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Resumen Palabras clave:

Esta investigacidn-accidon colaborativa, fundamentada en Reflexiéon-y- — Reflexién docente
Accién en Comunidades de Practica, tuvo como objetivo caracterizar los
significados que negocian profesores en ejercicio sobre la estimacion y
medicion de longitudes rectilineas en procesos de reflexion orientados por
la atencion a la diversidad en la clase de matematicas. El estudio se -~ [ongitud rectilinea
desarrollé en un diplomado de formacién docente con un subgrupo de
profesoras de basica primaria que planificaron, implementaron y

— Pensamiento
Matematico

— Atencidén a la

. . . . iversi
reflexionaron sobre actividades con billetes colombianos. Los resultados diversidad
muestran una comprension inicial ingenua de la estimacion, luego - Comunidades de
reconfigurada como proceso previo al uso de instrumentos de medida, y préctica

una comprension inicial del largo y ancho ligada a la posicién espacial,
posteriormente reelaborada hacia el reconocimiento de la invariancia
geométrica y métrica del rectangulo. El articulo presenta los significados
negociados asociados al pensamiento matematico docente y su relacién
con formas de acceso, participacién y expresiéon en la medicién de
longitudes.
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Abstract Keywords
This collaborative action research, grounded in Reflection-and-Action in — Teacher reflection
Communities of Practice, aimed to characterize the meanings negotiated by in- . Lo
— Mathematical thinking

service teachers regarding the estimation and measurement of rectilinear lengths
inreflection processes oriented toward attention to diversity in mathematics class.
The study was conducted within a teacher education diploma program with a
subgroup of primary school teachers who planned, implemented, and reflected on
activities involving Colombian banknotes. The results show an initial naive
understanding of estimation, later reconfigured as a process prior to the use of
measuring instruments, as well as an initial understanding of length and width
linked to spatial position, later reformulated toward the recognition of the
geometric and metric invariance of the rectangle. This article presents the
negotiated meanings associated with teachers’ mathematical thinking and its
relationship with forms of access, participation, and expression in the
measurement of lengths.
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Communities of
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Resumo

Palavras-chave

Esta pesquisa-agdo colaborativa, fundamentada na Reflexdo-e-Agcdo em
Comunidades de Pratica, teve como objetivo caracterizar os significados
negociados por professores em exercicio sobre a estimativa e a medigdo de
comprimentos retilineos em processos de reflexdo orientados para a atengéao a
diversidade na aula de matematica. O estudo foi desenvolvido no contexto de um
diplomado de formagado docente com um subgrupo de professores dos anos
iniciais que planejaram, implementaram e refletiram sobre atividades com
cédulas colombianas. Os resultados mostram uma compreenséo inicial ingénua
da estimativa, posteriormente reconfigurada como um processo anterior ao uso
de instrumentos de medida, bem como uma compreenséo inicial de comprimento
e largura vinculada a posigcdo espacial, depois reformulada em diregcdo ao
reconhecimento da invaridncia geométrica e métrica do retangulo. Este artigo
apresenta os significados negociados associados ao pensamento matematico
dos professores e suarelagdo com formas de acesso, participagao e expressao na
medicao de comprimentos.

Reflexao docente
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Comprimento retilineo
Atencado a diversidade

Comunidades de
pratica

Résumé

Mots clés

Cette recherche-action collaborative, fondée sur la Réflexion-et-Action dans les
Communautés de Pratique, avait pour objectif de caractériser les significations
négociées par des enseignants en exercice au sujet de ’estimation et de la mesure
de longueurs rectilignes dans des processus de réflexion orientés vers la prise en
compte de la diversité dans la classe de mathématiques. L’étude a été menée dans
le cadre d’un dipldme de formation des enseignants avec un sous-groupe
d’enseignants du primaire ayant planifié, mis en ceuvre et analysé des activités
portant sur des billets colombiens. Les résultats montrent une compréhension
initiale naive de l’estimation, ensuite reconfigurée comme un processus préalable
a l'usage d’instruments de mesure, ainsi qu’une compréhension initiale de la
longueur et de la largeur liée a la position spatiale, ensuite reformulée vers la
reconnaissance de U'invariance géométrique et métrique du rectangle. Cet article
présente les significations négociées associées a la pensée mathématique des
enseignants et sa relation avec des formes d’acceés, de participation et
d’expression dans la mesure de longueurs.

Réflexion enseignante
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Longueur rectiligne
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1. Introduccion

El desarrollo profesional de los profesores de matematicas requiere ser continuo y abarcar
no solo contenidos disciplinares, sino también la reflexion sobre las propias practicas
pedagdgicas. Diversos estudios han senalado que, con frecuencia, la formacion profesoral
privilegia la profundizacién de conocimientos matematicos y deja en segundo plano el
analisis critico de la practica, las estrategias de ensefanza y los contextos en que estas se
desarrollan (Borko, 2004). En esta linea, la reflexidn sistematica sobre la propia practica se
perfila como una via relevante para fortalecer tanto la comprensién matematica como la
efectividad de la ensefanza (Gémezy Canadas, 2016; Seckel, 2020).

Desde esta perspectiva, el modelo de Reflexién-y-Accion (RyA) propuesto por Parada (2011)
permite comprender la formacion de profesores como un proceso social y reflexivo,
mientras que la nocién de Comunidades de Practica (CoP) destaca el valor de la
participacion compartida en la construccion de conocimiento profesional (Wenger, 1998).
En este marco, la negociaciéon de significados constituye un concepto central, en tanto
remite a la construccion de interpretaciones sobre la ensefanza, los objetos matematicos
y las decisiones didacticas en interaccion con otros (Parada y Fiallo, 2022). En educacién
matematica, las CoP han sido reconocidas como escenarios fértiles para la reflexion
colectiva sobre la practica y para la negociacion de significados didacticos y matematicos
vinculados con situaciones concretas de ensefianza (Krainer, 2003; Jaworski, 2006).

En el contexto colombiano, uno de los desafios que hoy interpela con fuerza la practica de
los profesores de matematicas es la atencién a la diversidad en el aula. El Decreto 1421 de
2017 en Colombia intensifica la exigencia de responder a la diversidad escolar, aunque no
siempre se ofrecen orientaciones suficientes para apoyar a los docentes en la
transformacion de sus practicas (Pineda, 2018). En este horizonte, atender la diversidad no
se reduce a realizar adecuaciones generales, sino que implica revisar criticamente qué se
ensefa, como se ensefa y qué oportunidades de participacién se generan para los
estudiantes en la actividad matematica. Ello supone problematizar también los objetos
matematicos escolares y los significados que estos movilizan en el aula, pues no todos
ofrecen las mismas posibilidades de acceso, exploracion y comprension.

En este escenario, la ensefianza de la estimacioén y la medicion de longitudes rectilineas
resulta especialmente relevante, ya que involucra procesos como la comparacion, el

reconocimiento de atributos medibles, la eleccién de unidadesy el uso de instrumentos de
medida. Sin embargo, su ensefanza suele reducirse a procedimientos instrumentales o
algoritmicos, dejando en segundo plano los significados matematicos que sostienen la
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nocion de longitud y los procesos implicados en su estimacion y medicion. Este
sefialamiento dialoga con trabajos que han insistido en otorgar un lugar mas explicito al
razonamiento espacial en el curriculo (Sinclair y Bruce, 2015) y con aportes que subrayan
que la comprension de la medicion geométrica debe construirse desde el razonamientoy la
construccion de significado, y no solo desde la ejecucién de procedimientos (Battista,
2007). Pickreign (2007) y Rizkianto et al. (2013) muestran que estas comprensiones exigen
reconocer propiedades e invariancias mas alla de la aplicacion mecanica de reglas.

Aunque existen estudios sobre reflexion docente, CoP, razonamiento espacial y
comprension geométrica, auin son menos frecuentes los trabajos que analizan, de manera
articulada, los significados que negocian profesores en ejercicio sobre la estimacion y
medicion de longitudes rectilineas en procesos de reflexion orientados por la atencién a la
diversidad. En particular, persiste la necesidad de comprender cémo, en escenarios
colectivos de reflexion, los profesores reformulan sus comprensiones sobre objetos
matematicos escolares aparentemente elementales, pero conceptualmente complejos,
como la estimacion de medidas y la identificacion de dimensiones invariantes en figuras
rectangulares. En atencién a ello, la pregunta de investigacion que orienta el articulo es:
;qué significados negocian profesores en ejercicio sobre la estimacién y medicién de
longitudes rectilineas en procesos de reflexidon orientados por la atencién a la diversidad en
la clase de matematicas?

2. Marco teodrico y conceptual

En la Figura 1 se presentan los elementos centrales del modelo de Reflexién y Accidon (RyA)
propuesto por Parada (2011), articulado con el enfoque de Comunidades de Practica (CoP)
(Wenger, 1998). Esta articulacion permite comprender la formaciéon de profesores como un
proceso social y reflexivo en el que se construyen significados sobre la ensefianza de las
matematicas, la actividad matematica y las decisiones pedagdgicas orientadas a la
atencion a la diversidad. En este marco, la negociacion de significados se entiende como la
construccion de interpretaciones de un saber propio permeado por los saberes de los
demas (Paraday Fiallo, 2022), las cuales se expresan en accionesy productos de la practica

docente.
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Figura 1
Esquema adaptado del modelo R-y-A para el contexto de Atencidn a la Diversidad

de Prac,

2.1. Momentos de reflexion seguin el modelo RyA

Las interacciones entre profesor, estudiante y matematica escolar se despliegan en tres
momentos de reflexiéon de la practica docente.

= Reflexion para la accidn: ocurre antes de la implementacién analizando criticamente
la actividad matematica planificada, para ajustar tareas, materiales y estrategias
segun las caracteristicas del grupo.

= Reflexion en la accidn: se produce durante la interaccidon en el aula, cuando el
docente toma decisiones y realiza ajustes en tiempo real frente a situaciones
imprevistas.

= Reflexion sobre la accidn: tiene lugar después de la implementacién valorando lo
ocurrido, reconociendo logros y dificultades, e identificando mejoras para futuras
intervenciones.

2.2. Componentes del pensamiento reflexivo

Dentro de cada uno de los momentos de reflexion, Parada (2011) distingue tres
componentes del pensamiento reflexivo que se articulan en el desarrollo profesional

docente.
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= Pensamiento didactico: este componente se articuld con la atencién a la diversidad,
asumida como el reconocimiento de diferencias cognitivas, sensoriales, culturales,
linguisticas y sociales, y la necesidad de ofrecer oportunidades de aprendizaje
matematico significativas para todos (Parada, 2026). Para orientar la planeacién y
puesta en escena de las actividades, se retomaron los principios del Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA) relacionados con multiples formas de implicacion,
representacion, acciony expresion (CAST, 2011).

= Pensamiento orquestal: se centrd en la gestion y uso de recursos (manipulativos,
artefactos tecnolégicos, preguntas y disefios didacticos) en funcion de la actividad
matematica que se buscaba promover. Eltérmino “orquestal” alude a la coordinacién
simultanea de multiples elementos durante la actividad conociendo su propdsito en
el aula.

= Pensamiento matematico: implicé profundizar en el contenido desde una perspectiva
conceptual y epistemoldgica, considerando sus constructos, propiedades,
relacionesy significados. Esto le exigi6 al profesor dominar el objeto de conocimiento,
anticipar posibles dificultades y elaborar explicaciones vinculadas con las
experiencias previas de los estudiantes.

En estainvestigacion, el componente matematico se concentra en la estimaciény medicion
de longitudes rectilineas.

2.3. Consideraciones sobre la longitud rectilinea

La longitud rectilinea constituye un contenido matematico escolar cuya comprension
trasciende el uso mecanico de instrumentos y la simple asignaciéon de un numero a un
objeto. Desde una perspectiva epistemoldégica, puede entenderse como una magnitud, es
decir, como un atributo de los objetos susceptible de ser comparado, conservado y
cuantificado mediante una unidad de medida (Kamii, 2006; Sanchez-Matamoros et al.,
2018). En este proceso, la unidad de medida constituye un referente que permite cuantificar
la magnitud y establecer la relacion entre la extension de un objeto y el nimero que expresa
su medida. Asi, comprender la longitud implicaria distinguir entre el objeto y una de sus
propiedades medibles, reconociendo la relacion entre magnitud, unidad y medida, sin
consistir Unicamente en “leer” una marca en la regla, sino en establecer una relacién
cuantitativa entre una extension y una unidad de referencia.

Lo anterior, involucra procesos conceptuales como la comparacién directa e indirecta, la
estimacion, la conservacion de la longitud, la transitividad, la eleccién de una unidad de
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medida, la iteracion de dicha unidad y la relacidon entre numero y medida (Bush, 2009;
Sanchez-Matamoros et al., 2018). Tales elementos muestran que la construcciéon del
significado de la longitud es progresiva y que no se limita a la reproduccion de
procedimientos rutinarios. Por ello, la ensehanza de este contenido exige generar
situaciones en las que los estudiantes comparen, estimen, justifigueny coordinen unidades
con extensiones, para que la medicién adquiera sentido como actividad matematica.

Esta precision resulta fundamental porque, con frecuencia, la ensefianza de la longitud se
reduce al manejo mecanico de instrumentos convencionales, particularmente la regla, o al
conteo de marcas sin comprensiéon de lo que representa la unidad de medida. Esta
reduccién puede obstaculizar la construccion de significados sobre qué se mide, con qué
se mide y coOmo se interpreta el resultado de una medicién (Drake, 2014; Kamii, 2006). En
consecuencia, ensefar longitud rectilinea implica favorecer la construccién de significados
sobre la magnitud involucraday sobre los procesos que permiten cuantificarla.

En relacidon con la estimacion, esta necesita entenderse como un proceso de anticipacion
razonada de una medida a partir de comparaciones, referentes y experiencias previas. Es
decir, la estimacion puede apoyarse en referentes de medida que permitan anticipar la
magnitud de una longitud, antes de realizar su medicién con una unidad convencional. Su
valor matematico radica en que permite establecer relaciones entre magnitudes antes del
uso de instrumentos convencionales, favoreciendo el sentido de la medida y la posterior
validacién de resultados (Pickreign, 2007; Rizkianto et al., 2013).

Si bien, el analisis muestra una negociacion de significados en la manera en que las
profesoras entienden la estimacién como un proceso que precede a la medicién, no se
identificaron discusiones explicitas sobre la unidad de medida. Las reflexiones se centraron
en anticipar la medida y luego contrastarla con instrumentos como la regla. Se hace
relevante esta delimitacion puesto que la comprension de la longitud involucra la
coordinacion entre magnitud, unidad y medida.

Del mismo modo, la comprensién del largo y el ancho en figuras rectangulares exige
reconocer que sus dimensiones no dependen de la orientaciéon del objeto, sino de
relaciones geométricas y métricas invariantes. Tal como sefalan Sinclair y Bruce (2015) y
Battista (2007), estas comprensiones son fundamentales para evitar asociaciones rigidas
entre posicion espacial y atributo medido, particularmente en contextos escolares en los
que las figuras suelen presentarse bajo orientaciones convencionales.
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El modelo RyA caracteriza el proceso formativo y la construccién colectiva de significados,
mientras que el referente sobre longitud rectilinea aporta categorias para interpretar los
significados negociados sobre su estimacién y medicién en la clase de matematicas.

3. Aspectos metodoldégicos

La investigacion se inscribe en un enfoque cualitativo interpretativo, propio de la educacion
matematica interesada en comprender significados, interacciones y procesos situados de
enseflanza y aprendizaje (Bikner-Ahsbahs et al., 2015). Asimismo, se asume como una
investigacién-accion colaborativa, dado que promovid procesos sistematicos de reflexion
en comunidad sobre la practica para favorecer comprension y transformacion (Brown et al.,
2021). La comunidad no se asumié como un objeto pasivo de estudio, sino como un
colectivo capaz de identificar problematicas, construir alternativas y producir nuevos
significados de manera conjunta. En coherencia con ello, la investigadora principal actué
como moderadora de la CoP, facilitando los procesos de reflexion promovidos por el
modelo tedérico antes descrito. A continuacion, se presentan las fases del estudio.

3.1. Fase 1: Conformacion de la CoP y planificacion de actividades

Dado que una de las problematicas frecuentes para atender la diversidad en el aula de
matematicas es la insuficiente formacion docente para responder a las particularidades de
los estudiantes (Velasco, 2022), se diseid un diplomado como espacio de formacién y
reflexion dirigido a profesores de matematicas de instituciones educativas publicas y
privadas del departamento de Santander, Colombia. Este diplomado se constituyé en
escenario formativo y contexto de produccion de informacién para la investigacion.

La convocatoria se realizd por medio de redes sociales, obteniendo 200 inscripciones, de
las que se seleccionaron 59 docentes segun criterios de disponibilidad, compromiso y
necesidad de orientaciéon por contar con estudiantes que requerian atencion
particularizada.

Para favorecer el trabajo colaborativo se plantearon actividades sincrénicasy asincrénicas.
Las sincrdénicas se desarrollaron a través de la plataforma Zoom, con sesiones semanales
grupales o individuales, segln el proceso. Las asincrdnicas se gestionaron mediante un sitio
web en el servidor de la UIS, donde se alojaron disenos didacticos, tareas y presentaciones
correspondientes a las sesiones sincronicas.

Se definieron dos tipos de intervencidn: i) una intervencidn tedrica, orientada al desarrollo

profesional docente, basada en conferencias, talleres y actividades enfocadas en la
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atenciéon a la diversidad en la ensefanza de distintos objetos matematicos; y ii) una
intervencidén practica, centrada en el analisis, adaptacion e implementacion de disefios
didacticos construidos para atender la diversidad, sustentados en los principios del DUAy
organizados segun criterios de progresividad del objeto matematico (Parada, 2026).

3.2. Fase 2: Procesos de reflexion e intervencion

La intervencidon tedrica contempld conferencias y talleres que aportaron recursos
didacticos para atender la diversidad al ensefiar diferentes objetos matematicos. Cada
actividad tedrica se fundamenté en problematicas reportadas en la formacion continua de
profesores de matematicas (Montes et al., 2021; Malaspina, 2023). El objetivo central de
estas actividades fue que los docentes reflexionaran colectivamente y movilizaran su
pensamiento matematico, didactico y orquestal, de acuerdo con el modelo RyA.

En laintervencion practica, cada docente debia seleccionar un disefio didactico, analizarlo,
adaptarlo a las caracteristicas de sus estudiantes y experimentarlo en secuencias de clase.
Cada diseno se organizd en cuatro momentos, de manera que el objeto matematico
abordado pudiera trabajarse en niveles crecientes de complejidad. A partir de la sesién 12,
se conformaron cinco grupos de trabajo organizados por grados escolares: dos grupos de
Basica primaria (1°-3°, 4°-5°) y tres de Basica secundaria (6°-7°, 8°-9°, 10°-11°). Cada
grupo selecciond un diseno didactico para analizar, adaptar, planear e implementar en su
respectivo contexto, con el acompafiamiento permanente de la moderadora. Durante la
implementacion, los docentes compartieron avances, ajustes y dificultades con la CoP,
completando asi el proceso de negociacion de significados.

Para el seguimiento y recoleccion de datos se selecciond un grupo de estudio bajo los
siguientes criterios: i) asistencia sostenida a las primeras sesiones; ii) alto compromiso en
las actividades; yiii) constancia reflexiva en sus intervenciones. Con base en estos criterios,
se focalizé el estudio en un subgrupo de bésica primaria conformado por tres profesoras
licenciadas en matematicas, con experiencia docente en instituciones privadas, quienes
trabajaron especificamente con el disefo ";Como se miden las monedas y billetes
colombianos?", orientado a la ensefanza de la longitud rectilinea y sus procesos de
medicion (Hernandez et al., 2024). Para el estudio se asignaron los seuddnimos Monica,
Elisay Ana.

La recoleccién de informacién se realizé a partir de las siguientes fuentes, las cuales
constituyeron el conjunto de datos para el analisis y, al mismo tiempo, favorecieron la
reflexion de las participantes sobre su propia practica:
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= videograbaciones de las implementaciones en el aula, para capturar interaccionesy
decisiones en tiempo real;

= grabaciones de encuentros grupales de reflexién en la CoP;

= registros individuales, producidos durante los momentos de reflexion para y sobre la
accion;

= documentos cosificados, tales como disefios adaptados, planeaciones, rutas
cognitivas e informes finales.

Latotalidad de los registros audiovisuales fue transcrita para su posterior analisis. Dado que
el estudio se centrd en tres casosy se conté con un conjunto de datos acotado y manejable,
fue posible realizar un seguimiento detallado de las trayectorias de reflexion de cada
docentey de los significados que fueron negociando a lo largo del proceso.

3.3. Fase 3: Sistematizacion de datos

Una vez recolectados, los datos se reorganizaron en carpetas y se transcribieron segun los
tres momentos de reflexion del modelo RyA: reflexion para la accién, en y sobre la accion.
Esta organizacion permitioé disponer de un conjunto de datos suficiente y coherente con el
referente tedrico, lo que facilitd la identificacién de evidencias de negociacion de
significados en los procesos de reflexion de las docentes.

La sistematizacién se realizé inicialmente de manera individual, con el propdsito de
reconocer transformaciones a lo largo del proceso en cada participante. Posteriormente, se
seleccionaron episodios que evidenciaban discusiones con potencial analitico para
mostrar cambios en el pensamiento docente, toma de decisiones didacticas,
modificaciones en las actividades en funcién de la diversidad del aula e influencia de las
intervenciones de los estudiantes en las reflexiones de las profesoras.

A partir de este proceso se consolidé el seguimiento de tres profesoras (Ménica, Elisay Ana),
cuyas trayectorias ofrecian evidencias continuas de negociacion de significados a lo largo
de los distintos momentos de reflexion.

3.4. Fase 4: Caracterizacion de los significados negociados

El analisis de los datos articulé los elementos orientadores del marco tedrico con las
categorias emergentes de la informacion recolectada. Para ello se recurrid al analisis del
discurso y al analisis narrativo (Gonzalez-Teruel, 2015), con el fin de interpretar tanto las
interacciones de las docentes como sus relatos sobre experiencias, aprendizajes y

reflexiones durante la implementacion.
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A partir de una lectura completa de transcripciones y documentos, organizados segun los
momentos de reflexidon, se establecieron como categorias iniciales los tres pensamientos
del modelo RyA (Parada, 2011): matematico, didactico y orquestal.

En este nivel, se definieron subcategorias orientadas por los aspectos conceptuales de la
longitud rectilinea desarrollados en el marco tedrico: la comprensién de la longitud como
magnitud, la relacion entre objeto, magnitud, unidad y medida, y procesos como
comparacion, estimacién, conservacion, iteracion de la unidad y reconocimiento de la
invariancia de las dimensiones (Bush, 2009; Drake, 2014; Kamii, 2006; Sanchez-Matamoros
etal., 2018).

La codificaciéon y el andlisis se realizaron de manera manual, mediante lecturas,
identificacion de unidades de sentido, marcacién por colores de fragmentos asociados a
categorias y subcategorias, y elaboracion de matrices de seguimiento y comparacién entre
fuentes y momentos de reflexion (como se muestra en la Figura 2).

En este proceso se triangularon los Lineamientos Curriculares de Matematicas (MEN, 1998),
los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA), los objetivos del disefo
implementado y las lecturas reiteradas de las transcripciones y documentos. Esta
triangulacion permitio relacionar los significados sobre longitud con decisiones de
planeacidony puesta en escena orientadas a la atencion a la diversidad.

Figura 2
Esquema de colores en categorias y subcategorias emergentes por pensamiento

Categoria Subcategorias
Verde Reconocimiento de las cualidades en los rectangulos
Pensamiento didactico Amarillo Modificacion de las metodologias de ensefianza
Pensamiento orquestal Rosado Uso de la regla para las tecnologias digitales

Con el fin de seguir la trayectoria de cada subcategoria a lo largo del proceso, se construyo

una matriz de seguimiento como se observa en la Figura 3 que cruzd las fuentes de
informacion, los momentos de reflexion y las subcategorias. Esta matriz permitié visualizar
con mayor precision en qué etapas y a través de qué evidencias se configuraban,
transformaban o consolidaban los significados negociados.
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Figura 3

Seguimiento: documentos/momentos de reflexion vs. subcategorias

Categoria Subcategoria Momentos ;Donde? Evidencias

iDomina el objeto matematico que se abordara en el disefio?, jqué dudas tiene?
Rta: Si, puedo decir gque el tema lo domino muy bien, me queda una duda sobre la
estimacidn de las medidas, ya que no comprendi muy bien la indicacién que se daba
Analisis para medir o estimar objetos sin utilizar la regla.

Para usted, ;qué es la medida?

Rta: Es asignarle un valor numérico a una longitud haciendo uso de la regla, metro,
cartabdn_ o cualguier instrumento.

... y bueno, me adelanto a decir que yo no sabia que estimar era algo valido como
medir. entonces habia colocado que medir era solo con un objeto. en este caso la
regla, pero si, seria un primer acercamiento. Yo tengo nifios de cuarto, entonces seria
explicar la medicidn a partir de estimacidn antes de |a regla.

Saocializacion analisis

= ient Cc;nmde_r’a la Respecto a los ejercicios 3, y 4 del Nivel 4 se resclvera con ayuda de todos de tal
Ensamento Estimacion y Para manera que los estudiantes del Nivel 3 también tengan la experiencia de estimar el
matematico | aproximacion como Planeacitn largo de los billstes, en este momento se escuchan opiniones e inquietudes de los

procesos de medida. estudiantes sobre sus aproximaciones, para que de esta manera los estudiantes del

Nivel 4 puedan dar respuesta a estas prequntas sin usar la regla.

Ya en el nivel 3 en el momento 1, traigo otra vez, pues a consideracidn lo que
habiamos comentado entre las compafieras, que en este caso pues seria bueno que
primero estimaran practicaran como esa habilidad de estimar, porque a veces uno cree
que digamaos el atinar o el aproximar es algo como sencillo, pero para los estudiantes a
veces es como dificil decir, pero bueno, profe, ;yo cdmo voy a estimar o dar un valor si
ni siquiera le he medido? Entonces es bueno como practicar esa parte. Y luego si
llevarlo a lo concreto en donde pues se den como turno bueno digamos 30 segundos
para gue cada uno vaya y mirar.
Ruta cognitiva planeada |MNo coloca palabras claves o indicios de estimacidn.

Socializacidn planeacidn

Finalmente, se seleccionaron de manera intencional aquellos episodios que resultaban
mas significativos para evidenciar transformaciones en el pensamiento de las profesoras,
cambios en sus decisiones de ensefnanza, influencia de las intervenciones de los
estudiantes y procesos de negociacion de significados en la CoP. En este articulo se
presenta especificamente la caracterizaciéon de los significados negociados en el
pensamiento matematico, atendiendo a su relacion con las orientaciones para atender la
diversidad en la ensefanza de la medicion. El analisis de los pensamientos didactico y
orquestal fue desarrollado ampliamente en Millan (2025).

4. La estimacion como proceso previo a la medicion

La estimacién se reconoce, tanto en los estandares del NCTM (2000) como en los
Lineamientos Curriculares de Matematicas en Colombia (MEN, 1998), como un
procedimiento legitimo que debe preceder al uso de instrumentos convencionales. En este
sentido, Segovia y De Castro (2013) la definen como la acciéon de obtener un valor
aproximado sin la mediacién de herramientas especificas, apoyandose en la percepcion
visual, la manipulacién de objetos y el conocimiento previo. Asi, estimar no equivale a
adivinar, sino a producir un juicio razonado que aporta sentido al proceso de medicion.

Diversos estudios (Castillo-Mateo et al., 2011; Segovia y De Castro, 2013; Pizarro et al.,
2018; Policastro y Ribeiro, 2023) coinciden en que la estimacidn se apoya en estrategias

como el uso de referentes conocidos, la comparacién con objetos familiares y la
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descomposicion de magnitudes. Por ello, se trata de un proceso matematico que fortalece
el sentido de la medida y favorece una comprensidon menos instrumental de la medicion. No
obstante, Pizarro et al. (2018) advierten que en los discursos de muchos docentes persiste
laidea de que estimar es una accion preliminar poco rigurosa, en contraste con la medicién
formal.

En este estudio, el analisis de los episodios de reflexion permitié identificar una
transformacion en los significados negociados por las profesoras sobre la estimacion.
Inicialmente, esta fue asociada a tanteo o adivinacién; posteriormente, se comprendié
como un proceso previo aluso de instrumentos de medida. A continuacidn, se presenta esta
transformacion a la luz de los momentos de reflexién para, eny sobre la accién.

4.1 Reflexion para la accion

Al inicio del diplomado, las profesoras recibieron el disefio didactico en formato digital e
instrucciones para analizarlo, proponer adaptaciones y anotar dudas. En su primer anélisis,
la profesora Ana expreso que “medir es asignarle un valor numérico (...) haciendo uso de la
regla” (véase Figura 4), evidenciando la no identificacion de la estimacién como parte del
proceso de medicién al dar alusién a un ejercicio del disefio.

Figura 4
Respuestas tomadas del analisis del disefio de la profesora Ana

a. ;Domina el objeto matemitico que se abordard en el disefio?, ; qué dudas tiene?
Rta: Si, puedo decir que ¢l tema lo domino muy bien, son unidades de longitud, pero
me queda la duda sobre un ejercicio que pide a los estudianies cudnto crée que mide
los billetes, ;eso seria al tanteo o se usa regla’®

b. Para usted, ;qué es la medida?
Rta: Es asignarle un valor numérico a una longirud haciendo uso de la regla, metro,
cartabén, o cualguier instrumento.

Durante la socializacion, el dialogo fue el siguiente:
Investigadora: ; Qué tematicas considera que estan involucradas en el disefio?

Ana: El tema son las unidades estandarizadas y no estandarizadas de longitud; ademas, el
largoy ancho de los billetes y los elementos del circulo para usar las monedas.

La respuesta de Ana pone de relieve una comprension de la medicion centrada en unidades
e instrumentos, coherente con lo sefialado por Policastroy Ribeiro (2023), quienes advierten
que en la ensenanza de la medicidn suele privilegiarse el trabajo con unidades
estandarizadas, dejando en segundo plano los procesos mentales involucrados en medir,
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entre ellos la estimacion. Esta vision se hizo mas visible cuando la investigadora indago por
las dificultades que Ana habia encontrado al analizar el disefio.

Investigadora: ¢ Present6 alguna dificultad al analizar el disefio?

Ana: No, es un tema facil; ya lo he dado. Ahorita le comentaba a la profesora Mdénica que no
sabia si incluir el ejercicio de “tantear”.

Investigadora: ¢ El ejercicio de tantear?

Ana: Si, el que les pide a los nifos: “;Cuanto creen que miden los billetes?” Es que no
entiendo cdmo lo pueden hacer sin adivinar; ;deben suponer medidas?

Elisa: No, profesora, que lo aproximen.

En este intercambio, Ana asocia la consigna “;cuanto cree que mide?” con una accién
azarosa o poco fundamentada. La estimacién aparece entonces como un procedimiento
ajeno al sentido matematico de medir. Esta comprensién coincide con lo advertido por
Segovia y De Castro (2013), quienes senalan que cuando la estimacidén se asume como un
proceso aleatorio, se debilita su valor formativo dentro de la medicién.

La investigadora continud profundizando en la comprension que las profesoras tenian sobre
medir:

Investigadora: ; Qué significa para usted “medir”?

Ana: Medir objetos con regla, metro o cualquier instrumento y usar centimetros o metros.
Aunque en primero no sé si ya conocen la regla, pero mis niflos de cuarto ya lo han
trabajadoy la conversién de unidades.

Mdnica: Profesora, yo creo que todos saben usar la regla.

Elisa: Yo incluiria el decimetro y el milimetro también.

Ana: ;Los ninos de primero ya saben que, si aumenta, dividen, y si disminuye, multiplican?
Elisa: No, pero quiero ensefarles las unidades pequenas antes de pasar al metro.

Este didlogo muestra que, en la reflexion para la accién, la medicién era comprendida
principalmente desde una légica procedimental e instrumental. La preocupacién por la
conversion de unidades, expresada por Ana en términos de “si aumenta, dividen; si
disminuye, multiplican”, revela una visién algoritmica de la mediciéon, en la que la

estimacion todavia no aparece como parte constitutiva del proceso (ver Figura 5).
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Figura 5
Conversion de unidades de longitud

Nota. Tomado de https://surl.li/finbjo

De acuerdo con Araujo (2020), este tipo de comprensién tiende a relegar el pensamiento
meétrico a procedimientos de conversion entre unidades estandarizadas, dejando de lado el
sentido de la medida y el papel de los instrumentos como mediadores de un proceso mas
amplio. No obstante, en la misma sesidon empezaron a emerger indicios de resignificacion.
Algunas profesoras reconocieron que estimar antes de medir podia dar mas sentido al
trabajo matematico, especialmente para estudiantes con distintas formas de participacion:

Elisa: Aunque yo creo que es mejor que primero estimen y luego comprueben; asi le da mas
sentido a lo que hicieron.

Ana: Eso se podria hacer al manipular el dinero; ahi surge la estimaciéon y luego la
corroboracion con material concreto.

Estas intervenciones muestran que, aunque Ana no incorporaba plenamente la estimacion
a sucomprension de la medicién, ya reconocia, a partir delintercambio en la CoP, que podia
ocupar un lugar previo a la comprobacién con instrumentos.

A partir de estas discusiones, se elaboraron dos planeaciones: una de Ana (4° grado) y otra
construida conjuntamente por Moénica y Elisa (1° grado). En la propuesta de Ana, la
estimacion aparece incorporada, aunque desplazada hacia momentos posteriores del
trabajo, cuando los estudiantes ya han interactuado con instrumentos de medida. La ruta
cognitiva (Figura 6) permite ver que la estimacién aln no ocupa un lugar inicial dentro del

proceso.
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Figura 6

Ruta cognitiva de la planeacién de la profesora Ana
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En contraste, a lo propuesto por Ana, la planeacion de Modnica y Elisa también relegé la
estimacioén a un lugar secundario, como se observa en el fragmento presentado en la Figura
7.
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Figura 7
Fragmento tomado de la planeacion de Mdnica y Elisa

Los estudiantes manipulan de forma Libre ¢l matenal y lo organizan a su gusto propio
encontrando comparaciones para luego medir usando la regla.

A traves del trabajo en equipo vy mediacion de las docentes se relacionaran las
diferentes medidas de longitud vsando como instrumento de medida estandar |a regla
{magnitudes como cm ¥ mum).

Durante el proceso de reflexion para la accidon se negocia un significado inicialmente entre
dos comprensiones: una asociada al tanteo, y otra que empieza a reconocerla como paso
previo al uso de instrumentos. Las evidencias muestran que las profesoras al estimar,
manipular billetes, comparar y anticipar medida significaron que el trabajo con la longitud
podia ofrecer distintas formas de representacion y de acceso antes de formalizar la
medicion con la regla.

4.2 Reflexion en la accion

La profesora Anaimplementd su planeacién en dos sesiones con un grupo de 27 estudiantes
de 4° grado (8 a 10 aflos), seleccionando actividades de los disefios de nivel 3y 4. Las clases
fueron videograbadas con el fin de observar tanto sus intervenciones como las respuestas
de los estudiantes. En el siguiente episodio se evidencia cémo Ana, en interaccién con sus
alumnos, empieza a reubicar la estimacion dentro del proceso de medicion:

Ana: ; Nosotros como podriamos saber cual es el largo y ancho de un billete?
Estudiante 1: Con laregla.

Ana: Pero, con la regla no. Espere hago mejor la pregunta porque de pronto me entendieron
como si yo les estuviera preguntando exactamente cuanto mide. Muchos no entienden
la pregunta que dice: “;cuanto cree que mide el largo de los billetes?”, si me estan
preguntando cuanto creo yo, ¢ahiyo usaria regla?

Estudiante 1: No.
Ana: Siyo les digo, ¢cuanto creen que mide el tablero?, ;se van de una a medirlo?

Estudiante 1: Profe es muy grande, toca aproximar.

Ana: Aproximar, exacto, ¢ahi estariamos que?, estimando, ¢si? Cuando estimamos es
cuando nosotros damos una medida sin necesidad de utilizar un instrumento de
medida, “ah yo pienso que la puerta mide mas o menos 2 metros de altura”, o “mide
menos de 3 metros o mas de 1 metro” relacionémoslo con la altura de cada uno.
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Estudiante 2: Profe, o también podriamos usar, “probablemente mide 4cm”.

Ana: Exacto, entonces, ¢ qué pasa chicos?, lo que me dice aqui es: “¢cuanto creo yo que mida
el largo del billete?”, “;cuanto creo que mida el largo del billete de 2 mil?” y asi, usen
sus aproximacionesy luego vamos a comprobar.

Este intercambio muestra una transformacién importante. A diferencia de lo ocurrido en la
fase anterior, Ana ya no rechaza la estimacién como un procedimiento impreciso, sino que
empieza a explicarla como una anticipacién razonada de la medida sin instrumentos. La
oposicion entre “creer cuanto mide” y “medir exactamente con la regla” permite distinguir
entre estimary verificar, lo que da un lugar mas claro a la estimacién dentro del proceso de
medicion.

En este episodio también se observan estrategias de estimacion sefnaladas en la literatura,

especialmente el uso de referentes y de comparaciones con objetos conocidos. Esto se
hace todavia mas visible en el siguiente fragmento:

Ana: Se podria medir, pero preguntan ;cuanto cree que mide el billete de 2 mil?
Estudiante 1: Yo creo que mide mas o menos 10.

Ana: ;10 qué?

Estudiante 1: ;10 centimetros?

Ana: 10 centimetros, debe escribirlo abajo, “yo pienso que puede medir 10 centimetros, oun
poquito mas de 10 o casi 11 centimetros”

Estudiante 1: ;Y como sé que me quedo bien?

Ana: Chicos, como podemos comprobar que las estimaciones o aproximaciones que
hicieron les quedaron bien. ;Qué podriamos hacer?

Estudiantes: Usar la regla.

Ana: Correcto, revisemos midiendo con la regla.

El episodio muestra que las expresiones de los estudiantes, como “mas o menos 10”, “un
poquito mas de 10” o “casi 11 centimetros”, no fueron tratadas como respuestas
imprecisas que debian corregirse de inmediato. Ana las retomd para precisar unidades,
justificar respuestas y comprobar con la regla. Desde el DUA, esta forma de intervencion
favorecio6 la accion y la expresion de los estudiantes, pues sus apreciaciones iniciales sobre
la magnitud se constituyeron en producciones matematicas validas para avanzar en el
significado de medir.
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Aqui, la estimacidon ya no aparece como un acto azaroso, Sino como una aproximacion
razonada apoyada en comparaciones, experiencias previas y lenguaje de proximidad (Van
de Walle, 2003). Este desplazamiento resulta central para responder a la pregunta de
investigacion, pues muestra como, en el curso de la interaccidon con los estudiantes, Ana
reconfigura su pensamiento matematico sobre la medicidn de longitudes rectilineas.

4.3 Reflexion sobre la accion

Después de laimplementacion, las docentes revisaron las videograbaciones, seleccionaron
fragmentos relevantes y los compartieron en la CoP. La moderadora también propuso
episodios especificos para orientar la discusidon. En este momento, la reflexidon colectiva
permitié explicitar con mayor nitidez el cambio en el significado atribuido a la estimacién.
En una primera socializacidon, Ana busco contrastar su experiencia con la de sus colegas:

Ana: ¢ Profes, tuvieron inconvenientes al estimar?

Elisa: Decidimos no estimar; cambiamos la actividad por la regla, era mas rapido.
Ana: ;No aproximaron?

Elisa: No, se demoraban mucho.

Este intercambio resulta revelador, pues muestra que la resistencia inicial frente a la
estimacién no era exclusiva de Ana. En el caso de Elisa, la decision de reemplazarla por la
medicion directa sugiere que seguia siendo vista como un proceso prescindible o poco
eficiente. En contraste, la experiencia de Ana la llevd a reconsiderar su valor dentro del
trabajo matematico con los estudiantes. En una segunda sesién de socializaciéon, Ana
explicitd el desplazamiento en su comprension:

Ana: (...) cuando Samuel (nivel 4) me preguntdé “;cudanto cree que mide...?”, entendi que alli
podian estimar. Lo relacioné con la estimaciény se lo aclaré a los nifos. Pensé también
que los ejercicios del nivel 4 daban esa oportunidad para los de nivel 3.

Investigadora: ¢ Era un proceso que esperaba usar en la implementacién?

Ana: Laverdad no, porque creia que iban a adivinar. Y asi pasd6. Pero como habiamos hablado
aqui, decidi probar.

Elisa: Profe, ;como fueron esas estimaciones?

Ana: Unas bien y otras regulares. Se pierde tiempo en hacerles entender que no deben
adivinar. Pero hubo un nifio que dijo: “El billete de cinco mil mide mas o menos 10 cm,
porque en su cuaderno dice que mide 15 cm; como el billete es mas pequeno, mide
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menos”. Otra estudiante, sin regla, me dijo que sus papas no se la habian podido
comprar, asi que para ella estimar fue la Unica forma de participar.

En este fragmento Ana reconoce que su comprension de la estimacion cambid a partir de
las discusiones sostenidas en la CoP y de lo ocurrido en clase. Ademas, el caso de la
estudiante sin regla muestra que la estimacién no solo favorecié el sentido de la medida,
sino que también sostuvo la participacion de quien no contaba con el instrumento. Desde
el DUA, esta situacién permite reconocer que una aproximacién razonada puede ofrecer
una forma de acceso al trabajo matematico cuando una condicidn material limita la
medicion convencional. Mas adelante, en otra discusion, Ana profundizé todavia mas en
este cambio:

Ana: Revisé y habiamos trabajado estimacion en la medicién de angulos, con preguntas
como “;cree que ese angulo pasa de 90° o es menor?”.

Investigadora: ¢ Por qué no lo consider6 al analizar el disefio?
Ana: No sé; pienso que la pregunta; “;cudnto cree?” se entiende como adivinar.
Investigadora: ; Qué entiende ahora por estimar medidas?

Ana: Ahora sé que la estimacion va antes del uso delinstrumento, para que el estudiante vea
qué tan cerca estuvo. Siento que es fundamental que expliquen sus respuestas.

En esta ultima intervencion se consolida el significado negociado. La estimacion ya no es
entendida como una respuesta al azar, sino como un proceso previo al uso del instrumento
que permite anticipar, comparar, justificar y luego validar. La exigencia de que los
estudiantes expliqguen sus respuestas refuerza, ademas, el caracter matematico del
proceso y su valor formativo.

En términos generales, la trayectoria reflexiva de Ana permiti6 reconocer una
transformacion en el significado atribuido a la estimacién. En la reflexién para la accion, esta
aparecia asociada atanteo o arespuestas poco fundamentadas; en la reflexidon enlaaccion,
comenzo a asumirse cComo una aproximacion razonada sin uso inicial de instrumentos;y en
la reflexidon sobre la accidn se consolidé como un proceso previo a la medicién que favorece
el sentido de la medida, la argumentacién, la validacion, ademas de distintas formas de
participacioén en clase.

5. Las dimensiones del rectangulo mas alla de su orientacion

Diversos estudios han mostrado que la comprensién de las dimensiones de figuras
rectangulares no puede reducirse a la identificacién rutinaria de una base y una altura
asociadas a una posicion fija de la figura. En el ambito escolar, una dificultad frecuente
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consiste en relacionar el largo y el ancho con la disposicidn horizontal o vertical del
rectangulo, en lugar de reconocer estas dimensiones como propiedades geomeétricas
invariantes del objeto (Battista, 2007; Sinclair y Bruce, 2015). En esta direccidn, Rizkianto et
al. (2013) senalan que la construccion de conocimiento geomeétrico requiere analizar
propiedades y relaciones, mientras que Pickreign (2007) evidencia que incluso quienes
enseflan matematicas pueden presentar comprensiones inestables sobre atributos
geomeétricos elementales.

Desde esta perspectiva, identificar el largo y el ancho de un rectangulo exige reconocer que

-

dichas dimensiones no dependen de que la figura esté “acostada”, “de pie” o girada, sino
de larelacion entre sus lados y sus magnitudes respectivas. En el caso del presente estudio,
esto adquirio especial relevancia porque el disefio didactico proponia trabajar con billetes
colombianos, cuya forma rectangular podia favorecer asociaciones entre dimensién y
orientacion. Elanalisis de los episodios de reflexién permitié identificar un significado inicial
que vinculaba el largo y el ancho con posiciones espaciales especificas, el cual fue
posteriormente reconfigurado hacia el reconocimiento de la invariancia de las medidas de

sus lados ante cambios de orientacion.

5.1 Reflexion para la accion

Durante el analisis inicial del disefo, las profesoras Ana y Elisa anticiparon que una de las
posibles dificultades de los estudiantes consistiria en distinguir el largo y el ancho de los
billetes. Como se aprecia en la Figura 8, ambas subrayaron la necesidad de explicar estas
dimensiones antes de la implementacion, lo que revela que reconocian el potencial
problematico de este contenido en la actividad propuesta.
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Figura 8
Explicacion de largo y ancho de Ana y Elisa

1. Encierra en rojo el rectdngulo mds largo que se forma con los billetes.

el largo que piden ahi pero que también se les defina en la guia del disefio como se tomara el largo y el

» Lo ideal es que los estudiantes trabajen con los billetes de manera concreta para que entiendan cual es
ancho de los billetes para que puedan comparar y medir mejor.

Andlisis de la profesora Ana

iConoces las dimensiones de un billete? ::“"‘::I";’_b:l et guloy
ndr ibujo
Recuerda que:

Largo

; ; ; ; ; Defini lo. 103, lorgo y oncho para dor
Manipula el billete de 2 mil y el billete de 50 mil entregados. Frash a:::_‘:“:w’_’ yahchopara

¢Cudl de ellos es mds largo?

¢Cudl de ellos es mds corto?

Anélisis de la profesora Elisa

Sin embargo, aunque esta anticipacion muestra sensibilidad frente a una posible dificultad
conceptual, sus formulaciones no daban cuenta todavia de una definicién geométrica
suficientemente precisa. Esta situacién se hizo visible en la discusion colectiva cuando, al
preguntarse por las dificultades que podrian manifestar los estudiantes, Elisa propuso
preguntarles primero qué entendian por ancho y largo para evitar “que confundan que el
largo siempre es el de abajo, y el ancho el de al lado”. Esta intervencidon resulta
analiticamente importante, pues muestra una tension en el significado que comenzaba a
negociarse: por una parte, se advierte que los estudiantes podrian asociar indebidamente
las dimensiones a una posicidn espacial; por otra, la propia formulacién de la profesora
mantiene todavia esa misma referencia posicional.

La planeacion elaborada por Mdnica y Elisa confirma esta incertidumbre. En la Figura 9
puede observarse que, aunque las docentes intentan precisar el significado del largo y del
ancho, todavia emplean expresiones que asocian el ancho con la “altura” del rectangulo,
manteniendo asi una terminologia dependiente de la orientacion de la figura.
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Figura 9
Planeacidon de Mdnica y Elisa sobre largo y ancho

El uso de la regla permite
wdentificar las principales vmdades
de medida (cm v su submniltiplo
mm) en el largo v el alto de los
billetes v diametro de las monedas.

De manera similar, la ruta cognitiva construida por ambas profesoras, presentada en la

Figura 10, define el largo como “ellado mas largo” y elancho como “la altura del rectangulo,
pero el lado mas corto”. Esta formulacién muestra un avance parcial, ya que reconoce una
diferencia de magnitud entre los lados, pero al mismo tiempo conserva una lectura
orientada espacialmente del atributo geométrico.

Figura 10
Ruta cognitiva hecha por Monica y Elisa sobre propiedades del rectangulo

HRealirar ejemplo seftando el
anchio y largo con del tablero,
priirts i balisrod

—‘ [Feprescnta o Segmenco

e manr medida &n s
Largo Frani

Propiedades y
caractersticas del
FECThnguko Es wna magnitud hneal,

Ancho | se mEde anom, om, men, Wer videow de SpowD ¥
Wi relacicnar de raee oo

SO0 . |Fisis ST
‘ A il alredei]

Regirpsesia la medids de
la abivra del reczdnguilo

En la reflexidon para la accion, las profesoras no partian de un significado estabilizado sobre
las dimensiones del rectangulo. Tal como advierten Battista (2007) y Pickreign (2007), el
reconocimiento de propiedades geométricas aparentemente elementales exige una
elaboracidén conceptual que no siempre estd consolidada en quienes ensefian. En el
presente estudio, ello se expresa en que las profesoras identifican la necesidad de explicar
largo y ancho, pero todavia oscilan entre una definicién basada en la magnitud de los lados

» &

y otra asociada a posiciones como “abajo”, “al lado” o “altura”.

Desde la atencion a la diversidad, estas evidencias muestran que anticipar la dificultad
sobre largo y ancho no era solo una decisién explicativa, sino una condicion para ampliar el
acceso al significado geométrico de las dimensiones del rectangulo. En términos del DUA,

la planeacion requeria prever distintas formas de representar el billete y de nombrar sus
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lados, para evitar que la comprension dependiera Unicamente de la posicidon horizontal o
vertical del objeto.

5.2 Reflexién en la accidn

La implementacion del disefno en el aula permitio observar como las comprensiones
iniciales de las profesoras incidian directamente en sus explicaciones y decisiones durante
la ensefanza. En el caso de Mdénica, alintroducir la actividad con los billetes, definié el largo
como la dimensién que se recorria en sentido horizontal y el ancho como la dimensién
lateral. Luego pidié a los estudiantes que mantuvieran los billetes “asi”, es decir, en
posiciéon horizontal, con el fin de que el largo quedara abajo y el ancho al lado, tal como se

muestra en la siguiente transcripcion.

Mdnica: Comparemos dos medidas importantes de los billetes. Ubiquemos el billete en
esta misma forma [horizontal], si yo me voy por aqui, lo vamos a llamar largo.

Mdnica: Si subo por aca [seﬁalanAdo la parte del lado] lo {lamaremos ancho.

Mdnica: Entonces todos con sus deditos me senalan el largo.
Estudiante 1: ; Este profe? [sefialando la parte de abajo del rectangulo]

Monica: Si. ¢Y cual seria elancho?
Estudiante 1: Este profe [sefialando la parte lateral del rectangulo]

SN °]
Mdnica: Debemos usar los billetes asi [horizontal], con los personajes de pie y rectos; asi
el largo queda abajo y el ancho queda al lado, para medir lo que nos piden.
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Esta intervencion permitio que los estudiantes resolvieran operativamente la tarea, ya que
les ofrecié una forma estable de identificar qué debian medir en ese momento. No obstante,
desde el punto de vista del pensamiento matematico, la explicacién mantuvo una
comprension dependiente de la orientacion del rectangulo. El largo no quedé definido
exclusivamente por ser la dimensidon mayor, sino por ocupar la parte inferior del objeto
cuando este se disponia horizontalmente. Este hallazgo coincide con lo senalado por
Sinclair y Bruce (2015), quienes advierten que una de las dificultades en la ensefianza de la
geometria escolar consiste precisamente en fijar atributos geométricos a orientaciones
convencionales de las figuras.

Por otro lado, la clase de Ana permitié ver aun con mayor claridad esta dificultad. Cuando la
profesora pregunté a sus estudiantes como podian saber cual era el largo y cual el ancho
del billete, algunos respondieron que el largo era “la parte mas grande” y el ancho “la parte
mas corta”. Esta intervencion estudiantil ya sugeria una comprension basada en la
magnitud de los lados. Sin embargo, al colocar el billete de forma vertical, la propia
profesoratensiond esa comprension al preguntar si cambiaban las dimensionesy al asociar
luego el rectangulo con la formula del area.

Ana: Nosotros pensamos que el largo es lo mas largo, y el ancho es el mas corto. Pero, siyo
pongo el billete asi [de manera vertical], ;donde queda el largo y el ancho?

|
Estudiante 2: El largo aca, [longitud larga] y el ancho arriba [longitud cortal.
Ana: ;Segura?, ;entonces estaria mal si yo llego a colocar que este es el largo y este es el

ancho? [hace una representacidon de manera vertical en el tablero].

Estudiante 1: Si profe, si quedaria mal.
Ana: No, porque de manera vertical se invierte las dimensiones.
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En ese momento, Ana afirmé que “no afecta” tomar el largo como la dimensidn mas ancha
0 mas corta, porque “dos por cuatro es lo mismo que cuatro por dos”. Esta afirmacion
resulta especialmente relevante porque muestra que la dificultad no era meramente
terminolégica, sino conceptual. La profesora desplazé la discusidon desde las propiedades
geomeétricas del rectangulo hacia una regla operativa vinculada al calculo del area. En lugar
de sostener que largo y ancho son dimensiones distinguibles por su magnitud y por su
relaciéon geométrica, la explicacién tendié a diluir la diferencia entre ambas en la
conmutatividad de la multiplicacién. Este tipo de reduccion procedimental ya ha sido
advertido en investigaciones que muestran como el uso rutinario de férmulas puede
debilitar la comprension conceptual de los objetos geométricos (Battista, 2007; Pickreign,
2007).

No obstante, la interaccién con los estudiantes comenzd a movilizar una reconfiguracién
del significado. Al advertir las dudas que surgian en torno a qué medir cuando el billete se
giraba, Ana introdujo una aclaracion en la que afirmo que el largo correspondia a la medida
mas larga y el ancho a la mas corta, agregando ademas que esta Ultima podia pensarse
como la longitud perpendicular al lado mayor. Aunque esta reformulacion aparecié de
manera breve y todavia inestable, constituye una evidencia de que la reflexidon en la accidn
empezo6 a descentrar la comprension de la orientacion espacial y a aproximarla hacia una
interpretacion mas geométrica del rectangulo.

Ana: Aclaremos ahora que, el largo es la medida mas larga, y el ancho la mas corta, pero
también es la longitud que es perpendicular al lado mas largo.

Asi, en este momento del proceso reflexivo, el significado negociado sobre estas
dimensiones todavia no estaba consolidado, pero si en transformacién a partir de la
experiencia de aula. Variar la orientaciéon del billete y pedir a los estudiantes sefalar,
comparar y explicar sus criterios favorecid6 comprensiones geométricas menos
dependientes de una Unica disposicion visual.

5.3 Reflexion sobre la accion

Fue en los espacios posteriores de socializacion y analisis colectivo donde esta
transformacion se hizo mas explicita. Al revisar sus implementaciones, las profesoras
reconocieron que sus explicaciones iniciales habian generado confusidon y que esa
confusién estaba vinculada con una comprensién insuficientemente elaborada de las
dimensiones del rectangulo. La Tabla 1 muestra con claridad este desplazamiento, al

contrastar las explicaciones ofrecidas por Anay Médnica durante la reflexidon sobre la accion.

Revista Latinoameri
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Tabla 1
Explicacion de largo y ancho de un rectangulo

Profesora Ana

Profesora Ménica

El largo, es la medida mas larga de un
rectangulo, y el ancho la mas corta, que en este
caso seria el segmento perpendicular a ese
largo. Entonces, largo como lo dice el nombre
es la medida mas larga y el ancho, pues la
medida que nos queda, la mas corta.

La figura tiene cuatro lados, entonces esos
cuatro lados vamos a distinguirlos entre
horizontal y vertical. Entonces el largo es la
linea horizontal, como si estuviéramos
acostaditos y que el ancho es la linea vertical,
como cuando estamos de pie.

—

ancho A

largo ._o_”

En el caso de Ana, el cambio fue especialmente notorio. Durante la socializacion, afirmé
que el largo era “la medida mas larga de un rectangulo” y que el ancho correspondia a la
mas corta o al segmento perpendicular a ese largo. Esta formulacién ya no depende de la
orientacién de la figura, sino de una relacion geométrica y métrica entre sus lados. De este
modo, la profesora pasé de una comprensién inicial ligada a la base y la altura de una figura
en cierta posicién, a una comprension centrada en la invariancia de sus dimensiones.

Ménica, por su parte, mantuvo inicialmente una explicacién mas dependiente de la
orientacién, al distinguir entre lineas horizontales y verticales. Sin embargo, durante la
discusion colectiva reconocié que habia tomado el largo como base y el ancho como altura
solo cuando el rectangulo estaba horizontal, y manifestd preocupacién por la posible
confusién generada en sus estudiantes. Esta toma de conciencia es importante porque
muestra que la reflexion sobre la accion no se limitd a describir lo sucedido, sino que
permitié identificar el origen conceptual de la dificultad y ponerlo en discusién dentro de la
CoP.

El dialogo entre las profesoras evidencia con claridad un proceso de negociacion de
significados. Ana reconocio que al releer el diseno y revisar lo ocurrido en clase advirtié que
su explicacion habia sido incorrecta. Elisa subrayd que lo importante era no dejar a los
estudiantes con una idea equivocada. Mdnica, a su vez, reconoci6 que solo después de la
implementacion logré advertir que asociaba las dimensiones del rectangulo a su posicion.
Estasintervenciones muestran que variar la orientacion del rectangulo y comparar sus lados
favorece formas de acceso al significado de las dimensiones no dependientes de una sola

disposicidon visual, a la vez que permiten problematizar un contenido aparentemente
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elemental, pero que exigia una comprension geométrica mas rigurosa. Esta reconfiguracion
se alinea con Battista (2007), Sinclairy Bruce (2015) y Rizkianto et al. (2013), quienes insisten
en que el desarrollo del pensamiento geomeétrico requiere reconocer atributos y relaciones
que permanecen estables aun cuando cambie la apariencia visual de la figura.

En sintesis, el proceso reflexivo permitio pasar de una comprensioninicial en la que el largo
y elancho se asociaban a posiciones espaciales fijas, a una comprensién mas elaborada en
la gue sus medidas fueron reconocidas como invariantes ante cambios de orientacion. Esta
transformacién no solo fortalecié el pensamiento matematico de las profesoras, sino que
también mostré que la reflexién compartida sobre la practica puede constituirse en un
escenario potente para revisar y reconstruir comprensiones matematicas escolares
aparentemente basicas, pero conceptualmente exigentes.

6. Conclusiones

En atencion a la pregunta de investigacion: ;qué significados negocian profesores en
ejercicio sobre la estimacién y medicidon de longitudes rectilineas en procesos de reflexion
orientados porlaatencion a ladiversidad en la clase de matematicas?, este estudio permitio
identificar, en el componente del pensamiento matematico, dos significados negociados
centrales. El primero corresponde a la comprension de la estimacién como proceso previo
al uso de instrumentos de medida, dejando de concebirse como una respuesta ajena al
proceso de medicién. El segundo se relaciona con el reconocimiento de que las
dimensiones de un rectangulo no dependen de su orientacién, sino de propiedades
geomeétricas invariantes del objeto. Ambos significados se construyeron y reconfiguraron
progresivamente en los momentos de reflexion para, eny sobre la accion.

En relacion con la estimacion, los resultados muestran una trayectoria que va desde una
comprension inicial centrada en la medicion como uso de instrumentosy asignacién exacta
de valores, hacia una comprensién mas amplia en la que estimar adquiere sentido como
anticipaciéon razonada de una medida. En este proceso, la reflexion en CoP les permitio
reconocer que la estimacion no solo precede a la medicién formal, sino que contribuye a
fortalecer el sentido de la medida, la argumentacion de los estudiantes y la validacion
posterior mediante instrumentos. De este modo, la estimaciéon dejo de ocupar un lugar
marginal dentro de la ensefianza de la longitud y pasé a ser comprendida como parte
constitutiva del proceso de medir.

En cuanto a la comprensién del largo y el ancho en figuras rectangulares, el estudio mostré
que las profesoras partian de una interpretacion asociada a la posicién espacial del objeto,

especialmente al vincular estas dimensiones con expresiones como “abajo”, “al lado”,
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“base” o “altura”. Sin embargo, la implementacion de las actividades y los espacios de
socializacidn posterioresfavorecieron una reconfiguracién de este significado hacia el hacia
el reconocimiento de que las medidas de los lados se conservan con independencia de la
orientaciéon del rectangulo. Este hallazgo pone de manifiesto que incluso contenidos
escolares aparentemente elementales requieren un trabajo reflexivo riguroso cuando se
pretende ensenar con sentido matematico.

Los procesos de reflexion desarrollados en la CoP favorecieron ajustes didacticos y
transformaciones en la comprensién matematica de las profesoras. La reflexiéon colectiva,
articulada con el modelo RyA, permitié problematizar comprensiones docentes
naturalizadas y reconstruir significados necesarios para ensenar longitud rectilinea.
Asimismo, los hallazgos muestran que atender la diversidad en la clase de matematicas no
depende solo de adaptar recursos o actividades, sino de ampliar las formas de acceso,
participacién y expresion a partir de una comprension mas rigurosa del objeto matematico
puesto en juego.

Como alcance, este estudio muestra como profesoras en ejercicio negocian y reconfiguran
significados matematicos sobre estimacién y medicion de longitudes rectilineas en
procesos de reflexion orientados por la atenciéon a la diversidad. Sus resultados
corresponden atres profesoras de basica primaria, en un contexto formativo y con un disefo
didactico particular; por ello, ofrecen una comprensiéon situada, no una generalizacion.
Queda abierta la pregunta por como estos significados se negocian en otros contenidos de
medida o geometria, y como perduran o se transforman en trayectorias docentes de mayor
duracion.

Declaracion de contribucion y autoria

Jenny Millan: Conceptualizacion, Metodologia, Redaccion — revision y edicion.

Sandra Parada: Conceptualizacion, Analisis formal, Supervision, Redaccién - revision y
edicion.

Declaracion de uso de Inteligencia Artificial

Se empled inteligencia artificial generativa Unicamente como apoyo en la revision de estilo

del manuscrito. Las autoras revisaron, ajustarony aprobaron la versién final, y asumen toda
la responsabilidad por la version final enviada a la Relime.




Jenny Paola Milldn Herndndezy Sandra Evely Parada Rico
Vol. 29, e677 https://doi.org/10.12802/relime.2026.29.e677

Agradecimientos

Agradecemos a la Universidad Industrial de Santander (Colombia) por la financiacion de la
Estancia Posdoctoral 057, con fecha del 23 de enero de 2025.

Financiamiento

Por la Universidad Industrial de Santander (Colombia), al proyecto de investigacion 4215.

Referencias

Araujo, D. S. (2020). Desarrollo del pensamiento métrico espacial a través de la
implementacion de un laboratorio de geometria interactivo. Revista ESPACIOS, 41(35),
170-184. https://www.revistaespacios.com/a20v41n35/a20v41n35p14.pdf

Battista, M. T. (2007). The development of geometric and spatial thinking. En F. K. Lester Jr.
(Ed.), Second handbook of research on mathematics teaching and learning (pp. 843—-
908). Information Age Publishing.

Bikner-Ahsbahs, A., Knipping, C., & Presmeg, N. (Eds.). (2015). Approaches to qualitative
research in mathematics education: Examples of methodology and methods. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9181-6

Borko, H. (2004). Professional development and teacher learning: Mapping the terrain.
Educational Researcher, 33(8), 3-15. https://doi.org/10.3102/0013189X033008003

Brown, C., Poortman, C., Gray, H., GroB Ophoff, J., & Wharf, M. M. (2021). Facilitating
collaborative reflective inquiry amongst teachers: What do we currently know?
International Journal of Educational Research, 105, 101695.
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2020.101695

Bush, H. (2009). Assessing children’s understanding of length measurement: A focus on
three key concepts. Australian Primary Mathematics Classroom, 14(4), 29-32.

CAST (2011). Universal Design for learning guidelines version 2.0. Wakefield, MA.

Castillo-Mateo, J., Segovia, |., Castro, E., y Molina, M. (2011). Estudio sobre la estimacion de
cantidades continuas: Longitud y superficie. EnJ. L. Lupianez, M. C. Canadas, M. Molina,
M. Palarea, y A. Maz (Eds.), Investigaciones en Pensamiento Numérico y Algebraico e
Historia de la Matematica y Educacion Matematica-2011 (pp. 165-172). Departamento
de Didactica de la Matematica, Universidad de Granada.



https://www.revistaespacios.com/a20v41n35/a20v41n35p14.pdf
https://doi.org/10.1007/978-94-017-9181-6
https://doi.org/10.3102/0013189X033008003
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2020.101695

Significados negociados por profesores de matematicas sobre estimaciény longitudes
Vol. 29, e677 https://doi.org/10.12802/relime.2026.29.e677

Drake, M. (2014). Learning to measure length: The problem with the school ruler. Australian
Primary Mathematics Classroom, 19(3), 27-32.

Gdémez, P., & Canadas, M. C. (2016). Dificultades de los profesores de matematicas en
formacion en el aprendizaje del andlisis fenomenologico. Revista Latinoamericana de
Investigacién en Matematica Educativa, 719(3), 311-334.
https://doi.org/10.12802/relime.13.1933

Gonzalez-Teruel, A. (2015). Estrategias metodolégicas para la investigacion del usuario en
los medios sociales: analisis de contenido, teoria fundamentaday analisis del discurso.
El profesional de la informacion, 24(3), 321-328.
https://doi.org/10.3145/epi.2015.may.12

Hernandez, G., Parada, S. y Millan, J. (2024). Mateversas: ;Cémo ordeno las monedas y
billetes colombianos? Ediciones UIS.

Jaworski, B. (2006). Theory and practice in mathematics teaching development: Critical
inquiry as a mode of learning in teaching. Journal of Mathematics Teacher Education, 9,
187-211. https://doi.org/10.1007/s10857-005-1223-z

Kamii, C. (2006). Measurement of length: How can we teach it better? Teaching Children
Mathematics, 13(3), 154-158. https://doi.org/10.5951/TCM.13.3.0154

Krainer, K. (2003). Teams, communities & networks. Journal of Mathematics Teacher
Education, 6(2), 93-105. https://doi.org/10.1023/A:1023918616310

Malaspina, U. (2023). Matematicas y realidad en la formacion de docentes. En Memorias del
XVI Congreso Internacional de Educacion Matematica. CIAEM-IACME. https://xvi-
ponencias.ciaem-

iacme.org/index.php/xviciaem/xviciaem/paper/viewPDFInterstitial/2285/1510

Millan Hernandez, J. P. (2025). Significados negociados de profesores de matematicas al
atender la diversidad en el aula: reflexiones de una propuesta curricular. [Tesis de
Maestria, Universidad Industrial de Santander]. Repositorio Institucional UIS.
https://noesis.uis.edu.co/handle/20.500.14071/45158

Ministerio de Educacién Nacional (1998). Lineamientos Curriculares para el drea de

Matematicas. https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-
89869 _archivo_pdf9.pdf



https://doi.org/10.12802/relime.13.1933
https://doi.org/10.3145/epi.2015.may.12
https://doi.org/10.1007/s10857-005-1223-z
https://doi.org/10.5951/TCM.13.3.0154
https://doi.org/10.1023/A:1023918616310
https://xvi-ponencias.ciaem-iacme.org/index.php/xviciaem/xviciaem/paper/viewPDFInterstitial/2285/1510
https://noesis.uis.edu.co/handle/20.500.14071/45158
https://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-89869_archivo_pdf9.pdf

Jenny Paola Milldn Herndndezy Sandra Evely Parada Rico
Vol. 29, e677 https://doi.org/10.12802/relime.2026.29.e677

Ministerio de Educacion Nacional (2017). Decreto 1421 de 2017, Por el cual reglamenta en
el marco de la educacion inclusiva la atencion educativa a la poblacion.
https://www.funcionpublica.gov.co/eva/gestornormativo/norma.php?i=87040

Montes, M., Pascual, M., & Climent, N. (2021). Un experimento de ensefanza en formacidén
continua estructurado por el modelo MTSK. Revista Latinoamericana de Investigacion en
Matematica Educativa, 24(1), 83-104.
https://relime.org/index.php/relime/es/article/view/57

National Council of Teachers of Mathematics. (2000). Principles and standards for school
mathematics. NCTM

Parada, S. (2011). Reflexiéon y accién en comunidades de practica: Un modelo de desarrollo
profesional. [Tesis de doctorado, Centro de Investigacidon y de Estudios Avanzados del
IPN]. Repositorio Institucional CINVESTAV.
https://repositorio.cinvestav.mx/handle/cinvestav/5350

Parada, S., y Fiallo, J. (2022). Comunidades de practica de profesores de matematicas que
incorporan tecnologias digitales en el aula. Ediciones UIS.

Parada, S. (2026). Atencion a la diversidad: Trayectoria de una linea de investigacion desde
la Matematica Educativa. En J. A. Hernandez Sanchez, D. A. Paez, & L. P. Aké Tec (Eds.),
Formacidn y desarrollo profesional de profesores de matematicas: Implementacion de
las investigaciones en educacion matematica (pp. 109-129). Editorial SOMIDEM.
https://doi.org/10.24844/SOMIDEM/S3/2026/02-07

Pickreign, J. (2007). Rectangles and Rhombi: How Well Do Preservice Teachers Know Them?
Issues in the Undergraduate Mathematics Preparation of School Teachers, 1(1), 1-7.
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ835492. pdf

Pineda, S. (2018). Formacidn inicial de profesores de matematicas alrededor de la atencién
a la diversidad. [Tesis de Maestria, Universidad Industrial de Santander].
https://noesis.uis.edu.co/handle/20.500.14071/38863

Pizarro, N., Albarracin, L., & Gorgorid, N. (2018). Actividades de Estimacion de Medida: La
interpretacion de los docentes de Educacion Primaria. Boletim de Educacgéao
Matematica, 32(62), 1177-1197. https://doi.org/10.1590/1980-4415v32n62a21

Policastro, M. y Ribeiro, M. (2023). Uma caracterizagdo do conhecimento especializado do
professor de matematica da educacao infantil e anos iniciais em tépicos de medida.
Revista Latinoamericana de Investigacion en Matematica Educativa, 26(1), 101-136.
https://doi.org/10.12802/relime.23.2614



https://www.funcionpublica.gov.co/eva/gestornormativo/norma.php?i=87040
https://relime.org/index.php/relime/es/article/view/57
https://repositorio.cinvestav.mx/handle/cinvestav/5350
https://doi.org/10.24844/SOMIDEM/S3/2026/02-07
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ835492.pdf
https://noesis.uis.edu.co/handle/20.500.14071/38863
https://doi.org/10.1590/1980-4415v32n62a21
https://doi.org/10.12802/relime.23.2614

Significados negociados por profesores de matematicas sobre estimaciény longitudes
Vol. 29, e677 https://doi.org/10.12802/relime.2026.29.e677

Rizkianto, I., Zulkardi, Z., & Darmawijaya, D. (2013). Constructing geometric properties of
rectangle, square, and triangle in the third grade of Indonesian primary schools. Journal
on Mathematics Education, 4(2), 160-171. https://doi.org/10.22342/jme.4.2.414.160-
171

Sanchez-Matamoros Garcia, G., Moreno Moreno, M., Pérez-Tyteca, P., & Callejo de la Vega,
M. L. (2018). Trayectoria de aprendizaje de la longitud y su medida como instrumento
conceptual usado por futuros maestros de educacién infantil. Revista Latinoamericana
de Investigacion en Matematica Educativa, 21(2), 203-228.
https://doi.org/10.12802/relime.18.2124

Seckel, M. J., y Font, V. (2020). Competencia reflexiva en formadores del profesorado de
matematica. Magis — Revista Internacional de Investigacion en Educacion, 12(25), 127-
144. https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/MAGIS/article/view/26615

Segovia, |. y De Castro, C. (2013). La estimacion y el sentido de la medida. En L. Rico, M. C.
Canadas, J. Gutierrez, M. Molina, & |. Segovia (Eds.), Investigacion en Didactica de la
Matematica. Homenaje a Encarnacion Castro (pp. 43-50). Editorial Comares.
https://produccioncientifica.ugr.es/documentos/618f52709ff8c939aacb0bd3?lang=de

Sinclair, N., y Bruce, C. (2015). New opportunities in geometry education at the primary
school. ZDM Mathematics Education, 47(3), 319-329.
https://link.springer.com/article/10.1007/s11858-015-0693-4

Van de Walle, J. A. (2003). Designing and selecting problem-based tasks. En F. K. Lester Jr.,
& R. I. Charles (Eds.), Teaching mathematics through problem solving: Prekindergarten-
grade 6 (pp. 67-80). National Council of Teachers of Mathematics.

Velasco, A.M. (2022). Profesores de matematicas en ejercicio que reflexionan sobre la
atencion a la diversidad en clase de matematicas. [Tesis de Maestria, Universidad
Industrial de Santander]. https://noesis.uis.edu.co/handle/20.500.14071/11819

Wenger, E. (1998). Communities of Practice: Learning, Meaning, and Identity. Cambridge
University Press.



https://doi.org/10.22342/jme.4.2.414.160-171
https://doi.org/10.12802/relime.18.2124
https://revistas.javeriana.edu.co/index.php/MAGIS/article/view/26615
https://produccioncientifica.ugr.es/documentos/618f52709ff8c939aacb0bd3?lang=de
https://link.springer.com/article/10.1007/s11858-015-0693-4
https://noesis.uis.edu.co/handle/20.500.14071/11819

