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1. INTRODUCCIÓN 

Diversas propuestas curriculares en matemática a nivel primaria enfatizan en la 

promoción de la argumentación (SEP, 2011; MEN, 2006; NCTM, 2000). En línea con esta 

demanda, investigaciones en Educación Matemática han reportado aspectos de la 

argumentación colectiva, niveles de responsabilidad y participación de los estudiantes en el 

contexto de la resolución de tareas (Krummheuer, 2015). 

Se han documentado algunas condiciones para promover la argumentación en el salón 

de clases (Solar y Deulofeu, 2016), así como estrategias del discurso matemático que 

involucran a los estudiantes en la construcción de argumentos (Rumsey, Guarino, Gildea, Cho 

& Lockhart, 2019). Son pocas las investigaciones que abordan el diseño de tareas y promuevan 

la argumentación desde la refutación en el contexto de la argumentación colectiva. Sin 

embargo, Cervantes-Barraza y Cabañas-Sánchez (2018), Cervantes-Barraza (2017) de forma 

transversal incluyen esta demanda reportando tipos de argumentos construidos por estudiantes 

al refutar conclusiones. Por lo que esta propuesta tiene como objetivo contribuir principios que 

sustentan el diseño de tareas que promueven la argumentación matemática a través de la 

refutación. 

 

2. REFERENTES CONCEPTUALES 

2.1 Argumentación Matemática  

Es la actividad central de presentar conclusiones basadas en datos, razones que las 

apoyen (i. e., garantías), recibir refutaciones y presentar razones en contra de estas con el fin 

de convencer a una audiencia (Toulmin, 2003). La refutación niega una parte de la 

argumentación. En el salón de clases, la argumentación sucede en lo colectivo, estudiantes y 
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profesor construyen un consenso matemático, para convencerse sobre la veracidad de lo 

establecido (Krummheuer, 2015). 

 

2.2 Diseño De Tareas Matemáticas 
Recae en la integración de principios que potencian niveles altos de pensamiento y 

comprensión en los estudiantes, considerando los objetos en estudio, conocimientos y 

experiencias previas (Smith y Stein, 1998). Los principios que orientan el diseño de tareas 

argumentativas son: 

Nivel de demanda cognitiva 

Es el grado de actividad requerido al estudiante en la solución de una tarea (Smith y 

Stein, 1998). Se distinguen dos niveles: alto y bajo. Las del primer tipo, demandan un 

pensamiento complejo y no algorítmico, explorar y comprender la naturaleza de las relaciones 

matemáticas, el trabajo con múltiples representaciones y que establezcan conexión entre 

conceptos o significados asociados al objeto de estudio. En cambio, las de nivel bajo no 

incluyen las características mencionadas. 

Formulación de la tarea 

Es la manera en que se presenta la tarea al estudiante en ambiente de lápiz, papel, 

tecnológico⎯ y lo que se espera realicen. Su formulación involucra un contexto, información 

inicial y se demanda al estudiante una conclusión como solución (Gómez y Romero, 2015). 

Se formulan a través de narrativas, un enunciado, de preguntas con respuestas abiertas o 

cerradas, entre otras. 

Gestión de posturas 

La gestión de posturas se promueve en tareas: 1) De tipo abierta, en estas 

necesariamente no hay un único resultado correcto o que su desarrollo requiere de un 

acercamiento con estrategias informales de resolución, y promueven distintos puntos de vista 

(Solar y Deulofeu, 2016, p. 1109). 2) Declaradas en términos de preguntas, con respuestas 

cerradas (del tipo sí o no). Y 3) Que involucran conclusiones falsas (Rumsey y Langrall, 2016). 

 3. ASPECTOS METODOLÓGICOS 



 

Pág. 47 
 

 
 

En el marco de un experimento de enseñanza realizado con estudiantes de quinto de 

primaria, se diseñaron cuatro tareas (T) con base en los principios mencionados. Se abordan 

contenidos matemáticos relacionados con: el álgebra-temprana (tarea 1, Figura 1), y 

clasificación de triángulos, tarea 2, 3 y 4. 

 
Figura 1. Tarea sobre álgebra temprana. 

La T1 demanda un nivel cognitivo alto, su solución no implica procedimientos 

algorítmicos y requiere que fundamenten sus argumentos desde lo dado. Es de tipo abierta, 

porque los datos están implícitos en el enunciado, en las figuras o etapas dadas del patrón e 

incluyen conclusiones falsas. Las preguntas no centran la atención en cuestionar el resultado, 

sino en el procedimiento y razonamiento inmersos en la postura de los estudiantes. Esto remite 

a establecer conclusiones y refutaciones. 

Las tareas 2, 3 y 4, sitúan a los estudiantes argumentar sobre la existencia de triángulos. 

Contienen preguntas con respuestas cerradas del tipo “si” o “no”. Se les requirió un nivel de 

demanda cognitivo alto, porque no involucra procedimientos algorítmicos como parte de su 

solución. La formulación de la tarea implica que los estudiantes recurran a los conocimientos 

previos y presenten una conclusión sobre la cuestión e incluyen conclusiones falsas en T3 y 

T4. 

 

 

4. REFLEXIONES FINALES 
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Incluir principios para gestionar la argumentación desde el diseño de tareas 

matemáticas, genera ambientes propicios entre los estudiantes para construir y refutar 

argumentos. Demanda un nivel de demanda cognitivo, en que los estudiantes identifican 

propiedades, relaciones y/o características del objeto matemático en estudio. Propicia la 

contraposición de posturas entre los estudiantes, desde el tipo de preguntas establecidas en las 

tareas o las planteadas por el profesor. Y que los estudiantes validen sus conclusiones en lo 

colectivo. 
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