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“Creo que uno solo puede ensefiar el amor de algo. Yo he ensefiado, no la materia
asignada, sino el amor por esa materia... Es decir, lo que hace un profesor es
buscar amigos para los estudiantes. Buenos libros, buenos autores, buenas
actitudes. Lo importante es revelar belleza y sélo se puede revelar belleza que uno
ha sentido”

Jorge Luis Borges

Fundamentacion

En los inicios, la ensefianza de la matematica se consideraba un arte que dependia de
una capacidad innata del profesor y, por lo tanto, no se creia que pudiera ser analizada, ni
gue el profesor debiera seguir ciertas reglas. El aprendizaje, en esa concepcion, dependia
de la capacidad del alumno y de su voluntad de aprender.

Esta concepcion fue evolucionando a medida que crecia en la sociedad el interés por
controlar el resultado de la ensefianza. Los hechos didacticos comenzaron a ser analizados
y entonces fue apareciendo otra concepcion didactica, que Chevallard, Gascén y Bosch
denominan “clasica’.

Los autores mencionados sefialan que, en la concepcion clasica, el aprendizaje de la
matematica comenzd a considerarse como un proceso psico-cognitivo fuertemente influido
por factores de diverso tipo: motivacionales, afectivos, sociales, entre otros.
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La didactica de la matematica fue cobrando fuerza como disciplina y la problematica
abordada se vio condicionada por las ideas dominantes de cada cultura escolar. La atencién
se centro en los conocimientos previos que poseian los alumnos, en como lograr motivarlos,
en cudales son los recursos que resultan mas adecuados para la ensefianza, en cémo
ensefar a resolver problemas, en como evaluar, asi 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 esléganes pedagdgicos tales como: "ensefianza
personalizada”, "motivacion a través de materiales relacionados con la realidad y los
intereses de los alumnos", "ensefianza a través de la resolucion de problemas" o "utilizacion
de medios informéaticos" (Gascon, 1989; Chemello, Barallobres, Crippa, Hanfling, 2000).

En esta didactica, el saber didactico 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 caracteristica fundamental de la didactica clasica es que no problematiza
"los saberes matematicos" ni tampoco nociones tales como "ensefiar matematica" o
"aprender matematica”. Por esta razon, mdultiples cuestiones quedaban sin respuesta.
Distintos especialistas en didactica de la matematica comenzaron entonces a considerar
estas cuestiones como objeto de estudio, es decir, transformaron esos conceptos en objetos
cientificos.

A principios de los afios 70, Guy Brousseau, investigador de la escuela francesa, publica
las primeras formulaciones de la teoria de situaciones, incluyendo el conocimiento
matematico como objeto primario de investigacion. En este contexto, se reivindico el estatuto
de "saber cientifico" para la didactica de la matematica y nacié la llamada "didactica
fundamental".

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

Directamente vinculado a esta teoria, Michele Artigue presentd en 1984 un trabajo acerca
de la “ingenieria didactica”, en el que abordd la preparacion, la experimentacion y el analisis
de las situaciones didacticas.

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

Con el surgimiento de la didactica fundamental se paso, entonces, del estudio clinico al
de los fendmenos ligados al aprendizaje de la matematica en diferentes contextos; por
ejemplo, la clase. Se refinaron los métodos de investigacion, se elaboraron marcos teéricos
para explicar los fendmenos y se definieron nuevos objetos. Asi surgieron, por ejemplo, la
nocién de obstaculo en el aprendizaje y el interés por el papel de los sistemas semidticos en
el aprendizaje de conceptos. Se comenzaron a abordar, cuestiones tales como el papel de la
resolucion de problemas en la ensefianza de la matematica, la relacion entre el aprendizaje
de la aritmética y el del algebra y la geometria, el significado de la adquisicién del concepto
de proporcionalidad o del concepto de funcion.

Esta perspectiva permitié estudiar fendmenos que hasta entonces habian permanecido
inexplicados en relacion con el aprendizaje —por ejemplo, que ciertos conceptos
matematicos muestran una gran resistencia a ser comprendidos por los alumnos (es el caso
de las nociones de funcién, proporcionalidad, é&rea, volumen, limite y probabilidad
condicional, entre otras)—, asi como analizar otros fendmenos inexplicados, relacionados con
la ensefianza, como la ausencia de demostraciones en las clases de geometria.



En 1980, Yves Chevallard propuso la teoria de la transposicion didactica. Esta teoria, ha
suscitado gran interés en el campo de la didactica de la matematica, asi como en el de otras
didacticas especificas.

Chevallard sefiala que la actividad matematica escolar se integra en las actividades
matematicas institucionales, las que pasan a constituir un nuevo objeto primario de la
investigacion didactica.

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

Esto posibilita reinterpretar las causas de los errores de los alumnos, relacionandolas no
s6lo con factores individuales, sino también con el funcionamiento del conocimiento en el
ambito escolar.

A continuacién citamos algunos de los supuestos epistemoldgicos y psicologicos
considerados en distintas investigaciones correspondientes a la linea de la escuela francesa:

“e Que la matematica constituye una actividad humana que se interesa por la resolucion
de problemas, los que pueden referirse al mundo fisico o social, o al propio dominio de la
matematica. Como respuesta o0 solucidn a estos problemas externos o internos, los objetos
matematicos emergen y evolucionan progresivamente. Por tanto, de acuerdo con las teorias
constructivistas piagetianas, son las acciones de las personas la fuente genética de sus
conceptualizaciones matematicas.

Que la matematica constituye un lenguaje en el que se expresan las situaciones-
problema y las soluciones encontradas. Los sistemas de simbolos, dados por la cultura,
tienen una funcibn comunicativa y un papel instrumental, ya que cambian las
conceptualizaciones de las propias personas que usan los simbolos como mediadores. Este
supuesto asume los planteamientos psicoldgicos de Vigostsky y los semidticos de Duval.

Que la matematica constituye un sistema conceptual légicamente organizado y
socialmente compartido. Los objetos matematicos son entidades culturales cuya naturaleza
sistémica y compleja no puede ser descripta s6lo con definiciones formales.

Que las abstracciones o generalizaciones, tanto en su faceta psicolégica como
epistemoldgica, son emergentes de los sistemas de las practicas realizadas por una persona
o en el seno de una institucién ante cierta clase de problemas. Los sistemas de practicas
significativas —esto es, eficaces para el fin pretendido— son considerados el origen genético
de los distintos ‘objetos matematicos personales’. La especificidad de tales sistemas de
practicas respecto a los contextos institucionales particulares determina, asimismo, la
emergencia de objetos matematicos personales u objetos matematicos institucionales
especificos. Se postula, por tanto, una relatividad intrinseca de los objetos matematicos
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
optimizacion de ciertos parametros. (Brousseau, 1975, citado por Perrin, 1994).

Que un conocimiento nuevo se construye apoyandose en conocimientos antiguos, pero
también contra estos mismos conocimientos antiguos” (Chemello, Barallobres, Crippa,
Hanfling, 2000).

Por lo dicho, es hoy imposible (si no, ridiculo), imaginar que la formacion del futuro
profesor de matematica no atienda a la urgente necesidad de formacion didactica.

Es ya una verdad bien sabida en los &mbitos de ensefianza — aprendizaje que el saber
matematico es una condicion absolutamente necesaria para ser docente, pero también es
cierto que no es suficiente. Es indispensable una formacion didactica de nivel y en
profundidad.



Objetivos generales
* Conocer los elementos fundamentales ligados a la didactica de la matematica en la

actualidad.

* Interpretar y saber usar los conceptos matematicos que seran objeto de ensefianza.

* Desarrollar la curiosidad cientifico-didactica.

* Reconocer la necesidad de manejar con fluidez las nociones didacticas.

* Desarrollar hbitos en la elaboracion y puesta en marcha de proyectos de ensefianza.

Contenidos
‘/Conceptu ales:

BLOQUE A (1° Cuatrimestre)

Unidad 1: PROBLEMAS PARA ENSENAR. PROBLEMAS PARA APRENDER

El Quehacer matematico y la resolucién de problemas. La resolucion de problemas en las
clases de matematica. Situaciones de aprendizaje y su analisis.

Unidad 2: ACERCA DE LA ENSENANZA DE LA GEOMETRIA
Problemas didacticos en torno a la ensefianza de la geometria. Problemas geométricos y su
potencialidad como generadores de conocimiento.

Unidad 3: ALGUNOS ASPECTOS DE LA ENSENANZA DE LAS FUNCIONES
El concepto de funcion y sus representaciones. Modelos matematicos. La funcion como
modelo matematico.

Unidad 4: LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES
La evaluacién de los aprendizajes como practica. Modalidades de evaluacion.

BLOQUE B (2° Cuatrimestre)

Unidad 5: INTRODUCCION AL ESTUDIO DIDACTICO DE LOS NUMEROS

Principales problemas didacticos en torno a la ensefianza de los nimeros. Microexperiencias
de ensefianza. Estudio de clases como metodologia de trabajo.

Unidad 6: INTRODUCCION AL ESTUDIO DIDACTICO DEL ALGEBRA: Principales
problemas didacticos en torno a la ensefianza del Algebra. Microexperiencias de ensefanza.
Estudio de clases como metodologia de trabajo.

Unidad 7: INTRODUCCION AL ESTUDIO DIDACTICO DE LA PROBABILIDAD Y LA
ESTADISTICA: Principales problemas didacticos en torno a la ensefianza de la Estadistica y
la Probabilidad. Microexperiencias de ensefianza. Estudio de clases como metodologia de
trabajo.

‘/Procedimentales:

e Andlisis de propuestas didacticas.
Elaboracion de secuencias didacticas sobre distintos temas.
Identificacion y remediacién de errores en distintos aprendizajes.
Produccion de materiales para la ensefianza.
Préactica de gestion de clases a distintos niveles.

‘/Actitudinales:



e Interés por la didactica de la matematica como medio eficaz de mejora de las
practicas profesionales.

e Desemperfio del rol docente y puesta en practica de estrategias metodoldgicas.

e Participacién activa en las actividades con conciencia del vital aporte de cada uno al
trabajo de todos.

Estrategias metodoldgicas

‘/Actividades en clase:

La metodologia a aplicar a lo largo del 2012, promovera 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 tedricas expositivas con participaciéon permanente de los alumnos.

i) Analisis de situaciones problematicas en relacion con contenidos historicos.
iif) Descripcion y discusion de situaciones.

iv) Trabajos practicos grupales.

V) Parciales escritos individuales.

vi) Clases a cargo de alumnos.

‘/Actividades extraclases: [2 semanales]

Estas horas seran destinadas a la produccion de material propio a los fines de editar
apuntes y fomentar el trabajo de publicacion de la Institucion. El material que se produzca
serd entregado al finalizar el dictado del espacio.

Para dicha elaboracibn se pedira la colaboracion de los alumnos, quienes
voluntariamente deseen colaborar. Este espacio esta abierto también a alumnos de afios
anteriores que quieran participar (puede ser un medio de devolucion de beca).

Evaluacion
El alumno debe acreditar:

i) el 75 % de la asistencia como minimo, salvo que trabaje o tenga a cargo hijo menor
de 6 afnos, en cuyo caso deberda cumplir solamente con el 60% de asistencia como minimo.
(Certificado de trabajo y/o, del certificado de nacimiento del menor deberé ser presentado en
bedelia); 50 % de asistencia a clase como minimo, en este caso se prevera una instancia de
recuperacion.

Si el alumno no contara con el porcentaje de asistencia requerido como minimo
deberé recursar el espacio.

i) 100 % de las 2 (dos) evaluaciones parciales. Una escrita del modo usual y otra
consistente en la elaboracion de una propuesta de ensefianza y su efectiva aplicacion en
aula.

iif) una instancia integradora individual y oral de defensa del trabajo elaborado.

En todas las instancias, se evaluara el logro de los objetivos determinados, poniendo
mayor énfasis en la actitud del futuro docente.
NOTA: rige como norma supletoria el RAM
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