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racion, medicion, estimacion). En especial, sabe-
mos que en el proceso de construccion de la mag-
nitud, la percepcidn juega un papel fundamental y
nos sorprende encontrar, que no todos los angulos
que usamos son perceptibles por los sentidos;
piénsese, por ejemplo, en el angulo de vision o en la
ubicacion de un punto sobre la esfera terrestre.

Por otra parte, en lo que respecta a la medida, nos
preguntamos en asuntos tales como la imposibili-
dad de construir un transportador en grados, y nos
cuestiona el hecho de que la suma entre angulos
posea un caracter clausurativo dependiendo del
concepto de angulo que se ponga en juego.

Nos preguntamos también, acerca del hecho de que
en una misma teoria matematica no baste una sola
definicion, de tal manera que por ejemplo en un
texto como Los Elementos de Euclides, se haga
referencia a dos definiciones diferentes para el
angulo en un mismo libro.
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mitaciones frente a las posibilidades para introdu-
cir la idea de angulo, por lo que la realizacion de
este taller pretendera que los docentes reflexionen
y asignen significado desde su experiencia perso-
nal, a los hallazgos que hemos tenido, con el fin de
revivir en ellos experiencias que los hagan cuestio-
nar sobre la problematica de la ensefianza de obje-
tos matematicos, que como el angulo, parecieran
asumir un caracter trivial.

Para el desarrollo del taller se propondran para la
primera sesion actividades que abordan algunas de
las problematicas descritas y su discusion se reali-
zard en la segunda sesion.
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¢Por qué pensamiento métrico?

La medida de las magnitudes en el contexto escolar,
requiere de una reflexion sobre las relaciones entre
las matematicas y la realidad; la cual no parece te-
nerse en cuenta por muchos docentes de matemati-
cas, pues generalmente los estudiantes se ven so-
metidos a procesos de medicion con instrumentos
refinados y complejos, mas atin se ven en tareas de
conversion de unidades, sin haberse acercado
conceptualmente a las magnitudes y su medida y sin
darse cuenta de la necesidad misma de medir.

El presente articulo, el cual resume el trabajo de
investigacion realizado durante dos afios, como te-
sis de maestria (Docencia de las Matematicas,
Universidad de Antioquia); pretende identificar los
elementos tedricos y metodologicos de caracter
didactico, y en relacion con la medida de magnitu-
des, que contribuyen al desarrollo de procesos de
ensefianza y de aprendizaje coherentes con los
lineamientos curriculares los estdndares basicos de
matematicas, vigentes en el pais.

En un contexto historico

Inicialmente, se hace necesario dar una mirada a la
historia de las matematicas para identificar alli las
concepciones que el hombre, directa o indirectamen-
te elabor6 de los conceptos mas primitivos de las
matematicas, como el de las magnitudes y sus me-
diciones, para analizar obstaculos epistemologicas
que, o bien, potenciaron la construccién de otros
conceptos matematicos, o por el contrario, impidie-
ron su desarrollo.

Un obstaculo epistemoldgico estd constituido por aquellos
conocimientos que deben su solidez al hecho de funcionar bien
bajo ciertos dominios de la actividad pero que se muestran
insuficientes y conducen a contradicciones cuando se los aplica
con otros contextos, (Brousseau, citado por De la Torre).

Una contribucioén importante de los griegos al de-
sarrollo del conocimiento matematico lo constituyo
su teoria de la medida de magnitudes continuas, les
permiti6 profundizar en muchos otros temas de las
matematicas y de las ciencias, a la vez que superar
serios problemas originados quizas por el descubri-
miento de los inconmensurables de un lado, la im-
posibilidad para aceptar el infinito actual, pero fun-
damentalmente, la dificultad de no tener una teoria
del continuo numérico.

La ausencia de argumentos a favor de un continuo
numérico obligd a los matematicos griegos a pen-
sar un continuo fisico, sugerido por las magnitudes
geométricas; siendo Eudoxo quien introduce la idea
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de magnitud continua; no se trataba de un niimero,
sino de entidades geométricas (longitud, area, vo-
lumen, etc.) las cuales eran continuas, contraria-
mente a los nimeros que eran discretos

Este tratamiento tedrico de las magnitudes y de
sus medidas, permitid, por una parte un refinamiento
de la teoria de las proporciones en primer lugar y
de las razones en segundo lugar. Ademas permitid
superar la crisis generada por el descubrimiento de
los irracionales, dejando las bases para la teoria
moderna de los nimeros reales.

En un contexto matematico

Magnitud. Regularmente designamos como una
magnitud a una cualidad o atributo de una serie de
objetos que puede variar en forma cuantitativa y
continua o en forma cuantitativa y discreta; en el
primer caso se habla de magnitudes continuas como
son la longitud, el peso y el tiempo etc. En el se-
gundo caso hablaremos de magnitudes discretas
como son las colecciones de objetos.

Algebraicamente se define la magnitud como un
semigrupo conmutativo y ordenado, formado
por clases de equivalencia que son sus canti-
dades: dado un conjunto M, no vacio, se consti-
tuye en una magnitud, si en él puede definirse una
relacion de equivalencia (=) y una operacion in-
terna suma (+); con las condiciones, es reflexiva,
simétrica y transitiva, para la relacion de equiva-
lencia, y asociativa, conmutativa y modulativa para
la operacion interna (+).

Si en el conjunto M se ha definido la relacion de
equivalenciay la operacion (+) con las condiciones
para cada una, decimos, que “los elementos de M,
definen, una magnitud” (Luengo, 1990, p 48), en-
tendiendo ésta, por la cualidad comtin que hace que
los elementos a, b, ¢, de M sean igualables.

Hasta aqui podemos afirmar que (M,+) es un
semigrupo conmutativo con elemento neutro.

Cantidad de magnitud. Con el término “cantidad
de magnitud” nos referimos a aquello que tienen
en comun todos los elementos iguales entre si, y
todos los objetos que tienen la misma cantidad de
magnitud forman una clase de equivalencia. Las
cantidades de magnitud se pueden comparar entre
si; es decir, que en los elementos de M puede
definirse una relacion de orden, esto es, dados los
elementos de M, al compararlos bajo la relacion <,
se da la ley de tricotomia con las propiedades: Re-
flexiva, antisimétrica, transitiva.

Quedan definidas las magnitudes desde el punto
de vista algebraico como “un semigrupo conmutativo
con elemento neutro totalmente ordenado”.

Medida. Si dada una cantidad de magnitud “a”
cualquiera que pertenece a M y definida una uni-
dad “e” que pertenece a M, entonces
dre R/Vae M,a = r.e, Decimos que “r”’ es la
medida de “a” con respecto a la unidad (m,a) =r

Se puede definir la “unidad de medida e” como ese
elemento que pertenece a M, tal que multiplicado
por el ¢ Rp* adecuado, puede expresar cualquier
cantidad de magnitud, o de otra forma, “cualquier
cantidad de magnitud puede ser expresada como el
producto de un ;- ¢ p* por una cantidad fija llamada
unidad de medida ““ (Luengo, 1990, p 58).

En un contexto didactico

Se adopta la ingenieria didactica como metodolo-
gia para esta investigacion por su doble funcion:
“ella llega a significar tanto unas producciones para
la ensefianza, basadas en resultados de investiga-
ciones que han utilizado metodologias externas a la
clase, como una metodologia de investigacion es-
pecifica” (Artigue, 1995).

La ingenieria didactica como metodologia de in-
vestigacion esta basada en:

- Unesquema de las realizaciones didacticas en cla-
se, es decir, sobre la concepcion, realizacion, ob-
servacion y analisis de secuencias de ensefianza.

- El registro en el cual se ubica y las formas de
validacién a las que esta asociada: El registro,
por medio de los estudios de caso, y la valida-
cidn es interna, basada en la confrontacion en-
tre el analisis a priori y el analisis a posteriori.

Las realizaciones didécticas propiamente dichas,

se apoyan en las situaciones didacticas:
“Una situacion didactica es un conjunto de relaciones establecidas
explicitas y/o implicitamente entre un alumno o grupo de alumnos,

un sistema educativo y un medio” (Grecia Gélvez).
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