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Resumen

Este trabajo analizé los obstaculos didacticos de los docentes de matematica, en la
Educacién Basica Secundaria y Media, del Municipio de Valledupar. Implicando esto, orientar
y proponer, estrategias metodoldgicas que permitan evitar y superar los obstaculos
diddcticos presentes en el quehacer del aula de matematicas. Se tratd, de una investigacién
de disefio no experimental, transeccionales descriptiva y de campo. Para la recoleccidén de
los datos se utilizé una encuesta, tipo Likert aplicada a 46, de 135 docentes en 11 de las 24
Instituciones Educativas Urbanas del Municipio de Valledupar. Asi mismo, los analisis de los
resultados, admitieron conocer las dificultades que poseen los docentes para identificar,
producir, difundir e integrar el conocimiento matematico al proceso de ensefianza-
aprendizaje en su hdbitat. Con base en estos resultados, se hacen sugerencias que pueden
ser de gran utilidad, para que exista una adecuada directriz que propicie novedosos
procesos de EnsefianzaAprendizaje, en las Instituciones Educativas Valduparense.

Palabras claves: Obstdculos diddcticos, procesos, ensefianza-aprendizaje, globalizacidn de la
investigacion matemadtica.

1. INTRODUCCION

Los antecedentes investigativos que orienta este trabajo, gira en torno a las
investigaciones, que desde los inicios de las disimiles épocas histdricas de la humanidad, han
tenido los obstaculos didacticos del docente de matemadticas en el proceso
EnseflanzaAprendizaje de la matemadtica, orientados infaliblemente a la apropiacién vy
construccidn social del conocimiento matematico, como una actividad primitiva y polivalente,
con diferentes soportes, rutinas e interpretaciones épocales.

(De Guzman, 2010), afirma que este proceso fue iniciando por los Pitagdricos, quienes lo
consideraron como un camino de acercamiento a la divinidad; luego en el Medioevo, fue
estimado como un elemento disciplinador del pensamiento. De igual manera, en el
Renacimiento como una herramienta versatil e idénea para la explotaciéon del Universo. En
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consecuencias, fue un elemento de gran valia del pensamiento filoséfico entre los pensadores
del Renacimiento y los fildsofos contemporaneos, utilizindolo como un elemento de creacién
de belleza artistica, y como un campo de ejercicio Iidico, entre los matematicos de todos los
tiempos.

Es por ello, que la tematica objeto de estudio propuesta en esta investigacion, ha sido
estudiada a partir, de distintas perspectivas y en diferentes paises, concernientes
especificamente a los componentes de la formacién de profesores en general, y de la
matemdticas en particular, donde han tomado partido profesionales de muy diversos @mbitos
(investigadores, formadores de profesores, profesionales de la ensefianza), desde campos
diversos y generales, (psicologia, pedagogia y educacién) o mas especificos (didactica de las
matemadticas, de las ciencias experimentales, sociales), (Garcia, 2005).

Razdn por la cual, los diligentes estudiosos de la educacién matematica en sus diferentes
trabajos entre otros como: (Rico, 1995); (Esteley y Villarreal, 1996); (Caputo y Soto, 2002); (Hitt,
2003); (Di Blasi Regner y Otros, 2003); (Abrate; Pochulu y Vargas, 2006); (Espinoza, Barbé,
Galvez, 2011); ( Mulhern 1989, citado por Rico, 1995), coinciden en afirmar que los obstaculos
diddcticos de los procesos de ensefianza-aprendizaje de la matematica, pueden ser:

1°. Superados y aceptados, no como algo que no tendria que haber aparecido, sino como
una instancia cuya aparicion es Util e interesante, ya que permite la adquisicidn de un nuevo y
mejor conocimiento; donde los errores que se reiteran en los distintos afios, niveles y ciclos, que
conforman el Sistema Educativo, resultan ser basicamente los mismos para cada contenido del
curriculo.

2°. Igualmente, explicar el proceso Ensefianza-Aprendizaje de las matematicas, resulta
complejo si no se tiene en cuenta los campos sociales, tedricos y contextuales; lo mismo que las
caracteristicas de desarrollo del aprendiz. Por ende, los obstaculos didacticos matematicos,
resultan del proceso de Ensefianza-Aprendizaje entre los actores del binomio docente/aprendiz.

3°. La Ensefianza-Aprendizaje de las matemdticas, enfrenta hoy una importante

dificultad:
estd instalada en el sistema escolar, y en particular en la escuela, como una concepcién de las
matematicas. En concomitancia con lo anterior, se tienen los estudios de, (Godino, Batanero y
Font, 2011), los cuales destacan el caracter evolutivo del conocimiento matematico; afirmando
con ello que el fin primordial del profesor en el aula, es ayudar a sus alumnos a desarrollar el
razonamiento matemadtico, su capacidad de formular y resolver problemas, de comunicar sus
ideas matematicas y relacionar e integrar, las diferentes partes de las matematicas entre siy con
las restantes disciplinas.

Por ultimo otro grupo de estudiosos, de los obstaculos didacticos en los procesos de
Ensefianza-Aprendizaje de las matematicas que son tenidos en cuenta como antecedentes son:
(Vasquez, 2014); (Arboleda, 2011); (Socas y Machin, 2003); (MEN, 1998); (Federici, 2004);
(Brousseau, 1989), cuyos aportes estdn orientados a que:
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1°. Nadie duda hoy de la importancia y aplicacion de las matematicas en la educacién, en
la ciencia, en la industria, las economias, las finanzas, la ecologia, la climatologia, la medicina, o
el atractivo cosmos de la imagen, ya que las matematicas como disciplina fundante, representa
junto con el método experimental, el esquema conceptual en que estd basado la ciencia
modernay en el cual gravita la tecnologia.

2°. Muchas de las posiciones didacticas y las dificultades asumidas por los docentes, en
los procesos de Ensefianza-Aprendizaje de las matematicas, estardn limitadas por las tipologias,
los factores condicionantes, los conocimientos bdsicos, sus contextos y sus particularidades
intrinsecas de dicho conocimiento; lo mismo, que las limitaciones heuristicas, tanto de la
complejidad de los conceptos como, a las metodologias vistas desde la concepcidén de la
educacidon matematica tradicional. En tal sentido, para una mejor disertacion los obstaculos
didacticos son clasificados en: ontogenéticos, epistemoldgicos y didacticos.

2. MARCO DE LA INVESTIGACION

En consecuencia, los obstaculos didacticos son barreras que impiden la adquisicién de
un nuevo conocimiento (Andrade, 2008), esto es evidente en el Municipio de Valledupar, puesto
que los resultados obtenidos en las pruebas estandarizadas estén por debajo de la media
nacional, por lo que se hizo manifiesta la necesidad de identificarlas para buscar estrategias que
permitan superar dichos obstéculos y asf el indice Sintético De La Calidad Educativa (ISCE) del
Municipio de Valledupar alcance los estandares minimos pedidos desde el MEN.

El equipo investigador para una mejor comprension de los obstdculos didacticos del
docente de matemadtica en el proceso Ensefianza-Aprendizaje de la Educacidn Basica Secundaria
y Media del Municipio de Valledupar, se identifica con las genealogia sistematizadas en tres ejes
centrales, propuestas por (Brousseau, 1989), cuya estructura la categoriza en los diversos
origenes segun el desarrollo del sujeto y la incursién en modelos culturales especificos en:
Ontogenéticos, epistemoldgicos y didacticos.

Los primeros son aquellos, que tiene que ver con todo lo relacionado con las limitaciones
del sujeto en algin momento de su desarrollo, por lo tanto, provienen de las condiciones
genéticas especificas de los humanos; los epistemoldgicos, son los obstdculos que ciertos
conceptos tienen para ser aprendidos, es propio del concepto y por ultimo los didacticos, los
cuales estan en intima relacidn, con las decisiones que tome el docente al momento de disefiar
una situacién de Ensefianza-Aprendizaje, (Federici, 2004).

3. METODOLOGIA.
El marco metodoldgico, se sitlo intrinsecamente dentro del modelo de enfoque

cuantitativo, puesto que se utilizé la recoleccidn y el andlisis de datos para dar respuesta a la
pregunta (¢cuales son los obstdculos didacticos de los docentes de matematica, en la Educacion
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Bdasica Secundaria y Media, del Municipio de Valledupar?), gravitado indiscutiblemente en la
medicién numérica, el conteo y repetidamente en el uso de estadisticas, con el fin de instituir
con exactitud los patrones de comportamiento de la poblacién objeto de estudio. (Hernandez y
Otros, 2010).

Igualmente, es de enfoque, empirico-inductivo, puesto que el conocimiento
matemadtico, se fundamenta en la experiencia de los docentes objetos de la muestra, y de las
situaciones particulares de lo disciplinar e interdisciplinar de la matematica, lo mismo que de la
realidad concreta especifica puntual, para llegar a las generalizaciones de los obstaculos
didacticos en los procesos de Ensefianza-Aprendizaje de la matematica.

4. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES.

4.1.  Las tipologias de los obstdculos ontogenéticos, de los docentes de matematica,
son efectivamente los factores condicionantes que obstaculizan al docente de matematica,
desarrollar de mejor forma el proceso Ensefanza-Aprendizaje, en los entornos académicos
dispuestos para llevar a cabo tal proceso. Razén por la cual, impiden al docente ser competitivos
frente a la complejidad de la globalidad de la Ensefanza-Aprendizaje del conocimiento matemadtico.
Dicho de otra manera, son los que coexisten en correspondencia con las limitaciones y
caracteristicas propias de cada individuo, estdn directamente ligados a su desarrollo
neurofisioldgico, (Brousseau, 1989).

4.2. Los epistemoldgicos, son los obstdculos que ciertos conceptos tienen para ser
aprendidos, es propio del concepto. Entre ellos, la dificultad del concepto de conceptuar el cero,
los nimeros relativos, el salto conceptual entre los nimeros naturales y los ndmeros racionales,
entre otros, (Brousseau, 1989). Todos estos han sido problemas histdricos en cuanto a su
desarrollo conceptual. Es decir, son parte del proceso de aprendizaje y no solo no se deben
evitar, sino que se deben enfrentar porque juegan un papel muy importante en la adquisicién
del nuevo conocimiento, (Brousseau, 1989).

4.3. Eldisefio de las estrategias diddcticas y metodoldgicas que se tienen por parte de
los docentes de matemédticas en los procesos Ensefianza-Aprendizaje son exiguas, insuficientes,
obsoletas, tradicionales e inequitativas, en su quehacer como formador de la nueva sociedad del
conocimiento matematico. Implicando esto, poca coherencia con la articulacidn de la superacidon
de los factores condicionantes de los obstaculos didacticos, en el proceso de
ensefianzaaprendizaje matematico, en la persistencia sistematica de la educacidn tradicional, la
cual gravita y enfatiza su accionar en aprender a manipular nimeros y figuras geométricas. Esto
no es ensefiar matematicas porque “(...) estamos ensefiando a manejar nimeros, no a pensar
sobre ellos. Para hacer matematicas, no basta realizar operaciones, contar y calcular. La
matematica comienza con la toma de conciencia de lo que estda involucrado en esas
operaciones”, (Federici, 2004).
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