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Resumen
El paso de lo concreto a lo abstracto en el Álgebra 
supone un cambio cualitativo en la forma de pen-
sar del estudiante y un reto grande en el proceso de 
enseñanza del docente. Las dificultades y errores evi-
denciados en los estudiantes de básica secundaria y 
media en la construcción de pensamiento variacional 
son varios y se reflejan en el bajo rendimiento aca-
démico en general. Con el objetivo de superar estas 
falencias se ha diseñado una situación didáctica en 
el área de matemáticas, la cual es aplicada a los estu-
diantes del grado noveno. Este diseño basado en la  
teórica las situaciones didácticas de Guy  Brousseau 
donde se proponen las situaciones de acción, formu-
lación y validación de los saberes,  ponen a prueba 
los  saberes previos de los estudiantes con el fin de 
fortalecerlos y potencializarlos.

Palabras clave: situaciones Didácticas, Pensamiento 
variacional, Didáctica, Lenguaje Algebraico, Expec-
tativas a corto y largo plazo.

Situación didáctica
y enseñanza
del pensamiento
variacional

Summary
The step from the concrete to the abstract in the 
Algebra represents a qualitative change in the way 
of thinking of the student and a great challenge in 
the teaching of the teaching process. The difficulties 
and errors shown in students of basic secondary and 
media in the construction of variational thought 
are various and are reflected in the poor academic 
performance in general. In order to overcome the-
se shortcomings has been designed a didactic situa-
tion in the area of mathematics, which is applied to 
the ninth grade students. This design based on the 
theoretical teaching situations of Guy Brousseau are 
proposed where the situations of action, formulation 
and validation of knowledge, put to the test the pre-
vious knowledge of the students in order to streng-
then them and empower them.

Keywords: Didactic Situations, Variational Thou-
ght, Didactics, Algebraic Language, Expectations in 
the short and long term.
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Introducción

La Matemática juega un papel importante en la sociedad y en la cultura moderna. Desligar la mate-
máticas del contexto cotidiano es entrar en un mundo irreal donde solo tiene cabida la imaginación. 

Anacona(2003), sustenta que las matematicas son una construcción humana,  las cuales están sujetadas a un 
al ámbito social y cultural. Tanto la historia de la matemática como el ámbito sociocultural son piezas fun-
damentales en el desarrollo y el saber matemático. Es necesaria una comprensión básica de las matemáticas 
desde un contexto particular, para luego comprender procesos más avanzados y complejos.

Para nadie es un secreto, que debido al alto grado de abstracción y rigurosidad procedimental de la matemáti-
ca dificulta la compresión de la misma y más aún cuando en el proceso de la enseñanza de los conceptos no se 
realiza una transposición didáctica aterrizada al contexto socio cultural. Esta Disciplina tiene gran influencia 
en todos los campos de acción del ser humano,  por lo tanto,  abre un mundo lleno de posibilidades y herra-
mientas para hacer de la enseñanza de la misma un proceso más atractivo y fácil.  

Es muy importante la enseñanza y el aprendizaje de la matemática, ya que tiene gran influencia en el de-
sarrollo profesional y personal del estudiante. Esta disciplina ayuda a la adquisición de ciertas capacidades 
intelectuales específicas tales como el razonamiento lógico y ordenado, la abstracción, la deducción y la in-
ducción. Todas ellas imprescindibles para enfrentar con éxito las exigencias que la sociedad nos impone en los 
diferentes campos de acción. No obstante, el estudiante y gran parte de la sociedad no lo ve de esa forma, al 
contrario crean barreras, paradigmas, tabúes, mitos en contra del buen uso y del impacto social positivo que 
puede aportar esta disciplina.

Hoy en día la matemática es uno de los ejes centrales del sistema escolar. Siendo una de las áreas más im-
portantes del currículo escolar, se le asigna un número considerable de horas para su enseñanza y junto con 
el área de castellano y las ciencias, ocupan más del 70% del tiempo para su aprendizaje en las instituciones 
educativas. No obstante, ésta prioridad con lleva a buenos resultados en las diferentes pruebas externas e 
internas que se realizan en la institución. Por medio de estas pruebas salen a luz los verdaderos problemas y 
deficiencias producto de la falta de comprensión, argumentación y aplicación de los conceptos matemáticos 
en situaciones problema. Los indicadores que muestran los resultados de las instituciones a nivel institucional, 
municipal y nacional de forma estandarizada son expedidos por el Ministerio de Educación Nacional (MEN) 
a través  del Índice Sintético de Calidad Escolar (ISCE). 

El ISCE una herramienta adoptada por el MEN que permite comprender como está la institución educativa 
en sus diferentes niveles de enseñanza: Básica Primaria, Básica Secundaria y Media. El ISCE de la institución 
no se centra únicamente en el desempeño académico de los estudiantes en las Pruebas Saber, sino que también 
evalúa cuatro componentes que son fundamentales para el buen desarrollo de la misma. Estos cuatro compo-
nentes básicos: el progreso, el desempeño, el ambiente escolar y la eficiencia, cuyos resultados se suman con 
el fin de obtener un puntaje total en una escala del 1 al 10, siendo 10 el valor más alto que se pueda obtener. 
Estos resultados institucionales son comparados con el ISCE de la entidad territorial certificada a la cual per-
tenece la institución  y el nacional.

Ahora, debido a los bajos resultados del ISCE en las Pruebas Saber en los grados novenos, en los últimos dos 
años muestran que la Institución Educativa Isaías Gamboa marca por debajo del promedio nacional y de la 
entidad territorial en la mayor parte de los componentes de la prueba. Motivo por el cual, nos vemos en la ne-
cesidad de desarrollar un trabajo de investigación en el aula a partir de la Teoría de las Situaciones Didácticas 
(TSD), con el fin de diseñar, aplicar y analizar  los resultados de una situación  didáctica orientada a estimular 
y movilizar en los estudiantes de grado noveno de la media, la comprensión de las expresiones algebraicas (len-
guaje algebraico) en el procesos de representar y comunicar en y con las matemáticas. Considerando la im-
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portancia que sostiene esta procesos generales  en los diversos procesos especificaos tales como el comprender, 
reproducir, codificar, decodificar y traducir. Debido a estas deficiencias nos surge la siguiente pregunta: ¿Las 
situaciones didácticas para la enseñanza de las expresiones algebraicas en la conversión del lenguaje cotidiano 
al lenguaje algebraico en el proceso de comunicar, promueve el aprendizaje y moviliza las capacidades de saber 
en el marco del pensamiento variacional en los estudiantes de grado noveno de la Institución Educativa Isaías 
Gamboa de la ciudad de Cali?.

Por medio del trabajo de investigación se pretende promover el aprendizaje de las expresiones algebraicas para 
la conversión del lenguaje cotidiano al lenguaje algebraico en los procesos de comunicar y representar, imple-
mentando la TSD como estrategias metodológicas que movilicen las capacidades del pensamiento variacional 
de los estudiantes de grado noveno de la institución educativa Isaías Gamboa. Para ello es necesario realizar 
un  diagnóstico, un diseño, la implementación, la observación y la evaluación de la situación didáctica que 
permita a los estudiantes el aprendizaje de las expresiones algebraicas para la conversión del lenguaje cotidiano 
al lenguaje algebraico.

1. Metodología

Nuestra investigación se sitúa en el aula,  precisamente en la clase de matemáticas y se desarrolla  con los 
grados novenos: uno experimental y otro de control. Estos dos grupos pertenecen a la Institución Educativa 
Isaías Gamboa  sede Aguacatal de la ciudad de Cali, jornada de la mañana. 

El método de investigación es cualitativo con un diseño de tipo cualitativo-cuasiexperimental con enfoque de 
intervención en el aula. El desarrollo  de la investigación se hizo a través del diseño de las situaciones didác-
ticas en las fases: situación acción, situación de formación, situación de validación y situación instituciona-
lización. Como complemento, nos nutrimos de las lecturas, videos y anotaciones de las observaciones de los 
comportamientos de los estudiantes.  

La investigación cualitativa intenta dar cuenta de la realidad social, comprender cuál es su naturaleza más que 
predecirla. Este concepto se puede definir de manera simple y precisa. Según Zamudio (2011), es el estudio 
interpretativo de una cuestión o de un problema específico, en el cual se describen las cualidades, y donde el 
investigador es pieza fundamental para comprender y darle sentido a esa cuestión o problema qué hace parte 
de la realidad. No se trata de medir los acontecimientos, sino describir todas las cualidades posibles que están 
inmersos en ellas. De acuerdo con  Mendoza (2006), la investigacion cualitativa presenta ciertas características 
generales. La primera hace referencia a las estrategias necesarias para conocer los hechos, situaciones, procesos, 
estructuras y personas en la totalidad de la población,  y no con la medición de algunos elementos. La segunda 
característica de la investigación cualitativa es el no buscar generalizaciones, sino enfocarse en la fenomeno-
logía y en el interaccionismo simbólico. La tercera es la participación del investigador en la interacción con 
las personas involucradas en el proceso de investigación. Finalmente la cuarta característica,  el investigador 
desarrolla o comprueba las pautas o situaciones centrales del trabajo durante el proceso de investigación. Por 
tanto los conceptos de la investigación no están operacionalizados desde el inicio de la investigación, sino  
durante el proceso de investigación. 

El diseño cuasiexperimental. Según Segura (2003), los métodos cuasiexperimentales son una derivación de los 
estudios experimentales, en los cuales la asignación de los sujetos no es aleatoria y puede ser manipulado por el 
investigador. Este método es el más adecuado para estudiar problemas donde no se tiene un control absoluto 
de las situaciones, aunque se trata de tener el mayor control  posible, aun cuando se conformen grupos ya 
establecidos. Por tanto, una característica de los cuasiexperimentos es la inclusión de grupos ya constituidos.

Las intervenciones en el aula por parte del estudiante. Este proceso de reflexión permite que los estudiantes 
movilicen de forma integrada y constante el aprendizaje, la motivación, la participación activa en los procesos, 
la identificación de avances o dificultades y la validación de  resultados, ya sea de forma autónoma o grupal. 
La motivación que se presenta en la intervención en el aula es la búsqueda de respuestas a las necesidades 
propias del estudiante con relación a las actividades cotidianas. Los estudiantes aprenden todos los días y se 
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apropian de las vivencias producto de la interacción social,  y a su vez aportan al contexto escolar en el que se 
encuentran inmersos (Segura, 2003).

El trabajo de investigación fue consolidando mediante las asesorías grupales, bajo la dirección del profesor Ar-
mando Zambrano Leal.  Se asignaban lecturas pertinentes para que avanzar, aprender, comprender y hubiese 
una apropiación  de la teoría de las situaciones didácticas de aprendizaje de Guy Brousseau y sus fundamentos 
teóricos. Así mismo, en las diferentes reuniones se analizaban y se discutían las lecturas y la teoría aplicada. 

Diseño del instrumento

La recolección de información en las diferentes etapas de la situación didáctica se obtuvo por medio de una 
rejilla diseñada por el profesor y orientador de la investigación  Armando Zambrano Leal. Esta rejilla contiene 
el objeto de enseñanza, la pregunta problematizadora,   la caracterización del grupo experimental, la compe-
tencia o proceso general a  desarrollar,  las fases de la situación didáctica, las consignas, tipo de trabajo y los 
indicadores del saber.

Con el propósito de saber y analizar los procesos cognitivos de los estudiantes se diseñó y aplico una evalua-
ción diagnóstica donde se pudo observar la forma de interpretar el objeto matemático, las dificultades y los 
errores más comunes que presentan en el desarrollo de la actividad.  En esta evaluación  se consideraron  los 
saberes y las habilidades que los estudiantes deben manejar para el aprendizaje del objeto de enseñanza (Las 
expresiones algebraicas (lenguaje algebraico)). Los estudiantes debían tener como saberes previos las opera-
ciones básicas de la aritmética, áreas y perímetros, polinomios y operaciones entre ellos, uso de paréntesis e 
interpretación lectora.

Evaluación diagnostica y desarrollo de la investigación

La evaluación diagnóstica se aplicó a 32 estudiantes del grupo experimental y a 29 estudiantes del grupo 
control, la cual tuvo una duración de 90 minutos. La prueba diagnóstica  contiene tres  tipos de preguntas. 
La primera compuesta por ocho ítems, los cuales están direccionados al proceso de codificar. La segunda in-
cluye cuatro ítems que relacionan el proceso de decodificar. La última contiene diez ítems, todos de selección 
múltiple. En esta pregunta se ponen a prueba los procesos anteriores y además el de traducir e interpretar.

Para el análisis de la evaluación diagnóstica se tuvo en cuenta los resultados de forma  individual. Para ello se 
utilizó una  tabla que contiene los alcances generales de todo el grupo, donde se muestran los aciertos, des-
aciertos, incompletas o respuestas en blanco. Es decir, las respuestas correctas se les asigno (A), las  respuestas 
incompletas o en proceso (B), las respuestas incorrectas (C) y las respuestas en blanco (D).

En los resultados de la evaluación diagnostica en el grupo experimenta se observó que la mayoría de los 
ítems los dejaron en blanco y un alto número de las que contestaron fueron incorrectas. El porcentaje  de los 
estudiantes que dejaron la respuesta en blanco está por encima del 47 %  en todos los ítems.  Fueron pocos 
los estudiantes que acertaron en sus respuestas, solo  un 9 %. Esto muestra que los estudiantes tienen pocas 
habilidades para comprender, traducir, reproducir y expresar en lenguaje algebraico los enunciados verbales 
(Codificar), corroborando lo expuesto por el MEN en el análisis de las pruebas Saber. 

Se observó en muchos casos donde el estudiante confunde las expresiones “el doble de un número”  con “un 
número al cuadrado”, “el triple de un número” con “con la tercera parte” y a su vez   con “el cubo de un nú-
mero”. Los estudiantes son muy concretos todavía. Se les dificulta ver las expresiones de forma general. 

Al aplicar  la situación didáctica con el grupo experimental en seis secciones, cada sección de 110 minutos 
para un total de 660 minutos y al realizar la evaluación final se obtuvo los siguientes resultados: en promedio 
el 58% de los estudiantes del grupo codifican, el 68% realizan la decodificación pero se les dificulta relacio-
narlo con diferentes contextos. Los porcentajes promedios de las respuestas incorrectas en las preguntas 1, 
2 y 3 son el 25%, 20% y 48% respectivamente. Se evidenció un avance significativo en la evaluación final 
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con relación a la evaluación diagnostica. El incremento promedio de las respuestas correctas fue del 17% en 
la prueba diagnóstica al 59% de la evaluación final. En cuanto a las respuestas incorrectas hubo un decreci-
miento del 42% en la evaluación diagnostica al 31 % en la evaluación final. Igualmente en las preguntas sin 
responder hubo un decrecimiento del 39% de la evaluación diagnostica al 9% en la evaluación final.

En cuanto al grupo control, los estudiantes recibieron seis clases tradicionales. Cada clase con una duración 
de 110 minutos para un total de 660 minutos. En las seis clases se abordó  el lenguaje algebraico, donde gran 
parte del tiempo estuvo dirigida por el profesor hablando e impartiendo el objeto de estudio con relación a 
los procesos de codificar, decodificar y traducir en diferentes situaciones. El tiempo restante los estudiantes 
lo dedicaron a la ejercitación individual o a transcribir ejemplos desarrollados en el tablero. De las seis clases 
solo una fue dedicada para clase taller. En esta se pudo evidenciar que los estudiantes presentaban confusiones 
y dificultades para comprender los procesos de codificar, decodificar y traducir las expresiones algebraicas.

La prueba que se les aplico al grupo control, fue la misma evaluación diagnostica empleada en el grupo expe-
rimental al inicio y al final de la situación didáctica. En el grupo control la presentaron 29 estudiantes de los 
32 que asistieron el día 20 de Octubre de 2016 correspondiente al objeto matemático.

En la evaluación final que se le aplico al grupo control, se  observó que en promedio el porcentaje de res-
puestas correctas estuvo por debajo del 46%, mientras que las incorrectas llego alcanzar hasta un 71%. Las 
respuestas en blanco estuvieron por debajo del 31%. Esto demuestra que el avance del grupo control no es 
muy alentador ni significativo. 

Conclusiones

Como profesores hemos sido formados en una metodología conductista esto impide en  nosotros cambiar y 
aceptar otros enfoques y otras formas de enseñar. La importancia de este trabajo reside en el hecho, de  que 
se conoce una teoría de referencia importante para nuestro desempeño como profesores. También resalto la 
oportunidad que se me brindó a través de del trabajo en el aula a través de la Situaciones Didácticas poder 
reorientar mis prácticas de enseñanza y tener más presente a los estudiantes. 

El contexto de la escuela donde me desempeño como docente tiene muchas dificultades que son de todo 
orden, de tipo estructural a nivel de contenidos, plan de estudios, desintegración de las áreas, etc. Pero gracias 
a la investigación me he podido dar cuenta que si todos trabajaremos en el mismo sentido podríamos tener 
mejores resultados en los estudiantes.

El proceso de investigación permitió lograr los siguientes resultados:

1. La aplicación en el aula de la Teoría de Situaciones Didácticas contribuyó a que los estudiantes del grupo 
experimental obtuvieran unos avances cuantitativos en un 59% con relación al 17% antes de aplicar la 
situación didáctica del objeto matemático de estudio las expresiones algebraicas (lenguaje algebraico).  
Donde en la situación de acción se obtuvo un avance del 40%, en la situación  de formulación 63.6% y 
en la situación  de validación un 70%.  Por otro lado, en la aplicación de la clase tradicional en el grupo 
control solo el 37% de los estudiantes obtuvo avance. 

 La Teoría de las Situaciones Didácticas en términos cualitativos se evidenció que contribuyen a la cons-
trucción de un clima de aprendizaje que moviliza al estudiante para el desarrollo de procesos matemáticos 
de complejidad crecientes, primero de forma individual (situación de acción), luego en trabajo cooperati-
vo (situación de formulación), los cuales posibilitan al estudiantes comunicar en y con las matemáticas sus 
procesos y resultados. Estos resultados son validados a través de la resolución de problemas matemáticos 
o de otros contextos y  posteriormente ser institucionalizados por el área de matemáticas en una asamblea 
de profesores. Estas situaciones permiten que los estudiantes tengan mayor compromiso, desarrollen o 
potencialicen el liderazgo, mejor actitud de trabajo en equipo, mayor disposición y disciplina en el desa-
rrollo de las actividades matemáticas. 
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2. La Teoría de las Situaciones Didácticas contribuye al desarrollo de las competencias de planificación del 
profesor de las tareas matemáticas en sus tres fases: el antes, el durante y el después. En el antes se da la 
concepción u orientación de la actividad matemática enfocada en la calidad de las tareas matemáticas 
enmarcadas en situaciones específicas. En él durante, se apunta al desarrollo de procesos matemáticos 
afectivos de tendencia de acción con complejidad creciente. Y en el después va dirigido a la avaluación 
continua y control de los procesos. 

3. La competencia matemática de planteamiento y resolución de problemas implica que las situaciones 
didácticas propuestas por el profesor a los estudiantes movilicen procesos matemáticos  de complejidad 
creciente. Esto conduce a evidenciar una ruptura curricular necesaria en las  Institución Educativas. Pasar 
de la organización curricular por contenidos (educación tradicional) a la organización por procesos mate-
máticos en niveles de complejidad creciente por grupos de grados. Por ejemplo transición, 1 a 3, 3 y 5, 6 
y 7, 8 y 9 y 10 y 11. Permitiendo que los estudiantes vayan desarrollando la competencia de  comunicarse 
en y con las matemáticas. 

4. Abordar el planteamiento y  resolución de este tipo de situaciones didácticas también implica establecer 
expectativas de aprendizaje como perspectiva didáctica, haciendo referencia específicamente a la compe-
tencia matemática, actividad matemática y a las expectativas de aprendizaje a corto plazo conducen a la 
expectativa de largo plazo. Por ejemplo, en este trabajo de investigación las expectativas a corto plazo son 
los procesos: codificar, decodificar, traducir, interpretar y formular, los cuales se desarrollan a través de los 
objetivos de las tareas matemáticas. En cuanto a las expectativas a largo plazo (competencias), tales como 
representar y comunicar, se desarrollan a través de las expectativas a corto plazo.  García et al. (2015).

Recomendaciones

Con el fin de continuar construyendo procesos de transformación en las prácticas  de enseñanza y aprendizaje 
de las matemáticas a través de la Teoría de las Situaciones Didácticas, y como consecuencia del proceso de 
investigación desarrollado en la Institución Educativa se proponen las siguientes recomendaciones:

1. Proponer al conjunto del área de  matemática abordar el trabajo de organización curricular de las matemá-
ticas en la Institución Educativa por procesos matemáticos afectivos y de tendencia de acción por niveles  
de complejidad  creciente por grupos de grados.

2. Igualmente proponer que el área de matemática establezca las expectativas de aprendizaje a largo plazo 
y los profesores de los diferentes grados  apoyados en ellas establezcan las expectativas de aprendizaje a 
corto plazos, a través de la planificación  del profesor por objetivos de las tareas matemáticas y la actividad 
matemática.

3. Organización de jornadas u olimpiadas matemáticas con intercambios con otras entidades educativas.
4. Gestionar ante las directivas de la institución un espacio para el uso de las tabletas y computadores del 

programa Tit@ en el área de matemáticas para desarrollar las situaciones didácticas, la actividad matemá-
tica y las tareas matemáticas.

Yefrid Popayán Otaya. Matemático de la Universidad del Valle. Magíster en Educación 
de la Universidad Icesi, Docente de la Secretaría de Educación de Santiago de Cali, ac-
tualmente se desempeña como docente de aula en el área de Matemáticas y Física en la 
Institución Educativa Isaías Gamboa sede Aguacatal.
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