
Encuentro Educacional 
ISSN 1315-4079 N Depósito legal pp 199402ZU41 
Vol. 11 (3) septiembre-diciembre 2004: 367- 387 

Elementos didácticos de un modelo 
de instrucción comunicacional 
para la enseñanza de la matemática* 

Rexne A. Castro U. 
Profesor Asociado de la Facultad de Humanidades 
y Educación. LUZ. 

Resumen 

Esta investigación tiene como propósito desarrollar los fundamentos didácticos 
que caracterizan al modelo de instrucción comunicacional que Castro (2000) defi­
nió para la educación formal de la matemática, conceptualizados para el pregrado 
del nivel de Educación Superior. Para tal efecto se usó el tipo de indagación docu­
mental-deductivo, donde los hallazgos conseguidos permitieron describir la teoría 
básica específica que permite organizar la práctica didáctica a fin de lograr la produc­
ción compartida y significativa de conocimientos matemáticos, tanto a nivel de las 
acciones prácticas como en el de las operaciones cognoscitiva; las cuales serán activa­
das y reguladas por las reflexiones críticas que se realizan sobre los significantes y sig­
nificados matemáticos, en las interacciones sociales del aula de clases. 
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Didactic Elements of a Model of Instruction 
Comunicational for the Mathematics's Teaching 

Abstract 

This investigation has as purpose to develop the didactic foundations that cha­
racterize to the pattern of instruction comunicational that Castro (2000) it defined 
for the mathernatics's formal education, conceptualized for the pregrado ofthe leve! 
ofSuperior Education. For such an effect the documental-deductive inquiry type was 
used, where the gotten discoveries allowed to describe the specific basic theory that 
allows to organize the didactic practice in order to achieve the shared production and 
significant of mathematical knowledge, so much at leve! of the practica! actions as in 
that of the cognitive operations; which will be activated and regulated by the critica! 
reflections that are carried out on the significant ones and mathematical meanings, 
in the social interactions of the classroom of classes. 

Key words: Practice, knowledge, interaction, mathematics, didactics. 

Introducción 

El presente trabajo profundiza 
sobre los fundamentos teóricos que 
describen el proceso de enseñanza 
de la matemática, característicos del 
modelo de instrucción comunica­
cional aquí estudiado. Su propósito 
es lograr promover un aprendizaje 
significativo y socializado constitu­
tivo de la producción compartida 
de saberes matemáticos, tanto a ni­
vel externo como interno a los indi­
viduos participantes de las situacio­
nes didácticas de esta disciplina, 
contextualizándolos para los estu­
dios de pregrado del nivel superior 
del Sistema Educativo Venezolano. 
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En consecuencia, se resalta la im­
portancia de utilizar las interacciones 
sociales de comunicación; porque 
provee, como resultados cognosciti­
vos, las condiciones intelectuales ne­
cesarias para producir los significan­
tes y significados matemáticos de ma­
nera compartida, consciente e inten­
cional. Teniendo en cuenta además, 
que los mensajes transmitidos están 
cargados de ideas y resultados pro­
pios de esta disciplina, que se elabo­
ran en la conciencia individual de los 
agentes participantes. 

Con esta perspectiva educativa, 
se pretende redimensionar la natura­
leza epistemológica que est~i implíci­
ta en el modo convencional de ense­
ñar matemática en pregrado. Es de-
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cir, de una ciencia estática eminen­
temente formal, basada en princi­
pios absolutos (González, 1994) 
que inducen a los docentes a ense­
ñarla con· hechos cargados de un 
formalismo carentes de significa­
dos, se propone ahora un nuevo 
proceso que usa la ciencia ya estruc­
turada, para organizar las activida­
des instruccionales que promuevan 
su reconstrucción a través de un es­
fuerzo común y compartido entre 
docente y alumnos, y actuando en 
forma de interacción simétrica y 
complementaria. 

De aquí puede decirse que, el 
docente debe promover un con­
junto de actividades que permitan 
desarrollar en los alumnos: a) el 
redescubrimiento de conocimien­
tos matemáticos, para el cual se 
centrará en un trabajo responsable 
de acciones prácticas; b) la evolu­
ción de estructuras mentales de 
significantes y significados mate­
máticos que se producen como re­
sultado de haber consolidado en 
su intelecto, la validez o falsedad 
de los mismos; y e) la necesidad de 
reflexionar críticamente sobre las 
ideas y resultados matemáticos, en 
las discusiones que se realicen en 
el aula de clases. 

Estas consideraciones permiten 
formular la siguiente interrogante 
que sirvió como guía en esta investi­
gación: ¿Cuáles son los fundamen­
tos didácticos que definen la aplica­
ción del modelo de instrucción co-

municacional para la enseñanza de 
la matemática en pregrado? 

Para responder a esta interro­
gante, es necesario describir enton­
ces las características fundamenta­
les específicas de la enseñanza de la 
matemática, de acuerdo a cómo se 
relacionan los constructos que la 
forman. Todo ello con la intención 
de describir las implicaciones di­
dácticas que presentan, para consti­
tuirse en un sistema didáctico que 
estructura y da funcionamiento a la 
enseñanza y el aprendizaje de esta 
disciplina. 

El estudio está centrado, por lo 
tanto en describir las funciones pri­
mordiales del proceso educativo de 
la matemática, que permita la exce­
lencia académica del profesor y los 
alumnos en cuanto al manejo de sig­
nificantes y significados del corpus 
propio de esta disciplina, que vaya a 
su vez, en busca de un fin personal y 
social que provea las herramientas 
prácticas-cognoscitivas para lograr 
progresivamente la transformación 
continua del clima socio-cultural en 
el contexto de un aula de clases. 

Planteamiento del problema 

La discusión sobre la situación 
actual del proceso de enseñanza-a­
prendizaje de la matemática en pre­
grado del nivel superior del Sistema 
Educativo Venezolano, tiene su ini­
cio en la relación existente entre la 
epistemología de la matemática y la 
labor educativa de esta disciplina, 
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puesto que "las concepciones sobre 
lo que es la matemática y lo que es 
el conocimiento matemático, per­
mean los elementos que conforman 
los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje de dicha disciplina" 
(Moreno yWaldegg, 1992:1). 

Es decir, se trata de que el ori­
gen, naturaleza y definición de la 
matemática han hecho prevalecer 
en su enseñanza en pregrado, la 
condición formalista de los siste­
mas-matemáticos que Hilbert defi­
nió a finales del siglo XIX como un 
esquema axiomático-deductivo 
( Marcus et al, 19 7 8). Aquí la estrate­
gia de trabajo del profesor se acen­
túa en explicar las formas y las rela­
ciones entre objetos matemáticos 
que se derivan de una base axiomá­
tica de las t·eorías en si mismas 
(González, 1994). 

En esta descripción educativa, 
Moreno y Waldegg (1992) señalan 
que tanto la posición idealista de 
Platón, según la cual el conocer sig­
nifica trasladar el cuerpo de objetos y 
relaciones matemáticas preexisten­
tes en un mundo exterior de ideas e 
implantarlas en el intelecto del indi­
viduo; como la empírica de Aristóte­
les que asume la perspectiva educati­
va anterior, pero cambia el mundo 
de las ideas por el de la naturaleza 
material, dieron lugar a una simbio­
sis en el aspedto formal (uso de siste­
mas formales ]1 de la educación mate­
mática durante la etapa del empiris­
mo lógico del siglo XX, denominado 
realismo-fomtalismo. 
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De manera que la corriente 
idealista-formalista establece que es 
dentro de la propia estructura mate­
mática, entendida como el contexto 
real de acción (realismo), donde se 
produce el descubrimiento; y la em­
pírica-formalista proporciona el 
mundo material donde se desarro­
lla el carácter de validez y jiustifica­
ción de los conocimientos matemá­
ticos producidos (formalismo). 

Estos planteamientos resaltan 
la importancia que tiene para la en­
señanza de la disciplina en conside­
ración, la formalización de los sig­
nificantes matemáticos; sin embar­
go, se deja en claro que se debe des­
tacar como aspecto preponderante 
en un proceso educativo cuyo fin úl­
timo sea promover el aprendizaje 
en esta área de conocimientos, el 
valor que tiene la significación de 
las teorías por estudiar. 

En esta posición educativa, así 
como en otras, es obvio sefialar que 
en la enseñanza se produce tm meca­
nismo de influencia recíproca entre el 
docente y los alumnos. De allí que se 
requiera la utilización de un proceso 
de "interacción social, que constituya 
un medio natural y pertinente para 
facilitar el aprendizaje de la matemá­
tica, favoreciendo en especial los pro­
cesos de elaboración de conjeturas, 
argumentación, validación y demos­
tración" (Creen, 1991 citado por 
Castro et al, 1995: 5). 

A este respecto Beyer (1998) es­
tablece que en la educación mate­
mática, vista desde la perspectiva 
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social del aula, se produce un com­
plejo sistema comunicacional en el 
cual interactúan el docente, los 
alumnos y el saber matemático, 
donde se "pretende que los alum­
nos logren un óptimo aprendizaje 
que contribuya a su formación inte­
gral" (Medina, 1997: 15). 

De manera que, el tipo de inte­
racción que promueve el profesor en 
el proceso instruccional del aula de 
clases, condicionará el tipo de apren­
dizaje que alcanzarán los alumnos; 
en tal sentido, se establece entonces 
que en el caso particular de esta in­
vestigación se propone promover un 
aprendizaje significativo y socializa­
do. Esta posición es reforzada por 
Medina (1997), puesto que al res­
pecto, describe tres paradigmas ge­
nerales educativos, en los cuales se 
tipifica el tipo de interacción comu­
nicativa que se desarrolla entre los 
elementos interactuantes, denomi­
nados: proceso-producto 1, media­
cionaf y ecológico. 

Por lo tanto, para lograr el desa­
rrollo de este tipo de aprendizaje, se 
propone realizar actividades ins­
truccionales que respondan al para­
digma ecológico, el cual se caracteri­
za según Medina (1997) por los si­
guientes signos externos: concibe la 
enseñanza como esencialmente in­
teractiva, al llevarse a cabo como 

fruto de las implicaciones e influen­
cias recíprocas entre los agentes in­
tervinientes en el aula de clases (in­
teracción multidireccional: Docen­
te +-+Alumno +-+Alumno). Aquí la 
propia cultura que se produce es 
fruto del comportamiento interacti­
vo de sus miembros y de la interpre­
tación recíproca que al mismo otor­
ga el profesor y los alumnos. De esta 
manera se optimiza la participación 
de los educandos en el aula y genera 
el más adecuado aprendizaje inte­
lectual, orientado a lograr un pecu­
liar estilo de intercambio social y 
cooperativo. 

Con la utilización de este para­
digma se pretende que los alumnos 
adquieran las herramientas cognos­
citivas que les sirvan para responder 
a las exigencias de un trabajo mental 
de tipo relacionante, que a su vez le 
permita extraer sus propios puntos 
de vista y expresarlos; se crea, enton­
ces, la necesidad de producir una 
teoría instruccional que permita tra­
bajar tanto con el cuerpo de signos 
lingüísticos de la matemática, como 
con las operaciones cognoscitivas 
que deben realizar los participantes 
en las acciones didácticas para apro­
piarse de los conocimientos que in­
tegran a esta disciplina. 

Para responder al requerimiento 
indicado en el párrafo anterior, Cas-

1 Usa un tipo de interacción unidireccional (Docente --+ Alumno), donde el protago­
nismo lo ejerce el docente, quien realiza las operaciones mentales (Medina, 1997). 

2 Usa un tipo de interacción bidireccional (Docente+-+ Alumno) centrada y dirigida por 
el docente, quien se preocupa de describir las variables intervinientes en la adopción y 
ejecución de decisiones (Medina, 1997). 
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tro (2000) explicó los lineamientos 
generales de un modelo que permi­
te tal redimensión en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la mate­
mática en pregrado y lo denominó: 
modelo de instrucción comunica­
cional para la enseñanza de lama­
temática; el mal, se fundamenta en 
un proceso, donde los participantes 
(docente y alumnos), con un esfuer­
zo común y compartido, pueden 
formalizar gradualmente el conoci­
miento matemático por estudiar. 

Este modelo toma en cuenta las 
acciones prácticas apoyadas en los 
esquemas de pensamiento matemá­
tico previamente elaborados, para 
producir tanto los significantes con 
sus correspondientes significados 
en la conciencia individual de los 
participantes, como las condiciones 
para adquirir las competencias que 
estructuran el discurso de ideas y re­
sultados matemáticos para inter­
cambiarlos entre el docente y los 
alumnos, hasta lograr un consenso 
social en la conceptualización de 
los conocimientos compartidos. 

Por lo tanto, en el carácter de 
aplicación de este modelo, sin me­
noscabar la libertad y autonomía del 
docente, cabe señalar que su actua­
ción está conceptual y técnicamente 
sujeta al dominio y conformación 
instruccional de acciones prácticas­
cognoscitivas que permitan promo­
ver la producción gradual de conoci­
mientos matemáticos y la capacidad 
para comunicar estos contenidos. 
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Por consiguiente, la aplicación 
considera el "terreno fáctico donde 
se materializa el proceso educativo; 
la aplicación entraña acción en la 
enseñanza-aprendizaje, de la cual se 
responsabiliza la didáctica" (Fe­
rrandez et al, 19 84: 11). De aquí se 
deduce que, el modelo de instruc­
ción comunicacional requiere de un 
cuerpo teórico que establezca las 
concepciones didácticas a seguir. Y 
a las que se debe ajustar el ámbito 
didáctico, para desarrollar las activi­
dades instruccionales que permitan 
activar y regular la producción com­
partida y significativa de conoci­
mientos matemáticos, en mutua co­
operación con todos los a<tores de 
las situaciones didácticas. 

Objetivo 

Desarrollar los fundamentos 
didácticos que definen la aplicación 
del modelo de instrucción comuni­
cacional para la enseñanza de la 
matemática en pregrado. 

Metodología 

El proceso metodológico que se 
siguió para producir los fundamen­
tos teóricos requeridos en el objetivo 
propuesto en este trabajo, fue con­
ducido por un tipo de indagación 
documental-deductivo, por consi­
derarse que sus características se ade­
cuan a la naturaleza del problema 
elegido como objeto de estudio. 
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La investigación documental se 
utilizó en el sentido de "obtener 
nuevos conocimientos, a partir del 
análisis de datos o informaciones 
recolectadas y registradas en distin­
tas fuentes de consulta" (Rivas y Be­
llorín, 1997: 58). 

Complementariamente se tra­
bajó con el método deductivo que 
permite elaborar teorías, el cual 
"consiste en deducir lo que deberá 
ser la situación, si la relación de una 
clase de fenómenos fuera válida 
también en otra clase. Se requiere 
de observaciones sobre el fenóme­
no en cuestión, es un sistema para 
organizar hechos conocidos y ex­
traer una conclusión .... Éste se com­
pone de un grupo de proposiciones 
hipotéticas, y luego una serie de de­
ducciones lógicas de orden supe­
rior, se deducen de las hipótesis" 
(Ary et al, 1990: 4-15), llamadas 
conclusiones deductivas obtenidas 
como inferencias que se derivan de 
un conocimiento que ya existe. 

Aquí el fenómeno que habrá de 
observarse se deduce a partir de la 
teoría existente y se deja en claro, 
además, que el carácter lógico utili­
zado se basó en la descripción de 
premisas explicativas regidas por la 
leyes definidas según Nagel (1991) 
como determinables, puesto que al 
igual como se requiere en este traba­
jo, se fundamentan en el hecho 
"que hay una concomitancia inva­
riable de propiedades determinadas 
en todo objeto de una cierta espe­
cie" (p. 81 ), y orientadas por analo-

gías sustantivas que a juicio de este 
mismo autor se caracterizan por: 

" ... tomar como modelo para la cons­
trucción de una teoría relativa a un 
sistema, otro sistema de elementos que 
poseen ciertas propiedades ya familia­
res, las que se suponen relacionadas de 
maneras conocidas y cuya formulación 
se encuentra en un conjunto de leyes 
para ese sistema" (p. 111). 
Por consiguiente, para llevar a 

efecto esta investigación se siguió el 
siguiente procedimiento: se inició 
con el estudio de algunas referencias 
teóricas de distintos autores para 
comprender en profundidad las di­
ferentes características que definen 
las proposiciones hipotéticas rela­
cionadas con el tema de estudio; lue­
go se interpretaron subjetivamente 
las teorías consultadas para obtener, 
usando el método deductivo, los 
fundamentos didácticos que definen 
la aplicación del modelo de instruc­
ción comunícacional para la ense­
ñanza de la matemática en pregrado. 

Perspectivas didácticas 
por investigar 

En este apartado se requiere 
precisar la manera como se concibe 
el término didáctica, pero delimita­
do de forma tal que permita descri­
bir específicamente los fundamen­
tos teóricos que sirven para dar el 
carácter de aplicación al modelo de 
instrucción comunicacional para la 
enseñanza de la matemática en pre­
grado; a continuación se presenta 
una breve explicación del mismo. 
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La didáctica 
La palabra didáctica empezó a 

usarse como expresión técnica en el 
siglo XVII, con el sentido de meto­
dología de la instrucción. Jan Amos 
Komenski, llamado Comenio, en la 
década de los años sesenta amplió 
este sentido y concibió a la didáctica 
como teoría de toda la educación. 
Se asumió en algunos casos como 
equivalente a teoría de la instruc­
ción en toda sus especies; y se ha 
aplicado en sentido más restringido 
a la teoría de la educación intelec­
tual (Gottler, 1967). 

De manera que sobre el térmi­
no didáctica se han producido dife­
rentes acepciones en el transcurso 
del tiempo; no obstante, durante el 
desarrollo contemporáneo según 
Escalona (1998), ha adquirido ca­
rácter científico. 

En este contexto Escalona 
(1998), también sostiene que la di­
dáctica como disciplina científica 
tiene como objetivo: 

" ... optimizar un sistema de relaciones, 

teóricamente fundamentada, que par­
ticipa en la realización de la enseñan­
za de las distintas ciencias, y de su in­
tegración con las conexiones entre el 
sistema escolar y social... y es necesa­
rio, estudiar los efectos de la activación 
de situaciones socio-educativas para fi­
nes prácticos" (p. 136}. 
Se presenta entonces la necesi­

dad de contar con una definición 
del término didáctica que favorezca 
la integración de las aportaciones 
de los otros dominios y su aplica­
ción a la enseñanza, y que además 

374 

sea compatible con los principios 
del modelo de instrucción comuni­
cacional aquí estudiado, cuya fun­
ción básica sea promover un proce­
so donde los participantes (docente 
y alumnos), con un esfuerzo común 
y compartido, y actuando en forma 
de interacción simétrica y comple­
mentaria, puedan formalizar gra­
dualmente el conocimiento mate­
mático por estudiar. 

Por consiguiente, la tendencia 
didáctica para la aplicación del 
modelo asume la parte del concep­
to de didáctica definido por Guy 
Brousseau, particularmente la que 
se entiende como "teoría de la co­
municación . de conocimientos" 
(Quevedo, 1998a: 13). 

También es oportuno mencio­
nar que la didáctica, según 
Brousseau (1982-1983), puede ser 
dividida por dos grupos de activida­
des denominadas, de acciones y de 
declaraciones. 

La didáctica acción reúne las 
actividades que busca enseñar un 

conocimiento determinado y se 
puede entender a su vez, como "di­
recta" cuando las decisiones de la 
enseñanza transiten hacia el alum­
no por un intermediario, aunque 
éste no esté representado necesaria­
mente por la presencia física del do­
cente, e "indirectas" cuando se desa­
rrollen para describir más o menos 
precisas las acciones didád:icas que 
permiten reproducir una actividad 
de enseñanza; mientras que en la 
didáctica declaración buscan prin-
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cipalmente explicar los fenómenos 
de la enseñanza, en el sentido de en­
globar los trabajos de investigación 
relacionados con la enseñanza de 
un conocimiento. 

Sistema didáctico para 
la instrucción ecológica 
de la matemática 

Considerando ahora que en el 
modelo de instrucción comunica­
cional se requiere el desarrollo de los 
fundamentos teóricos que propor­
donan las explicaciones que intro­
ducen el carácter de aplicación prác­
tica al mismo, se decidió restringir 
en este trabajo, la extensión que 
abarcan las actividades didácticas, 
hacia la didáctica de acción indirec­
ta; la cual reclama la descripción de 
las interrelaciones de componentes 
que permiten preparar al docente en 
cuanto a la comunicación de conte­
nidos matemáticos que éste debe 
promover durante el proceso de en­
señanza-aprendizaje en pregrado. 

De manera que, la instrucción 
asumida para este contexto educati­
vo se caracteriza, tal como lo explicó 
Castro (2002), como ecológica, 
donde su "propósito esta centrado 
en realizar los procesos de enseñan­
za-aprendizaje necesarios para lo­
grar los productos intelectuales re­
queridos, apoyándose en una diná­
mica de funcionamiento que permi­
te mantener una influencia recíproca 
entre los participantes" (p. 14 ). 

Se resalta además que para ello­
gro de este propósito se consideran 

una serie de conceptos y de elemen­
tos relacionados entre sí para conse­
guir como fin común y compartido 
por los participantes del quehacer 
educativo, el aprendizaje significati­
vo y socializado en los alumnos. En 
tal sentido, se hablará de un sistema 
didáctico de acciones indirectas, en 
el cual intervienen las acciones prác­
ticas, as operaciones cognoscitivas y 
las interacciones sociales que deben 
realizar el docente y los alumnos en 
las actividades de instrucción ecoló­
gica que se desarrollen en las situa­
ciones didácticas. 

De las acciones prácticas se dedu­
ce la necesidad de utilizar la didácti­
ca de la matemática; de las operacio­
nes cognoscitivas se resalta la impor­
tancia de propiciar la didáctica cen­
trada en procesos; y de las interaccio­
nes sociales se presenta la relevancia 
de dirigir el estudio hacia una didác­
tica centrada en lo social. En general 
se establece que las intersecciones 
entre estas tres acepciones constitu­
yen, para este sistema, su primera 
componente o subsistema denomi­
nado fundamentos didácticos. 

Estos fundamentos didácticos 
proporcionan las concepciones 
teóricas específicas que crean las 
bases para lograr describir los com­
portamientos de los agentes ( obje­
tivos, disciplina, método, profesor 
y alumnos) que están presentes en 
la comunicación de conocimientos 
en pregrado; pero entendidos 
como elementos que se relacionan 
entre sí para lograr un escenario 
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propiCIO para la producción com­
partida de saberes matemáticos. 
Este significado define la segunda 
componente, considerándola en 
este trabajo como el último subsis­
tema que conforma al sistema di­
dáctico de acción indirecta, deno­
minado ámbito didáctico. Para 
darle mayor claridad a la estructura 
descrita en este apartado, se presen­
ta en la Fig. 1, los distintos concep­
tos que interactúan en el sistema 
didáctico correspondiente. 

Delimitando aún más el alcan­
ce de este estudio, de tal manera que 
llegue a abarcar los requerimientos 
presentes en d objetivo propuesto 
en el mismo, se establece en lo que 
sigue, que es en las orientaciones 
del primer subsistema 

( fundamt~ntos didácticos) don­
de está centrado el resto de explica­
ciones de la presente investigación, 
cuyo desarrollo sirve para constituir 
la teoría específica básica que todo 
profesor debe conocer y saber apli­
car para dirigir su quehacer cotidia­
no de instrucción ecológica en el 
modelo de instrucción comunica­
cional para la enseñanza de la mate­
mática en pregrado. 

Bajo estas condiciones, interesa 
establecer las implicaciones con­
ceptuales que permiten organizar la 
práctica didáctica que debe promo­
ver el modelo de instrucción comu­
nicacional. Para tal efecto se presen­
ta a continuación el proceso que se 
siguió para llegar a consolidar la 
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exigencia teórica que se pretende 
desarrollar en este punto. 

En primer lugar se presenta una 
síntesis terminológica que caracteriza 
los conceptos didácticos centrados en 
la matemática, en procesos y en lo so­
cial. Ésto se justifica, puesto que las 
actividades de instrucción t~cológica 
de la matemática se promueven de 
manera que permiten el desarrollo de 
los procesos mentales en el intelecto 
de los participantes, para procesar los 
conocimientos matemáticos, activa­
dos y regulados por las interacciones 
sociales que se ejecuten durante las si­
tuaciones didácticas en una aula de 
clases de pregrado . 

Posteriormente, y en base a la 
clarificación obtenida sobre los 
conceptos didácticos nombrados 
en el párrafo anterior, se continúa 
con la descripción de los funda­
mentos didácticos que tipifican al 
modelo de instrucción comunica­
cional para la enseñanza de la ma­
temática; los cuales se sustt~ntan en 
las relaciones de intersección que 
se producen entre los tres concep­
tos didácticos básicos. 

Fundamentos didácticos 

Se presenta en este apartado, la 
descripción teórica de la enseñanza 
de la matemática para el pregrado 
correspondiente al modelo de ins­
trucción comunicacional aquí defi­
nido, y se concreta en un conjunto 
de actividades que permiten orien-
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Figura 1 
Sistema didáctico de acción indirecta. 

Fundamentos didácticos 

Ámbito didáctico 

Fuente: Castro (2003). 

tar y mejorar tanto los procesos de 
aprendizajes constitutivos de la pro­
ducción compartida y significativa 
de conocimientos, como la actua­
ción profesional del formador de 
personas adultas en contextos socia­
les e interculturales. 

La enseñanza, por tanto, preten­
de proveer en esta investigación las 
explicaciones que permiten com­
prender las claves para promover el 
conocimiento matemático que debe 
ser manejado por el docente y los 
alumnos en las acciones didácticas 
de un aula de clases del pregrado, 
participando activamente en las ac­
ciones prácticas, cognoscitivas y de 
interacciones comunicativas para lo­
grar las transformaciones que permi­
ten mejorar continuamente el clima 
sociocultural de esta disciplina. 

De manera que la enseñanza de 
la matemática para el modelo de 

instrucción comunicacional, aporta 
nuevas concepciones de avance en 
el conjunto de decisiones más perti­
nentes que han de tomar los agentes 
participantes de las acciones didác­
ticas, para develar el significado per­
sonal y social de la cultura matemá­
tica a través de un esfuerzo común y 
compartido, y actuando en forma 
de interacción simétrica y comple­
mentaria entre todos ellos reconoci­
dos como grupo humano en conti­
nua evolución. 

Se deduce que la finalidad bási­
ca que se persigue es describir teóri­
camente la estructura que permite 
propiciar el desarrollo de activida­
des que conduzcan a la formación 
personal y comunitaria de los indi­
viduos que participan en las situa­
ciones didácticas, poniendo espe­
cial empeño en las distintas accio­
nes y operaciones que orientan la 
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manera cómo éllos deben actuar 
para lograr mejoras continuas en 
los procesos dle enseñanza-aprendi­
zaje de los conocimientos matemá­
ticos por estudiar en un contexto so­
ciocultural de pregrado. 

En consecuencia, los fundamen­
tos didácticos del modelo abarca un 
área de conocimiento que parte de 
los conceptos :sobre la didáctica de la 
matemática, de procesos y de lo so­
cial, y al obse1var los fenómenos es­
pecíficos que los definen, se pueden 
identificar a través de las siguientes 
proposiciones teóricas: 

• La didáctica de la matemática se 
concreta t~n la producción y co­
municación específica de los 
mismos conocimientos mate­
máticos (dialéctica de situacio­
nes matemáticas). 

• La didáctica centrada en proce­
so se consolida en el funciona­
miento de procesos intelectua­
les promotores de habilidades 
cognoscitivas que permiten, 
como productos resultantes, 

Estas conceptualizaciones cons­
tituyen las síntesis representativas 
de los significados didácticos co­
rrespondientes a las tres definicio­
nes expresadas en el párrafo ante­
rior, y aportan el marco referencial 
para lograr describir las relaciones 
que se producen entre ellas; a partir 
de las cuales, se llega a la descrip­
ción teórica que orienta la práctica 
diaria de la enseñanza-aprendizaje 
de la matemática en una aula de cla­
ses de pregrado. 

Por lo tanto, llegar a compren­
der las interrelaciones diidácticas 
que se producen entre el contenido 
matemático, los procesos cognosci­
tivos y las interacciones sociales, 
conducen a la conformación de la 
estructura específica del proceso de 
enseñanza-aprendizaje de conoci­
mientos propios de los mismos 
contenidos matemáticos. 

El interés por describir teórica­
mente estas relaciones, radica en el 
hecho de que las características de la 
enseñanza están configuradas, entre 

~~n~nr nu~uol mnmm~ol oUJl mut liDIO ~or Im IImlml 1m. 
(equilibrio entre proceso cog­
noscitivo y contenidos). 

• La didáctica centrada en los so­
cial se sustenta en las interac­
ciones comunicativas que per­
miten la mejora, la formación 
recíproca y la transformación 
personal y comunitaria del con­
junto de individuos participan­
tes en la acción social ( dialécti­
ca de transformación del clima 
socio-cultural). 
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puestos por el proceso de instrucción 
ecológica para la matemática, como 
por las características del conoci­
miento que el profesor debe manejar 
para llevar a feliz término la enseñan­
za de esta disciplina en el pregrado. 

Por consiguiente, los funda­
mentos didácticos se explicitan teó­
ricamente a partir de los resultados 
que se obtienen de las interseccio­
nes producidas entre los conceptos 
didácticos que los forman, generan-
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do con ésto las condiciones básicas 
que deben estar presentes para logra 
un aprendizaje constitutivo de la 
producción compartida y significa­
tiva de conocimientos matemáti­
cos. En la. Fig. 2 adjunta se presen­
tan los constructos resultantes de 
dichas intersecciones. 

Las relaciones presentadas en las 
intersecciones de la Fig. 2 para la en­
señanza de la matemática, analiza el 
papel que desempeña tanto las ope­
raciones ínter e intrapersonales que 
deben realizar el profesor y los alum­
nos para lograr la producción com­
partida y significativa de conocimien­
tos matemáticos a nivel externo e in­
terno a los individuos participantes, 
como las interacciones socio-comu­
nicativas consideradas como accio­
nes que permiten activar y regular la 
manera de ir entendiendo progresi­
vamente, las ideas y resultados del 
corpus propio de esta disciplina. 

Para tal efecto se conceptualiza­
ron tres regiones que se obtienen de 

Figura 2 

la intersección entre cada par de tér­
minos didácticos de la matemática, 
de proceso y de lo social, las cuales 
se integran entre sí para lograr unos 
fundamentos de complementarie­
dad entre ellos que dan respuesta, 
por un lado, a un propósito de desa­
rrollo psicológico entendido como 
"interacción comunicativa de 
aprendizaje matemático" (Castro, 
2.001:55), y por el otro, a un fun­
cionamiento sociológico definido 
como "interacción psico-socio-lin­
güístico de la matemática" (Castro, 
2.001:67). 

Estas regiones, por tanto, re­
presentan los resultados de las rela­
ciones didácticas que van surgien­
do como necesidad de ir desarro­
llando el proceso de "instrucción 
ecológica de la matemática" (Cas­
tro, 2.002:19) para el pregrado del 
nivel de educación superior, las 
cuales se des·criben a continuación: 

• La relación que se obtiene entre 
la didáctica de la matemática y 

Relaciones esenciales de los fundamentos didácticos 
Dialéctica de situaciones matemáticas 
para relacionar proceso y contenido 

Interacción comunicativa de relación 
proceso-contenido para transformar el 

clima socio-cultural 

Fuente: Castro (2003). 

Dialéctica de situaciones matemáticas 
para transformar el clima socio-cultural 

Dialéctica de situaciones matemáticas 
relacionales entre proceso y contenido 
para transformar el clima socio-cultural 
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de procesos, provee un conjun­
to de ad:ividades promotoras 
de una dialéctica de situaciones 
matemáticas para relacionar 
proceso y contenido, a partir de 
las cuales se producen los mis­
mos conocimientos matemáti­
cos a nivel de las acciones prác­
ticas (producción externa) y de 
las opemciones cognoscitivas 
(producción interna) en los 
participantes, hasta lograr que 
estos saberes se consagren 
como patrimonios culturales 
validados para y por todos 
ellos; enriqueciendo a su vez, 
los constructos referenciales 
que serán usados en el momen­
to que se requieran. 

• La relación observada de la in­
tersección entre la didáctica de 
la matemática y de lo social, co­
loca al docente y los alumnos 
en unas acciones que ellos de­
ben realizar en forma común y 
compartida; éstas se concretan 
a través de una dialéctica de si-
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tuacton~~ mat~matica~ oara 
transformar el clima socio-cul­
tural. Se promueve, por tanto, 
la producción del conocimien­
to matemático en el nivel inter­
no al indiividuo, el cual provee 
las herramientas cognoscitivas 
que dan origen a la conforma­
ción lingüística de estos mis­
mos para poderlos compartir a 
nivel externo y llegar a su vali­
dación e institucionalización, 
obteniendo como resultado la 

producción del capital intelec­
tual matemático con el que 
cuenta la sociedad para generar 
un nuevo elemento cultural 
que permite transformar simul­
táneamente, el conocimiento 
personal y social que caracteri­
za el clima socio-cultural de 
una aula de clases del pregrado. 

• La relación resultante de la in­
tersección entre la didáctica de 
procesos y de lo social, crea un 
escenario donde el docente y 
los alumnos participan en for­
ma simétrica y complementa­
ria, aplicando un proceso de in­
teracción comunicativa de rela­
ción proceso-contenido para 
transformar el clima sociocul­
tural. Así que, se promueven ac­
tividades de participaciión acti­
va y compartida entre los agen­
tes intervinientes, constitutivas 
de un proceso de int•eracción 
interpersonal que permite acti­
var y regular las interacciones 
intrapersonales que realizan es-

ta~ o~r~ona~, oara au~ ~~ oro. 
duzca en su estructura mental el 
mismo conocimiento matemá­
tico intercambiado previamen­
te a nivel externo, configurando 
con ésto las condiciones perti­
nentes para agregar, de manera 
continua y progresivamente, 
nuevos elementos culturales al 
capital intelectual matemático 
que va caracterizando el clima 
sociocultural de las acciones di­
dácticas de esta disciplina. 
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Estas tres relaciones se conjugan 
entre sí, para generar una cuarta rela­
ción que se produce para configurar 
las descripciones que permiten ex­
plicar el carácter de aplicación prácti­
ca de la tendencia didática del mo­
delo de instrucción comunicacional, 
constitutivos de los fundamentos di­
dácticos que estructuran la enseñan­
za de la matemática en pregrado, la 
cual se sustenta en la participación 
del docente y los alumnos a través de 
una dialéctica de situaciones mate­
máticas relacionales entre proceso y 
contenido para transformar el clima 
socio-cultural. 

Estructura de la enseñanza 
de la matemática en pregrado 

El desarrollo de esta estructura 
provee, entonces, las distintas activi­
dades que permiten producir el cor­
pus propio del nuevo conocimiento 
matemático, validando a nivel exter­
no, su rigor formal y actuando en un 
conjunto de acciones prácticas regu­
ladas por las interacciones interper­
sonales, hasta que se logre crear en el 
intelecto de las personas un modelo 
implícito del mismo; quedando así 
equipado de condiciones mentales 
que le permiten realizar las opera­
ciones cognoscitivas, activadas y re­
guladas por las interacciones intra­
personales, que dan origen a un mo­
delo lingüístico de dichos conteni­
dos para compartirlos con el resto de 
participantes, y lograr en consenso, 
que tales conocimientos se constitu­
yan como patrimonios culturales de 

los individuos participantes y del 
clima socio-cultural que deben ser 
estudiados en el contexto del proce­
so de enseñanza-aprendizaje de esta 
disciplina. 

Existen, por tanto, tres subes­
tructuras que funcionan comple­
mentariamente para lograr la pers­
pectiva didáctica expuesta en el pá­
rrafo anterior, las cuales se forman 
de las distintas actividades que per­
miten promover las acciones prácti­
cas, las operaciones cognoscitivas y 
las interacciones sociales presentes 
en la misma. Sobre ellas se resaltan a 
continuación el propósito y las com­
ponentes que se tomarán en cuenta 
para estructurar la enseñanza de la 
matemática para el pregrado: 

• La subestructura de las acciones 
prácticas se desarrolla para pro­
ducir los significantes del cor­
pus propio del nuevo conoci­
miento matemático; por lo tan­
to, se ejecutarán actividades 
tanto para reconstruir los cons­
tructos conceptuales y proce­
dimentales, como para validar 
la condición formal de éstos. 

• La subestructura de las operacio­
nes cognoscitivas se aplica para 
validar o refutar los significados 
matemáticos en la conciencia 
individual de los participantes; 
de allí que, las actividades a rea­
lizar estarán dirigidas a lograr la 
transferencia del nuevo conoci­
miento matemático a su estruc­
tura mental, así como relacio­
nar y razonar con estos conteni-
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dos para llegar a la validación 
intrapersonal de significados. 

• La subestructura de las interac­
ciones sociales se promueven 
para lograr la reflexión crítica 
que permite activar y regular, la 
producción compartida y signi­
ficativa de conocimientos mate­
máticos a nivel de las acciones 
prácticas y de las operaciones 
cognoscitivas; así que, las activi­
dades de participación social se 
desarrollarán de manera que se 
logren ad:ivar los niveles semán­
ticos referencial-conceptual, 
lingüístko y del discurso, que 
hacen posible el intercambio de 
ideas y resultados matemáticos. 
Se aclara además que, las activi-

dades generadas en estas tres subes­
tructuras se van desarrollando si­
multanea y complementariamente 
entre ellas, para lograr los efectos 
prácticos-cognoscitivos que permi­
ten ir en busca de la producción 
compartida y significativa del cono­
cimiento matemático, tanto a nivel 
personal como social de los agentes 
intervinientes en las situaciones di­
dácticas de esta disciplina. 

Considerando ahora los aspec­
tos que permiten poner en funciona­
miento las subestructuras indicadas 
anteriormente, se presenta en la 
Fig. 3, la estructura de la enseñanza 
de la matemática que caracteriza los 
fundamentos didácticos del modelo 
de instrucción comunicacional. 

La estructura mostrada en la 
Fig. 3 funciona, trabajando sobre si-
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tuaciones problemáticas elegidas 
estratégicamente que encilerren el 
nuevo conocimiento matemático 
por estudiar. En ellas se aplican, en 
primer término, las acciones prácti­
cas que hagan posible crea:r un mo­
delo explícito de significantes mate­
máticos, el cual adquiere su condi­
ción formal aplicando un proceso 
apropiado de validación, y hacien­
do énfasis en las relaciones necesa­
rias entre grupos de constructos re­
ferenciales presentes en las perso­
nas participantes y entre ésos con 
los nuevos para ir conformando 
progresivamente, una red estructu­
ral del corpus propio de los conteni­
dos conceptuales y procedimental es 
de la matemática que se van desa­
rrollando a su vez, de manera si­
multanea y complementariamente. 

Este mecanismo se complemen­
ta con las operaciones cognoscitivas 
de procesos mentales que se van 
constituyendo simultáneamente 
con el trabajo de las acciones prácti­
cas; adquiriendo con éstas, las con­
diciones para lograr las relaciones 
pertinentes entre proceso y conteni­
do a nivel interno al individluo hasta 
producir un modelo implícito en 
ellos de los significantes y sus corres­
pondientes significados. De manera 
que se producen las operaciones de 
transferencia que permiten incorpo­
rar los significantes matemáticos a la 
conciencia individual, los ouales tra­
en consigo el grupo de significados 
referenciales a estos contenidos 
transferidos; sobre estos últimos se 
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Figura 3 
Dialéctica de situaciones matemáticas relacionales entre 
proceso y contenido para transformar el clima socio-cultural 

Instrucción ecológica __ ........ 

/""-.. 
Relaciones+-+ Razonamientos. 

Nivel referenclat conceptual NlvelllnguistlcO 

~+------+~ 
~/ 

Nivel del discurso 

Interaccionas sociales 

Fuente: Castro (2003). 

activan las operaciones de relacio­
nes intrapersonales para llegar a las 
conexiones intelectuales de signifi­
cados que crean la base cognosciti­
va, en la que se realizan las opera­
ciones de razonamientos entre tales 
referencias para conseguir una vali­
dación intrapersonal del significa­
do de la nueva exigencia. 

Las dos subestructuras mencio­
nadas en los párrafos anteriores se 
activan y regulan actuando en forma 
de interacción social multidimensio­
nal, trabajando por la consecución 
de un fin personal y social, a través 
de un esfuerzo común y compartido 
que realizan las personas participan­
tes de las situaciones didácticas, per­
mitiendo a su vez, transformar el cli­
ma socio-cultural de la enseñanza de 
la matemática para el pregrado; con 

este mecanismo se va produciendo 
en el intelecto de ellos, recíproca­
mente con la construcción de los 
constructos matemáticos, un mode­
lo lingüístico que los provee de he­
rramientas para la formulación de 
los mismos, hasta llegar a la institu­
cionalización de los nuevos conoci­
mientos estudiados. 

En las interacciones sociales, 
por tanto, se realizan las operacio­
nes del nivel referencial y concep­
tual para lograr respectivamente la 
percepción (comprensión inicial) y 
la conceptualización (comprensión 
profunda) mental de los nuevos co­
nocimientos, a partir de los cuales 
se estructuran las operaciones inte­
lectuales que permiten conformar el 
saber lingüístico (interpretación), 
que hace posible la manifestación 
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del corpus significativo de expresio­
nes matemáticas para mantener ac­
tivado el nivd del discurso, cuyo 
propósito está centrado en lograr 
por consenso el status socio-cultu­
ral que dichos. contenidos deben al­
canzar en el contexto de la enseñan­
za de la matemática en pregrado. 

Consideraciones Finales 

Los hallazgos obtenidos en esta 
investigación, están referidos a las 
descripciones teóricas de la tenden­
cia didáctica que conceptualiza la 
aplicación del modelo de instruc­
ción comunicacional para la ense­
ñanza de la matemática en pregra­
do, cuya función básica es promo­
ver un proceso donde los partici­
pantes (docente y alumnos), con un 
esfuerzo común y compartido, yac­
tuando en forma de interacción si­
métrica y complementaria, puedan · 
formalizar gradualmente el conoci­
miento matemático por estudiar. 

Se presenta, por tanto, una pro­
puesta teórica para la enseñanza 
formal de la matemática en dicho 
nivel educativo, asumiendo, como 
punto de partida, los postulados de 
Guy Brousseau en cuanto a las acti­
vidades didácticas de acciones in­
directas; de manera que se descri­
ben las inten-elaciones de compo­
nentes, que permiten preparar al 
docente sobre la comunicación de 
los contenidos matemáticos, que 
éste debe promover durante el pro­
ceso de ense:ñanza-aprendizaje en 
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pregrado, para lograr los productos 
intelectuales requeridos, apoyándo­
se en una dinámica de funciona­
miento que permita mantener una 
influencia recíproca entre los indivi­
duos intervinientes en las situacio­
nes didácticas de esta disciplina. 

En consecuencia, la tendencia 
didáctica del modelo se presenta 
como un sistema didáctico de ac­
ciones indirectas, constituido por 
dos subsistemas que se complemen­
tan entre sí para lograr los efectos 
prácticos-cognoscitivos esperados. 

El primer subsistema se deno­
mina fundamentos didácticos, y 
proporcionan las concepciones teó­
ricas especificas que crean las bases 
para lograr describir los comporta­
mientos de los agentes que están 
presentes en la comunicación de co­
nocimientos en pregrado. 

El segundo subsistema se en­
cuentra dentro del anterior y se 
consolida como el ámbito didácti­
co en el cual intervienen los objeti­
vos, la disciplina, el método, el rol 
del docente y de los alumnos, para 
lograr un escenario propicio que 
permite promover la producción 
común y compartida de saberes 
matemáticos. 

Esta conclusión general se disgre­
ga al considerar los aspectos que par­
ticularizan sobre el objetivo a lograr 
en esta investigación, el mismo con­
sidera únicamente los fundamentos 
didácticos del modelo de instrucción 
comunicacional para la enseñanza de 
la matemática en pregrado; razón por 
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la cual, no se desarrolla en esta 
oportunidad el estudio dirigido al 
ámbito didáctico de dicho modelo. 
Por lo tanto, se presentan a conti­
nuación las siguientes conclusiones 
de carácter específicos: 

• Los fundamentos didácticos del 
modelo constituyen la teoría 
básica específica que provee las 
explicaciones que permiten es­
tablecer las claves para promo­
ver el conocimiento matemáti­
co a manejar por el docente y 
los alumnos en las situaciones 
didácticas de una aula de clases 
del pregrado. 

• Los fundamentos didácticos del 
modelo se consolidan a partir 
de las relaciones que se produ­
cen de las intersecciones entre 
los conceptos didácticos de la 
matemática, de procesos y de lo 
social, con el propósito de obte­
ner un fin personal y comunita­
rio para lograr las transforma­
ciones que permiten mejorar 
continuamente el clima socio­
cultural de esta disciplina. 

• La intersección entre la didáctica 
de la matemática y de procesos 
dá origen a una dialéctica de si­
tuaciones matemáticas que per­
miten relacionar procesos cog­
noscitivos y contenidos matemá­
ticos; en el sentido que se produ­
cen los mismos conocimiento a 
nivel externo como interno a los 
individuos participantes. 

• La intersección entre la didác­
tica de la matemática y de lo 

social, provee las condiciones 
comunitarias que permiten de­
sarrollar una dialéctica de situa­
ciones matemáticas para trans­
formar el clima· socio-cultural, 
obteniendo como resultado, la 
producción del capital intelec­
tual matemático con el que 
cuenta la sociedad para generar 
un nuevo elemento cultural. 

• La intersección entre la didácti­
ca de procesos y de lo social, ge­
nera un mecanismo de interac­
ción comunicativa de relación 
proceso-contenido para trans­
formar el clima socio-cultural; 
en el sentido que crea un proce­
so de interacción interpersonal 
que permite activar y regular las 
interacciones intrapersonales, 
para que se produzca en su es­
tructura mental, el mismo co­
nocimiento matemático inter­
cambiado previamente a nivel 
externo. 

• La relación resultante de la in­
tersección entre la didáctica de 
la matemática, de procesos y de 
lo social, provee los aspectos 
que intervienen para configurar 
la enseñanza de la matemática 
como una estructura de conoci­
mientos propios de los mismos 
contenidos matemáticos, la 
cual se pone en funcionamien­
to a través de una dialéctica de 
situaciones matemáticas rela­
cionales entre proceso y conte­
nido para transformar el clima 
socio-cultural. 
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• La estructura de la enseñanza 
de la matemática esta constitui­
da por tres subestructuras que 
trabajan complementariamen­
te para lograr su funcionamien­
to, las cuales se forman de las 
distintas actividades que permi­
ten promover las acciones prác­
ticas, las operaciones cognosci­
tivas y las interacciones sociales 
presentes en la misma. 

• La subestructura de las acciones 
prácticas se aplica para crear un 
modelo 1explícito y válido de 
significantes matemáticos, ha­
ciendo énfasis en las relaciones 
entre grupos de constructos re­
ferenciales para ir conforman­
do progresivamente, una red 
estructural del corpus propio de 
contenidos conceptuales y pro­
cedimentales de esta disciplina. 

• La subestructura de las opera­
ciones cognoscitivas se desarro­
lla para producir un modelo 
implícito de significantes mate­
máticos y sus correspondientes 
significados. Para ello se acti­
van las operaciones de transfe­
rencia del nuevo conocimiento 
matemático a la conciencia in­
dividual de los participantes, 
para luego realizar las operacio­
nes de relaciones y razona­
mientos intrapersonales con es­
tos contenidos para conseguir 
una validación intrapersonal de 
la nueva exigencia. 

• La subestructura de las interac­
ciones sociales se promueve 
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para lograr la reflexión crítica 
de ideas y resultados matemáti­
cos que permiten activar y regu­
lar la producción compartida y 
significativa de conocilmientos 
a nivel de las acciones prácticas 
y de las operaciones cognosciti­
vas, trabajando por la consecu­
ción de un fin personal y social, 
a través de la producción de un 
modelo lingüístico qUE~ los pro­
vee de herramientas para la for­
mulación de los mismos, hasta 
llegar a la institucionalización 
de los nuevos contenidos por 
estudiar. 
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