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Resumen

La investigacion se desarrollé mediante un estudio de caso cualitativo con entre-
vistas basadas en tareas y actividades de elicitacion de modelos aplicadas a es-
tudiantes de grado quinto. Los resultados muestran que las acciones epistémi-
cas constituyen procesos centrales en la construccién de significados matemati-
cos sobre magnitudes continuas al funcionar como mecanismos dindmicos que
median entre la percepcion y la explicacién. La comparacién se identificé como
una accion epistémica mas recurrente, actuando como recursos de articulacién
entre magnitud y la unidad (estdndar o no estandar) en los procesos de estima-
cion y medicion. Asi mismo, se evidencié que las acciones epistémicas no ope-
ran de manera lineal, sino de forma anidada, integrando la comparacién, estima-
cion, célculo e iteracion. Estas acciones se encuentran culturalmente mediadas,
lo que evidencia que el aprendizaje de las magnitudes continuas combina recur-
sos cognitivos con repertorios culturales. El estudio aporta un marco integrador
con implicaciones didacticas para el disefio de tareas culturalmente pertinentes.
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Puntos clave

¢ El procesamiento de las magnitudes continuas es mas automatico y basico que
el de las discretas.

e La comparacién como accién epistémica no solo es un recurso cognitivo, sino
también una préctica culturalmente situada.

¢ Las acciones epistémicas actian como mecanismos dinamicos e interdepen-
dientes que median entre la experiencia perceptiva y la explicacién matematica.
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Epistemic actions during the learning of continuous magnitudes
Abstract

This research involves a qualitative case study involving task-based interviews and model elicitation
activities carried out with fifth-grade students. The results show that epistemic actions constitute
central processes in the construction of mathematical meanings about continuous magnitudes. The-
se actions function as dynamic mechanisms that mediate students’ understanding between percep-
tion and explanation. Comparison was identified as the most recurrent epistemic action, acting as a
resource for articulating magnitude and the unit, whether standard or nonstandard, in the process of
estimation and measurement. It was also evident that epistemic actions do not operate in a linear
way but instead in a nested manner, integrating the processes of comparing, estimating, calculating,
and iterating. These actions are culturally mediated, demonstrating that learning about continuous
magnitudes combines cognitive resources with cultural repertoires. The results of the study provides
an integrative framework for the design of culturally relevant tasks with didactic implications..
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Acoes epistémicas durante o aprendizado de magnitudes continuas
Resumo

A pesquisa foi conduzida por meio de um estudo de caso qualitativo com entrevistas baseadas em
tarefas e atividades de elicitacdo de modelos administradas a alunos do quinto ano. Os resultados
mostram que acdes epistémicas constituem processos centrais na construcao de significados mate-
maticos sobre grandezas continuas, funcionando como mecanismos dindmicos que mediam entre
percepcdo e explicagdo. A comparacao foi identificada como uma agéo epistémica mais recorrente,
atuando como um recurso para articular a grandeza e a unidade, seja padrao ou nao padréo, no
processo de estimativa e mensuragdo. Também ficou evidente que a¢des epistémicas ndo operam
linearmente, mas sim de maneira aninhada, integrando comparagao, estimativa, calculo e iteragao.
Essas acdes sdo culturalmente mediadas, demonstrando que a aprendizagem sobre grandezas con-
tinuas combina recursos cognitivos com repertdrios culturais. O estudo fornece uma estrutura inte-
grativa com implicagdes didéaticas para o design de tarefas culturalmente relevantes.
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Meio cultural; aprendizagem; cognicéo; construcdo de modelos; matematica.
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o /
Introduccion

U na de las preguntas de investigacion relevantes en la actualidad esta orientada
a comprender como las personas (expertas 0 no en un campo de conocimien-
to) piensan acerca del saber y de sus procesos de construccion de conocimiento. Este in-
terrogante ha dado lugar a diferentes lineas de investigacion, entre las cuales se destacan:
la epistemologia personal (Hofer & Pintrich, 2002), la cognicion epistemica (Greene et al.,
2008; Kitchener, 1983) y el pensamiento epistémico (Kuhn & Weinstock, 2002). En con-
junto, estas perspectivas han configurado un campo conceptual y empirico amplio, ca-
racterizado por su diversidad teodrica y metodolégica7 asi como por la riqueza de sus
aportes (Greene et al., 2016). En términos generales, la cognicion epistémica se centra en
los recursos que utilizan las personas activas al participar en précticas de construccion

de conocimiento (E]by et al., 2016).

En esta misma direccion, Tamayo-Alzate (2025) enfatiza que la cognicion epistémica
debe entenderse como un fendmeno situado, atravesado por creencias, valores y practi-
cas que determinan qué se considera conocimiento valido y cOmo se justiﬁca en contextos
educativos. En esta perspectiva, la construccion del conocimiento matematico y las accio-
nes cpistémicas que la acompanan no dependen Unicamente de procesos cognitivos
generales, sino tambien de los marcos culturales en los que se producen. Esto refuerza la
necesidad de disefiar tareas y andamiajes didacticos culturalmente pertinentes, capaces

de articular los recursos epistémicos de los estudiantes con sus repertorios culturales.

Las acciones epistémicas se han consolidado como una categom’a de creciente interés
en la investigacion sobre el aprendizaje de las matematicas, ya que permiten observar
como los estudiantes movilizan recursos Cognitivos y culturales en la construccion de su
conocimiento matematico. Estas acciones, expresadas en formas verbales, gestuales, gra-
ficas o materiales, hacen visible el proceso mediante el cual los estudiantes generan,

. . . . I . ~
organizan y validan explicaciones matematicas (Dreyfus et al., 2015; Hwang et al., 2023).
Comprender su papel es particularmente relevante en el aprendizaje de las magnitudes

continuas, longitud, area y volumen, dado que estimar y medir constituyen practicas
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matematicas fundamentales Y, al mismo tiempo, procesos atravesados por pra’cticas cultu-

rales diversas.

Desde la perspectiva de la Cognicién cultural, el aprendizaje no puede reducirse a
procesos internos. Esta mediado por artefactos, lenguajes y practicas que configuran
como se construye conocimiento en el aula (Fajardo-Santamaria, 2022). En esta linea, el
aprendizaje de las matematicas «no puedc desligarse de las précticas culturales en las
que los estudiantes participan; Comprcndcr el aprcndizajc requicre atender a los recursos

significados y mediaciones propias de cada contexto» (Fajardo-Santamaria, 2022, p. 6).

Del mismo modo, Goldshtein y Roscoe (2025) destacan que la alfabetizacion y el
pensamiento matematico estan profundamente entrelazados con los repertorios cultura-
les y lingiitsticos de los estudiantes. Estos planteamientos coinciden con aportes de la
etnomatematica, la cual documenta que medir y estimar son prdcticas culturalmente situa-
das. Diferentes pueblos construyen unidades, patrones y sistemas con el cuerpo, objetos
o hitos del entorno, y los usan para comparar, ordenar y estimar (Bishop, 1999; D'Am-
brosio, 200%3; Gerdes, 2013; Orey & Rosa, 2007). Por ejemp]o, los estudios en etnomate-
matica han documentado que la comparacion iterativa apoyada en el cuerpo o en obje-
tos del entorno sostiene la creacion de unidades y patrones en practicas ancestrales, ofi-
Cios 0 juegos tradicionales (Chavarria & De]gado, 2025; Rodn’guez—Nieto et al., 2022; Teca

& Ferrada, 2025).

En dia’logo con estas perspectivas, las ciencias cognitivas aportan un marco amplio
para Comprender el procesamiento de las magnitudes continuas. Leibovich et al. (2016,
2017) han mostrado que el procesamiento de las magnitudes continuas es mas automati-
co y basico que el de las discretas, lo que sugiere que los bebés comparan propiedades
continuas antes de discriminar numerosidades. Este hallazgq inscrito en el sistema de
magnitudcs aproximado, refuerza la importancia de la Comparacién durante el aprcndi—

zaje de las magnitudes continuas.

El razonamiento basado en modelos ofrece un marco explicativo potente para carac-
terizar las acciones Cpistémicas durante el aprcndizajc de las matematicas porque permi-
te comprender como los estudiantes construyen y transforman representaciones mien-
tras resuelven prob]emas. cht'm Nersessian (2002), este tipo de razonamiento es genera-
tivo de cambio conceptual porque integra practicas como la analogia, la modelizacion
mental y la experimentacion mental; todas ellas articuladas en ciclos de construccion y
modificacion de modelos. Estas prﬁcticas no solo facilitan el paso de representaciones

ingenuas a Cxplicacioncs mas elaboradas, sino que hacen visibles mecanismos cognitivos
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mediante los cuales los estudiantes abstraen, integran y reorganizan restricciones con-

ceptuales en contextos especificos.

En este sentido, el razonamiento basado en modelos permite observar como las accio-
nes Cpistémicas (verbales, gcstualcs, grz’xﬁcas o materiales) se convierten en operaciones
fundamentales para generar y validar conocimiento matematico, ya que los modelos
—en este ¢caso exp]icativos— construidos por los estudiantes funcionan como mediado-
res entre la experiencia concreta de la magnitudcs continuas (10ngitud, area y volumen)

y la elaboracion de explicaciones matematicas con poder predictivo y generalizador.

En la didactica de las matematicas, la perspectiva de modelos y modelacion (Lesh &
Doerr, 2003a, 2003b) ha proporcionado un marco para disenar actividades de elicitacion
de modelos explicativos de los estudiantes. Los modelos explicativos constituyen repre-
sentaciones cualitativas que los estudiantes elaboran para dar sentido a fendmenos, y
cuyo desarrollo ocurre mediante ciclos de gcncracién, evaluacion y modificacion (Cle-
ment, 20082, 2008b). En este enfoque el modelo explicativo se concibe como un nucleo
cualitativo de signiﬁcado para la teoria cientifica y el centro de construccion de sentido
para los estudiantes (Clement, 2008a, 2008b). Por tanto, el razonamiento basado en mo-
delos explicativos (en adelante, RBME) ofrece un marco fértil para identificar como
emergen y se articulan acciones epistemicas con recursos conceptuales y culturales en el

aprcndizajc de las magnitudcs continuas.

A pesar de los avances, la investigacion sobre acciones epistémicas en el aprendizaje
de las magnitudes continuas sigue siendo incipiente. La literatura ha mostrado que la
Comparacién es una prz’tctica central de la etnomatematica (Chavarria & Dclgado, 2025;
Rodriguez-Nicto et al., 2022; Teca & Ferrada, 2025) y favorece la eficacia en distintos
dominios: al comparar prob]emas matematicos (Ziegler & Stern, 2014, 2016) o identificar
las estrategias correctas o incorrectas (Durkin & Rittle-Johnson, 2012; Sicglcr & Chen,
2008). En este sentido, los estudiantes logran mejorar su desempeno y reducir errores
sistematicos (Durkin et al., 2017; Ritt]e—]ohnson et al., 2020), pero rara vez ello ha sido
rcportado Cxplfcitamcntc COmo «accion Cpistémica» en estudios escolares. Esto senala la
necesidad de caracterizar de manera situada qué acciones epistémicas emergen en los
procesos de estimacion o medicion y como se vinculan con prﬁcticas culturales de refe-

rencia.

En este contexto, el presente estudio se orienta a rcsponder la siguiente pregunta:

(',qué acciones epistémicas emp]ean los estudiantes durante el aprendizaje de las magni—
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tudes continuas a través del razonamiento basado en modelos Cxplicativos y cOmMo se re-

lacionan esas acciones con las practicas culturales de estimacion y medicion?

Método

Este estudio tuvo como propésito caracterizar las acciones epistémicas que emergen
durante el aprcndizaje de las magnitudes continuas a través del RBME y su relacion con
las practicas culturales de estimacion y medicion. La invcstigacién Se enmarca en un en-
foque cualitativo orientado a comprender fenomenos a profundidad a partir de las expe-
riencias y producciones de los participantes. Este tipo de estudio permite al investigador
desmenuzar la manera en que los estudiantes construyen significados matematicos en

contextos culturalmente situados, aportando una compresién rica y contextualizada.

Para responder a la pregunta de investigacion se adopto el estudio de caso como es-
trategia metodologica. Segiin Yin (2018), esta seleccion es adecuada cuando se busca un
analisis intensivo y detallado de un fendmeno complejo. Este tipo de disefio es pertinen-
te cuando se busca comprender fenomenos complejos en su contexto natural, mas que
establecer comparaciones entre multiples casos (Yin, 2018). En este sentido, no fue nece-
sario incluir casos analogos o paralelos dado que el propdsito central radico en el analisis

intensivo de un proceso particular de razonamiento.

Para el estudio se tomaron clementos de la etnografia cognitiva (Williams, 2006), la
cual se centra en como los estudiantes piensan, representan y explican sus aprendizajes.
Esto permitié atender no solo a los resultados de las tareas, sino también a las produc—

ciones verbales y escritas como fuentes de evidencia para inferir las acciones cpistémicas.

El proceso investigativo se desarrollo en tres momentos (figura 1): identificacion inicial
de los modelos cxplicativos, en el que se exploraron las producciones de la pob]acién parti-
cipante con el fin de seleccionar el caso a estudiar, privilegiando la riqueza de sus res-
puestas y la presencia de explicaciones sobre magnitudes continuas; aplicacién de entrevis-
tas basadas en tareas, durante el cual se disefiaron y aplicaron entrevistas de forma indi-
vidual, centradas en tareas de estimacion y medicion de longitud, area y volumen. Con
estas entrevistas se buscaba provocar el RBME y registrar las acciones cpistémicas emer-
gentes; analisis de la informacio’n, para lo cual la informacion recolectada se organizé y

analizo mediante procedimientos de anilisis de contenido y comparacion constante.
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Figura 1
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Unidad de trabajo

La investigacion se desarrollo con 24 estudiantes de grado quinto de educacion basi-

ca primaria de una institucion educativa de la ciudad de Manizales, Caldas, Colombia.

Las edades de los participantes oscilaron entre los 9 y 11 anos. Para la seleccion de la

unidad de trabajo se realiz6 un proceso analitico orientado a identificar los modelos ex-

plicativos construidos por los estudiantes (tabla 1).

Tabla 1

Opcmcionalizacién para la seleccion de la unidad de tmbajo

Objetivo

Categoria

Subcategoria

Indicadores

Caracterizar los
modelos expli-
cativos de los
estudiantes
para seleccio-
nar la unidad
de trabajo

Modelos
explicativos
sobre la
medida

Modelo ingenuo

El estudiante posee pocos elementos relacionados con
los conceptos métricos. Especialmente con la estimacion
de magnitudes y el proceso de metrizacion.

El conocimiento informal que posee el nifio sobre la me-
dicién es incipiente.

Emplea solo lenguaje natural en sus explicaciones y es
muy pobre.

No hay claridad en el proceso de estimacion y de medicion.

Modelo cualitativo o

premétrico

El estudiante resuelve la actividad desde su conocimien-
to informal sobre la medida.

Emplea mas lenguaje no simbdlico que simbdlico para
resolver la tarea.

El estudiante ha desarrollado elementos de la estimacién
directa.

El estudiante comprende el proceso de medicion de una
de las tres magnitudes.

Modelo cuantitativo

En la solucién de |a tarea los estudiantes emplean los
siguientes elementos en el proceso de estimacién y me-
dicién en cada una de las magnitudes:

Instancia de la magnitud.

Seleccién de la unidad, patrén, aparato.

Proceso de asignaciéon numérica.

Escritura de la pareja nimero-unidad.

Su proceso de estimacion se aproxima a la medicion

directa.
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Con este propésito se aplicaron tres actividades de modelizacion matematica di-
senadas a partir de los principios de las actividades de elicitacion de modelos (MEA, por
su sigla en ing]és: modeling—eliciting activities) propuestas por Lesh y Doerr (20033, 2003b).
Con estas actividades se busco provocar procesos de explicacion y razonamiento en tor-
no a magnitudes continuas de manera que se pudieran identificar acciones epistémicas

ObSCT‘VleCS.

Con el fin de garantizar la calidad y pertinencia de la informacion se establecieron
los siguientes criterios de exclusion: 1) estudiantes que no participaron en alguna de las
tres sesiones propuestas; 2) producciones O Tegistros en los instrumentos que no ofrecie-
ran informacion clara o suficiente para el analisis; 3) estudiantes con algﬁn tipo de dis-
capacidad cognitiva registrada en la hoja de vida escolar; 4) estudiantes cuyos padres de
familia manifestaron exph’citamente que la informacion recolectada no pod{a ser utili-

zada con fines investigativos.

Tras aplicar estos criterios, se identificaron 19 estudiantes cuya informacion era via-
ble para el analisis. Con este grupo se avanzo en la revision detallada de sus produccio—
nes con el fin de seleccionar el caso a estudiar en profundidad. La seleccion del caso se
realizo con base en los siguientes criterios de inclusion: 1) pertenecer a uno de los mode-
los exp]icativos caracterizados; 2) Cump]ir con los indicadores definidos en la tabla 1
para cada modelo explicativo; 3) evidenciar precision y riqueza en la movilizacion de re-
Cursos epistémicos. Por su parte, en la ﬁgura 2 se muestra la forma en que se operaciona-

lizo6 el proceso de seleccion de la unidad de trabajo.

Figura 2

. . .« /
Procedimiento para la seleccion del caso
Actividades de .
s ., Entrevistas
elicitacion de
basadas en tareas
modelos

Momento 1 } w [ Momento 2 ]

[ Seleccion del caso J

P m Bajo: 4 estudiantes
Basico: 10 estudiantes
Alto: 5 estudiantes

Grupo de estudiantes de
grado 5
Total : 19 estudiantes

.

N

e

je

Rev.latinoam.cienc.soc.ninez juv. - Vol. 24, n.? 1, ene.-abr. de 2026

E-ISSN: 2027-7679 - hl1p\:,‘“,ﬁ‘dui.org,r"10.11(mu,r"r]rxnj.;JrA|.7ug;

8



El analisis de las MEA permitio identificar que los escudiantes mostraban tendencia
hacia el modelo explicativo cualitativo o premétrico en el procesamiento de las magnitu-
des continuas. Una de las caracteristicas es que los estudiantes «asignan un nimero natural
auna magnitud que dcpcndc de sus caracteristicas objctualcs, con una unidad/referente

presente, no estandar o estandar, por ejemplo, la regla» (Osorio-Cardenas, 2024, p. 124).

A partir de esta categorizacion, los estudiantes se agruparon segun su desempefio en
matematicas: a) dcscmpcﬁo bajo: 4 estudiantes; b) dcscmpcﬁo basico: 10 estudiantes;
¢) desempeno alto: 5 estudiantes. Con esta organizacion se decidio enfocar la seleccion
de los estudiante con desemperios promedios (10 estudiantes), ya que conformaban el
nivel mas representativo del grupo. Finalmente, aplicando los criterios de inclusion de la
tabla 1, se escogio el caso que mostrd mayor precision y consistencia dentro del modelo
cualitativo. Este estudiante fue definido como la unidad de trabajo para el analisis en
profundidad de las acciones Cpistémicas durante el aprcndizajc de las magnitudes conti-
nuas a través del RBME.

. JT1e o
Unidad de analisis
Para el proposito de este trabajo se presentan los hallazgos referidos a las acciones

epistémicas y las estrategias. La tabla 2 describe la Categorl'a de analisis y sus subcategor{as.

Tabla 2

Descripcion de las categorias y subcategorias

Categoria Subcategorias Descripcién

Hace referencia cuando el estudiante emplea expresiones tales

Comparar X . . , LA
como: lo mismo, es igual, més grande que, mas chiquito que.
Estimar Asignar un nimero a una magnitud sin uso de instrumentos.
Medir Se emplea durante la estimacion para realizar la representacién de
la estimacion

Acciones Contar Se refiere a |Zs tecmcss di conte(t) que eimplea_el estuflante. de

epistémicas  Acciones uno en gno, (?s, en. os, tres en tres, asi sucesivamente. .

empleadas  epistémicas Estg accion epistémica se emplea duranfce el uso de I.a, unidad, y

durante el lterar estd relacionada con las veces que la unidad estimacién cabe la

razonamien- instancia de magnitud que estd empleando. Comparacién iterativa.

to basado Abroximar El estudiante la emplea en los resultados. Usa expresiones tales

en el modg— p como: més o menos, casi, por ahi...

lo explicati-

Se refiere al proceso que puede realizar de técnicas célculo o de
Calcular operadores. Emplea expresiones partirla en dos, la partimos a la
mitad, las sumamos

vo sobre las
magnitudes
continuas . —
Nivel 1 Solp emplea una accion epistémica para obtener el resultado de la

estimacién o la medicién.

Emplea dos acciones epistémicas para obtener el resultado de la

Estrategias Nivel 2 L iy )
estimacién o la medicion.

Nivel 3 Emplea tres o méas acciones epistémicas para obtener el resultado
de la estimacién o de la medicion.
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Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

La recoleccion de la informacion se realizo mediante dos tipos de instrumentos:
actividades de elicitacion de modelos y entrevistas basadas en tareas (TBI, por sus siglas
en inglés). Ambos instrumentos fueron diseniados y validados para este estudio, en cohe-
rencia con el objetivo de caracterizar las acciones epistémicas empleadas durante el

aprendizaje de las magnitudes continuas a través del RBME.

Actividades de elicitacion de modelos (MEA)

Se disenaron tres MEA con base en los criterios propuestos por Lesh y Doerr (2003a,
zoogb): 1) favorecer el desarrollo de un modelo que describe una situacion de la vida real;
2) animar a los estudiantes a describir, revisar y refinar tanto sus ideas como sus enfo-
ques; y 3) fomentar el uso de una variedad de medios de reprcsentacién para explicar y

documentar IOS sistemas Conceptuales dC 105 estudiantes.

Cada MEA se desarrollo en tres momentos. En los dos primeros se plantearon pre-
. . o/ . o/ .
guntas relacionadas con procesos de estimacion y medicion de magmtudes. En el tercero
$€ Propuso un proceso de revision y verificacion en el que los estudiantes debian con-
trastar los resultados iniciales de estimacion con el procedimiento de medicion. Estas
actividades permitieron identificar los modelos explicativos presentes en los estudiantes

Y, a partir de ellos, seleccionar el caso para el analisis a profundidad.

Entrevistas basadas en tareas

Las entrevistas basadas en tareas se definen como interacciones en las que el estudian-
te resuelve un problema matemartico mientras verbaliza y representa sus razonamientos
(Maher & Sigley, 2020). Cada entrevista fue disefiada con base en un problema desenca-
denante (la tarea), que se desarrolld en cuatro fases: 1) exploracién libre del problema; 2)

sugerencias heuristicas minimas; 3) uso guiado de heuristicas; 4) preguntas metacognitivas.

Para el disefio de estas actividades se adaptaron los criterios de Goldin (2000): dura-
cion aproximada de una hora, anticipacién de posib]es respuestas, accesibilidad de las
tareas a los estudiantes, inclusion de representaciones diversas y elaboracion de un guion

con preguntas metacognitivas.

Las entrevistas se realizaron de manera individual con el estudiante seleccionado y
se centraron en tareas de estimacion y medicion de longitud, area y volumen, permi-
tiendo observar acciones epistémicas en distintos modos de expresién: verbal, gestual,

gréﬁco y escrito.
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Validacion de los instrumentos

La validacion de las MEA y de las entrevistas se llevo a cabo a traves de pruebas pi-
loto, discusiones en talleres de linea doctoral y presentaciones de avances del proyecto.
A partir de estos procesos se realizaron los ajustes necesarios en la redaccion, secuencia y

pertinencia de las tareas.

Procedimiento para la recoleccion de la informacion

La recoleccion de datos se desarrollo en tres fases (tabla 3): 1) aplicacion de las MEA
para identificar los modelos Cxplicativos de los estudiantes y seleccionar el caso; 2) en-
trevistas basadas en tareas con el estudiante elegido, centradas en magnitudes continuas;
3) registro multimodal de las producciones orales, escritas, graficas y gestuales para el

analisis posterior.

Tabla 3

Procedimiento para la recoleccion de la infbrmacién

Fases Acciones

1. Socializacion del proyecto al Rector y docente de matematicas del grado
quinto de la institucion educativa que esté interesado en participar en el
proyecto.

2. Consentimiento de participacién en el proyecto por parte del rector y el
docente de grado 5.

Consentimiento informado de
la institucién educativa.

Recoleccion de informacion 1.Socializacién del proyecto a los estudiantes.
para la seleccién de la unidad 2. Aplicacion de actividades de elicitacion de modelos durante la jornada
de trabajo. escolar.

Consentimientos informados ~ 1.Didlogo con los padres de familia y estudiantes de los casos identificados

de los padres de familia para en la unidad de trabajo sobre el proyecto de investigacion.
la recoleccién de informacién 2. Consentimiento informado de los padres de familia y estudiantes para la
del caso seleccionado recoleccién de la informacion a través de videos.

1. Seleccién y organizacion del espacio para la aplicacion
de las entrevistas en la institucion educativa. Se busco
un aula donde existiera poca contaminacion auditiva y
visual para los nifios. Esta aplicacion se realizé durante
la jornada escolar del estudiante.

Entrevistas ba- - . .
Explicacion al estudiante seleccionado sobre el desarro-

sadas en tareas

Recoleccién de informacién a llo del trabajo.
través de los instrumentos 3. Semanalmente se aplicd una entrevista. En fueron son
disefiados y las técnicas. seis semanas para la recoleccién de la informacion.

4. Retroalimentacién al estudiante sobre el desarrollo de
cada una de las tareas propuestas

1. Organizacién de la cdmara en un solo plano para la
Video y graba- recoleccién de los datos en cada una de las entrevistas.
cion 2. Se empled grabadora para recolectar el audio para
obtener la mejor calidad de sonido posible.

)

Rev.latinoam.cienc.soc.ninez juv. - Vol. 24, n.? 1, ene.-abr. de 2026

E-ISSN: 2027-7679 - hllp\:/",ﬂ"dui.m‘g,r"10.11(mu,r"r]vsnj.;*|.7ug;

11



Estrategias para el analisis de la informacion

El analisis de la informacion se fundamento en la etnografia cognitiva (Williams,
20006), privilegiando la descripcién de como los estudiantes piensan y representan sus
aprendizajes en situaciones culturalmente situadas. Se emp]earon Ccomo estrategias prin-

cipales:

« Induccion analitica y comparacion constante (Goetz & LeCompte, 1988) para identi-
ficar regularidades y diferencias en las producciones de los estudiantes.
« Analisis de contenido (Bardin, 1991) para organizar las respuestas verbales y escritas

/
cn CﬂthOI’lQS emergentes.

El analisis se realizd de manera iterativa: se partié de subcategom’as iniciales, se con-
trastaron los datos y se refinaron en ciclos sucesivos de revision (figura 3). La constante
comparacién entre signiﬁcados permitié la construccion de nuevas dimensiones y rela-

ciones entre C}lthOT{QS (Tamayo—A]zate, 2009).

En este proceso se identifico que, durante el razonamiento basado en modelos expli-
cativos, los estudiantes emplean diversos modos semioticos (lenguaje oral, escrito, gestos
y grz’tﬁcos), aunque en este reporte se presentan principa]mente los analisis derivados del

lenguaje oral y escrito.

Figura 3

Analisis de los datos

—_— Yy

Caracterizar las acciones epistémicas i

que emergen durante el aprendizaje de C
las magnitudes continuas a través del 0 n
RBME v

n
e
/’_\ S s
D Construccion de e t
a sentidos n .
1

t v s
o //_\ o|®
s a
Analisis descriptivo d

C
v \—/ (V]

0
r

n
e
[ Referentes conceptuales orientadores ] S

[
[
[

[ Induccion analitica y contrastacion constante ]

Nota. Basado en Tamayo-Alzate (2009).

Rev.latinoam.cienc.soc.ninez juv. - Vol. 24, n.? 1, ene.-abr. de 2026

E-ISSN: 2027-7679 - hllp\:/’,"dui.m‘g,r"10.11(m<>,r’1‘|vsnj.;+|.7u—3;

12



ITle o

Plan de analisis

El procesamiento de la informacion se realizo con el software ATLAS.ti 23. Se distin-

. I . . o/ . o/ . . .

guieron dos momentos analiticos: estimacion y medicion. A partir de estos se identifica-
ron las acciones epistémicas empleadas por el estudiante durante el aprendizaje de las
magnitudes continuas a traves del razonamiento basado en modelos. Posteriormente, se
agruparon las citas y de ellas se derivaron las estrategias vinculadas al uso de recursos

epistémicos en la resolucion de las tareas (ﬁgura 4).

Figura 4

Analisis de la informacio’n

O e
. Q‘Q _~""Modelo explicativ,
Q L s [
N | <.
o | -
A 5
\ o Caracterizacion de las acciones
D -> epistémicas
H
v
—— | Identificacion de las acciones
? ? epistémicas
H i
< i b i
Y] ¥ 4 (4

—— - Transcripcion de los datos de
[ Tarea | ]‘ ------- *[ Tarea 2 ]* -------- Tarea 3 las entrevistas

<A> Accibn epistémica

@ Estrategias

[ Entrevistas basadas en tareas }

La validacion de los analisis se realizo mediante la triangulacion de los diferentes
modos del 1enguaje empleados por el estudiante, la discusion con investigadores en talle-
res académicos y el contraste con la literatura cientifica relevante; ello permitié fortale-
cer la pertinencia de las categorias emergentes y dar cuenta de su coherencia con hallaz-

gos previos.

La triangulacién eNLre tareas y momentos de analisis (estimacion y medicion) aseguré
al validez del estudio, permitiendo identificar la recurrencia de las acciones epistémicas.
Este procedimiento garantizé que los hallazgos no dependieran de un tnico instrumento
o situacion, sino que emergieran consistentemente en diferentes tareas, alcanzando un

criterio de saturacion en los datos recolectados.
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Por tanto, no se requicren casos analogos o paralelos, dado que el proposito no fue
comparar, sino comprender en profundidad un proceso de razonamiento en un contexto
escolar y culcural especifico. Este nivel de analisis aporta categorias conceptuales y metodo-
logicas utiles para investigaciones posteriores con multiples casos o grupos. Pero en el marco

de esta investigacion la riqueza proviene justamente del estudio intensivo del caso tnico.

Resultados

Caracterizacion de las acciones epistémicas empleadas
durante Cl I'QZOIlamiCIltO basado cn Cl mOdClO CXpliCﬂtiVO

Durante el procesamiento de las magnitudes continuas se identifico que el modelo
explicativo del estudiante sobre el sentido de la medida estaba relacionado con «asignar
un numero natural a una magnitud que depende de sus caracteristicas objetuales con una
unidad/referente presente/no estandar o estandar [la reglal» (Osorio-Cardenas, 2024, p.

124). A continuacion, se presentan los resultados frente a las acciones epistémicas.

En relacion con las acciones epistémicas empleadas por el estudiante durante la es-
timacion y la medicion, la accion epistemica empleada con mayor recurrencia en ambos
momentos fue la Comparacién. La estimacion-directa se empleé con mayor recurrencia
durante la medicion. La medida-directa se empleé en ambos momentos con recurrencias

. . ./ ! . o/ . ./
similares. Igual sucedio con el conteo y el calculo. La aproximacion y la iteracion solo se
emplearon durante la estimacion. En ﬁgura 5 se observan las recurrencias de las acciones
epistémicas durante el procesamiento de las magnitudes continuas a traves del razona-

miento basado en el modelo explicativo.

Figura 5

Porcentaje de distribucion de las acciones epistemicas durante el razonamiento basado en
el modelo Cxplicativo

@ Comparar D Estimar © Calcular ' Medir-Directa @ Contar ©Iterar @Contar B Aproximar
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Momento de estimacion
Se caracteriza a continuacion cada una de las acciones epistémicas utilizadas por el
estudiante durante las entrevistas basadas en tareas durante el modelo de estimacion (fi-

gura 6).

Figura 6

Porcentaje de distribucion de las acciones epistémicas durante el momento de estimacion
de las entrevistas basadas en tareas

BComparar [ Estimar [ Calcular 'Medir-Directa @ Contar

Comparar. Esta accion epistémica se refiere a expresiones que emplea el estudiante
tales como: «mas o menos», «le da lo mismo», «que quede igual». La comparacion se
empleé en funcion de la congruencia, los cuantificadores y la iteracion. Estos usos de la
Comparacién sc emplearon en cualidades geométricas, en el tratamiento de la instancia
de la magnitud y su representacion, la unidad no estandar como referente presente.
Ademas, durante el procesamiento de las magnitudes a través de esta accion epistémica
se obtuvieron resultados tanto en formato numérico como formato no numérico. En la

siguiente cita se identifica la comparacion en funcion del cuancificador:

Orientadora: ; Cuanto crees que tiene de 1:1rg0?

Estudiante: Por ahi casi lo mismo [observa la cancha en linea recta de extremo a extremo
de la canchal.

Orientadora: ;20 metros y 20 metros? ;Eso es lo que crees que tiene?

Estudiante: [mueve su cabeza afirmando]. (Comunicacion personal, 3 de julio de 2018)

Calcular. Esta es una de las acciones epistémicas mas empleadas por el estudiante,
despucs de la comparacion. El calculo se empleo en funcion del calculo mental (cuatro

citas), calculo en funcion del razonamiento proporcional (12 citas). El calculo mental
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tuvo relacion fuerte con el procesamiento de la magnitud en funcion de la supcrﬁcic y el
resultado en formato numerico. El calculo proporcional tuvo relacion fuerte con el pro-

cesamiento dC ]a superﬁcie yen 13 unidad como TCFCI’C]’]KG pTCSCTltC no GStﬁﬂdfll”.

Enla siguiente cita el estudiante, durante el proceso de estimacion de la supcrﬁcic,
empleo el calculo de superficie a traves de la proporcion. Para ello utilizo una unidad

como TClC‘GTGTltC pTGSCTltG para Obtﬁl’lCT’ C] rcsultado cn FOTletO numérico—natural:

Orientadora: ;Cuanto papel necesitarias?

Estudiante: Pues yooo estoy como multiplicando, porque si la estoy partiendo en dos, sabe
;cuantas necesito?

Orientadora: ;Cuantas necesitas?

Estudiante: Necesito 10.

Orientadora: ;Por qué necesitas 107

Estudiante: (cambia de idea) ;O necesito 207

Orientadora: ;Por qué necesitas 20 hojas?

Estudiante: Porque la partimos a la mitad. (Comunicacion personal, 16 de julio de 2018)

[terar. Durante el razonamiento basado en el modelo explicativo (RBME) se relacio-
no con fuerza durante el procesamiento de la longitud y la superficie. Por su nimero de
coocurrencias tuvo relacion fuerte con la unidad como referente presente no estandar.
Ademas, se utilizo para la representacion de las magnitudes. El estudiante presento el

resultado de dicha iteracion en formato numérico-nacural.

En algunos momentos hace referencia a las caracteristicas de la representacién de la
unidad durante la iteracion, dado que no cubre completamente la instancia de la magni-
tud a estimar utilizando expresiones tales como: «me queda un huequito», «me queda un
espacio», «me caben tres porque si no €so queda estripado». Enla siguiente cita se pro-
ceso el volumen. Para ello, la instancia de dicha magnitud fue represcntada a través de la

longitud:

Orientadora: Y luego, ;que mas?
Estudiante: De para arriba... Espere, ah no, espere... Si aqui dan tres, debo primero calcular
esa parte. A ver, jeuantos me caben? [organiza el pimpon dentro de la cajal. (Comunica-

cion personal, 18 de julio de 2018)

Contar. Al emplear esta accion el estudiante utiliza el conteo a saltos, dado que en

algunos momentos cuenta dC uno €n uno, dC tres en tres, dC seis en seis. DiChO conteo se
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relaciono con el procesamiento de la magnitud en funcion de la superficie. Se relaciono

. . ~ !
con poca coocurrencia con la unidad como referente presente-no estandar. El resultado
del conteo fue en formato numérico-natural. En la siguiente cita se identifica el proce-
samiento del conteo en una situacion del volumen, en la cual lo proceso en funcion de la

superficie. El conteo lo hace a saltos de tres en tres.

Orientadora: ;Cuantos te caben aca en el piso, entonces?

Estudiante: Aqui van tres, pero asi no sc..., tres..., tres, seis... Espere, yo lo cojo bien... Nue-
ve; acd van nueve [organiza el pimpén dentro de la caj al.

Orientadora: ;Por qué nueve?

Estudiante: Porque si aqui van tres... [sefiala el fondo de la caja] y lo corro un poquito antes
[mueve el pimpon en el fondo de la cajal, porque en esa fila caben tres; entonces tres, seis,
nueve, doce... Caben doce..., aca van doce [sefiala el fondo de la cajal. (Comunicacion per-

sonal, 2 de agosto de 2018).

Aproximar. Es una accion epistémica con baja densidad frente a las demas acciones
cpistémicas caracterizadas. Se empleo en el procesamiento del resultado obtenido a cra-
ves de la unidad en funcion del instcrumento durante el tracamiento de la 10ngitud. El
resultado se representé a través formato numérico-natural. En la siguiente cita se proce-
sa la longitud a cravés de la aproximacion; expresa el resultado a través en formato nu-
mérico-natural: «Noo pues..., me da hasta por ahi veinte» (comunicacion personal, 5 de

julio de 2018).

La estimacion directa. Esta accion epistémica, con baja recurrencia, el estudiante la
empleé para estimar el resultado de la instancia de la 1ongitud. No se identifico uso de
un referente para la estimacion. El resultado de dicha estimacion lo representé en for-
mato numerico-natural. En la cita se identifica que estimar es obtener un resulcado en
formato numérico-natural que sale de su mente: «Yo observo el ancho y el 1arg0 y me

sale un numero» (comunicacion personal, 3 de julio de 2018).

La medida directa. Durante el RBME el estudiante utilizo la medida directa para
representar —a traves del dibujo— la cantidad de magnitud estimada por medio de las
diversas acciones epistémicas. Se emp]eé para procesar la 1ongitud y representar a traves
de propiedades geométricas. La unidad se emplea en funcion del inscrumento. El resul-

tado de la medida-directa se representa a traves del formato numeérico-natural (figura 7).
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Acciones epistémicas durante el aprendizaje...

Figura 7
/ . . o/ . . / . . o/
Red semantica sobre la caracterizacion de las acciones epistémicas (estimacion)
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Momento de medicion
El estudiante empled cinco acciones epistémicas diferentes. De las figuras 8 y 9 se
infiere que empled con mayor recurrencia la comparacion y la estimacion-directa. El

conteo se utilizd con menor recurrencia.

F igura 8

Porcentaje de distribucion de las acciones epistémicas durante el momento de medicion de
las entrevistas basadas en tareas

BCalcular @ Comparar [ Contar [ Estimacién-Directa @ Medida-Directa

Rev.latinoam.cienc.soc.nincz juv. - Vol. 24, n.2 1, enc.-abr. de 2026
E-ISSN: 2027-7679 - hteps://doi.org/10.11600/rlcsnj.24.1.7053
18



Figura 9

Red semantica sobre la caracterizacion de las acciones epistémicas (medicion)
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Comparar. El estudiante emplea la Comparacién en funcion de la Congruenciay de

lo numerico; la congruencia en funcion de las cualidades geométricas; la magnitud, en

funcion de la unidad; y la igualdad, entre magnitud y unidad. En la siguiente cita el es-

tudiante proccesa 121 magnitud superﬁcie a través dC 12[ Comparacién Yy para 6110 emp]ea

los dobleces sobre la superficie hasta obtener el resultado no-numerico (cualitativo) del

procesamiento.

Estudiante: La trazo y aca igual [el estudiante va completando el avion de papel haciendo

diferentes dobleces].

Orientadora: ;Siempre buscas es que las partes vayan quedando como iguales?

Estudiante: Si.

Estudiante: Después, la doblo si, de para atras. Después la cojo asi y la doblo; asi como que

hacia esta parte.

Estudiante: Y por detras, igual.

Estudiante: Despuds, cojo esta parte... [ha completado el avion de papel]. (Comunicacion

personal, 16 de julio del 2018)

. o/ . ~ . -/ . / . !/
EStllTlilClOl’l—dlI‘CCt:l con I'C{'CI'GI’IEC‘mItﬁd. Frente a esta accion CplStleCa, SC 13 uso

para el procesamiento de la superficie. Durante su empleo se utilizo un recurso geome-

trico (los ejes) y el resultado de dicho procesamiento se representé a traves de un forma-

to no numerico. La siguiente cita muestra el procesamiento de la superﬁcie a traves de
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estimacion directa con referente-mitad. Se identifica que Cmplca cjes para el procesamicn-

to de este tipo de estimacion.

Orientadora: Entonces, jcomo podriamos dividirlo para que te de seis?

[El estudiante piensa en silencio mientras observa la hoja]

Estudiante: La doblo a la mitad, ;cierto? [Cmpieza a doblar la hoja]

Orientadora: Si, si esa es tu estrategia, si.

Estudiante: Pues para... Es que no s¢ de otra manera, para que me dé seis. La que yo sabia
era esa, pero ahi toca que usar toda la hoja.

Estudiante: No, primero voy a pensar, calcular, un, dos, tres, cuatro [empieza a estimar las
seis secciones de la hojal.

Estudiante: Ehhhh, la parto aqui, aqui van dos, la parto asi, van cuatro..., no... ;S1 da?

(Comunicacion personal, 24 de julio de 2018)

Medida-directa. Se empleo para asignar un nimero a traves del inscrumento de me-
dida a una instancia de la longitud. También se para dibujar la representacion de la ins-
tancia de la longitud a travées del instrumento. Se emplearon diversos recursos geométri—
cos para la representacion de la magnitud y el resultado se representd en un formato

numerico-natural acompanado de la unidad.

Calcular. Con mayor recurrencia, el estudiante utilizo calculos mentales para obte-
ner el resultado de la instancia de la magnitud que fue proccsada a través de la unidad
como referente presente estandar (la regla). La siguiente cita ejemplifica el calculo que
propone el estudiante a partir de la medicion a la instancia de la magnitud longitud. En
clla se hace referencia al calculo metal a través de la suma. Ademas, expresa que la suma
se hace diferenciada de acuerdo con las unidades elegidas. Finalmente, representa el re-

su]tado parcia] 13 suma a través dCl 1’11111’1’161"0 natural + unidad.

Orientadora: ;Qué debes hacer con eso?

Estudiante: ;Sumar o que?

Orientadora: ;Como lo podemos sumar?

Estudiante: Ayyy... Sumando todos estos numeros ;o qué?, ;0 no? Los metros con los me-
tros, centimetros.

Orientadora: Mas seis metros.

Estudiante: 10 metros... Aqui van... 16 metros. (Comunicacion personal, 6 de julio de 2018)

En conclusion, se identifica que, durante el RBME, la magnitud en funcion de la

longitud, la representacion de la magnicud a cravés de recursos geoméericos, la unidad en
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funcion del instrumento de medida y el resultado en formato numérico natural se rela-
cionaron con las acciones epistémicas: comparar, medir y calcular. Su relacion fue fuerte.
La magnitud en funcion de la superﬁcie y el resultado en formato no numérico (Compo—
nentes del modelo explicativo) se relacionaron con la comparacion y la estimacion direc-
ta. El uso de la unidad como referente presente no estandar se relaciono solamente con

la Comparacién.

Caracterizacion de las estrategias empleadas durante

el razonamiento basado en el modelo exp]icativo

Momento de estimacion
En relacion con las estrategias empleadas a través del RBME durante el procesamien-

to de las magnitudes continuas, se identificaron 32 citas.

Estratcgins l’liVCl 1. Las estrategias Cmpleadas con mayor recurrencia ﬁlCI‘Ol’lZ

. Compam/resultado: cinco citas identificadas corresponden a esta estrategia. Se
utiliza en funcion de la congruencia.

« Calcula/resultado: cuatro citas identificadas Corresponden a esta estrategia. El
calculo fue proporcional.

«  Estimacion/resultado: tres citas identificadas corresponden a esta estrategia.

Las estrategias que presentaron mayor densidad sobre los componentes de las di-
mensiones del modelo mental fueron calcular/R y comparar/R. Se concluye que estas
dos estrategias se emplearon para el procesamiento de la magnitud en funcion de la su-

perficie, obteniéndose el resultado en formato numérico-natural en ambos casos.

Estratcgias nivel 2. Las estrategias empleadas con mayor recurrencia fueron:

. Estima/compam/R: tres citas identificadas Corresponden a esta estrategia.

«  Mide/compara/R: scis citas identificadas corresponden a esta estrategia.

Se identifica que en la estrategia con mayor recurrencia (mide/ Compara/ R) se emp]eé
la comparacion en funcion de los cuantificadores. Esta estrategia fue emplea para proce-
sar la representacién de la estimacion en funcion de la 1ongitud. Su relacion es fuerte
con la representacién de la magnitud en funcion de los elementos geométricos. Durante

su uso se empleo la unidad en funcion del instrumento de medida y el resultado obtenido
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fue formato numérico-natural. Esta estrategia en algunos momentos, durante el RBME,

tuvo I'CSU]tQ.dOS centre aproximados y precisos Yy, €n Otros momentos, Poco pI’CCiSOS.

Las estrategias de nivel 2 al parecer fueron dtiles, pero su uso era inadecuado duran-
te el RBME. De acuerdo con los resultados, las estrategias de nivel 1 y 2 obtuvieron por-
centajes de uso similares. Se infiere que las estrategias de nivel 2 parecen ser mas eficien-

tes que las estrategias de nivel 1.

En conclusion, se infiere que las estrategias de nivel 1 fueron concurrentes con las
acciones epistémicas: calculo proporcional, comparar en funcion de la congruencia, con-
tar y estimar. Se identifica que la comparacién se empleé en los diferentes niveles de es-
trategias. En los datos se identificaron cuatro tipos de estrategias corrcspondicntcs a las
de nivel 1. Las estrategias basadas en el calculo proporcional obtuvieron resultados poco

precisos; igua] sucedio con la estimacion gruesa.

Figura 10
Red semantica sobre la caracterizacion de las estrategias durante el RBME (estimacion)
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Momento de medicion
En relacion con las estrategias empleadas durante la medicion, se identificaron 12
citas en las de nivel 1 y 7 en las de nivel 2. Para el analisis de estas se empleé el mismo

procedimiento utilizado durante la estimacion.

Estrategias nivel 1. Se identificaron 12 estrategias. Las de nivel 1 empleadas con mayor

frecuencia durante la medida fueron: calcula/R (3 citas), Comparar/R (5 citas) y estima/R
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(3 citas). Comparar/R es la estrategia de la magnitud en funcion de la 10ngitud, la uni-
dad en funcion del instrumento y la unidad como referente presente estandar (regla y su
resultado en formato numérico-natural). Calcular/R se relacioné con fuerza con la uni-
dad en funcion del instrumento. La estrategia estima-mitad/R se relaciond con el trata-
miento de la superficie. La siguiente cita (figura 11) describe como, a traves de la estima-

mitad/R, se procesa la supcrﬂcie a través de ejes. Su resultado parci:ﬂ fue POco preciso.

Figura 1

Estimacion basada en proporcionalidad: la mitad

. L , >
Orientadora: ;De qué otra forma puedes hacerlo: Estimacién

Estudiante: O también la doblo asi a la mitad y... lo parto... «—

Orientadora: Muestra a ver como
Estudiante: (el estudiante empieza a realizarle doblece} Ejes
a la hoja de papel iris color naranja)

Superficie Estudiante:  ;qué quede derecho 6 no tan derecho? Estimacion

(el estudiante dobla por la mitad la hoja iris) «— Mitd

Estudiante:  Listo, uhmmmmm, quedo......... eh, pues...
ay no, eso da todo...yo la queria hacer...

Estimacion-
no es que eso me dio diferente porque <«—  Mitad/RIVI
yo pensaba de otra manera y no me dio

-Mitad

Se concluye que las valoraciones asignadas a los resultados parciales de las estrategias
(ocho de las 12 citas) no dan respuesta a la medicién, dado que la respuesta no es valida.

En 135 otras cuatro su respucesta €s pICCiSQ.

Estrategias nivel 2. Se identificaron siete estrategias. La que se empleé con mayor
frecuencia fue estima/compara/R (4 citas). De las siete citas, en cinco de ellas se obtie-
nen resultados parciales. En cinco citas se identifica que las estrategias funcionaron y en
dos de ellas se obtiene un valor preciso. Se analizara a continuacion solo la estrategia

mas empleada (estima/compara/R). De esta se obtienen resultados imprecisos.

Durante el uso de las estrategias de nivel 2 se proceso la superficie. El resultado de
dicho procesamiento se represento a traves de formatco no numerico. Tanto las estrategias
de nivel 1 como las de nivel 2 no fueron claras frecuentemente. En la ﬁgura 4 se identifi-
ca que hay acciones epistémicas que se usaron unicamente en las de nivel 1. Estas fueron:
calcular y medir-directo. Se emplearon «estimar» y «comparar», pero con menor frecuen-
cia en las de nivel 1 en comparacion con las de nivel 2. El conteo solo se empleo en las de

nivel 2.
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Figura 12

Red semantica sobre la caracterizacion de las estrategias durante el RBME (medicion)
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De acuerdo con los resultados, se identifica que durante el razonamiento basado en

el modelo explicativo el estudiance:

« Utiliza la comparacion como accion epistémica de base.

« Uetiliza con mayor recurrencia estrategias de nivel 1. Estas son poco eficientes.

« Uetiliza, con mayor frecuencia, estrategias de nivel 2 durante el proceso de
estimacion y estrategias de nivel 1 durante la medicion. El resultado de dichas

estrategias tiende a ser impreciso.

Discusion
El objetivo del estudio fue caracterizar las acciones epistémicas empleadas durante
el aprendizaje de las magnitudes continuas a través del RBME y analizar su relacion con
prﬁcticas culturales de estimacion y medicion. Los hallazgos permiten afirmar que las
acciones epistémicas constituyen un eje central en la construccion de significados ma-
tematicos sobre la 10ngitud, area y volumen; confirmando que no se limitan a operacio-
nes aisladas, sino que funcionan como mecanismos dinamicos e interdependientes que

median ente la experiencia perceptiva y la explicacion matematica.

Uno de los resultados mas relevantes fue la identificacion de la Comparacién como
accion epistémica recurrente, tanto en la estimacion como en la medicion. En este caso,

la comparacion actué como un mecanismo anclaje, posibilitando la articulacion ente la
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rcprcscntacién de la magnitud y la unidad de medida Cmplcada. Este hallazgo es consis-
tente con los estudios de cognicién numérica que reconocen la comparacién COmo un
proceso esencial para el sistema de magnitudcs aproximado (Leibovich et al., 2016).
Ademas, se vincula con los reportes de Durkin et al. (2017) y Rittle-Johnson et al. (2020),
quienes muestran que la comparacion potencia el conocimiento concepeual y la flexibi-
lidad procedimental, aunque requiere de un esfuerzo cognitivo considerable el cual de-

manda apoyo didactico.

Ast mismo, se identifico al calculo basado en el razonamiento proporcional como
otra accion epistémica desp]egada por el estudiante. Estudios previos han sugerido que
fracciones y proporciones no simbdlicas pueden estar representadas mentalmente de
manera temprana (Boyer et al., 2008; Duffy et al., 2005; Vallentin & Nieder, 2008); ello
refuerza la hipétesis de que el procesamiento de magnitudes continuas esta en la base

del desarrollo del razonamiento proporcional.

Un hallazgo relevante es que las acciones epistemicas no se emplean de forma lineal,
sino a través de un anidamiento dinamico durante el RBME (Dreyfus et al., 2015; Hwang
et al., 2023). La interaccion de dos o tres acciones epistémicas (por ejemplo, comparar,
estimar y calcular) aportd mayor eficacia a la resolucion de las tareas, evidenciando
procesos cognitivos de alea Comp]ejidad. Este anidamiento reﬂeja la comp]ejidad del ra-
zonamiento en contextos de RBME, durante el cual los estudiantes no siguen pasos pro-
cedimentales r{gidos, $INO que orquestan recursos epistémicos que permiten CONSCruir,
evaluar y refinar modelos explicativos. Como plantean Clement (2008a, 2008b) y Nerses-
sian (2002), el razonamiento basado en modelos potencia ciclos de generacion, evalua-
cion y modificacion de modelos, los cual se evidencio en las estrategias utilizadas por el

estudiante.

Desde la perspectiva de la Cognicién cultural y la etnomatematica, los hal]azgos su-
brayan que la comparacién como accion epistémica no solo es un recurso COgnitivo, sino
también una prﬁctica culturalmente situada. Diversos estudios han mostrado que cada
cultura desarrolla sus propios sistemas de medida y formas de estimacion (Bishop, 1999;
Gerdes, 2013). En este estudio, el uso de unidades de referencia —tanto estandar como
no estandar— evoco repertorios culturales cotidianos. Lo anterior, en sintonia con lo
que seftalan Fajardo-Santamaria (2022) y Goldshtein y Roscoe (2025) sobre la estrecha
relacion entre la alfabetizacion matematica, los repertorios culturales y la cognicion.
Ast, las acciones epistémicas observadas no pueden entenderse como procesos internos,

sino como manifestaciones de recursos Cpistémicos mediados culturalmente.
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Tedricamente, este estudio aporta un marco intcgrador en el que la Cognicién cpis-
temica, el RBME y las practicas culturales (ecnomatematicas) se entrelazan para explicar
el aprcndizaje de las magnitudes continuas. Este marco permite ampliar la nocion de
acciones epistémicas como recursos que no solo favorecen el rendimiento académico
(Hwang et al., 2023), sino que tambicn actiian como puentes entre practicas culturales y

. . I .
CX‘p]lC’AClOl’]CS matemarcicas.

En el plano del aprcndizajc de las matematicas, los resultados sugieren la necesidad
de disenar intervenciones didacticas que promuevan explicitamente las acciones episte-
micas en contextos culturales relevantes. Proponer tareas que activen procesos como la
Comparacién, la iteracion y la estimacion apoyéndosc en referentes culturales (jucgos,
practicas comunitarias, oficios locales) podria favorecer que los estudiantes transiten
desde experiencias concretas hacia cxp]icaciones mas elaboradas. En este sentido, el
RBME se presenta como un marco fértil para comprender como los estudiantes trans-
forman la experiencia perceptiva en conocimiento matematico, lo cual tiene implicacio-

nes directas para el disefio de actividades de estimacion y medicion en la escuela.

Finalmente, se reconoce como limitacion el que, si bien el estudio inicio con 24 es-
tudiantes, la profundizacion se realizo con un solo caso, lo que restringe la posibilidad
de generalizacién de los resultados. No obstante, esta aproximacién permitié obtener

./ / ! I . ! .
una comprension detallada del fenomeno, aportando categorias analiticas ttiles para
investigaciones futuras. Estas deberian considerar multiples casos y contextos culturales
que permitan examinar como lo estudiantes movilizan acciones epistémicas en distintos
contextos (culturales y Cscolarcs), ampliando la comprcnsién de la relacion entre cogni-

cion epistémica, practicas culturales y aprendizaje matematico.

En conclusion, los haﬂazgos de este estudio muestran que las acciones epistémicas
constituyen un componente clave en el aprendizaje de las magnitudes continuas cuando
se analizan desde el razonamiento basado en el modelo explicativo (RBME). En particu-
lar, 1a accion de comparar emergié como la mas recurrente y signiﬁcativa, al funcionar
como un recurso de anclajc que articula la magnitud con la unidad de referencia (estan-

dar o no estandar) en los procesos de estimacion y medicion.

Se constato que las acciones epistémicas no operan de forma aislada, sino en un ani-
damiento dindmico que integra comparar, estimar, iterar, calcular y medir, gcncrando
estructuras de razonamiento mas complejas. Este hallazgo refuerza la pertinencia del
RBME como marco exp]icativo para comprcnder como los estudiantes movilizan y co-

. o . ./ I .
ordman recursos COngthOS durantc 13 rcsoluuon dC tarcas matemarcicas.
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La invcstigacién también evidenciod que las acciones Cpistémicas observadas estan
culturalmente mediadas. El caso analizado recurrio al cuerpo, a objetos del entorno y a
prﬁcticas cotidianas como unidades de referencia; esto confirma que el aprendizaje de
las magnitudcs continuas esta profundamcntc vinculado a los repertorios culturales dis-
ponibles. Ast, las acciones epistémicas se consolidan no solo como recursos cognitivos,

. / . ./ . . I .
$1NO COMO puentes entre practlcas cu]tura]es y construccion dC CONoCIMiento matemarcico.

En conjunto, estos resultados aportan a un marco integrador que vincula la cogni-
./ . ! . . ./ . .
cion epistémica, la cognicion cultural y el razonamiento basado en modelos, ofreciendo
nuevas comprensiones sobre como se configuran las explicaciones continuas sobre las
magnitudcs continuas. Este estudio abre camino para investigaciones futuras que,
ampliando la diversidad de contextos y estudiantes, permitan profundizar en el analisis
de las acciones epistémicas en el aprendizajc matematico y en el disefio de propuestas

didacticas culturalmente pertinentes.
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