafado de estrategias didacticas que despertaran el interés y motivacién. En ese sentido, la
practica de aula de la profesora, entendida bajo la teoria de Guerra, Leguizamo y Rincén, (2016),
es producto de la apropiacién de las tematicas y de la gestidn acertada en el salén de clases
incorporando (Arévalo, 2015) habilidades profesionales que le facilitaron condiciones para obtener
los resultados esperados producto de generar tareas matematicas (Goni,2011) que contribuian a
que se desarrollara la actividad matematica en los estudiantes, para ser vistas como instrumentos
para el aprendizaje y desarrollo de la argumentacion matematica.

En términos de apreciaciones después de realizar la retroalimentacion con la profesora de tercero
C, comenta: “/a importancia de conocer por medio de las pruebas los niveles de los estudiantes en
argumentacion, me senti bien, ya que las actividades me ayudaron a conocer las formas como
trabajar la argumentacion a partir de situaciones problemas en el aula de clases, sin embargo
observé que dado que no hemos trabajado de esa manera las clases aun no tengo la practica
completa y a los estudiantes se les ha dificultado también”.

Figura 5
Aplicacién de actividades
en tercero C

Los resultados de la prueba final (Diagrama 2) de los estudiantes de tercero C, muestran un
progreso relativo encontrandose 15 estudiantes en el nivel 1 y 7 en el nivel 2 de argumentacién y
ninguno en el nivel cero, lo que marca claros progresos comparados con la prueba diagndstica,
animando a la profesora y a los estudiantes y sobre todo se inicia un camino por recorrer, puesto
gue la argumentacién es un proceso y no un resultado eventual.

En el caso del grado tercero A, se presentan a la profesora las secuencias didacticas y se dialogan
las orientaciones para su desarrollo, mas ella asumid en las primeras actividades desarrollar sus
clases en forma habitual, y pese a que en las entrevistas decia ponderaba la argumentacién en los
estudiantes, no se evidencid en su praxis, siendo claro que las intervenciones del docente son
clave para mejoria del estudiante (Conner; Singletary; Smith; Wagner y Francisco,2014, Solar,
Deulofeu, 2016; Solar,2018; Buitrago; Mejia y Hernandez, 2013). En este caso no se generaron
practicas argumentativas en profesora ni en estudiantes, solo se logré que aplicara la penultima
actividad (Figura 6), no siendo suficiente para impactar en estudiantes su nivel de argumentacion,
no superando el obtenido en la prueba diagndstica (ver Diagrama 4). Aun cuando no hay un
momento Unico para la argumentaciéon (Krummheuer, 1995), y en experiencias de aula cualquier
actividad con intencionalidad puede generar procesos argumentativos, siendo necesario despertar
el interés en el estudiante para que exprese sus razonamientos y la comprension de las tematicas,
incentivando el didlogo y la autoregulacién de las estrategias utilizadas para resolver una situacién
problema.

La profesora de tercero A, comenta: "“/as actividades estan bien disefiadas, encaminadas a mejorar
en estudiantes el razonamiento y la resolucion de problemas, y en cuanto a la argumentacion eso
es un proceso que se esta desarrollando lentamente y necesita apoyo de la escuela, de los padres
y de los estudiantes”.



Figura 6
Aplicacién de actividades
en tercero A

Diagrama 2
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4. Conclusiones

Es importante que en el aula de clase se genere un ambiente reflexivo por parte del estudiante y
también del docente, por lo que se hace necesario, una buena preparacion previa estableciendo
tareas que permitan construir el conocimiento formal desde el aporte individual de los estudiantes;
este proceso contribuird en ambientes eficientes a la hora de proporcionar el saber, debido a que
el interés del estudiante se va a estimular con anticipacién y con su participacién espontanea en
las clases.

Asi pues, Hernandez (2009) indica que la argumentacién en el area matematica influye en el
desarrollo del pensamiento del individuo, asi como en la adquisiciéon de nuevos conocimientos, los
cuales van siendo construidos por el estudiante partiendo de su entorno tal como lo evidencia es
sus estudios Pachdn, Parada y Chaparro (2016), ya que esta debe estar acompanada del analisis
de la participacién. El aprendizaje de las matematicas depende de la participacién del estudiante
en los procesos de argumentacién, lo que permite una descripcién de las diferentes etapas en el
proceso de aprendizaje de las matematicas desde la perspectiva de una teoria de la interaccién del
aprendizaje matematico (Krummheuer, 2015).

Como parte de las reflexiones se propone a los docentes realizar actuaciones discursivas que
promuevan la argumentacién en los estudiantes (Boero Douek y Ferrari, 2002). Por lo que se
considera que la gestion en el aula se centre en actividades que desarrollen en los estudiantes
argumentos asertivos que permitan desarrollar los niveles argumentativos. En cuanto a las
entrevistas realizadas a las docentes se infiere que ellas no planeaban sus clases en torno a
desarrollar la argumentacién matematica, a pesar de poseer una concepcién sobre dicha
competencia.

El generar procesos de reflexién constante de la practica de los docentes (Parada y Pluvinage,
2014), permite valorar la planeaciéon a través de una organizacién de contenidos para conducir
progresivamente a la consecucion de los objetivos de aprendizaje por parte de sus estudiantes.
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