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Con Didáctica y Curriculum para cursar y acreditar. 
Para cursar con Práctica, Residencia e Investigación  Educativa                                          

Fundamentación 

En los inicios, la enseñanza de la matemática se consideraba un arte que dependía 
de una capacidad innata del profesor y, por lo tanto, no se creía que pudiera ser 
analizada, ni que el profesor debiera seguir ciertas reglas. El aprendizaje, en esa 
concepción, dependía de la capacidad del alumno y de su voluntad de aprender. 

Esta concepción fue evolucionando a medida que crecía en la sociedad el interés 
por controlar el resultado de la enseñanza. Los hechos didácticos comenzaron a ser 
analizados y entonces fue apareciendo otra concepción didáctica, que Chevallard, 
Gascón y Bosch denominan “clásica”.  
La concepción clásica 

Los autores mencionados señalan que, en la concepción clásica, el aprendizaje de 
la matemática comenzó a considerarse como un proceso psico-cognitivo fuertemente 
influido por factores de diverso tipo: motivacionales, afectivos, sociales, entre otros.  

 La didáctica de la matemática fue cobrando fuerza como disciplina y la 
problemática abordada se vio condicionada por las ideas dominantes de cada cultura 
escolar. La atención se centró en los conocimientos previos que poseían los alumnos, 
en cómo lograr motivarlos, en cuáles son los recursos que resultan más adecuados 
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para la enseñanza, en cómo enseñar a resolver problemas, en cómo evaluar, así como 
en los conocimientos que debe tener el docente para favorecer el aprendizaje, entre 
otros aspectos. Naturalmente, las posibles respuestas a tales interrogantes también 
estuvieron influidas por las ideas dominantes y se expresaron, en general, en 
eslóganes pedagógicos tales como: "enseñanza personalizada", "motivación a través 
de materiales relacionados con la realidad y los intereses de los alumnos", "enseñanza 
a través de la resolución de problemas" o "utilización de medios informáticos" (Gascón, 
1989; Chemello, Barallobres, Crippa, Hanfling, 2000).  

En esta didáctica, el saber didáctico es normativo, puesto que se supone que debe 
proporcionar al profesor recursos profesionales predeterminados para que pueda 
desarrollar su labor de manera satisfactoria.  

Ahora bien, la característica fundamental de la didáctica clásica es que no 
problematiza "los saberes matemáticos" ni tampoco nociones tales como "enseñar 
matemática" o "aprender matemática". Por esta razón, múltiples cuestiones quedaban 
sin respuesta. Distintos especialistas en didáctica de la matemática comenzaron 
entonces a considerar estas cuestiones como objeto de estudio, es decir, 
transformaron esos conceptos en objetos científicos. 
La didáctica fundamental 

A principios de los años 70, Guy Brousseau, investigador de la escuela francesa, 
publica las primeras formulaciones de la teoría de situaciones, incluyendo el 
conocimiento matemático como objeto primario de investigación. En este contexto, se 
reivindicó el estatuto de "saber científico" para la didáctica de la matemática y nació la 
llamada "didáctica fundamental".  

La teoría de las situaciones didácticas de Brousseau se propone fundamentar un 
cuadro explicativo, interpretativo y predictivo concerniente a situaciones organizadas 
para provocar el aprendizaje.  

Directamente vinculado a esta teoría, Michele Artigue presentó en 1984 un trabajo 
acerca de la “ingeniería didáctica”, en el que abordó la preparación, la experimentación 
y el análisis de las situaciones didácticas. 

En 1981, Gérard Vergnaud presentó la teoría de los campos conceptuales, que, se 
interesa especialmente en las relaciones entre el alumno y el saber matemático desde 
una perspectiva cognitiva.  

Con el surgimiento de la didáctica fundamental se pasó, entonces, del estudio 
clínico al de los fenómenos ligados al aprendizaje de la matemática en diferentes 
contextos; por ejemplo, la clase. Se refinaron los métodos de investigación, se 
elaboraron marcos teóricos para explicar los fenómenos y se definieron nuevos objetos. 
Así surgieron, por ejemplo, la noción de obstáculo en el aprendizaje y el interés por el 
papel de los sistemas semióticos en el aprendizaje de conceptos. Se comenzaron a 
abordar, cuestiones tales como el papel de la resolución de problemas en la enseñanza 
de la matemática, la relación entre el aprendizaje de la aritmética y el del álgebra y la 
geometría, el significado de la adquisición del concepto de proporcionalidad o del 
concepto de función.  

Esta perspectiva permitió estudiar fenómenos que hasta entonces habían 
permanecido inexplicados en relación con el aprendizaje –por ejemplo, que ciertos 
conceptos matemáticos muestran una gran resistencia a ser comprendidos por los 
alumnos (es el caso de las nociones de función, proporcionalidad, área, volumen, límite 
y probabilidad condicional, entre otras)–, así como analizar otros fenómenos 
inexplicados, relacionados con la enseñanza, como la ausencia de demostraciones en 
las clases de geometría.  
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En 1980, Yves Chevallard propuso la teoría de la transposición didáctica. Esta 
teoría, ha suscitado gran interés en el campo de la didáctica de la matemática, así 
como en el de otras didácticas específicas.  

Chevallard señala que la actividad matemática escolar se integra en las actividades 
matemáticas institucionales, las que pasan a constituir un nuevo objeto primario de la 
investigación didáctica.  

En este marco, se configura el enfoque antropológico, en el que la actividad 
matemática es interpretada como una actividad humana, junto con las otras 
actividades. 

Esto posibilita reinterpretar las causas de los errores de los alumnos, 
relacionándolas no sólo con factores individuales, sino también con el funcionamiento 
del conocimiento en el ámbito escolar.  

A continuación citamos algunos de los supuestos epistemológicos y psicológicos 
considerados en distintas investigaciones correspondientes a la línea de la escuela 
francesa: 

“● Que la matemática constituye una actividad humana que se interesa por la 
resolución de problemas, los que pueden referirse al mundo físico o social, o al propio 
dominio de la matemática. Como respuesta o solución a estos problemas externos o 
internos, los objetos matemáticos emergen y evolucionan progresivamente. Por tanto, 
de acuerdo con las teorías constructivistas piagetianas, son las acciones de las 
personas la fuente genética de sus conceptualizaciones matemáticas. 
● Que la matemática constituye un lenguaje en el que se expresan las situaciones-

problema y las soluciones encontradas. Los sistemas de símbolos, dados por la cultura, 
tienen una función comunicativa y un papel instrumental, ya que cambian las 
conceptualizaciones de las propias personas que usan los símbolos como mediadores. 
Este supuesto asume los planteamientos psicológicos de Vigostsky y los semióticos de 
Duval. 
● Que la matemática constituye un sistema conceptual lógicamente organizado y 

socialmente compartido. Los objetos matemáticos son entidades culturales cuya 
naturaleza sistémica y compleja no puede ser descripta sólo con definiciones formales. 
● Que las abstracciones o generalizaciones, tanto en su faceta psicológica como 

epistemológica, son emergentes de los sistemas de las prácticas realizadas por una 
persona o en el seno de una institución ante cierta clase de problemas. Los sistemas 
de prácticas significativas –esto es, eficaces para el fin pretendido– son considerados 
el origen genético de los distintos ‘objetos matemáticos personales’. La especificidad de 
tales sistemas de prácticas respecto a los contextos institucionales particulares 
determina, asimismo, la emergencia de objetos matemáticos personales u objetos 
matemáticos institucionales específicos. Se postula, por tanto, una relatividad intrínseca 
de los objetos matemáticos emergentes respecto a las distintas instituciones 
involucradas, dependiente, asimismo, de los lenguajes disponibles.  
● Que las variaciones de las condiciones del medio producen como respuesta 

comportamientos del sujeto que tienen como efecto modificar el medio y también 
modificar al sujeto, para finalmente obtener el mantenimiento de ciertos equilibrios 
internos o la optimización de ciertos parámetros. (Brousseau, 1975, citado por Perrin, 
1994).  
● Que un conocimiento nuevo se construye apoyándose en conocimientos antiguos, 

pero también contra estos mismos conocimientos antiguos” (Chemello, Barallobres, 
Crippa, Hanfling, 2000). 

Por lo dicho, es hoy imposible (si no, ridículo), imaginar que la formación del futuro 
profesor de matemática no atienda a la urgente necesidad de formación didáctica. 
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Es ya una verdad bien sabida en los ámbitos de enseñanza – aprendizaje que el 
saber matemático es una condición absolutamente necesaria para ser docente, pero 
también es cierto que no es suficiente. Es indispensable una formación didáctica de 
nivel y en profundidad. 

Objetivos generales 
* Conocer los elementos fundamentales ligados a la didáctica de la matemática en la 
actualidad. 
* Interpretar y saber usar los conceptos matemáticos que serán objeto de enseñanza. 
* Desarrollar la curiosidad científico-didáctica. 
* Reconocer la necesidad de manejar con fluidez las nociones didácticas. 
* Desarrollar hábitos en la elaboración y puesta en marcha de proyectos de enseñanza. 

 
Contenidos 

�Conceptuales:

Unidad 1: ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE DE LA MATEMÁTICA  
Creencias sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. Competencia y 
comprensión matemática. Nociones de competencia y comprensión. Comprensión 
instrumental y relacional. Los objetos de comprensión y competencia. Aprender y 
enseñar matemática. Papel de la resolución de problemas en el aprendizaje 
matemático. Enseñanza de la matemática. Estudio dirigido de matemática. Normas 
sociomatemáticas. Contrato didáctico. Dificultades, errores y obstáculos.  
 
Unidad 2: NÚMEROS Y SU DIDÁCTICA 

A) FRACCIONES Y NÚMEROS RACIONALES  y SU DIDÁCTICA  
 
Bloque A: Conocimientos Matemáticos 
Fracciones y razones. Situaciones de uso de fracciones y razones. Distinción entre 
fracciones y razones. Equivalencia de fracciones. Números racionales . Primeras 
propiedades del número racional positivo. Operaciones con fracciones y números 
racionales. Suma y diferencia de  fracciones y números racionales. Producto y cociente 
de fracciones y números racionales. Orden de fracciones y racionales Técnicas para 
resolver problemas de fracciones  
 
Bloque B: Conocimientos Didácticos  
Orientaciones curriculares. Desarrollo cognitivo y progresión en el aprendizaje. 
Situaciones y recursos. Recursos en Internet 
 

B) NÚMEROS Y EXPRESIONES DECIMALES y SU DIDÁCTICA 
Bloque A: Conocimientos Matemáticos 
Fracciones decimales. Números decimales . Los números decimales como subconjunto 
de Q. Expresiones decimales. Distinción entre expresión decimal y número decimal . 
Caracterización de los números decimales . Técnica de obtención de expresiones 
decimales. Caso de los números racionales decimales. Expresión decimal de números 
racionales no decimales. Expresiones decimales periódicas. Expresiones decimales 
periódicas puras y mixtas. Fracción  generatriz de los racionales representados por 
estas expresiones. La introducción de los decimales a partir de la medida. Operaciones 
con números decimales. Adición y sustracción. Multiplicación. División. La 
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aproximación decimal de racionales. Números reales. Notación científica. 
Representación decimal en las calculadoras.  
Bloque B: Conocimientos Didácticos  
Orientaciones curriculares. Desarrollo cognitivo y progresión en el aprendizaje.  
Situaciones y recursos. Recursos en Internet. 
 

C) NÚMEROS ENTEROS y SU DIDÁCTICA 
Bloque A: Conocimientos Matemáticos 
Otra manera de resolver los problemas aritméticos: el método algebraico. 
Características del método algebraico de resolución de problemas aritméticos.  
Las reglas de prioridad en las operaciones combinadas. Situaciones que motivan el uso 
de los números con signo. Las reglas de cálculo de los números con signo. Las 
equivalencias entre sumandos y sustraendos, diferencias y números. Adición y 
sustracción de números con signo. Valencias y usos de los signos + y – . Ordenación 
de números con signo. Multiplicación y división de números con signo. La condición de 
números de los números con signo. ¿Son números los números con signo?. Definición 
axiomática de Q.  
 
Bloque B: Conocimientos Didácticos  
Orientaciones curriculares. Desarrollo cognitivo. Conflictos en el aprendizaje. 
Situaciones y recursos.  
 
Unidad 3: GEOMETRÍA Y SU DIDÁCTICA 
 
Bloque A: Conocimientos Matemáticos 
FIGURAS GEOMÉTRICAS: La geometría y sus aplicaciones. 2. Componentes 
elementales de las figuras geométricas. Curvas y polígonos en el plano. 4. Los 
triángulos y su clasificación. Los cuadriláteros y su clasificación. Recubrimientos del 
plano con polígonos. Figuras en el espacio.  
 
TRANSFORMACIONES GEOMÉTRICAS. SIMETRÍA Y SEMEJANZA 
Movimientos rígidos: traslaciones, giros, simetrías, composición de movimientos. 
Patrones y simetrías. Proporcionalidad geométrica. Teorema de Thales. 
Transformaciones de semejanza. Movimientos y geometría de coordenadas. Estudio 
dinámico con recursos en 
Internet. 
 
Bloque B: Conocimientos Didácticos  
Orientaciones curriculares. Desarrollo cognitivo y progresión en el aprendizaje. 
Situaciones y recursos didácticos. Conflictos en el aprendizaje. Instrumentos de 
evaluación. 
 
Unidad 4: MEDIDA Y SU DIDÁCTICA 
 
Bloque A: Conocimientos Matemáticos 
MAGNITUDES Y MEDIDA: La medida como problema empírico, matemático y 
didáctico. Presentación informal de la medida de magnitudes. Descripción algebraica 
de las magnitudes y su medida. 
 
MAGNITUDES GEOMÉTRICAS: Magnitudes geométricas: medida directa e indirecta. 
Medidas lineales. Medida de áreas y perímetros. Área de superficies de cuerpos 
geométricos. Volúmenes de cuerpos geométricos.  
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Bloque B: Conocimientos Didácticos  
Orientaciones curriculares. Desarrollo cognitivo y progresión en el aprendizaje. 
Situaciones y recursos. Conflictos en el aprendizaje. Instrumentos de evaluación.  
 
Unidad 5: ÁLGEBRA Y SU DIDÁCTICA 
 
Bloque A: Conocimientos Matemáticos 
El álgebra como instrumento de modelización matemática. Diferentes clases de signos. 
Los símbolos como representaciones de objetos y los símbolos como objetos. Las 
variables y sus usos. Diferentes tipos de igualdades en matemáticas. Ecuaciones e 
inecuaciones de una incógnita. Resolución algebraica de problemas verbales. 
Ecuaciones con dos incógnitas. Las funciones y sus representaciones. 
 
Bloque B: Conocimientos Didácticos 
Orientaciones curriculares. Desarrollo cognitivo y progresión en el aprendizaje. 
Conflictos en el aprendizaje. Situaciones y recursos. Recursos en internet.  
 
Unidad 6: PROBABILIDAD Y ESTADÍSTICA Y SU DIDÁCTICA 
 
Bloque A: Conocimientos Matemáticos 
 
ESTADÍSTICA: Estadística y sus aplicaciones. Variables estadísticas. Tablas y 
gráficos. Características de posición central y dispersión de una distribución de 
frecuencias.  
 
PROBABILIDAD: Fenómenos estocásticos. Probabilidad. Asignación subjetiva de 
probabilidades. Estimación de probabilidades a partir de las frecuencia relativas. 
Asignación de probabilidades. Regla de Laplace. Probabilidades en experimentos 
compuestos.  
 
Bloque B: Conocimientos Didácticos  
Orientaciones curriculares. Desarrollo cognitivo y progresión en el aprendizaje. 
Situaciones y recursos. Conflictos en el aprendizaje. Instrumentos de evaluación. 

�Procedimentales:
• Análisis de propuestas didácticas. 
• Elaboración de secuencias didácticas sobre distintos temas. 
• Identificación y remediación de errores en distintos aprendizajes. 
• Producción de materiales para la enseñanza. 
• Práctica de gestión de clases a distintos niveles. 

 

�Actitudinales:
• Interés por la didáctica de la matemática como medio eficaz de mejora de las 

prácticas profesionales. 
• Desempeño del rol docente y puesta en práctica de estrategias metodológicas. 
• Participación activa en las actividades con conciencia del vital aporte de cada 

uno al trabajo de todos. 
 

Estrategias metodológicas 
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�Actividades en clase:
La metodología a aplicar a lo largo del 2009, promoverá el aprendizaje de los 
contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales por parte de los futuros 
docentes a través de diferentes técnicas y medios. Entre ellos podemos mencionar: 
i) Clase teóricas expositivas con participación permanente de los alumnos. 
ii) Análisis de situaciones problemáticas en relación con contenidos históricos.  
iii) Descripción y discusión de situaciones. 
iv) Trabajos prácticos grupales. 
v) Parciales escritos individuales. 
vi) Clases a cargo de alumnos. 
 

�Actividades extraclases: [2 semanales] 
Estas horas serán destinadas a la producción de material propio a los fines de editar 

apuntes y fomentar el trabajo de publicación de la Institución. El material que se 
produzca será entregado al finalizar el dictado del espacio. 

Para dicha elaboración se pedirá la colaboración de los alumnos, quienes 
voluntariamente deseen colaborar. Este espacio está abierto también a alumnos de 
años anteriores que quieran participar (puede ser un medio de devolución de beca). 

Evaluación 
El alumno debe acreditar: 
 i) el 75 % de la asistencia como mínimo, salvo que trabaje o tenga a cargo hijo 
menor de 6 años, en cuyo caso deberá cumplir solamente con el 60% de asistencia 
como mínimo. (Certificado de trabajo y/o, del certificado de nacimiento del menor 
deberá ser presentado en bedelía); 50 % de asistencia a clase como mínimo, en este 
caso se preverá una instancia de recuperación. 
 Si el alumno no contara con el porcentaje de asistencia requerido como mínimo 
deberá recursar el espacio. 
 

ii) 100 % de las 2 (dos) evaluaciones parciales individuales.  
 

iii) una instancia integradora individual y oral, ante un tribunal integrado por 
profesores del Instituto. A éste examen final sólo se podrá acceder, una vez aprobadas 
todas las instancias anteriormente mencionadas. La evaluación final se realizará por 
medio de la exposición de un tema, previa evaluación de la parte práctica, y una serie 
de preguntas a "programa abierto". 

 
En todas las instancias, se evaluará el logro de los objetivos determinados, 

poniendo mayor énfasis en la actitud del futuro docente. 
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