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Resumen

Se analiza coémo se configura la resignificacion del conocimiento matematico
escolar (cme) en docentes en servicio durante un programa de desarrollo
profesional orientado al empoderamiento docente. Se diseid e implementd
dicho programa y se analizaron dos episodios correspondientes a los
pensamientos algebraico y geométrico. Metodoldgicamente, se construyeron
indicadores basados en el modelo de problematizacién de la matematica
escolar para identificar evidencias de confrontacion, resignificacion y cambio
derelacion conelcme. Los resultados muestran que la resignificacion delcme
se configura como un proceso ciclico, colectivo y progresivo, que articula el
caracter epistémico y didactico de sus reconfiguraciones en las fases
experiencial, de implementacion en aula y de practica reflexiva. El caracter
epistémico emerge con mayor fuerza en la fase experiencial, mientras que el
didactico se consolida en las posteriores. Se concluye que la resignificacion
del cme no sélo constituye un mecanismo central para el empoderamiento
docente, sino que es parte constitutiva de la profesién docente en
matematicas.
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Abstract Keywords

This study analyzes how the resignification of school mathematical knowledge (SMK) - Resignification of
is configured among in-service teachers within a professional development program school mathematical
oriented toward teacher empowerment. The program was designed and knowledge
implemented, and two episodes related to algebraic and geometric thinking were  _ Mathematical
analyzed. Methodologically, indicators were constructed based on the model of thinking

problematization of school mathematics in order to identify evidence of
confrontation, resignification, and changes in the relationship with SMK. The results
show that the resignification of SMK is configured as a cyclical, collective, and
progressive process that articulates both epistemic and didactic dimensions across
the experiential phase, classroom implementation phase, and reflective practice
phase. The epistemic dimension emerges more strongly in the experiential phase,
while the didactic dimension becomes consolidated in the subsequent phases. It is
concluded that the resignification of SMK is not only a central mechanism for teacher
empowerment, but also a constitutive element of the mathematics teaching
profession.
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Resumo

Palavras-chave

Analisa-se como se configura a ressignificagdo do conhecimento matematico
escolar (cme) em docentes em exercicio durante um programa de desenvolvimento
profissional orientado ao empoderamento docente. O programa foi concebido e
implementado, e foram analisados dois episédios referentes aos pensamentos
algébrico e geométrico. Metodologicamente, foram construidos indicadores com
base no modelo de problematizacdo da matematica escolar, a fim de identificar
evidéncias de confrontacgéo, ressignificagdo e mudanca na relagdo com o cme. Os
resultados mostram que a ressignificagdo do cme se configura como um processo
ciclico, coletivo e progressivo, que articula os aspectos epistémico e didatico de
suas reconfiguragdes nas fases experiencial, de implementagédo em sala de aula e
de prética reflexiva. O carater epistémico emerge com maior forca na fase
experiencial, enquanto o didatico se consolida nas fases posteriores. Conclui-se que
a ressignificagcdo do cme néo constitui apenas um mecanismo central para o
empoderamento docente, mas também integra a propria constituicdo da profissao
docente em matematica.
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Résumé

Most Clés

On analyse comment se configure la resignification du savoir mathématique scolaire
(SMS) chez des enseignant-es en exercice dans le cadre d’un programme de
développement professionnel orienté vers Uempowerment enseignant. Ce
programme a été congu et mis en ceuvre, et deux épisodes correspondant aux
pensées algébrique et géométrique ont été analysés. D’un point de vue
méthodologique, des indicateurs ont été construits a partir du modele de
problématisation des mathématiques scolaires afin d’identifier des évidences de
confrontation, de resignification et de transformation de la relation au SMS. Les
résultats montrent que la resignification du SMS se configure comme un processus
cyclique, collectif et progressif, qui articule les dimensions épistémique et
didactique de ses reconfigurations au cours des phases expérientielle, de mise en
ceuvre en classe et de pratique réflexive. La dimension épistémique émerge avec plus
de force dans la phase expérientielle, tandis que la dimension didactique se
consolide dans les phases ultérieures. On conclut que la resignification du SMS ne
constitue pas seulement un mécanisme central pour 'empowerment enseignant,
mais qu’elle fait partie intégrante de la profession enseignante en mathématiques.
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1. Introduccion

El desarrollo profesional docente (DPD) se ha consolidado como una estrategia
central para mejorar los aprendizajes estudiantiles y fortalecer la practica educativa
(Darling-Hammond, 2000; Desimone, 2023; Duke et al., 2014). En las ultimas décadas, tanto
el disefo de los dispositivos formativos como su conceptualizacion como campo de
investigacion han experimentado transformaciones significativas en respuesta a las
necesidades cambiantes de los sistemas educativos. En particular, el DPD en matematicas
ha adquirido creciente relevancia, dando lugar a multiples revisiones que buscan
sistematizar tendencias, enfoques y efectos reportados en la literatura reciente
identificando caracteristicas que favorecen su impacto, tales como la duracién sostenida,
el foco en el contenido disciplinar y la participacién activa del profesorado (Clarke y
Hollingsworth, 2002; Kennedy, 2014; Park et al., 2025; Peri y Gdmez Zaccarelli, 2024; Toker
y Aksoy, 2024).

Algunas investigaciones han contribuido a comprender cémo se disenan e implementan los
programas de DPD (Toker y Aksoy, 2024), o bien, las practicas de ensenanza y los
aprendizajes estudiantiles (Peri y GoOmez Zaccarelli, 2024). Otras, como la realizada por
Alsina et al. (2025), identifican distintos métodos de DPD implementados en educacion
inicial entre 1987 y 2023, destacando modalidades como la instruccion centrada en el
contenido y la reflexién sobre la practica. Los estudios asociados a la instruccién sobre el
contenido reportan incrementos en el conocimiento especializado y en la incorporaciéon de
estrategias instruccionales; no obstante, algunos advierten que dicho aumento no se
traduce necesariamente en cambios en las creencias ni en una profundizacion de las ideas
matematicas movilizadas en la ensefianza. Un estudio reciente (Silva et al., 2025) matiza
esta conclusién al mostrar que el nivel de conocimiento especializado siincide en el tipo de
practica desplegaday enla calidad del conocimiento interpretativo asociado, lo que sugiere
que aumentar o fortalecer el conocimiento del contenido constituye una via prometedora,
aunque no suficiente por si sola. Por otro lado, los enfoques orientados a la reflexién sobre
la practica subrayan el valor del intercambio y la colaboracion para fortalecer la
planificacion y la confianza profesional.

Gran parte de estos estudios se ha centrado en las caracteristicas estructurales de los
programas de DPD—como su duracion, formato o modalidades de acompafamiento—y en
menor medida en sus efectos, dejando menos visible una discusion relativa al conocimiento
matematico escolar (cme) que se moviliza en dichos espacios formativos. Nos referimos,
especificamente, a la discusion sobre los argumentos, procedimientos y significados
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asociados al conocimiento matematico que se selecciona, organizay legitima en la escuela,
es decir, al discurso matematico escolar (dME) (Soto, 2017) objetivado como la matematica
escolar. Desde esta perspectiva, los bajos resultados en matematicas no necesariamente
responden Unicamente a dificultades en la ensefanza o al desinterés del estudiantado, sino
que invitan a problematizar qué matematica escolar se propone en las instituciones
educativas y bajo qué racionalidades se organiza (Cabrera-Chim y Romero-Rivera, 2024;
Gomez Osalde y Reyes-Gasperini, 2022; Reyes-Gasperini, 2016).

En esta linea, Gdmez-Osalde et al. (2022) proponen ampliar el anélisis del aprendizaje
matematico interrogando la matematica escolar desde la triada didactica (estudiantado,
profesorado y saber matematico) y considerando dimensiones afectivas, socioculturalesy
politicas. Este enfoque cuestiona la supuesta neutralidad de la matematica escolar y
plantea la necesidad de reflexionar no solo sobre cOmo ensefar matematicas, sino también
sobre qué matematica se ensefia, para qué y para quién (Balda y Buendia-Avalos, 2024; de
la Cruz-Urbina y Buendia-Abalos, 2025; Paredes-Cancino y Montiel-Espinosa, 2025).

Con base en esta mirada, la linea de investigaciéon del empoderamiento docente estudia los
fendmenos en espacios de DPD que promueven la problematizacion de la matematica
escolar (pme) como mecanismo a través del cual se propicia un cambio de relacién con el
cme (Cabrera-Chim et al., 2024; Reyes-Gasperini, 2016). En particular, Baez et al. (2025)
sostienen que el nivel de reflexiéon alcanzado por el cuerpo docente respecto de la
matematica escolar constituye un elemento diferenciador entre modelos de DPD. Su
analisis muestra que la pme no se reduce a una reflexion genérica sobre la practica, sino
que implica un proceso que transforma la relacion del profesorado con el cme hacia una
matematica funcional.

A partir de lo anterior, el presente articulo plantea la estructura de un dispositivo de DPD
orientado al empoderamiento docente y con base en las intervenciones durante éste, se
propone indagar: ;como se configura la resignificacion del cme en docentes en servicio a
partir de la pme en un dispositivo de desarrollo profesional sostenido que promueve el
desarrollo del pensamiento matematico?

2. Marco conceptual del estudio

El presente trabajo se inscribe en una perspectiva que estudia el DPD en

matematicas a partir de la problematizacién de la matematica escolar (pme) (Reyes—
Gasperini, 2016). La matematica escolar, entendida como aquella que se presenta en los
sistemas educativos, es una propuesta de operativizar la manera en la que se concibe la
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organizacion de los contenidos matematicos, los procedimientos que se consideran validos
y los significados que se privilegian en los procesos de ensefianza y de aprendizaje (Soto,
2017).

Diversos estudios sefialan que la matematica escolar suele centrarse en el tratamiento de
los objetos matematicos privilegiando la manipulacién de procedimientos y algoritmos por
sobre la construccion de significados asociados a su uso en diversos contextos (Astudillo et
al., 2023; Cabrera-Chim et al., 2024). Esta organizacion puede limitar el desarrollo del
pensamiento matematico.

Frente a ello, se propone avanzar hacia una matematica funcional (también llamada saber
matematico escolar), entendida como una forma de organizar el conocimiento matematico
escolar que privilegia la construccién de significados a partir de los usos del conocimiento
y su caracter como construccion social (Balda et al., 2024; Cabrera et al., 2024; de la Cruz-
Urbina et al., 2025), que emerge de la interaccion entre los sujetos, los problemas que
enfrentan ylas herramientas simbdlicas disponibles. Este transito no se reduce al disefio de
tareas contextualizadas, sino que implica cuestionar los argumentos, procedimientos y
significados que estructuran el cme y requiere espacios de desarrollo profesional que
promuevan una transformacién en la relacion del profesorado con dicho conocimiento.

En este estudio, se asume que el empoderamiento docente constituye el proceso de DPD
mediante el cual el cuerpo docente transita hacia una matematica funcional, a través de la
pmeYy laresignificacion del cme (Reyes-Gasperini, 2016).

2.1. Problematizacion de la matematica escolar (pme)

La pme constituye el mecanismo a través del cual se promueve una transformacién
en el DPD. Su origen conceptual —que puede consultarse en (Reyes-Gasperini, 2016)-
permite distinguir entre el método analitico socioepistemolégico que estudia el saber
(denominado problematizacién del saber matematico, psm) y el proceso intencionado
mediante el cual se genera un espacio donde el cuerpo docente cuestiona la matematica
escolar que moviliza en su practica.

Desde esta perspectiva, la pme se configura como un proceso reflexivo orientado a

confrontar los significados, argumentos y procedimientos que estructuran la matematica
escolary a las racionalidades que lo organizan. En Baez et al. (2025), la pme se caracteriza
como un proceso reflexivo que produce confrontaciones, resignificaciones y un cambio de
relacion con el cmey se propone un modelo para analizar la practica docente en un espacio
de DPD orientado al empoderamiento docente (ver figura 1).
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Figura 1
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Tomado de Baez et al. (2025, p. 8)

Dichas confrontaciones generan tensiones respecto de las formas habituales de interpretar
la matematica escolar y abren espacios para la reconstruccidn colectiva de
interpretaciones y formas de argumentacién (Cabrera—-Chim et al., 2024; Reyes-Gasperini,
2016).

En los escenarios de DPD que promueven el empoderamiento docente, estas tensiones se
organizan e intencionan mediante el disefio de tareas disruptivas (ver apartado 3.4.1) y
espacios de interaccion colectiva que interrumpen la naturalizacidon del cme, favoreciendo
la resignificacién hacia una matematica funcional.

2.2. Resignificacion del cme

La nocidn de resignificacion dialoga con enfoques de la Matematica Educativa que
reconocen el caracter sociocultural, situado y funcional del conocimiento matematico, en
tanto construccién social. En particular, resulta central cuestionar las formas de
institucionalizacion y la racionalidad escolar.

Aligual que en la distincidn conceptual entre la psm y la pme, es necesario diferenciar la
nocion de resignificacion en cada una de estas formas de problematizar. Desde la psm,
entendida como método de analisis del saber, es posible identificar las practicas, usos y
razén de ser del objeto matematico, dando cuenta de su construccién en el marco de la
organizaciéon de un grupo humano. En ese sentido, se posibilita la resignificacion —a nivel
epistémico- del conocimiento, misma que no se entiende como el establecimiento de
nuevos significados, sino como la emergencia de significados en uso dentro de una
situacioén desarrollada por un grupo humano (Buendia, 2011; de la Cruz-Urbina et al., 2025).
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En el ambito educativo se retoma esta nocién, indicando que, una vez que el estudiantado
tuviera un acercamiento a cierto cme, la resignificacion —a nivel didactico- pretendia
confrontar significados previos e insuficientes en nuevas situaciones (Garcia Zatti y Montiel
Espinosa, 2008). Actualmente, se destaca su caracter procesual que otorga nuevos
significados mediante el uso en actividades escolares que movilizan aquellas practicas,
usosyrazon de ser del objeto matematico (Baez et al., 2025, Reyes-Gasperini, 2016; Soto et
al., 2025).

Es importante destacar que, aunque la resignificacién desde sus inicios ha sido concebida
implicitamente como un acto colectivo, en tanto se enmarca en la construccidn social, el
trabajo reciente de Pérez-Vera y Salazar Cortez (2025) ha explicitado el potencial de la
resignificacion colectiva, en la medida que los significados de lo matematico que emergen
en la experiencia individual pasan a constituirse como conocimiento compartido.

En particular, en este estudio no se concibe a la resignificacion del cme Unicamente como
la reconstruccioén o generaciéon de nuevas relaciones con el saber ni como la reconstruccién
de significados en términos de uso. Tampoco se entiende como un estado a alcanzar ni
como la atencion a una carencia, por tanto, no tiene como objetivo medir qué tan lejos esta
del dME.

En este marco, la resignificacion se concibe como la reconfiguracion de los significados,
procedimientos, relaciones y argumentos asociados a un cme, que se “produce” en el
cuerpo docente en y a través de la pme (figura 2). Esta reconfiguracion implica una
transformacion en la manera en que se relacionan con la organizacidon, comprension,
utilizacion y proyeccion de dichos elementos asociados al cme, particularmente respecto a

la toma de decisiones didacticas.
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Figura 2

Caracterizacidn de la resignificacion del cme en poblacion docente

o ==
R/’ \\Ti e

 Signifi + +/ Organizacion
ESIGNIFICACION 3 ‘4‘ |
— / Procedimientos R Az

(eny a través de la pme) J L « U““ﬂﬂ?"‘J ‘
v v Y /ool

2.3. Desarrollo del pensamiento matematico

El pensamiento matematico tiene diversas caracterizaciones que coexisten en la
literatura (véanse Diaz Lozada y Diaz Fuentes, 2018; Gomes et al., 2023) y, en algunos casos,
también se establecen comparaciones con el razonamiento matematico con el fin de
distinguir ambos constructos (Ponte et al., 2020).

Tanto en la revisidn bibliografica que realizan Diaz Lozada et al. (2018), como en la
caracterizacién de Gomes et al. (2023), el pensamiento matematico se concibe como el
resultado de procesos racionales que propician, por ejemplo, la flexibilidad, el
establecimiento de relaciones entre el conocimiento, la interpretacion de informacion, la
toma de decisiones fundamentadas, entre otras. En particular, los ultimos autores indican
que se logra por medio de la sistematizacidon y contextualizacion de conocimientos
matematicos.

En este escrito, entendemos que el pensamiento matematico no esta constituido por un
listado de contenidos —escolares o no—. Concebimos que se configura en la exploraciény
estudio de situaciones con base en la movilizacion y organizacion de dichos contenidos.

Aunado a lo anterior, para el presente estudio, consideramos que el pensamiento
matematico no se aprende, sino que se desarrolla. No se concibe como un medio para el
aprendizaje de la matematica, sino como parte constitutiva del aprendizaje. Argumentar,
refutar, formular hipotesis, generalizar, visualizar, modelar y transitar entre razonamientos

deductivos, inductivos y abductivos son, entre otras, acciones propias de su desarrollo.
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En consecuencia, los escenarios de aprendizaje que se sustentan en herramientas
didacticas orientadas a la construccion social del conocimiento matematico favorecen el
desarrollo del pensamiento matematico, en tanto permiten problematizar los significados,
argumentos y procedimientos asociados a la matematica escolar hacia una matematica
funcional.

2.3.1. Pensamiento algebraico

Entendemos al pensamiento algebraico como el estudio de las relaciones entre
cantidades (variables y constantes) y de las estructuras algebraicas que permiten la
descripcidén simbdlica de patrones y formalizacién de generalizaciones. Su desarrollo
requiere del reconocimiento de regularidades en el comportamiento de una situacion de
naturaleza variacional, identificar el patrén que organiza dichas regularidades,
representarlo mediante diferentes registros (verbal, numérico, algebraico, geométrico) y
argumentar la validez de las relaciones establecidas.

2.3.2. Pensamiento geométrico

Entendemos al pensamiento geométrico como el estudio de las relaciones entre las
formas y sus dimensiones espaciales, a través de la medida. Su desarrollo implica
reconocer las formas geométricas, identificar sus elementos variantes e invariantes,
medirlas, establecer y representar relaciones entre ellas en el espacio bidimensional o
tridimensional.

3. Aspectos metodolégicos

El estudio se inscribe en el enfoque cualitativo, dado que el interés central no radica
en medir efectos ni establecer relaciones causales, sino en comprender cémo se configura
la resignificacion del cme en docentes en servicio en las distintas fases de un dispositivo de
DPD sostenido, es decir, que tiene instancias de encuentro a lo largo del tiempo. En
particular, como hemos mencionado, este dispositivo estd orientado al empoderamiento
docente.

3.1. Contexto del estudio

El estudio forma parte de un proyecto longitudinal iniciado en 2021, cuyo objetivo es
favorecer procesos de pme mediante instancias de dialogo colectivo orientadas a la

confrontacidén y resignificacién del cme.
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El programa se implementa con docentes en servicio de escuelas técnicas publicas de
Argentina, México, Brasil y Colombia, y se estructura a partir del disefio e implementacién
de tareas orientadas al desarrollo del pensamiento matematico.

3.2. Delimitacion del estudio

El andlisis se focaliza en dos experiencias: una desarrollada en Argentina en torno al
pensamiento algebraicoy otra en Colombia centrada en el pensamiento geométrico, ambas
correspondientes al nivel de educacion secundaria. Estas experiencias se seleccionan por
su potencial para evidenciar procesos de resignificacion del cme en distintas fases del
dispositivo de DPD.

3.3. Diseno del dispositivo de DPD

El dispositivo se organiza a partir de una estructura ciclica que se sostiene en el
tiempo y articula tres instancias: fase experiencial, implementacién en el aula y practica
reflexiva (figura 3). Esta propuesta se sustenta en la idea de “vivir para hacer vivir”, que
plantea la necesidad de que el profesorado experimente las tensiones argumentativas,
procedimentales y de significado que provocan las tareas antes de promoverlas en el aula,
favoreciendo asi procesos de resignificacion a través de la pme. Un ciclo completo, donde
se revisa un pensamiento, dura entre 3y 5 meses con interacciones constantes entre todas
las personas participantes. De aqui, que se considere un espacio de DPD sostenido.

Figura 3

Ciclo de DPD que propicia el empoderamiento docente a través de la pme para promover
la resignificacion
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3.3.1. Fase experiencial

Para cada afno escolar, se disefa una guia de trabajo compuesta por entre 7 y 10
tareas disruptivas en formato de opcién multiple. Cada guia cuenta con unaversion practica
y una docente. En la primera, sélo aparecen los enunciados de las tareas. La segunda,
incluye una introduccién al pensamiento matematico abordado y, para cada tarea, su
intencionalidad didactica, posibles estrategias de abordaje, fundamentos matematicos y
didacticos, errores esperados y bibliografia asociada. El diseno inicial de las guias queda a
cargo de especialistas en el area de la Matematica Educativa (referentes que desarrollen
docencia e investigacion de cada uno de los pensamientos matematicos).

En las sesiones, participan docentes, una persona que orienta el didlogo (denominada
“lider”, cuyo perfil incluye la participacidon en un espacio de formacion de formadores y ser
docente de aula) y un referente académico del Programa. Se trabaja de 3 a4 horas con cada
guia en version practica. Se inicia la sesién con una actividad por cada ano escolar
denominada pre-test que cuenta con cinco preguntas de opcién multiple.

Posteriormente, las tareas se abordan bajo el principio “vivir para hacer vivir”. Se promueve
que el cuerpo docente las aborde desde su propio rol problematizador, tanto personal como
profesional, de modo que experimente las confrontaciones, afirmaciones, interrogantes y
construcciones que emergen desde su relacidon con el conocimiento puesto en juego, esto
es, desde su propia relacion con el conocimiento, antes de generar experiencias similares
en el aula. De manera integral, la persona orientadora articula los elementos de la guia en
versiéon docente.

Al cerrar, se realiza la actividad final de cinco preguntas de opcion multiple, cuyos
resultados se confrontan con los iniciales. Si bien, esta instancia permite construir
indicadores relativos al desempeno académico, tanto en docentes como en estudiantes
que, posteriormente, son sustento de toma de decisiones para los ciclos subsiguientes,
estos datos no son considerados en el presente estudio, cuyo foco esta en la configuracion
de la resignificacion del cme por parte del cuerpo docente en un espacio de DPD.

3.3.2. Implementacion en el aula

Cada docente realiza las adaptaciones que considere pertinentes a la guia practica

para sutrabajo con elestudiantado. Aligual que en la etapa anterior, se realiza un prey post-
test, en este caso, al estudiantado.
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El Programa contempla la posibilidad de acompanamiento in situ por parte de la persona
lider para quienes lo soliciten. Su finalidad es atender inquietudes académicas vinculadas
con la practica docente y promover la reflexion en torno a las decisiones adoptadas durante
el Programa.

3.3.3. Fase de practica reflexiva

Se realiza una sesion orientada al analisis colectivo de la fase de implementacion,
las interacciones del estudiantado y las transformaciones didactico-matematico
experimentadas por el profesorado, identificando logros, obstaculos y aspectos a
considerar para los siguientes encuentros. En esta instancia se recupera lo trabajado
durante la fase experiencial.

3.4. Tareas propuestas

Dada nuestra pregunta de investigaciéon, resulta indispensable explicitar los
fundamentos del disefio de las tareas utilizadas en el dispositivo de DPD, ya que con base
en ellas se configuran los elementos que conforman la unidad de analisis, en articulacion
con los componentes analiticos del modelo de pme (Baez et al., 2025).

3.4.1. Tarea disruptiva

Las tareas escolares de caracter disruptivo se conciben como mediador didactico
que favorece el desarrollo del pensamiento matematico. Se disefian con el propdsito de
generar tensiones en la matematica escolar promoviendo la resignificacién y permitiendo
operativizar la pme en el aula (ver apartado 2.1.y 2.2.).

La tarea disruptiva introduce rupturas productivas en la manera de concebir, representary
usar el cme. Estas rupturas pueden propiciar la reorganizacion de significados asociados al
objeto matematico (dimension epistemolégica), activar procesos de representacion y
argumentacion (dimension cognitiva), cuestionar la neutralidad de las practicas escolares
en torno al conocimiento matematico y abrir a la critica (dimensidén sociocultural), y

transformar las tareas escolares en artefactos didacticos vivos que provoquen nuevas
comprensiones (dimensién didactica). De este modo, la disrupcion desplaza a la
matematica escolar de la rutina centrada en el ejercicio hacia experiencias que movilicen el
pensamiento, situadasy con sentido, pues articula saberes, sentidos e intenciones mas alla
del contenido matematico.
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En términos analiticos, una tarea con potencial disruptivo activa distintos elementos de
analisis de la psm (tabla 1).

Tabla 1

Activacion de las dimensiones de la psm en el diseno de tareas disruptivas

Dimensiones de la psm ¢Qué se activa en la tarea disruptiva?
Epistemolodgica Se reorganiza o se profundiza el significado del objeto matematico.
Cognitiva Se activan representaciones, argumentaciones o inferencias.
Didactica Se vuelve exploracion o construccion fundamentada.
Sociocultural Se cuestionan practicas escolares naturalizadas.

Asi, lo disruptivo no se asocia necesariamente a un aumento en la dificultad de la tarea, sino
a su capacidad para romper o tensionar las formas rutinarias de abordar la matematica
escolar: invita a relacionar, explorar, conectar, discutir, experimentar. No es el contexto lo
que produce la disrupcidn, sino la estructura matematica que fundamenta la tarea: es un
quiebre que abre nuevas posibilidades de pensamiento en término del tipo de relaciones
que invita a estudiary establecer.

Estas tareas constituyen un mediador didactico del proceso de pme analizado en este
estudio. A continuacion, se presentan las tareas disruptivas que se abordaron en las dos
experiencias consideradas a reportar en este articulo, junto con sus elementos centrales de
disefo, fundamentaciény aspectos a priori que se esperaban movilizar.

3.4.1. Tarea propuesta para el pensamiento algebraico

Enunciado de la tarea

Para una decoracion interior se requiere comprar $14.000 en baldosas de barro y de
ceramica cuyos precios unitarios estan en $500y $200, respectivamente. Sea m la cantidad
de baldosas de barro y n la cantidad de baldosas de ceramica, ¢cual de las siguientes
ecuaciones representa “la cantidad total de baldosas de barro y de cerdmica compradas
con $14.000”?

a) m+n=14.000
b) m+n=140
c) 500m+ 200n = 14.000
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Elementos de disefno

Con base en los aspectos de activacién de la tarea disruptiva (ver Tabla 1), se
enuncian los elementos considerados en el disefio de la tarea para el pensamiento
algebraico (tabla 2). Estos buscan activar distintas dimensiones de la psm mediante
decisiones de disefio que tensionan algunas formas habituales de abordar los sistemas de
ecuaciones en la matematica escolar.

Tabla 2

Elementos de disefo de la tarea disruptiva para el pensamiento algebraico segun
dimensiones de la psm

Dimension

psm ¢ Qué se activa en la tarea disruptiva?

El sistema de ecuaciones se promueve como expresion de relaciones que
cumplen condiciones simultaneas en una situacion.

Se promueve la interpretacion de expresiones algebraicas y la argumentacion
sobre el significado de las ecuaciones en una situacion.

Se busca justificar y dotar de sentido a la aplicacion de los métodos de
Didactica resolucioén, desplazando el foco de su ejecucién mecanica sin la interpretacion
en términos relacionales.

Una practica escolar centrada en la interpretacion y la argumentaciéon de
relaciones algebraicas.

Epistemoldgica

Cognitiva

Sociocultural

Intencionalidad didactica

La tarea busca favorecer la interpretaciéon del sistema de ecuaciones como
expresion de relaciones, en este caso lineales, que pretenden cumplir con condiciones
simultdneas ante una situacion especifica. Si bien, se reconoce el caracter instrumental del
lenguaje algebraico y su potencia para producir conocimiento matematico propiamente
algebraico, particularmente a través del estudio de los métodos de resolucién (Ruiz-Munzén
et al., 2015), en la matematica escolar resulta igualmente relevante atender el sentido del
planteamiento del sistema y la significacidon de las relaciones que justifican su resolucion.
Por ello, el diseno de la tarea orienta la atencidn hacia la interpretacién de las expresiones
en relacion con la situacioén descrita, invitando a analizar qué condiciones representany por
qué dichas relaciones pueden organizarse como un sistema de ecuaciones
(Empoderamiento Docente, 2022a).
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Fundamentacion de la tarea

La tarea se construye con el fin de movilizar ciertos argumentos, procedimientos y
significados asociados al cme relativo al estudio del sistema de ecuaciones lineales. A

continuacién (tabla 3) se explicita el proceso de problematizacidn que se intenciona
(confrontacioén, resignificaciény cambio de relacién con el cme), asi como los aspectos del
disefio que posibilitan su activacion.

Tabla 3

Proceso de pme relativa al sistema de ecuaciones lineales en la tarea propuesta

Aspecto
disruptivo de la
tarea

Dimensioén de
lapsm
activada

Confrontacion
potencial

Resignificacién
esperada

Cambio de
relacion con el
cme

Se plantean tres
expresiones
algebraicas

posiblesy no se
explicita el
sistema de

ecuaciones nila
necesidad de

resolverlo, lo que

induce a analizar
qué relaciones

Epistemolodgica
/ Didactica

Interpretacion del
sistema de
ecuaciones
Unicamente
como un
procedimiento
algebraico, cuya
finalidad de
aprendizaje es la
aplicacién de los

El sistema de
ecuaciones como
expresion de
relaciones que
cumplen
condiciones
simultdneas en una
situacion.

Desplazamiento
del foco desde la
aplicaciéon de
métodos de
resolucién hacia la
identificacién e
interpretacion de
las relaciones
simultaneas que
estructuran la

representan las métodos de . .,
condiciones de la resolucion. situacion.
situacion.
Se presentan
ecuaciones
posibles que Lanocién de la La nociénde Mayor atencién al
combinan ecuacién como ecuacién como significado de las
cantidades, estructura relacion entre variablesy las
preciosy valores simbdlica cantidades magnitudes
totales, obligando Epistemolégica formada por variables, representadas en
a distinguir entre / Cognitiva letras, numerosy constantesy las expresiones
magnitudes elsignoigualsin  estructuras que algebraicas, asi
distintas en las atencién de lo expresan comoala
expresiones para que representa significados interpretacion de

dotar de sentido a
la ecuacién en
términos de la

situacion.

cada término en
la situacion.

contextuales en la
situacion.

la ecuaciéon como
relacion.
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Se privilegia la
argumentacioén e
interpretacion de

la expresion
algebraica que
representa la
situacion
planteada por
sobre su
tratamiento
simbdlico.

Cognitiva/
Sociocultural

La consideracion
privilegiada del
tratamiento
simbdlicoy
formal del
algebra sin
favorecer la
interpretaciony el
sentido de lo que
representan las
expresiones.

Las expresiones
algebraicas se
resignifican como
representaciones
que precisan
interpretarse
respecto ala
situacion.

Desarrollo de un
acercamiento con
el algebra
centrada en leer,
interpretary
argumentar el
significado de las
expresiones, y no
solo manipular
simbolos.

3.4.2. Tarea propuesta para el pensamiento geomeétrico

Enunciado de la tarea

Observa la secuencia geométrica siguiente y los elementos geométricos que las
constituyen (las medidas de las imagenes representan unidades lineales genéricas):

1 2
D VE E
A3 B N
1
1
1 A B
A B 1
C 1 1 y !
c PR1 PR2 PR3
Tridngulo ABC (AABC) Prisma P Pirdamide 1 (PR1): | Pirdmide 2 (PR2): | Piramide 3 (PR3):
Base (b): BC Base: AABC Base: AABC Base: ADEF Base: ABEF
Altura (h): AC Altura (H): FC Altura (H): FC Altura (H): AD Altura (H): AC

Considera que los cortes en el prisma para formar las piramides son como en la siguiente

figura:

¢ Qué relacion hay entre la medida de volumen del prisma P con la medida de volumen de
cada piramide (PR1, PR2, PR3)?
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a. Depende de como se divida el prisma pues de ello depende la longitud de las aristas
de cada piramide.

b. La medida del volumen de cualquiera de las 3 piramides es igual a %3 parte de la
medida del volumen del prisma.

c. Sélo las piramides PR1 y PR2 comparten la medida de volumen del prisma pues
tienen bases triangulares equivalentes y la misma medida de altura.

Elementos de disefio

Con base en los aspectos de activacién de la tarea disruptiva (ver Tabla 1), se
explicitan los elementos considerados en el disefio de la tarea para el pensamiento
geomeétrico (tabla 4). Estas decisiones de disefio buscan activar distintas dimensiones de la
psm mediante la exploracion de relaciones espaciales entre cuerpos geométricos y sus
reconfiguraciones. En particular, la tarea conduce desde una figura triangular para la
construccion de un prisma triangular recto a su particion en piramides, promoviendo la
visualizacioén tridimensional, la identificacion de invariantes geométricos y la comparacion
entre configuraciones espaciales que conserven determinadas relaciones de medida entre
sus elementos.

Tabla 4

Elementos de disefo de la tarea disruptiva para el pensamiento geométrico segun
dimensiones de la psm

Dimensidn

psm ¢ Qué se activa en la tarea disruptiva?

El volumen se aborda como espacio tridimensional generado por la relacién
geomeétrica entre la medida del area de la base y la de altura del cuerpo.

Se favorece la visualizacidon tridimensional, la identificacion de invariantes
Cognitiva geométricos (misma medida de base y altura) y la comparacién de
reconfiguraciones espaciales entre prismay piramides.

Se promueve la exploracién de relaciones espaciales mediante particién,
reconfiguracién y visualizacién, apoyada en recursos digitales y/o manipulativos.
Se habilita una practica geométrica centrada en la visualizacion, la exploracién
de la mediciény la argumentacién sobre las relaciones espaciales.

Epistemoldgica

Didactica

Sociocultural

Intencionalidad de la tarea

La tarea busca favorecer la comprensiéon del volumen como el espacio
tridimensional que ocupa un cuerpo geométrico, generado a partir de las relaciones entre el
area de la base y la altura del cuerpo. Desde la perspectiva de la pme, el disefio busca
17
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tensionar interpretaciones frecuentes en la matematica escolar que reducen el volumen a
la aplicacién de una férmula o a la obtencidon de un resultado numérico. Para ello, se
propone analizar la particidon de un prisma recto en distintas piramides, con el fin de
identificar invariantes espaciales y comparar configuraciones que conservan la medida de
volumen. Se orienta la atencidn hacia la significacién del volumen como una cualidad
geomeétrica asociada al espacio tridimensional, distinguiendo entre espacio ocupado por el
cuerpo y la medida numérica que permite cuantificarlo (Empoderamiento Docente, 2022b).
Esta distincidn resulta relevante para coordinar distintos marcos de interpretacion
implicados en sucomprensién como son el geométrico, de magnitudesy numeérico (Douady
y Perrin-Glorian, 1989).

Fundamentacion de la tarea

La tarea se construye con el propdsito de movilizar determinados argumentos,
procedimientos y significados asociados al cme relativo al estudio del volumen. En la tabla
5 se explicita el proceso de pme que se pretende activar, a partir de los aspectos del disefo
queinvitan aanalizarla relacion entre el area de la base, la alturay el espacio tridimensional
generado por los cuerpos geométricos.

Tabla b

Proceso de pme relativa al volumen en la tarea propuesta

Aspecto Dimensidén de . . . . Cambio de
. . Confrontacion Resignificacion ..
disruptivo de la la PSM . relacion con el
. potencial esperada
tarea activada cme

La secuencia

conduce desde .
La nocion de

una figura volumen como Desplazamiento
triangular a la 6SDACIO delfoco desde la
generaciéon de un Interpretacién trigimensional aplicaciéon de
prismayasu delvolumen enerado bor Una férmulas hacia la
particién en como resultado felacic’)n :ométrica interpretacion del
pirdmides, Epistemoldgica de aplicaruna entre la n%edida del volumen como
promoviendo la /Didactica féormula 4rea de la base v la espacio
identificaciéon de previamente medida de la alt{lra tridimensional que
larelacion entre el dadao del cuerpo. v no puede generarse a
dreadelabasey explicada. PO,y . partir de
como una cantidad .
la altura como . . relaciones
obtenida mediante e
generadoras del K geométricas.
calculo.

espacio
tridimensional.
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Se propone
analizar la
particién del
prisma en
pirdmidesy
compararlas para
identificar la
conservaciéon de
la medida de
volumen, aun

Epistemoldgica
/ Cognitiva

Asociacion
intuitiva entre
igualdad de
forma e igualdad
de medida del
volumen.

Elvolumen como
maghnitud que puede
conservarse bajo
reconfiguraciones
espaciales, incluso
cuando cambia la
forma del cuerpo.

Desarrollo de una
relacion con la
geometria
centradaen
analizar
invariantes
espacialesy
relaciones entre
los elementosy

cuando sus medidas de los
formas no sean cuerpos.
congruentes.
Serequiere

distinguir entre el
volumen como
espacio ocupado
porelcuerpoyla
medida del
volumen,
enfatizando el uso
preciso del
lenguaje
geomeétrico.

Cognitiva/
Sociocultural

Eluso indistinto
del lenguaje
geométrico
escolar que
tiende a asociar
igualdad de
formas con
igualdad de
medidas.

Se integran las
dimensiones del
volumen como
espacio geométrico
tridimensionaly
como medida
numeérica,
fortaleciendo su
significacion.

Desarrollo de una
relaciéon con la
geometria que
incorpora el papel
dellenguaje
geomeétricoy la
visualizacién en la
construccioén del
significado
matematico.

Con base en el proceso de pme planteado, cada tarea delimita una trayectoria de
resignificacion descrita a partir de sus aspectos disruptivos. Estos se articulan con las
dimensiones de la psm y con los elementos analiticos de confrontacion, resignificacion y
cambio de relacion con el cme, en coherencia con el disefio, fundamentacién e
intencionalidad didactica de las tareas.

3.5. Modelo de analisis

El analisis se basa en los elementos propuestos por el modelo de pme (Baez et al.,
2025): confrontacidn, resignificacion y cambio de relaciéon con el cme (ver apartado 2.1.). A
partir de estos, se construyeron indicadores que permitieron identificar evidencias
discursivas en las interacciones docentes.

En la Tabla 6 se presentan indicadores y evidencias explicitas, actitudinales y discursivas,
considerados para analizar la emergencia de dichos elementos analiticos en las
interacciones del profesorado durante el espacio de DPD.
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Indicadores y evidencias explicitas para analizar la pme

Elementos
analiticos de la
pme

Indicadores

Evidencias explicitas
(actitudinales y discursivas)

Confrontacion

* Reconocimiento de tensiones
argumentativas, procedimentales o
de significado en torno a la
matematica escolar.

* |dentificacidn de inconsistencias
entre procedimientos habitualesy los
fundamentos matematicos de la
tarea.

* Cuestionamiento de respuestas
consideradas evidentes o correctas.
* Reconocimiento de limitaciones de
los procedimientos utilizados.

* Silencios prolongados frente a la
tarea.

* Expresiones de duda, sorpresa o
incomodidad respecto a la tarea.

* Justificaciones y/o argumentaciones
incompletas o inconsistentes.

* Aparicioén de conflictos
argumentativos propios o entre
participantes.

* Reconocimiento explicito de una
dificultad conceptual o]
procedimental.

Resignificacién

* Construccion o reformulacion de
nuevas argumentaciones
matematicas escolares, en términos
relacionales.

* Reformulacién, reorganizacion o
reinterpretacion de procedimientos o
estrategias de resolucion.

*  Atribucién de sentido a los
elementos, procedimientos y
estructuras representadas.

* Atribucién de nuevos significados a
conceptos previamente consolidados.
* Uso de nuevas representaciones o

argumentos.
* Argumentacién desde distintos
enfoques de las relaciones
estudiadas.

* Interpretacién y argumentacion de
los procedimientos mas alla del
algoritmo.
* Reformulacion individual o colectiva
del sentido del objeto matematico en
discusion

Cambiode
relacion con el
cme

*  Apropiacion del conocimiento
matematico resignificado.

* Reconocimiento del valor formativo
de la resignificacion lograda.

* Capacidad de proyectar la
experiencia en la practica de aula.

*  Reconocimiento de nuevas
posibilidades didacticas para abordar
el contenido.

* Revision explicita del “qué ensenar”
ademas del “cémo ensenar”.

* Expresiones de comprension o
descubrimiento (“ahora entiendo por

qué...”).
*  Reconocimiento explicito de
argumentos, procedimientos y/o

significados de la matematica que
conviene movilizar en el aula.

* Referencias a modificaciones en
criterios de seleccioén de tareas.

* Propuestas de adaptacion de la tarea
para el aula.
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* Decisiones argumentadas sobre
como trabajar el contenido con
estudiantes.
Nota. Elaboracién propia considerando los tres elementos analiticos de la pme propuestos por Baez
et al. (2025).

3.6. Recoleccion de informacion

La informacidon se recolectd mediante grabaciones de las sesiones del espacio de
DPD, notas de campo, registros de implementacion en aula y relatos docentes durante la
fase de practica reflexiva.

3.6. Unidad de analisis

La unidad de andlisis corresponde a episodios de la trayectoria de resignificacién del
cme, entendidos como configuraciones no lineales de confrontacién, resignificacion y
cambio de relacion a lo largo del ciclo de DPD.

3.7. Procedimiento de analisis

El analisis se desarrollo en tres momentos (figura 4): (1) segmentacién por fases del
dispositivo, (2) identificacidon de evidencias discursivas segun los indicadores definidos y (3)
interpretacion del contenido matematico en relacion con el disefo de las tareas y el modelo
de pme.

Figura 4
Esquema de los momentos del procedimiento de analisis. Elaboracidn propia.

Procedimiento de andlisis

Segmentacion >@ Fase [ Practica  Transcripciones de
por fases experiencial Implementacion reflexiva  videograbaciones
o y notas de campo

‘ reconstruida en la

Identificacién de  Emergenciade _ confrontacién  Resignificacion Cambio de relacion
evidencias discursivas declaraciones

Codificacion de indicadores de la pme

P — -T2
Anélisis interpretativo Significados Argumentos Procedimientos
de contenido @ g g & @
\eial matematico 7":.._.__,.,-"' - R —

Criterios Transversales de Analisis

@ Contexto - (=) Discursos - [El Evidencias -ofo Relaciones
matematicas
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4. Analisis interpretativo de los datos

El analisis interpretativo se orienta a identificar coémo se configura la resignificacion
del cme en el profesorado a partir de la pme durante el desarrollo del dispositivo de DPD.
Para ello, se examinan episodios de interaccion docente en los que emergen evidencias de
confrontacion, resignificaciéon y cambio de relacidon con el cme en relacion con las tareas
disruptivas disefiadas para promover el pensamiento algebraico y geométrico.

Dado que cada tarea propone una trayectoria de resignificaciéon descrita a partir de sus
elementos disruptivos (ver Tablas 3 y 5), se seleccionaron episodios representativos que
permiten, en coherencia con lo planteado en los aspectos metodoldgicos, evidenciar la
emergencia de los elementos analiticos de la pme a partir de los indicadores y evidencias
definidos en el modelo de analisis (ver Tabla 6).

A continuacién, se presentan dos episodios correspondientes a cada una de las
experiencias desarrolladas en Argentinay Colombia.

4.1. Episodio de la trayectoria de resignificacion: sistema de ecuaciones como
simultaneidad de condiciones

Con base en el proceso de pme planteado de la tarea (Tabla 3), uno de sus rasgos
disruptivos radica en la presentacion de tres expresiones algebraicas como posibles
ecuaciones de la situacion, sin presentacion del sistema de ecuaciones ni requerir su
solucién. Esta decisidn de disefno busca tensionar la interpretaciéon habitual del sistema de
ecuaciones como un procedimiento algebraico cuyo proceso de aprendizaje suele
centrarse en la aplicacion de métodos de resolucion.

Si bien se ha destacado que la potencia del algebra reside en su funcién instrumental para
producir conocimientos nuevos (Ruiz Munzén et al., 2015), esta investigacién considera
indispensable, para favorecer el pensamiento algebraico, promover la interpretacién de las
ecuaciones lineales y el sentido del planteamiento de un sistema de ecuaciones lineales
frente a una situaciéon especifica. Desde esta perspectiva, el foco se desplaza hacia la
interpretacion de las relaciones entre las cantidades involucradas, fortaleciendo
habilidades relevantes para la formacion ciudadana, como la interpretacion de relaciones

numeéricasy algebraicas que modelan situaciones de variacion lineal.
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Este episodio de resignificacion se desarrolla en el didlogo entre las dos instructoras del
Programa y el grupo de profesoras participantes en Argentina, conformado por cinco
profesoras de aula y una profesora lider formadora regional, para un total de ocho
participantes en las sesiones. Para todas ellas, tanto las profesoras como la lider regional,
este encuentro constituy6 el primer acercamiento a la tarea y al Programa, por lo que la
sesién seinicié conuntiempo destinado a laresolucion individual de latareay a un posterior
analisis colectivo.

El dialogo grupal comienza escuchando sus respuestas. Todas las profesoras seleccionan
laopcion c) de latarea como la correcta. Debido a este consenso inicial, el trabajo mediador
de las instructoras se orienta a provocar tensiones en la interpretacion de la actividad,
invitando a analizar los argumentos que sustentan dicha eleccién. En particular, se
cuestionala discrepancia entre lo que la tarea solicita, es decir, seleccionar la ecuacion que
representa la relacion descrita, y la justificacion ofrecida por las profesoras, quienes
argumentaban colectivamente que “es la que sus estudiantes responderian” o bien porque
“contiene todos los datos planteados en latarea”. Estatensidon dainicio al analisis colectivo
que permite identificar el episodio de resignificacién que se reporta.

Para este episodio, se reportan diez interacciones cuyas interpretaciones analiticas se
realizan con base en los indicadores y evidencias correspondientes (tabla 7, tabla 8, tabla
9, tabla 10, tabla 11, tabla 12, tabla 13, tabla 14, tabla 15 y tabla 16).

Fase experiencial. Elemento de la pme: confrontacion

Intervencion 1: Profesora 1. “Ami, todavia la condicion [que plantea la respuesta b)], es una
solucion particular, es una de las tantas soluciones, pero 26 y 5 es unay no te suma 40, 10y
45 es otray no te suma 40 [...] a mi la condicién todavia esa de m + n = 40 esa es la que me
hace ruido [...] porque me van a decir “si es una solucion particular” [...] pero si yo apelo al
problema que me estan planteando puedo encontrar otras soluciones que no estén
cumpliendo precisamente con la condicion b), eso es lo que por ahi a mi me hace un poco
de ruido.”
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Tabla 7

Elemento del episodio de resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad
de condiciones. Fase experiencial. Elemento de confrontacion.

Indicador Evidencia Interpretacion analitica

La docente identifica una tensién entre la
Expresion explicita de ecuacion m+n=40 y el hecho de que el
duda (“me hace ruido”) problema admite multiples combinaciones
frente al planteamiento que cumplen el presupuesto. Esta

Reconocimiento de
tensiones
argumentativas en

- de una unica ecuacion incomodidad cuestiona la suficiencia de una
torno a la matematica . . o . .,
para describir la sola ecuacién para describir la situacion,
escolar. . . . . .
situacion. instalando una necesidad de analizarla

desde una simultaneidad.

Fase experiencial. Elemento de la pme: resignificacion

Intervencion 1: Profesora 1. “En definitiva, es un sistema de ecuaciones lo que estoy
armando, y vos querés que se cumplan al unisono las dos condiciones, ahi planteo un
sistema de ecuaciones. Si me quedo con la ultima expresion, ahi dejo abierto que haya
distintas soluciones”.

Tabla 8

Elemento del episodio de resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad
de condiciones. Fase experiencial. Elemento de resignificacion.

Indicador Evidencia Interpretacion analitica

La docente identifica explicitamente que el saber
Argumentacién desde puesto en juego en la tarea corresponde a un

Atribucion de L . .
un enfoque distinto de sistema de ecuaciones, al reconocer que los

sentido al saber

... las relaciones valores de las variables deben satisfacer
matematico . . . , .. . ..
. algebraicas estudiadas  simultaneamente las condiciones de la situacion.
puesto en juego. . . . ) . ) ., .
como sistema. Esta afirmacién evidencia la atribucién de sentido

al objeto matematico involucrado en la actividad.

Fase experiencial. Elemento de la pme: cambio de relacion con el cme

Intervencion 1: Profesora 2. “me parece que este problema es mucho mas amigable como
para que ellos solos lo piensen [...] lo bueno es que ellos justifiquen las tres opciones,
porqué una si, porqué la otra no. [...] la pregunta es como una introduccidén a pensar qué son
y cual es la relacion, cudl es valida y cual no. Si, me re gusta. Porque no es que ellos de una
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tienen que pensar qué es m, qué es n, como plantear el sistema, sino es como a partir de lo
que esta, poder elegir y pensar porqué me estan poniendo esto.”.

Tabla 9

Elemento del episodio de resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad
de condiciones. Fase experiencial. Elemento de cambio de relacidn (...).

Indicador Evidencia Interpretacidén analitica

La docente reconoce el potencial de la
Decision de promover actividad para promover la interpretacion y

Reconocimiento de

- procesos de justificacién de las expresiones algebraicas
nuevas posibilidades . ., . . .
i interpretacion como involucradas en el sistema de ecuaciones,
didacticas para . L.
. parte de laresolucién  desplazando el foco desde la obtencién de
abordar el contenido. )
de la tarea. una respuesta correcta hacia la

argumentacién matematica.

Fase practica reflexiva. Elemento de la pme: confrontacion

Esta interaccion se ubica en la fase de la practica reflexiva haciendo alusién a un hecho
ocurrido durante la fase de la implementacién en el aula, lo cual muestra que, si bien la
estructura del dispositivo de DPD esta hecho paralaimplementacion, lo que refierea la pme
ocurre de manera sistémica entre las fases. Para la comunicacion del analisis debe
segmentarse; sin embargo, en el proceso, la delimitacion de lo que ocurre mediante la pme
del cuerpo docente no es lineal ni atomizado.

Intervencion 1: Profesora 2. “O sea, en el momento [de la implementacidn], yo ni siquiera
lo habia pensado, sinceramente, y como que el mismo curso [...] me fue llevando a hacer
esta pregunta de que ‘;como te diste cuenta de que es 207?, ;puede haber otras
posibilidades?’”

Tabla 10

Episodio de resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad de
condiciones. Fase practica reflexiva. Elemento de confrontacion.

Indicador Evidencia Interpretacion analitica

La docente reconoce que la dinamica de la

Reconocimiento de Expresion de . L
S clase la confronta con una situacién que no
limitaciones en los sorpresa respecto , .. . .
- habia anticipado lo que tensiona su expectativa
procedimientos aldesarrollode la . . L.
. . inicial y la conduce a replantear la discusion
utilizados. actividad.

matematica.
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Intervencion 2: Profesora 2. “Ninguno de los grupos utilizd sistema de ecuaciones para
resolverlo, siendo que ellos ya lo sabian. Entonces, es como decir ‘yo estaba hablando y
me estaba dando cuenta yo de lo que estaba pasando”.

Tabla 11

Episodio de resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad de
condiciones. Fase practica reflexiva. Elemento de confrontacion.

Indicador Evidencia Interpretacidén analitica
e, ., La docente se enfrenta a una situacion
Identificacion de Expresion de sorpresa . .
. . . inesperada: el estudiantado resuelve la
inconsistencias entre frente al hecho de que el . . .
L - tarea sin recurrir al procedimiento
procedimientos procedimiento escolar .
. , escolar que se suponia central. Esta
habitualesy esperado no resulto ) . . .
. experiencia confronta la interpretacion
fundamentos necesario para abordar la

del sistema de ecuaciones como

matematicos de latarea. tarea. .. .,
técnica de resolucion.

Fase practica reflexiva. Elemento de la pme: resignificacion

Intervencion 1: Profesora 2. “Entonces ahi se llegaba como a la conclusion de que ‘si tengo
en cuenta sodlo la cantidad de baldosas tengo muchas posibles respuestas, si tengo en
cuenta solo el presupuesto también tengo muchas posibilidades, pero [...] tengo que tener
en cuenta las dos condiciones al mismo tiempo’bueno y todo eso iba pasando durante toda
la hora durante que ellos iban trabajando y después en la puesta en comun se veia todo
esto”.

Tabla 12

Episodio de resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad de
condiciones. Fase practica reflexiva. Elemento de resignificacion.

Indicador Evidencia Interpretacion analitica
. . Atribucién del En su relato de la clase, la docente reconoce
Atribucién de . . . o L
. significado del sistema que el sentido matematico de la actividad
sentido a los . . . .
de ecuaciones como radica en la necesidad de satisfacer
elementosy . . . . .
estructuras cumplimiento simultaneamente dos condiciones. El sistema
simultaneo de dos de ecuaciones se resignifica como expresion
representadas.

condiciones. de relaciones simultdneas en una situacion.
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Intervencion 2: Profesora 2. “... En ese momento les digo ‘bueno, y esto es un sistema de
ecuaciones’ y ni yo me lo podia creer practicamente. Asi que, bueno nada, esa clase fue
hermosa.”

Tabla 13

Episodio de resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad de
condiciones. Fase practica reflexiva. Elemento de resignificacion.

Indicador Evidencia Interpretacion analitica
Interpretaciony La docente identifica
Reformulacion del argumentacion de los retrospectivamente el momento de
conceptoy procedimiento  procedimientos a partir institucionalizacion, cuando el
de sistema de ecuaciones del significado construido  significado construido a partir del
previamente consolidado. en la actividad desarrollo de la tarea se nombracomo
matematica. el sistema de ecuaciones.

Fase practica reflexiva. Elemento de la pme: cambio de relacion con el cme

Intervencion 1: Profesora 2. “Es que yo en esta actividad, las consignas que les di fueron: a.
Resolver la actividad 1 del cuadernillo, b. explicar qué significan cada una de las expresiones
y c. scuantas baldosas de barro se necesitan?, ;y de ceramica?”.

Tabla 14

Resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad de condiciones. Fase
practica reflexiva. Elemento de cambio de relacion {(...).

Indicador Evidencia Interpretacidn analitica

Capacidad de Propuesta de adaptacion de la La docente enfatiza la interpretacién de

proyectar la consignainicial de la tarea las relaciones algebraicas y la
. . orientada a enfatizar la argumentacion, priorizando en su aula
experienciaen la . . . . C
- interpretacion de relaciones la construccién y socializacion de
practica de aula. . P
algebraicas. significados.

Intervencion 2: Profesora 2. “no hay una forma de resolverlo... los dejaba a ellos que lo
resuelvan por el camino que quieran... si es valido y funciona y sabés por qué y lo podés

explicar”.
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Tabla 15

Resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad de condiciones. Fase
practica reflexiva. Elemento de cambio de relacion {(...).

Indicador Evidencia Interpretacidon analitica

L Se evidencia un desplazamiento desde la
- Decision argumentada - .
Reconocimiento de L ensefnanza centrada en meétodos
- sobre criterios de - . . L
nuevas posibilidades . .. canonicos hacia la validacién de
S validacion de . .
didacticas para abordar estrategias diversas fundamentadas en la

. estrategias . . .
el contenido. - . interpretacion de las condiciones
matematicas diversas. . .
simultaneas.

Intervencion 3: Profesora 2. “Yo estaba hablando y me estaba dando cuenta yo, de lo que
estaba pasando”.

Tabla 16

Resignificacion del sistema de ecuaciones como simultaneidad de condiciones. Fase
practica reflexiva. Elemento de cambio de relacion (...).

Indicador Evidencia Interpretacidén analitica

La docente describe un proceso de
Expresion explicita de interpretacion en tiempo real de la matematica
Apropiacién del comprensién emergente que emerge en la clase, mostrando su
conocimiento sobre el significado flexibilidad para modificar su discurso escolar e
matematico matematico construido integrar sus conocimientos respecto al sistema
resignificado. durante el desarrollo de ecuaciones con los argumentos
grupal de la tarea. matematicos que iban surgiendo en las puestas

grupales.

4.2. Episodio de la trayectoria de resignificacion: distincion entre espacio
tridimensional y medida numérica del volumen

De los episodios de resignificaciéon previstos en el proceso de pme planteado de la
tarea (Tabla 5), se selecciond, para su analisis detallado, aquel referido a la distincidon entre
el volumen como espacio tridimensional ocupado por un cuerpo y la medida numérica que
lo expresa. En la matematica escolar, esta distincion suele opacarse u obviarse cuando el
volumen se introduce principalmente mediante formulas de calculo, lo que favorece su

interpretaciéon como un resultado numérico mas que como una magnitud o un espacio
geomeétrico.
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En el caso del volumen, distinguir en el discurso escolar entre mismo volumen y misma
medida de volumen permite sostener la coordinacidon entre tres marcos conceptuales
implicados en su comprensién, aplicando por analogia al espacio tridimensional lo
planteado por Douady et al. (1989) para el area: el cuadro geométrico (los cuerpos), el
cuadro de magnitudes (el espacio tridimensional que ocupan) y el cuadro numérico (la
medicion en unidades cubicas). Cuando el lenguaje escolar usa sin distincién espacio y
medida, esta articulacion se debilita y el concepto tiende a reducirse a un resultado
numérico o a la aplicacién de una férmula. Por ello, promover tareas que expliciten esta
distincion conceptual-discursiva contribuye a construir el volumen como magnitud espacial
y no Unicamente como su medida.

En particular, la tarea busca confrontar esta relacion espacio-medida a través de la
visualizacion tridimensional, la identificacion de invariantes bajo transformacion, la
relacion entre formasy medidasy lainferencia estructural de las relaciones de medida entre
prismay piramide. En este sentido, el episodio plantea la necesidad de un uso mas preciso
del lenguaje geométrico para distinguir entre el objeto geométrico en términos del espacio
que ocupa y la medida que lo cuantifica, abriendo la posibilidad de resignificar el volumen
mas alla de su tratamiento procedimental al integrar ambas dimensiones del concepto.

El episodio de resignificacién que se reporta se desarrolla en el dialogo entre la instructora
del Programay dos docentes participantes en Colombia. El Profesor 1 es lider formador en
la region y cuenta con cinco anos de experiencia en el Programa y el Profesor 2, es
participante del Programa. Para el Profesor 1, la tarea no constituia su primer encuentro, ya
que la conocia y la habia trabajado previamente en otras implementaciones; sin embargo,
en esta ocasién era la primera vez que la analizaba e implementaba en conjunto con el
Profesor 2. Por tanto, la fase experiencial se aborda desde una perspectiva distinta a la de
quien la analiza por primera vez, como es el caso del Profesor 2. En el analisis del relato de
la implementacidon de la tarea por ambos profesores y en la practica reflexiva posterior
emergen las interacciones que permiten identificar el episodio de resignificacidon que se
documenta a continuacion.

El didlogo ante la tarea inicia recordando que ésta ya habia sido implementada con
anterioridad; en ese contexto, el Profesor 1 reconoce la dificultad de trabajar la tarea
Unicamente a partir de su representacion plana. Esta observacion da pie a una reflexion mas
amplia sobre las dificultades que presenta el estudiantado al abordar la medicién de
magnitudes como area, perimetro y volumen, especialmente en el marco de las actividades
asociadas a las carreras técnicas que cursan.
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Para este episodio, se reportan cinco interacciones cuyas interpretaciones analiticas se
realizan con base en los indicadoresy evidencias correspondientes (tabla 17, tabla 18, tabla
19, tabla 20 y tabla 21).

Fase experiencial. Elemento de la pme: confrontacion

Intervencion 1. Profesor 1: “[...] esto va muy agarrada a las carreras técnicas, [...] sabes que
ellos dan mecanica, electricidad, cuando tienen que hacer cortes, entonces a veces esa
perspectiva no la tienen. [...] hay cosas que ellos [el estudiantado] pues no tienen en cuenta,
o que las hacen, pero en realidad desprecian muchas cosas, o sea, elementos del proceso,
eso como tu dices ‘este pedacito que esta aqui, este triangulito, lo puedo quitar y lo puedo
poner aca’, o ‘equivale a lo mismo, no debo medir veces”.

Tabla 17

Resignificacion de la distincion entre espacio tridimensional y medida numérica del
volumen. Fase experiencial. Elemento de confrontacion

Indicador Evidencia Interpretacion analitica

El docente describe una reconfiguracion
espacial de las partes de un sdélido, sefialando
su equivalencia y que, por tanto, no seria
necesario “medir nuevamente”. Este
argumento reconoce la conservacion del
espacio al reorganizar las partes del sélido, sin
embargo, todavia no se conecta explicitamente
con la actividad de medir, ya que la medicion
pareciera asociada a un procedimiento
numeérico que no estd integrado con el espacio
que ocupa.

Argumentos
parciales o
incompletos sobre
el significado de la
mediciony la
medida.

Reconocimiento de
tensiones en los
significados asociados al
concepto de mediry
medida en geometria.

Fase experiencial. Elemento de la pme: resignificacion

Intervencion 1. Profesor 1: “Si, si, claro, algo de lo que pasaba aca, que pasa mucho en
educacion inicial, [...] cuando se le dice [al estudiantado] ;cudntas unidades hay?, ellos
dicen 25, y en realidad hay 25 unidades, pero en este caso, el profe quiere que le respondan
“es 5” [refiere a 5 unidades del 25 en término posicional] porque esta preguntando sobre la
unidad. O sea, él quiere la respuesta, si el numero es 25, él quiere que le digan es 5. Y si el
nino responde 25 no esta mal. Entonces, es muy similar a lo que tu me estas diciendo con
respecto a lo que “es la medida de...” [...] cuando dices la medida pues que diga la unidad
de medida que representa[...].”
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Tabla 18

Resignificacion de la distincion entre espacio tridimensional y medida numérica del
volumen. Fase experiencial. Elemento de resignificacion

Indicador Evidencia Interpretacidon analitica

A partir de la analogia con una situaciéon del
sistema de numeracion decimal, el docente
comienza a atribuir un sentido mas preciso a la
nocion de medida. Al comparar la situacion del
valor posicional con la distinciéon entre una

Atribucion de Atribucién de nuevos cualidad geométrica y su medida, el docente
sentido a los significados a reconoce que una misma expresion puede
elementosy conceptos referirse a objetos conceptuales distintos
estructuras previamente dependiendo del marco de interpretacion. Esta
representadas. consolidados. reflexion introduce la importancia de diferenciar,

en el uso del lenguaje geométrico, entre el objeto
matematico y la cantidad que lo representa,
abriendo la posibilidad de trasladar esta distincion
al caso del volumen como espacio tridimensional
frente a su medida numérica.

Fase practica reflexiva. Elemento de la pme: confrontacion

Intervencion 1. Profesor 1: “Es que él [Profesor 2] no lo veia. Y yo con los argumentos no
lograba de que él [Profesor 2] se diera cuenta de que efectivamente, pero era porque estaba
manejando un discurso matematico errado. [...] él me decia “estamos socializandolo, pero
no lo logro ver, pues sicomprendo, pero...”, pero era que él [Profesor 2] estaba utilizando el
lenguaje matematico errado. Era de que, no eran iguales [las formas de los tres prismas],
sino su volumen era igual. [...] Porque él [Profesor 2], matematicamente, si me entendia,

pero visualmente no le daba.”
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Tabla 19

Resignificacion de la distincion entre espacio tridimensional y medida numérica del
volumen. Fase Practica Reflexiva. Elemento de confrontacion

Indicador Evidencia Interpretacidon analitica

El docente identifica una tension conceptual
al dialogar con el Profesor 2 que dificultaba la
comprension de la situacién pues esta no

- Aparicion de conflicto radicaba unicamente en lavisualizacion de los
Reconocimiento de

tensiones argumentativo entre soélidos obtenidos alrealizar los cortes, sino en
. los profesores el uso impreciso del lenguaje espacial para
argumentativas en el . L .

. asociado aluso describir las relaciones entre ellos. La

uso del lenguaje . . . .. « S . »

. impreciso del lenguaje  expresion “las pirdmides son iguales
geomeétrico. e . L

geométrico. generaba una doble interpretacion de la

situacion geométrica, alasociar laigualdad de
la forma de los cuerpos con la igualdad de la
medida del espacio que ocupan.

Fase practica reflexiva. Elemento de la pme: resignificacion

Intervencion 1. Profesor 1: “pero entonces también pasa algo [con el estudiantado] de lo
que se mencionaba con respecto a la medida del volumen. De que estamos enfocandonos
en la medida del volumen y que eso no implica que sean iguales [en su forma], sino en la
medida delvolumen.”

Tabla 20

Resignificacion de la distincion entre espacio tridimensional y medida numérica del
volumen. Fase Practica Reflexiva. Elemento de resignificacion

Indicador Evidencia Interpretacidn analitica

En el intercambio entre los docentes emerge

Atribucién de ., . una distincién conceptual clave para el
Reformulacién explicita

sentido al objeto . significado del volumen. El profesor senala
o del sentidode la .
matematico e que la igualdad no corresponde a la forma de
. distincion entre los L . .
mediante la las piramides, sino a su medida de volumen.

solidos en tanto espacio
que ocupany su medida
numérica.

Esta precision plantea una diferenciacion
entre el sélido como objeto con espacio

precision del
lenguaje

geomeétrico. tridimensional y la medida del espacio que
ocupa.




Resignificacion del conocimiento matematico escolar en un espacio de desarrollo profesional docente
Vol. 28, e805 https://doi.org/10.12802/relime.2025.28.e805
Fase practica reflexiva. Elemento de la pme: cambio de relacion con el cme

Intervencion 1. Profesor 1: “Entonces también es algo, que, dentro del discurso
matematico, pues que, también es importante de ir, enfatizarle que no, ;que son iguales?
[en tanto forma], no, lo que es igual es la medida de los volumenes.”

Tabla 21

Resignificacion de la distincion entre espacio tridimensional y medida numérica del
volumen. Fase Practica Reflexiva. Elemento de cambio de relacion {(...).

Indicador Evidencia Interpretacion analitica

Al sefalar que esta distincidon debe enfatizarse
en el discurso matematico, el docente no solo
reconoce la distincién conceptual espacio-

Reconocimiento medida del volumen, sino también su
Reconocimiento del explicito de la distincién relevancia para la ensefianza. Esta reflexion
valor formativo de la conceptual que debe evidencia un desplazamiento en su relacién con
resignificacion. ser promovidaenla el conocimiento matematico, al identificar la
ensefianza. necesidad de explicitar en la practica de aula la

diferencia entre igualdad de forma en los
cuerpos geomeétricos e igualdad en la medida
de su volumen.

4.3. Resultados

El andlisis de los episodios presentados permite evidenciar cémo la pme opera como
un mecanismo que activa y sostiene la configuracién de procesos de resignificacion del cme
en el cuerpo docente, en linea con lo planteado por Reyes—Gasperini (2016) y Baez et al.
(2025) respecto a su caracter transformador de la relacién con el cme.

En ambos casos, las tareas disruptivas, a través de los elementos de su disefio, generan
tensiones respecto de las interpretaciones habituales del cme (el sistema de ecuaciones
como técnica de resoluciény el volumen como resultado numérico asociado con férmulas),
lo que da lugar a procesos de confrontacion, resignificacion y cambio de relacién con el cme
involucrado.

Estos procesos no se producen de manera inmediata, sino que se configuran
progresivamente a lo largo de las fases del dispositivo de DPD. En una primera instancia,
mediante la fase experiencial, las tensiones permiten cuestionar el caracter exclusivamente
procedimental o numérico de los objetos matematicos, habilitando la apertura hacia
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nuevas interpretaciones del contenido. En el caso del pensamiento algebraico, estas
tensiones permiten confrontar la comprension del sistema de ecuaciones como un cumulo
de métodos de resolucidn, mientras que en el caso geomeétrico se cuestiona el tratamiento
del lenguaje geométrico relativo a la medida como un numero, resultado de una operacion
o formula.

En esta fase, las reconfiguraciones se evidencian en distintos elementos del cme. En este
sentido, la resignificacion observada se corresponde con la concepcion teérica asumida en
este estudio, entendida como una reconfiguracion de significados, procedimientos,
relaciones y argumentos del cme que se produce eny a través de la pme. En términos de
significados, se transita desde el sistema de ecuaciones como técnica de resolucidn hacia
su comprension como expresion de condiciones simultaneas, y desde el volumen como
resultado numeérico hacia su interpretacion como cualidad del espacio tridimensional que
puede ser medida. En cuanto a los procedimientos, se tensiona el uso de métodos de
resoluciony férmulas, abriendo la posibilidad de problematizar su sentido. Respecto de las
relaciones, se reconoce la equivalencia entre expresiones algebraicas en funcién de las
restricciones de una situacion y la relacion geométrica entre area de la base, altura y
espacio ocupado. Finalmente, los argumentos, se observa un desplazamiento hacia
interpretaciones que trascienden lo procedimental, incorporando distinciones
conceptuales clave.

Durante la implementacion en el aula, estas primeras reconfiguraciones se profundizan al
ser confrontadas con la practica. El cuerpo docente no sélo moviliza las reconfiguraciones
logradas desde su caracter epistémico, sino que también enfrenta las tensiones que
emergen al intentar sostenerlas en contextos reales de escenarios para el aprendizaje.
Mientras que en el caso algebraico se observa una mayor continuidad en la consolidacién
de estas resignificaciones, en el caso geométrico se evidencian oscilaciones que muestran
la dificultad de sostenerlas, dando lugar a retornos parciales a enfoques procedimentales
(como es el caso de la confusion entre el lidery el docente respecto a la interpretacion de la
nocion de “volumenes iguales”).

Finalmente, en la fase de practica reflexiva, la resignificacién adquiere un caracter
didactico, entanto el cuerpo docente reorganiza su experiencia, explicita los criterios desde
los cuales actu6 ante una nueva relacion con el cme y proyecta nuevas formas de abordar
el contenido. En este sentido, la resignificacion no sélo experimenta un nuevo ciclo, sino
que se traduce en decisiones didacticas fundamentadas en la necesidad de modificar la
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estructura de los escenarios de aprendizaje, evidenciando una transformacion en la
relacion con el cme.

En ambos casos, la resignificacion implica un desplazamiento desde interpretaciones
centradas en el tratamiento procedimentaly numérico hacia comprensiones que privilegian
el estudio de relaciones, evidenciando que no se trata de incorporar nuevas matematicas,
sino de transformar las formas de relacionarse con el cme y de abordarlo en la practica
docente.

5. Conclusiones

La resignificacion del conocimiento matematico escolar (cme) es el proceso —-no el
estado-quevive el cuerpo docente a partir de la problematizacién de la matematica escolar
(pme). Esta se concibe como un mecanismo intencionado intrinseco a un espacio de
desarrollo profesional docente (DPD) que promueve el desarrollo del pensamiento
matematico.

En el presente estudio, los resultados permiten afirmar que la resignificacion del cme se
configura como un proceso ciclico, progresivo y colectivo que se potencia mediante
interacciones discursivas en espacios de DPD sostenido: fase experiencial, fase de
implementacioén en el aulay fase de practica reflexiva (ver apartado 3.3).

= Caracter ciclico: tensiones y reorganizaciones de los elementos del cme con roles
diferenciados —para experimentar, para implementar, para reflexionar-.
= Caracter progresivo: las reconfiguraciones oscilan entre el caracter epistémico y
didactico.
= Caracter colectivo: las reconfiguraciones se producen a partir de las interacciones
entre las y los docentes o entre docentes y estudiantes, siempre mediadas por las
tareas disruptivas que promueven la emergencia de conocimiento compartido a partir
de las experiencias individuales (Pérez-Vera et al., 2025).
Este estudio reafirma y amplia la idea de que la resignificacién constituye un elemento
central en el empoderamiento docente (Reyes-Gasperini, 2016) ya que da evidencia no sélo
de la transformacién de la relacién con el cme, sino que la resignificacion es parte
constitutiva de la profesién docente en matematicas. Esto legitima la idea de posicionar
como objeto de discusién profesional al cme en los espacios de DPD, es decir, propiciar

reflexiones a nivel epistémico de los contenidos y, consecuencia de ello (no como una
necesidad impuesta), la emergencia de las reflexiones a nivel didactico sobre dichos
contenidos.
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Para finalizar, afirmamos que este estudio contribuye con herramientas tedrico-
metodoldgicas para el analisis de espacios de DPD desde una perspectiva centrada en el
cme. Porun lado, la contribucidén tedrica refiere a la articulacién del mecanismo de pme, las
tareas disruptivas como mediador didactico y lasfases de un espacio de DPD que promueve
el desarrollo del pensamiento matematico. Por el otro, la contribucién metodoldgica, al
robustecer un marco analitico de la pme (Baez et al., 2025), a partir de la identificacion de
indicadores asociados a la confrontacion, la resignificacion y el cambio de relacién con el
cme.

Hemos sefalado que el DPD se ha consolidado como una estrategia central para la mejora
de los aprendizajes estudiantiles y fortalecer la practica educativa. En esta propuesta
evidenciamos que un proceso que promueve la resignificacion del cme bajo la légica de
“vivir para hacer vivir”, posiciona a la matematica escolar no sélo como objeto de ensefanza
y de aprendizaje, sino como objeto de transformacioén social.
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