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En este articulo se discuten posibles respuestas a los siguientes interrogantes: ¢se
discuten tareas con los estudiantes en las clases de matematicas?, ¢;se planifican
y disefian tareas que favorezcan la interaccion y la participacion de los estudian-
tes en las clases de matematicas?, ;como responder a dudas, preguntas o inter-
venciones de los estudiantes?, ;como se podria hacer una gestion de los errores
de los estudiantes para favorecer el aprendizaje y la argumentacion?, ;se consi-
dera posible investigar sobre practicas argumentativas en lecciones habituales de
clases de matematicas? Estas cuestiones hacen parte de las practicas habituales
de profesores de matematicas y pueden ser de interés para profesores tanto en
formacion como en ejercicio y, por supuesto, para los formadores de estos pro-
fesores.

INTRODUCCION

Considere el siguiente fragmento de una leccion de la clase de matematicas de
décimo grado (estudiantes de entre 15 y 16 afios), donde la profesora y sus es-
tudiantes (grupo femenino) discuten la tarea Construir con regla y compas un
triangulo equilatero, luego verificar con el transportador si en realidad es un
triangulo equilatero. Las estudiantes han empezado a resolver la tarea de ma-
nera individual en su cuaderno, la profesora pasa por los puestos de las estu-
diantes, mientras tiene lugar la pregunta de una estudiante quien tiene dudas
sobre la medida de un angulo del triangulo equilatero.

50. Clara: ¢Uno puede medir 59°?

51. Profesora: Uno puede medir 59°. Pues si hablamos desde la parte exacta tiene
que medir 60°, sin embargo, recordemos que nosotras siempre ma-
nejamos un margen de error, ¢cuanto puede ser ese margen de error
en los angulos?

52. Estudiantes: De dos...

53. Profesora: ¢De dos qué?
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54. Anny: Adelante y atras.

55. Profesora: ¢Pero de dos qué? ;Centimetros? ¢ Milimetros?
56. Isabel: iCentésimas!
57. Profesora: ¢ Centésimas?

58. Estudiantes: (Risas)
59. Profesora: ¢Que es lo que estamos midiendo?

60. Estudiantes: Grados.

61. Profesora: Lo que estamos midiendo...
62. Anny: De dos grados.
63. Profesora: Seria de dos grados, porque lo que estamos midiendo ¢qué son?

64. Estudiantes: Grados.

65. Profesora: iNo!

66. Isabel: ¢ Tridngulos?
67. Estudiantes: jAngulos!

68. Profesora: (Asiente con la cabeza) Entonces si estamos midiendo angulos, re-
cordemos que los angulos se miden son en grados, no se miden en
centimetros, ni milimetros... Porque los angulos... Eh... nos estan
mostrando es la amplitud, estamos midiendo es la amplitud que hay
entre un segmento y otro, cuando estamos midiendo una longitud esa
si la estamos midiendo en centimetros, milimetros, metros (...)

Imagine que es el profesor en esta clase e indague por los siguientes interrogan-
tes: ¢discute tareas con sus estudiantes?; si es asi, ¢como lo hace?; ¢planifica y
disefia tareas para tal fin? Segun su experiencia y conocimiento de las matema-
ticas, ¢como concibe el aprendizaje?, ;,como afrontaria estas situaciones en una
leccion de clase?, ¢como responde a dudas, preguntas o errores de sus alumnos?

Ahora suponga que es un investigador interesado en indagar respecto a la argu-
mentacion en la clase de matematicas y cuestidnese tomando como base las
siguientes preguntas: ¢encuentra posibles aspectos interesantes en este frag-
mento?, ¢podria este fragmento ser analizado de acuerdo con su postura inves-
tigativa respecto a la argumentacion?, ¢considera que la tarea presentada por la
profesora puede favorecer la argumentacion?, ¢se le ocurre algin método para
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reconocer la argumentacion en este fragmento?, ¢;cree posible hacer un estudio
sobre la argumentacion en una leccidn habitual de una clase de matematicas?

En este documento se exploran respuestas a algunas de estas cuestiones. Por
ello, en primer lugar, se da una mirada al curriculo de matematicas en algunos
paises; en segundo lugar, se hace un analisis de resultados en estudiantes co-
lombianos respecto a pruebas estandarizadas; en tercer lugar, se precisan pers-
pectivas teoricas acerca de la argumentacion; en cuarto lugar, se indican y dis-
cuten lineas investigativas sobre argumentacion en Educacion Matematica; en
quinto lugar, se analiza el fragmento tomando como referencia una posicion
particular que es resultado de una investigacion doctoral (Toro, 2020); y en
sexto lugar, se muestran retos y preguntas que abren el espacio a posibles rutas
de investigacion en este campo.

UNA MIRADA AL CURRICULO EN ALGUNOS PAISES

La importancia dada a la argumentacion en Educacion Matematica puede reco-
nocerse en la atencion que le prestan instituciones encargadas de la organizacion
y planeacion de estandares. Tal es el caso de Estados Unidos, donde de un lado,
en los Principles and Standards for School Mathematics (NCTM, 2003) se co-
menta que

los estudiantes pueden aprender a razonar a través de la discusion de las argu-
mentaciones de los compafieros [...] En las clases en las que se anima a los alum-
nos a exponer lo que piensan y en las que cada uno contribuye a evaluar el pen-
samiento de otros, se proporciona un rico ambiente para el aprendizaje del
razonamiento matematico. (p. 61)

Y, de otro lado, en los Common Core State Standars for Mathematics (CCSSI,
2010), que describen ocho estandares para la practica matematica, se plantea
“[c]onstruir argumentaciones correctas y criticar el razonamiento de otros” (p.
6). Este estandar propone que el profesor promueva en sus estudiantes el plan-
teamiento de conjeturas, el reconocimiento y uso de contraejemplos, la justifi-
cacion y comunicacion de conclusiones, la comparacion y la eficacia de argu-
mentos plausibles, la construccion de argumentos usando referentes concretos
tales como objetos, dibujos, diagramas y acciones, entre otros (CCSSI, 2010).

En Colombia, por su parte, en los Estandares Basicos de Competencias (MEN,
2006), se sefialan diferentes procesos generales presentes en toda la actividad
matematica. Entre ellos se plantea el proceso del razonamiento, en el que se
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debe “usar la argumentacion, la prueba y la refutacion, el ejemplo y el contra-
ejemplo, como medios de validar y rechazar conjeturas, y avanzar en el camino
hacia la demostracion” (p. 51); y en el proceso de comunicacion se deben usar
distintas formas de expresar y comunicar preguntas, problemas, conjeturas y
resultados matematicos, que permitan cierta comprension de las matematicas.

Y en Chile, en las Bases Curriculares de la Educacion Basica (MINEDUC,
2012), se precisa sobre la habilidad de argumentar y comunicar para desarrollar
el pensamiento matematico. En este sentido, se afirma que esta habilidad se
aplica al tratar de convencer a otros sobre la validez de los resultados obtenidos.

La argumentacion y la discusion colectiva sobre la solucion de problemas, escu-
char y corregirse mutuamente, la estimulacién a utilizar un amplio abanico de
formas de comunicacion de ideas, metaforas y representaciones favorece el
aprendizaje matematico. (p. 89)

Considerar las propuestas curriculares de estos paises indica que la tarea del
profesor es cada vez mas compleja (Selling, Garcia y Ball, 2016). Respecto a
ello, los Principles to Actions, Ensuring Mathematical Success for All (NCTM,
2014) sefialan que el profesor en sus practicas de ensefianza debe implementar
acciones que promuevan el razonamiento, facilitar el discurso matematico y uti-
lizar preguntas con el proposito de evaluar el razonamiento de los estudiantes,
donde gestione diversos tipos de conocimientos —didacticos, epistémicos, curri-
culares, culturales, sociales, cognitivos, tecnologicos, regulatorios—.

RESULTADOS DE ESTUDIANTES COLOMBIANOS EN
PRUEBAS ESTANDARIZADAS

En el Informe Nacional de Resultados para Colombia - PISA 2018 (ICFES,
2020) se sefiala como los estudiantes colombianos obtuvieron un rendimiento
menor gue la media de la OCDE en matematicas (391) y otras areas, y su ren-
dimiento fue mas cercano al de los estudiantes de paises como Albania, México,
la Republica de Macedonia del Norte y Qatar. Solo 35 % de los estudiantes
alcanzo el Nivel 2 de competencia en matemaéticas, nivel que se encuentra un
poco debajo en comparacion con Latinoamérica, pero muy inferior si se com-
para con el resto de los paises de la Organizacion para la Cooperacion y el Desa-
rrollo Econémico OCDE.

De acuerdo con este mismo informe, es el Nivel 4 donde los estudiantes pueden
estar en capacidad de elaborar y comunicar explicaciones y argumentos basados
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en sus interpretaciones, argumentos y acciones, y solo 2 % de los estudiantes
colombianos que resolvieron la prueba se sitGan en este nivel.

De otro lado, en el contexto local, los estudiantes del ultimo grado de la Educa-
cion Media presentan la prueba SABER 11, la cual esta estructurada en tres
competencias. Una de ellas es la argumentacion, donde se evalla la capacidad
para validar o refutar conclusiones, estrategias, soluciones, interpretaciones y
representaciones en diversas situaciones.

Segun los resultados de la Gltima prueba SABER 112, aplicada en 2021, en pro-
medio solo 6 % de los estudiantes de Medellin se ubican en el Nivel 4 de com-
petencia, lo cual no difiere mucho de los resultados nacionales, donde este valor
se ubica en 5 %. Sin embargo, este porcentaje es de solo 2 % en las instituciones
educativas de los barrios de mas bajos ingresos. En este nivel de competencia,
los estudiantes deben ser capaces de hacer comparaciones y establecer relacio-
nes entre los datos presentados, de identificar y extraer informacion local y glo-
bal de manera directa, asi como de resolver problemas y justificar la veracidad
o falsedad de afirmaciones.

Los resultados de la prueba PISA y de la prueba SABER 11 reflejan diferentes
falencias en las competencias matematicas de los estudiantes colombianos y, de
manera particular, de los de Medellin. Si bien estas falencias podrian deberse a
diferentes situaciones como la inequidad del sistema educativo colombiano, la
poca preparacion de los estudiantes para atender este tipo de pruebas, o las po-
sibles falencias en la articulacion del curriculo en las instituciones educativas,
se considera que ellas podrian deberse a las competencias didactico-matemati-
cas de los profesores al momento de plantear y disefiar diferentes tareas, en par-
ticular las que podrian favorecer la argumentacion.

PERSPECTIVAS TEORICAS ACERCA DE LA ARGUMENTACION

La argumentacion ha logrado su desarrollo gracias al impulso interdisciplinario
de filosofos, logicos formales e informales, analistas del discurso y de la con-
versacion, estudiosos de la comunicacion y representantes de otras disciplinas,
impulso que ha permitido que la argumentacion se convierta en un objeto de
estudio independiente, en expansion y con aplicacion en diferentes campos del
conocimiento.

1 https://view.genial.ly/61fdalb2e940aa00121bafad
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Segun Wenzel (2006) se podria hablar de tres perspectivas: la l6gica, la dialéc-
tica y la retdrica. La perspectiva logica se centra en los argumentos como pro-
ductos textuales y tiende a analizar la argumentacion como producto. La pers-
pectiva retdrica se centra en los procesos en los que interesa persuadir a un
auditorio. Y la perspectiva dialéctica se centra en los procedimientos en los que
interesa la interaccidn entre proponente y oponente con miras a convencer.

En relacidn con la perspectiva ldgica, se resalta el modelo Toulmin, amplia-
mente aplicado en la investigacion, el cual méas que estudiar la argumentacion
enfatiza en la estructura del argumento; lo importante no son las relaciones que
existen entre argumentos, sino las relaciones entre las diferentes componentes
de un argumento (Pedemonte y Balacheff, 2016). En relacion con dichos com-
ponentes, se distinguen los datos, elementos utilizados para justificar y validar
la asercion; la asercion, enunciado conclusion; las garantias, reglas que permi-
ten conectar datos y asercion; el soporte, el respaldo a la garantia; el calificador
modal, la fuerza del argumento; y el refutador, la posible excepcion a la garantia
(Toulmin, 2007).

LINEAS INVESTIGATIVAS SOBRE ARGUMENTACION
EN EDUCACION MATEMATICA

En lo concerniente a la argumentacion, en el campo de la Educacion Matematica
se podria hablar de un discurso en construccién. Los avances que ha tenido ese
discurso en las dos Gltimas décadas permiten sefialar algunas implicaciones para
la clase de matematicas. Los reportes de investigacion indican un interés en la
argumentacion en diferentes niveles educativos —desde la educacion primaria
(Krummheuer, 2013), la educacion secundaria (Ayalon y Even, 2016), hasta el
nivel universitario en la formacién de profesores (Molina, Font y Pino-Fan,
2019)—; muestran que se han tenido en cuenta diferentes tematicas: de caracter
geomeétrico (Gonzalez y Herbst, 2013), algebraico (Whitenack, Cavey y Elling-
ton, 2014), estadistico (Goizueta, 2019) o numérico (Fahse, 2017).

Asi mismo, los resultados informan como se podria favorecer la argumentacion
en la clase de matematicas —con actividades matematicas adecuadas (Boero,
2011); con condiciones propicias (Solar y Deulofeu, 2016); con contextos es-
pecificos que incluyan la interaccién en clase (Krummheuer, 2012); con el in-
volucramiento de los estudiantes en la solucion de tareas con cierto nivel de
complejidad (Fielding-Wells, 2016); o con la participacion de profesor y estu-
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diantes en la argumentacion colectiva (Conner et al., 2014)-. En lo que con-
cierne al profesor se resalta su papel en estudios durante procesos de demostra-
cién (Knipping y Reid, 2015), en la orientacion e interpretacion de las discusio-
nes de clase (Forman et al., 1998), en las estrategias utilizadas para preguntar a
los estudiantes (Kosko, Rougee y Herbst, 2014), en el anélisis de la estructura
de argumentos (Metaxas, Potari y Zachariades, 2016), en como su conocimiento
puede influenciar la discusion y el razonamiento de los estudiantes (Mueller,
Yankelewitz y Maher, 2014), o en la gestion al planear y dirigir tareas (Stylia-
nides, Bieda y Morselli, 2016).

Estos avances en la investigacion permiten afirmar que la argumentacion es, sin
duda, importante en la Educacion Matematica, lo cual abre un espacio para con-
siderar otras miras y realizar diferentes investigaciones. También se puede re-
conocer una linea de investigacion en rapida expansion, con preguntas abiertas,
para las cuales se requieren respuestas tedricas, metodoldgicas y pragmaticas.

ESTUDIO SOBRE LA ARGUMENTACION DEL PROFESOR
EN LECCIONES DE CLASE

De manera especifica, el trabajo doctoral Argumentacion del profesor de mate-
maticas durante la discusion de tareas en clase (Toro, 2020) intenta contribuir
a la investigacion en Educacion Matematica en las lineas argumentacion y de-
mostracion, y comunicacion y lenguaje, en lo que refiere a comprender como
es la argumentacion del profesor de matematicas en lecciones habituales de
clase donde tienen lugar la discusién de una serie de tareas. Se adopta una pers-
pectiva teorica, que se apoya en la articulacion de dos consideraciones tedricas:
la argumentacion y el discurso en la clase de matematicas. En esta tesis, de
acuerdo con un enfoque interpretativo de corte cualitativo a partir de la obser-
vacion de dos profesores de secundaria, se busco responder la pregunta: ;cémo
es la argumentacion del profesor durante la discusion de tareas en clase? Para
ello se plantearon tres preguntas auxiliares que dirigen el analisis de los datos:
(i) ¢cudles son las caracteristicas de la argumentacion del profesor de matemaé-
ticas durante la discusion de tareas en clase?, (ii) ¢cuales son los propdsitos de
la argumentacion del profesor de matemaéticas durante la discusion de tareas en
clase?, y (iii) ¢cuales son las condiciones que activan la argumentacion del pro-
fesor de matematicas durante la discusién de tareas en clase?
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La respuesta a la primera pregunta auxiliar contempl6 considerar elementos del
analisis del discurso y de aspectos tedricos, lo cual permitié identificar caracte-
risticas en tres dimensiones. En la dimension comunicativa se reconocen aseve-
raciones, preguntas y gestos o expresiones; en la dimension interaccional se re-
conocen la participacion, los medios y las normas de clase para convencer y
discutir; y en la dimensién epistémica se reconocen el tratamiento del objeto
matematico, los conceptos y las definiciones, el retomar otras lecciones, el tra-
tamiento de errores, procedimientos y respuestas, y el justificar y/o refutar.
Cada una de las dimensiones esta acompariada de una serie de acciones del pro-
fesor (Ruthven y Hofmann, 2016), que permiten identificarlas en situaciones de
lecciones de clase.

La respuesta a la segunda pregunta requirio de la inclusion de términos como
intervencion argumentativa y cierre, que permitieron identificar determinados
propositos educativos en la argumentacion de los profesores en los diferentes
fragmentos seleccionados para el analisis.

La respuesta a la tercera pregunta necesité la adaptacion de un referente tedrico
(Solar y Deulofeu, 2016), para poder identificar indicadores dentro de condi-
ciones que activan la argumentacion del profesor. Se identifican las siguientes
condiciones propiciadoras: preguntas y oportunidades de participacion en las
estrategias comunicativas e interactivas; intervenciones argumentativas y cie-
rres en el enfoque de la leccion; tipo de tarea y procedimiento de solucion de la
tarea en el enfoque de la tarea; y tratamiento de objetos matematicos, retomar
otras lecciones, prever lecciones futuras y maneras de justificar y refutar en el
conocimiento profesional.

A continuacion, se retoma el escenario expuesto al comienzo de este docu-
mento. La profesora protagonista del fragmento tiene experiencia en la ense-
fianza de las matematicas, ostenta un titulo de formacion posgraduada en Edu-
cacion Matematica y accedié de manera voluntaria a hacer parte de la
investigacion. La profesora tuvo autonomia para la preparacion de sus lecciones
y disefio de tareas.

Cada fragmento inicia con una intervencion argumentativa (letra en azul) y ter-
mina con un cierre (en naranja); en algunos casos, la intervencion argumentativa
esta precedida de turnos que la contextualizan; no siempre hay una intervencion
argumentativa y un cierre, puede presentarse mas de una intervencion argumen-
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tativa 0 mas de un cierre. Al final de cada intervencion de la profesora, desta-
cada en letra cursiva, se incluye un marcador de posicién con letras minusculas,
asi como un codigo para caracterizar la reaccion. En los analisis se discuten las
diferencias de opinion y como la profesora logra convencer a los estudiantes, lo
cual permite analizar la argumentacion en el fragmento. Ademas, se indican los
propositos de la argumentacion de la profesora y las condiciones que activaron
dicha la argumentacion.

50. Estudiante 1:

51. Profesora: Uno puede medir 59° aret.

cRed ¢,CUANtO puede ser ese
margen de error en los &ngulos? dave

52. Estudiantes: De dos...

53. Profesora: ¢De dos qué? o

54. Estudiante 2:  Adelante y atrés.

55. Profesora: ¢Pero de dos que?... ¢ Centimetros? ¢ Milimetros? red

56. Estudiantes 3: jCentésimas!

57. Profesora: ¢ Centésimas? pes

58. Estudiantes: (Risas)

59. Profesora: ¢ Qué es lo que estamos midiendo? ave

60. Estudiantes: Grados.

61. Profesora: Lo que estamos midiendo ret...

62. Estudiante 2:  De dos grados.

63. Profesora: Seria de dos grados aapr, porque lo que estamos midiendo ¢qué
son? b

64. Estudiantes: Grados.

65. Profesora: iNO! pes

66. Estudiante 3:  ¢Triangulos?
67. Estudiantes: iAngulos!

68. Profesora: (Asienta con la cabeza aapr)
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El fragmento que tiene lugar en una leccion de geometria muestra como la ar-
gumentacion de la profesora intenta vincularse con preguntas de las estudiantes
y con dificultades al nombrar objetos matematicos. A continuacién, en las Ta-
blas 1, 2 y 3 se enuncian las caracteristicas correspondientes a cada una de las

dimensiones.

Tabla 1: caracteristicas de la dimensién comunicativa

Caracteristica

Acciones

Aseveraciones

- Plantear aseveracion para retomar y expandir intervencion de un es-
tudiante [51a-b]

- Plantear aseveracion para redireccionar la intervencion del estu-
diante [51c]

- Plantear aseveracion para retomar la intervencion anterior [61]

- Plantear aseveracion para aprobar la intervencion de un estudiante
[63a]

- Plantear aseveracion para expandir la intervencién de un estudiante
[68b]

Preguntas

- Plantear pregunta para redireccionar la intervencién de un estudiante
[55]

- Plantear pregunta para averiguar la apropiacion de un concepto que
fue abordado en lecciones anteriores [51d]

- Plantear pregunta para solicitar aclaracion ante la intervencion de un
estudiante [53a, 63b]

Gestos 0
expresiones

- Utilizar expresidn para desaprobar la intervencion de un estudiante
[65]
- Aprobar con un gesto la intervencion de un estudiante [68a]

Una pregunta de una estudiante en [50], considerada aca como una diferencia
de opinidn, desencadena una intervencion de la profesora en [51]. Siguen a esta
intervencion aseveraciones y preguntas de la profesora con las que ademas de
intentar responder a la estudiante, pretende comunicar las matematicas y lograr
que las estudiantes se expresen de una manera acorde, o al menos esperada, al
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grado en el cual se encuentran. En particular, en este fragmento llama la aten-
cién como los actos verbales son acompafiados de expresiones y gestos [65,
68a], con los cuales la profesora aprueba o desaprueba intervenciones de las

estudiantes.

Tabla 2: caracteristicas de la dimensién interaccional

Caracteristica

Acciones

Participacion

-Involucrar a los estudiantes en la respuesta de una pregunta presen-
tada por él mismo o por un estudiante [51, 53, 55, 57, 59, 61, 63, 65,
68]

- Atender a duda presentada por un estudiante [51]

Normas de clase

- Utilizar normas de clase para responder a pregunta presentada por
un estudiante o por él mismo [51c]

Convencer

- Convencer a los estudiantes de la respuesta a la pregunta presentada
por €l mismo o un estudiante [51b-c, 68]

Se identifican como caracteristicas de orden interaccional en este fragmento las
siguientes: participacion, normas de clase y convencer, las cuales permiten afir-
mar que la profesora considera importante vincular a sus estudiantes para dar
respuesta a una pregunta, y busca plantear una justificacion que logre convencer
de la respuesta a la pregunta inicial y de la situacion que esta desencadeno.

Tabla 3: caracteristicas de la dimensidn epistémica

Caracteristica

Acciones

Tratamiento
del objeto
matematico

- Plantear propiedades del objeto matematico asociado a la respuesta
de una determinada pregunta [51b, 68b]

- Solicitar claridad en el uso de un determinado objeto matematico
[53, 55, 59, 61, 63b]

Retomar otras

- Retomar temas ya vistos para dar respuesta a una determinada pre-

lecciones gunta [51c]
Justificar o - Refutar la intervencién de un estudiante [57, 65]
refutar

- Presentar justificacion para el uso de conceptos asociados a la solu-
cién de una determinada pregunta [68b]

La dimensidn epistémica en este fragmento presenta tres caracteristicas: (i) el
tratamiento del objeto al plantear propiedades y al solicitar claridad, (ii) retomar
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otras lecciones, y (iii) justificar o refutar. Estas caracteristicas permiten recono-
cer no solo elementos discursivos en la argumentacion de la profesora, sino
también elementos que permiten reconocer una intencion de educar en matema-
ticas.

Desde la intervencion argumentativa en [50] hasta el cierre en [68] se pueden
sefialar, al menos, tres propdsitos de la argumentacion de la profesora: resolver
preguntas de los estudiantes [51, 68], aclarar el procedimiento de solucion de la
tarea [51, 59, 63, 68] y puntualizar en las propiedades de los objetos matemati-
cos involucrados en el procedimiento de solucion de la tarea [55, 57, 59, 61, 63,
68], en este caso angulo y tridngulo. Los tres propdsitos sefialados permiten
identificar como la profesora, ademas de presentar la solucion de una determi-
nada tarea en la que se abordan aspectos matematicos propios de la leccion y
del curso, esté interesada en que sus estudiantes participen del discurso de clase.

La pregunta de Clara en [50] corresponde en este fragmento a la condicion que
activo, inicialmente, laargumentacion en la profesora. La estudiante tiene dudas
respecto a la figura que ha construido, observa que su triangulo no cumple de
manera exacta con la indicacion de la tarea, por lo cual recurre a una validacion
por parte de la profesora. Ademas de la pregunta de Clara, la profesora plantea
una pregunta en [51d], para involucrar a las demas estudiantes en la respuesta.
Pregunta que al parecer era solo de seguimiento al discurso, es decir, la profe-
sora esperaba que las estudiantes respondieran ‘de dos angulos’. Por lo cual, la
manera como la profesora aborda la tarea a partir de la intervencion de las estu-
diantes en [52], se convierte en una segunda condicion gque activo su argumen-
tacion, es decir no fue la tarea misma la que exigié una argumentacion por parte
de la profesora, sino la manera como la profesora aborda el desarrollo y com-
prension de esta.

RETOS EN LA INVESTIGACION

De acuerdo con los apartados anteriores podrian sefialarse diferentes retos para
los profesores de matematicas en formacion y en ejercicio, para los formadores
de profesores, para las facultades de Educacion y para la comunidad de investi-
gacion en Educacion Matematica, en relacion con la argumentacion en las cla-
ses matematicas. Entre estos retos es posible resaltar trece: (1) apropiacion del
curriculo y estandares curriculares por la comunidad educativa; (2) incorpora-
cion de la argumentacion en las practicas habituales de aula; (3) disefio y gestion
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de tareas que favorezcan la argumentacion; (4) gestion de errores y de contin-
gencias en lecciones de clase; (5) creacion de oportunidades de comunicacion
y participacién en las lecciones de clase, (6) creacién de oportunidades de dis-
cusion de tareas en las lecciones de clase, (7) creacidon de oportunidades que
permitan encontrar conexiones entre la explicacion y la argumentacion, o la de-
mostracion y la argumentacion; (8) creacion de un ambiente en las lecciones de
clase que favorezca la justificacion, la refutacion, los contragjemplos, entre
otros; (9) formacion en competencias argumentativas a los futuros profesores;
(10) investigaciones que consideren estudios longitudinales y naturaleza cuan-
titativa; (11) investigaciones que permitan encontrar vinculos entre modelacion
y argumentacion; (12) investigaciones que se cuestionen por la orquestacién de
discusiones en clase para favorecer la argumentacién; (13) investigaciones que
profundicen en el estudio del discurso matematico del profesor en relacion con
la argumentacion.
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