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Resumen 

El trabajo tuvo por objetivo analizar las implicaciones matemáticas que tienen para los 

estudiantes, algunas expresiones del discurso del profesor que son válidas sólo en 

ciertos contextos. En particular, se consideraron las expresiones “Para resolver una 

ecuación hay que despejar la incógnita” y “Toda ecuación tiene solución” formuladas 

en escenarios de resolución de ecuaciones lineales. Con este fin, se analizó el discurso 

matemático presente en textos escolares de Matemática, clases impartidas por 

profesores cuando enseñan ecuaciones, y en las prácticas operativas y discursivas 

realizadas por estudiantes cuando resuelven ecuaciones. 

Como marco teórico y metodológico se utilizaron algunos constructos que devienen de las 

investigaciones que han tomado al discurso matemático del profesor como foco de estudio, 

el sentido de los símbolos, conocimiento del horizonte matemático (HCK) del profesor y 

herramientas del Enfoque Ontosemiótico del conocimiento e instrucción matemática. 

El estudio muestra que estas expresiones del discurso del profesor prevalecen 

fuertemente arraigadas en los estudiantes, provocando deficiencias en la construcción 

de significados de los objetos matemáticos involucrados. Con lo cual, resulta relevante 

cuestionarse qué conocimiento necesita el profesor en cuanto a las estructuras y 

conexiones intramatemáticas, de las cuales pudiera reflexionar y modificar su discurso 

matemático en la enseñanza.  

 

Introducción 

A pesar de la importancia que tienen las ecuaciones en el currículo de Matemática, por 

diversas razones los estudiantes que ingresan a la universidad no suelen contar con 

muchos recursos para hallar el conjunto solución, ni han logrado construir un 

significado adecuado de ellas, como objeto matemático. En este sentido, cuando se les 

plantean situaciones problemas a los estudiantes, cuya resolución involucra ecuaciones, 

se advierte que hacen un abuso de manipulaciones algebraicas, prescindiendo de toda 

lectura de las expresiones simbólicas, lo que impide captar significados y agregarle 

niveles de conexión y razonabilidad a los resultados (Arcavi, 2007). 
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Investigaciones como las de Kieran (1992), Dubinsky (1997), Filloy & Rojano (1989), 

Hercovics & Kieran (1980), Ribeiro (2007), Abrate, Pochulu y Font (2009), Sierpinska, 

Bobos & Pruncut (2011), Kasmer & Kim (2011), entre otros, ponen en evidencias que 

las dificultades que tienen los estudiantes en Álgebra Lineal, son debidas a la naturaleza 

epistemológica de los contenidos, a los diseños didácticos que implementan los 

profesores y al uso de diferentes tipos de lenguajes empleados en la clase. 

  

Seguramente, cuando el profesor realiza los diseños didácticos que pondrá en marcha en 

la clase y el uso de distintos tipos de lenguaje cuando los gestiona, se hace eminente que 

conozca la trayectoria del contenido matemático que va a explicar a sus alumnos, a lo 

largo de las diversas etapas educativas, así como las conexiones intramatemáticas. En 

este sentido, estamos hablando del conocimiento del horizonte matemático (HCK) 

propuesto por Ball, Thames y Phelps
1
 (2008). Este conocimiento del profesor incluye, 

según Sosa (2011), las habilidades que tienen los profesores para saber: 

 

[…] las similitudes (las relaciones) entre varios conceptos matemáticos de un mismo tema o 

unidad; saber cómo un contenido está relacionado con otro más general (incluso aunque no 

aborde esa forma más general en ese grupo porque el programa no lo incluye); saber cómo 

concretar un contenido con otro más específico; saber cómo un contenido está relacionado con 

otros de cursos anteriores o posteriores; […]. (p.470). 

 

En este caso, estamos hablando de que cuando el profesor diseña y explica un tema de 

Álgebra Lineal, conozca por ejemplo, la diferencia entre incógnita, variable y 

parámetro, así como las propiedades matemáticas que determinan la validez matemática 

al momento de manipular con las ecuaciones lineales y que establecen incluso 

estructuras algebraicas (grupo, anillo, campo). Con esto, no estamos diciendo que el 

profesor deba explicarles todo el horizonte matemático
2
 a sus alumnos, sino que el 

hecho de poseer ese conocimiento le puede permitir reflexionar sobre su propio discurso 

matemático y modificarlo al enseñar un contenido matemático concreto. 

 

En este trabajo, centraremos la atención en estos aspectos señalados, pues estamos 

interesados en analizar las implicaciones matemáticas que tienen para los estudiantes, 

algunas expresiones del discurso del profesor que son válidas sólo en ciertos contextos 

del Álgebra Lineal. En particular, se consideraron las expresiones “Para resolver una 

                                                 
1
 Cabe mencionar que el HCK (Horizont Content Knowledge) es uno de los 6 subdominios del modelo 

del MKT (Mathematics Knowledge for Teaching) propuesto por Ball, Thames y Phelps (2008). 
2
 Nótese que aunque los 6 subdominios del MKT son importantes, en este documento estamos 

enfocándonos sólo en el HCK.  
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ecuación hay que despejar la incógnita” y “Toda ecuación tiene solución” formuladas 

en escenarios de resolución de ecuaciones lineales. 

 

Acerca de los aspectos teóricos y metodológicos de la investigación 

El trabajo se encuadra dentro de la Teoría de Funciones Semióticas, una de las 

herramientas provistas por el Enfoque Ontosemiótico del conocimiento e instrucción 

matemática (EOS) de Godino, Batanero & Font (2007), como línea de investigación en 

Didáctica de la Matemática. 

 

El EOS entiende el significado de un objeto matemático en términos de lo que se puede 

hacer con él en una práctica matemática. Esta correspondencia se realiza a través de una 

función semiótica que tiene por antecedente a un objeto matemático (o la expresión que 

puede designarlo), y como consecuente al sistema de prácticas matemáticas realizadas 

por una persona (o compartida en el seno de una institución) ante una cierta clase de 

situaciones-problemas.  

 

Cuando un sujeto realiza una práctica matemática activa un conglomerado formado por 

algunos (o todos) de los elementos primarios que componen un objeto matemático: 

situación-problema, lenguaje o elementos lingüísticos, conceptos o definiciones, 

proposiciones o propiedades, procedimientos o técnicas, y argumentos. Estos seis 

objetos primarios se relacionan entre sí formando configuraciones, definidas como las 

redes de objetos intervinientes y emergentes de los sistemas de prácticas y las relaciones 

que se establecen entre los mismos, y constituyen los elementos del significado de un 

objeto matemático. Las configuraciones pueden ser epistémicas o instruccionales si son 

redes de objetos institucionales, o cognitivas si representan redes de objetos personales. 

Tanto los sistemas de prácticas como las configuraciones se proponen como 

herramientas teóricas para describir los conocimientos matemáticos, en su doble 

versión, personal e institucional. 

 

En consecuencia, el significado de un objeto, considerado como “expresión” en una 

función semiótica, será el “contenido” de esta función semiótica, y ha sido establecido 

por un sujeto siguiendo una regla o criterio de correspondencia.  

Este constructo, descripto sucintamente, fue utilizado en las tres fases de la 

investigación que implicaron el análisis de:  
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(a) El discurso matemático presente en los textos escolares de Matemática que son 

recomendados por los profesores de escuela secundaria, cuando abordan el tema 

ecuaciones. En particular, nos enfocamos en detectar la presencia de explicaciones que 

promueven la concepción de que “Para resolver una ecuación hay que despejar la 

incógnita” y “Toda ecuación tiene solución”. 

 (b) Clases o explicaciones impartidas por profesores o estudiantes cuando enseñan a 

resolver ecuaciones algebraicas. Las mismas se obtuvieron de los vídeos de youtube que 

presentan un elevado número de reproducciones por grupos demográficos 

comprendidos entre los 13 y 17 años (datos obtenidos de las estadísticas del vídeo). Para 

estas clases y/o explicaciones -muchas de ellas en contextos reales y con estudiantes- 

también se buscó la presencia de expresiones que se interpretan como: “Para resolver 

una ecuación hay que despejar la incógnita” y “Toda ecuación tiene solución”. 

 (c) Las prácticas matemáticas (operativas y discursivas) que efectuaron 55 estudiantes 

aspirantes a ingresar a una carrera de Ingeniería, que participaron voluntariamente de la 

investigación, y a quienes se les propuso la realización de un conjunto de tareas 

referidas a ecuaciones algebraicas. Estructuramos las configuraciones cognitivas 

estableciendo funciones semióticas entre el conglomerado de prácticas que son capaces 

de realizar con el objeto matemático ecuaciones, y el significado que pudieron construir 

acerca del mismo. Como no es posible reconstruir los procesos didácticos que 

involucraron en años anteriores a los estudiantes, partimos del supuesto de que los 

textos y las clases de Matemática que tuvieron guardan muchas similitudes con las 

muestras consideradas en este trabajo. En consecuencia, al efectuar un análisis sistémico 

de las tres fases de la investigación, permite establecer implicaciones que podrían tener 

algunas expresiones del discurso del profesor y presentes en los textos escolares -

válidas sólo en ciertos contextos del Álgebra Lineal- en los significados personales 

construidos por los estudiantes sobre las ecuaciones algebraicas. 

 

Resultados y discusión 

Analizamos las prácticas operativas y discursivas que están presentes en 64 textos 

escolares de Matemática, donde se aborda la resolución de ecuaciones algebraicas, entre 

ellas las lineales, como objeto matemático. Hallamos que todos los textos analizados 

promueven encontrar el conjunto solución de una ecuación lineal despejando la 

incógnita, y utilizando dos procedimientos básicos: propiedades de la igualdad, o por 

transposición de términos. También advertimos que la mayoría de los textos que 
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plantean la resolución de ecuaciones a través de las propiedades de la igualdad, 

terminan induciendo el uso de la transposición de términos como procedimiento 

principal (ver ejemplos y evidencias en Anexo I). 

 

En la mayoría de los textos se expresa explícitamente que “Para resolver una ecuación 

hay que despejar la incógnita” (ver una evidencia de lo expresado en la Figura 1), o 

inducen a esta creencia a través de las tareas que se proponen. 

 
Figura 1: Expresiones del discurso matemático en un texto escolar de Matemática 

 

En 3 textos escolares se advirtió un intento por parte de los autores por promover una 

lectura de las expresiones simbólicas, sólo para un reducido número de tareas, las cuales 

mostraban procedimientos más intuitivos para encontrar el conjunto solución de una 

ecuación lineal. De todos modos, todas las tareas que se proponen tienen un conjunto 

solución único, lo que refuerza la creencia de que “Toda ecuación tiene solución”. 

En cuanto a clases o explicaciones referidas a la resolución de ecuaciones lineales, se 

hizo el análisis de las prácticas operativas y discursivas registradas en 18 vídeos que 

tenían entre 20.000 y 1.027.000 reproducciones por parte de los usuarios.  

 

El procedimiento principal que promueven para hallar el conjunto solución de una 

ecuación lineal, también es la transposición de términos (como en los textos escolares) y 

lo hacen planteando ecuaciones cuya solución es única. Estas prácticas matemáticas 

ayudan a fortalecer la idea de que “Toda ecuación tiene solución”. Además, las 

prácticas discursivas resaltan el hecho de que “Para resolver una ecuación hay que 
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despejar la incógnita”. Por ejemplo, en Asesoriasdematecom (2010), con más de 

522.000 reproducciones, se expresa que “la resolución de ecuaciones de primer grado 

básicamente es despejar la variable”, o en Mathsuperate (2010), con más de 79.900 

reproducciones, donde se alude a que “la misión importante que hay que tener en una 

ecuación, es exactamente, es dejar la variable sola, que nada esté cerca de ella”. En 

Sánchez (2009), con más de 43.900 reproducciones, se argumenta que “el propósito es 

dejar la variable sola para saber qué valor la hace cierta”. 

 

De manera indirecta, también tenemos expresiones del discurso que expresan esta 

noción, como en Grillo (2007), con más de 1.027.000 reproducciones, cuando explica 

que para la ecuación 8x – 2 = 6x +3 “lo primero que tenemos que hacer es traer 6x, que 

está en el segundo miembro, al primer miembro” y luego, después de realizar algunas 

transposiciones de términos, “así debería estar siempre, las incógnitas en el primer 

miembro y los términos conocidos en el segundo”.  

 

En Rigobertto (2007), con más de 823.000 reproducciones, se plantea la resolución de 

la ecuación 2x+4=8, y se indica que “primero tendríamos que dejar el término que 

contiene la variable a la izquierda y pasar este término, que está sumando, a la derecha 

del igual”; o en Marcelrzmuo (2009), con más de 102.700 reproducciones, se aclara 

“como ustedes saben, estimados y estimadas, las x se van a pasar del lado izquierdo”. 

Analizamos a continuación algunas prácticas operativas y discursivas de los 55 

estudiantes, al proponérseles la resolución de ecuaciones, y realizamos una 

interpretación del significado construido a través de una función semiótica. 

 

Cuando se les propuso a los estudiantes la resolución de ecuaciones cuyo conjunto 

solución era vacío, todos procedieron a realizar manipulaciones algebraicas, con el 

fuerte convencimiento de que “Para resolver una ecuación hay que despejar la 

incógnita” y “Toda ecuación tiene solución” (ver algunas evidencias en Anexo 2). 

Asimismo, ninguno logró interpretar la información resultante de la manipulación 

algebraica (procedimiento) cuando la ecuación tenía un conjunto solución vacío, o con 

infinitas soluciones. 

 

Durante las entrevistas, se les pidió a los estudiantes que explicaran cómo procedían 

para encontrar el conjunto solución de una ecuación, y las argumentaciones son 
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similares a las que encontramos en los textos escolares y explicaciones dadas en los 

vídeos. Por ejemplo, para hallar el conjunto solución de la ecuación 3x -1 = 5, una 

estudiante expresó: 

Primero debo analizar la ecuación para determinar qué es lo que me conviene hacer 

para lograr obtener un resultado concreto de la x. Entonces debo comenzar a pasar los 

números independientes con el signo opuesto y resolverlos con el que se encuentra del 

otro lado. Luego logro que me quede mi variable sola en compañía de su coeficiente. 

Finalmente pasamos hacia el otro término con la operación inversa el coeficiente. Si 

está multiplicando lo pasamos dividiendo o viceversa. Así obtenemos un número 

concreto de x. 

En todos los casos daban argumentos vinculados con procedimientos algebraicos, y no 

lograban explicar lo que acontecía cuando obtenían expresiones donde no estaba 

presente la variable. Hacían alusión a que seguramente se habían equivocado en algún 

paso y que no se daban cuenta cuál era. 

 

A modo de cierre 

El estudio muestra que estas expresiones del discurso del profesor y libros escolares 

prevalecen fuertemente arraigadas en los estudiantes, provocando deficiencias en la 

construcción de significados de los objetos matemáticos involucrados. En muchas 

ocasiones, el profesor ante su realidad escolar (clase tradicional, libros de texto o videos 

en youtube que apoyan y fomentan la enseñanza a través del discurso matemático válido 

sólo para contextos reducidos), se limita a ver más allá de ese tópico, lo cual puede 

impedirle reflexionar sobre las implicaciones matemáticas de su propio discurso 

matemático (sobre las afectaciones de su discurso en el aprendizaje de sus alumnos) y 

modificarlo al enseñar un contenido matemático concreto o rediseñar una tarea. Por 

tanto, se requiere que el profesor sea reflexivo y crítico en cuanto al propio discurso 

matemático a fin de mejorar su propia práctica docente. Nuestra apuesta está basada, en 

concordancia con Ball y Bass (2009), en que el HCK puede ayudar al profesor a tener 

una perspectiva más amplia del contenido matemático a enseñar y eso le ayudaría a 

tener más herramientas matemáticas al momento de explicarlo a sus alumnos. 
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Anexo I 

Procedimientos de resolución de ecuaciones presentes en los libros de texto 

 

Figura 2: Resolución de una ecuación por propiedades 

 

 

Figura 3: Resolución de una ecuación por propiedades 
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Figura 4: Resolución de una ecuación por transposición de términos 

      

Figura 5: Resolución de una ecuación donde se induce a la transposición de términos 

 

 Figura 6: Resolución de una ecuación donde se induce a la transposición de términos 
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Anexo II 

Procedimientos de resolución realizados por alumnos para ecuaciones con 

conjunto solución vacío 

 

Figura 7: Resolución del Alumno A  

 

Figura 8: Resolución del Alumno B  

 

Figura 9: Resolución del Alumno C 
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Figura 10: Resolución del Alumno D  

 

Figura 11: Resolución del Alumno E 

 

Figura 12: Resolución del Alumno F 

 

Figura 13: Resolución del Alumno G 
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