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L a enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas 
son procesos sociales de creciente complejidad teó-
rica y metodológica. Por un lado, la didáctica de las 

matemáticas ha evolucionado hasta convertirse hoy en una 
disciplina científica (Gascón, 1998: 8) y como tal, aborda su ob-
jeto de estudio en el marco de su propósito esencial: estudiar 
científicamente los problemas de la enseñanza y el aprendi-
zaje de las matemáticas en contextos educativos instituciona-
lizados. Por otro, las rupturas epistemológicas y ontológicas 
en matemáticas y en didáctica de las matemáticas, implican 
replanteamientos sobre el rol del maestro y del estudiante, 
sobre la enseñabilidad de la matemática y sobre su desarrollo 
didáctico y curricular.

Estos replanteamientos conllevan a asumir que el conoci-
miento matemático no es una réplica objetiva de una única 
realidad externa al sujeto, sino una construcción personal y 
social de significados, el resultado de una evolución histórica, 
un proceso cultural en permanente desarrollo, situado en un 
contexto específico (D’Amore, Godino y Fandiño, 2008).

En este proceso, la interacción y la intersubjetividad de los 
sujetos que construyen y reconstruyen sus representaciones 
son esenciales para hacer posible la enseñanza y el aprendi-
zaje de calidad y, en consecuencia lógica, para asumir, en el 
marco de la didáctica de las matemáticas, el complejo proce-
so de formación y desarrollo de competencias matemáticas 
(García et ál., 2009: 12).

En Colombia, durante la última década, el Ministerio de Edu-
cación Nacional (MEN), a través del Sistema Nacional de Eva-
luación de la Calidad de la Educación (Sinec), ha expandido 
el uso generalizado del concepto de competencia a todos los 
ámbitos de la educación, con la aplicación de las pruebas ma-
sivas de evaluación de la calidad de los aprendizajes y de la 
calidad de la educación (pruebas de Estado “Icfes”, Saber y 
Ecaes). En esa dirección, el MEN ha establecido el desarro-
llo de competencias matemáticas como el eje transversal en 
la actual propuesta de lineamientos curriculares y estánda-
res básicos de calidad en el área de matemáticas. Lo que no 
quiere decir, desde luego, que así ocurra efectivamente entre 
los maestros en sus prácticas pedagógicas y didácticas coti-
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dianas, como tampoco que éstas sean concep-
tualizadas coherentemente en las institucio-
nes y centros educativos del país, desde sus 
proyectos educativos institucionales.1

El concepto de competencias es complejo, diná-
mico y polisémico (D’Amore, Godino y Fandi-
ño, 2008: 11). En este texto se aborda este con-
cepto, en principio, en el marco de la didáctica 
de las matemáticas y se proponen para ello 
dos aspectos específicos: 1) una aproximación 
filosófica y epistemológica a la concepción de 
competencias, convencidos de que las posi-
ciones filosóficas y las teorías epistemológicas 
ejercen una influencia determinante sobre la 
educación en general y la educación matemá-
tica en particular (Moreno y Waldegg, 1992: 
7); y 2) una contribución al desarrollo teórico 
sobre el proceso de formación y desarrollo de 
competencias matemáticas, a partir de la en-
señanza y aprendizaje de esta área.

Se trata de una elaboración no acabada, que 
pretende contribuir a la reflexión académi-
ca necesaria para construir una concepción 
de competencias matemáticas como aporte a la 
construcción de un eje conceptual transversal 
del programa de investigación de la Maestría 
en Ciencias de la Educación con énfasis en di-
dáctica de las matemáticas, eje centrado en 
problemas didácticos y curriculares, carac-
terísticos de los niveles de formación básica, 
media y superior. En este programa, uno de 
los proyectos en ejecución es la “Formación 
y desarrollo de competencias matemáticas, a 
partir de la investigación en didáctica de las 
matemáticas” que adelanta actualmente el 

grupo de investigación Desarrollo Institucio-
nal Integrado.2

Conceptos centrales que subyacen al 
concepto de competencia

Al concepto de competencia le subyacen un 
conjunto de conceptos esenciales, imprescin-
dibles en su construcción. Tales conceptos, 
con frecuencia, son usados en el trabajo di-
dáctico y curricular de los maestros y de los 
expertos del MEN, sin que necesariamente 
coincidan en su significado y, por tanto, en su 
aplicación e implicaciones en el proceso de la 
formación humana que desarrolla la escuela 
como institución de saber.

En ese sentido, se plantean a continuación es-
tos conceptos, toda vez que, según el punto 
de vista filosófico y epistemológico en que se 
asuman, se requerirá precisar sus implicacio-
nes en los procesos didácticos y curriculares; 
la concepción de competencias que se adopte 
va a soportarse teóricamente sobre ellos. Ade-
más, son estos conceptos los que delimitarán 
con claridad el tipo de trabajo didáctico y cu-
rricular en matemáticas para la formación y 
el desarrollo de las competencias de los estu-
diantes.

Es decir, se trata de situar el concepto de com-
petencias en el complejo proceso de formación 
y desarrollo de un ser humano, en permanen-
te actividad y con capacidades para acceder a 
nueva información y apropiarse de nuevo 
conocimiento; para enfrentar con su pensamien-
to la incertidumbre y la complejidad de los 

1 En este sentido, compartimos plenamente la cita de Elsie Rockwell: “La norma educativa oficial no se incorpora 
a la escuela de acuerdo con su formulación explícita original. Es recibida y reinterpretada dentro de un orden 
institucional existente y desde diversas tradiciones pedagógicas en juego dentro de la escuela […] El contacto que 
los educandos tienen con los conocimientos expuestos en el programa oficial es, necesariamente, mediado por la 
práctica institucional” (citado por Fortoul, 2006: 4).

2 Grupo de investigación de la Universidad de la Amazonía, Florencia, Caquetá, Colombia. Categorizado en Col-
ciencias grado C, que formuló el proyecto de la Maestría en Ciencias de la Educación, el proyecto para la creación 
del énfasis en Didáctica de las matemáticas, y el proyecto de investigación “Formación y desarrollo de competen-
cias matemáticas, a partir de la investigación en didáctica de las matemáticas”, actualmente en desarrollo. Es el 
grupo responsable, en la Maestría en Ciencias de la Educación, de las actividades de docencia e investigación.
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problemas generados por la nueva sociedad 
del conocimiento, y para, desde el trabajo, el 
lenguaje y el pensamiento, contribuir a la trans-
formación de la sociedad en la que histórica-
mente se sitúa.

Se propone, entonces, que la concepción y la 
interrelación entre los conceptos de ser huma-
no, actividad, capacidad, conocimiento, pensamien-
to y lenguaje, situados histórica, social, política 
y culturalmente, estructuren la columna ver-
tebral para construir un concepto de compe-
tencias como eje transversal de un programa 
de investigaciones centrado en las líneas de 
didáctica y currículo.

Relación entre ser humano y conoci-
miento

Aristóteles plantea que todos los hombres tie-
nen por naturaleza el deseo de saber, la capa-
cidad para aprender y “poseen una potencia 
—facultad— que se expresa en actos —actua-
ciones— particulares” (Torres, 2001, citado 
por Tobón, 2006: 25).

En este texto, se asume al ser humano como

[…] una realidad biológica, sicológica, 
social y cultural que se concreta en los 
individuos, pero que es a la vez comu-
nitaria y social, en cuanto sus conteni-
dos sicosociales están determinados 
históricamente por las condiciones de 
desarrollo de las fuerzas productivas 
y las manifestaciones socio-económi-
cas de ese momento de desarrollo (Ta-
piero et ál., 2007: 47).

Como ser humano, el hombre trasciende su 
naturaleza biológica y, gracias al trabajo, como 
actividad humana fundamental, se separa de 
los demás animales y consolida como especie 

su proceso de hominización. En este histórico 
y complejo proceso, construye y utiliza ins-
trumentos materiales y simbólicos para

[…] rehacer el mundo exterior, formar 
y desarrollar sus propiedades huma-
nas, crear su mundo social especial en 
el que puede existir. Este mundo, el 
conjunto de relaciones sociales, no re-
presenta algo externo al hombre, sino 
que constituye su “esencia”, es decir, 
hace del hombre un ser social, forma 
y determina todas las peculiaridades 
de su actividad […] (Blauberg, Kop-
nin y Pantin, s. f.: 86).

Para constituirse como actor central en los 
procesos sociales de producción, el ser huma-
no desarrolla, además de su naturaleza bioló-
gica, una segunda naturaleza, que determina 
su carácter social y cultural; para ello ha de 
incorporar la herencia cultural históricamen-
te decantada, de tal manera que él es, a la vez, 
creador y producto histórico del desarrollo 
sociocultural de la especie. Desde esta postu-
ra, el ser humano es un sujeto educable, au-
toeducable y educador.

La educabilidad del ser humano implica que 
se encuentra en continuo proceso de trans-
formación y perfectibilidad. Esta potencia-
lidad está articulada a las condiciones so-
cioculturales históricas en que los sujetos se 
desarrollan. Es desde esta potencialidad de-
sarrolladora que el ser humano accede a la 
enseñabilidad de las ciencias, toda vez que 
puede apropiarse de los discursos científi-
cos como herencia cultural y, creadoramente, 
enriquecerlos e incorporarlos a su formación 
cognitiva, afectiva, volitiva, ética y política. La 
calidad de este proceso de apropiación cultu-
ral es esencial en la formación y el desarrollo 
de competencias“reales”3 en la escuela.

3   Este modelo epistemológico conlleva a reconocer la naturaleza social del aprendizaje mediado por el contexto 
histórico cultural del ser humano y el contexto de la escuela; en razón a la importancia de la mediación de estos 
contextos en las actividades de aprendizaje, romper las barreras de los contextos del aula y de la escuela, para 
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Al apropiar y enriquecer la herencia científica 
y cultural, decantada históricamente de gene-
ración en generación, el ser humano crea ob-
jetos de conocimiento, actúa sobre ellos y los 
transforma de manera favorable a sus intere-
ses. Estos objetos de conocimiento, en relación 
de recíproca influencia, también transforman 
las estructuras mentales del sujeto y la estruc-
tura de su conciencia. Por ello, el conocimien-
to es producto del trabajo del ser humano, de 
su actividad sobre el mundo material, social y 
cultural, desde la investigación como práctica 
social históricamente condicionada.

El conocimiento es “el proceso histórico-so-
cial de la actividad humana orientado a re-
flejar la realidad objetiva en la conciencia del 
hombre” (Blauberg, Kopnin y Pantin, s. f.: 35). 
Este proceso, de complejidad creciente, tiene 
como fin central aprehender, reflejar, captar 
con progresiva rigurosidad, la esencia del ob-
jeto de estudio, de la realidad en continuo 
movimiento y desarrollo.

Al admitir relaciones de influencia recípro-
ca entre el sujeto cognoscente y el objeto de 
conocimiento, se afirma también que lo que 
puede ser conocido no es independiente del 
sujeto que conoce, sino que, como objeto de 
conocimiento, está en relación de dependen-
cia con un proceso de construcción e investi-
gación asumido por el sujeto que investiga.

Desde esta perspectiva, el conocimiento no es 
entonces una verdad absoluta, mensurable y 
perenne; su validez se instala en la falibilidad 
y provisionalidad del mismo. Tales caracterís-
ticas están implícitas en su naturaleza com-
pleja y dinámica, evolutiva y perfectible.

Esta epistemología implica lógicamente una 
pregunta: ¿cómo conoce el ser humano? Este 

interrogante conduce al problema metodo-
lógico, problema central en la escuela y los 
maestros, en el contexto del debate sobre la 
formación y el desarrollo de competencias.

En esta concepción de conocimiento se postula 
una metodología hermenéutica, que estable-
ce rupturas epistemológicas con el monismo 
metodológico positivista. Esta metodología 
admite la complementariedad entre el análi-
sis cualitativo y el análisis cuantitativo de los 
fenómenos, y reconoce la necesidad de per-
manentes replanteamientos y reconstruccio-
nes en el proceso de conocer, de indagar en 
forma creciente el conocimiento más infor-
mado de la realidad.

Actividad, conocimiento, pensamiento y 
lenguaje

“Actividad” puede considerarse una palabra 
omnipresente en la vida de la escuela y en 
el lenguaje de los expertos en calidad de la 
educación y de los aprendizajes. Pero, ¿qué se 
concibe por ella?

Desde un punto de vista filosófico, se asume 
la actividad como

[…] la forma específicamente humana 
de relación activa con el mundo cir-
cundante cuyo contenido estriba en la 
transformación del mundo en concor-
dancia con un objetivo. La actividad 
del hombre presupone determinada 
contraposición del sujeto y el objeto 
de la actividad […] Toda actividad in-
cluye en sí un objetivo, determinados 
medios, el resultado y el propio pro-
ceso de la actividad y, por consiguien-
te, una característica inalienable de la 

 experimentar prácticas concretas del “afuera”, es decir del contexto histórico cultural propias del sujeto, es lo que 
lleva a entender y significar el concepto de competencias “reales”, en la medida en que están en función de su uso 
social (Valero, 2006, citado por García, 2009: 42). Se trata entonces de asumir que el aprendizaje no se relaciona 
exclusivamente con aspectos cognitivos, sino que involucra factores de orden social y afectivo (Vanegas y Escobar, 
2007: 74).
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actividad es su carácter consciente. La 
actividad es la fuerza motriz real del 
progreso social y es condición de la 
existencia misma de la sociedad (Dic-
cionario enciclopédico de filosofía, citado 
por García et ál., 1996: 1).

El carácter consciente y transformador de la 
actividad humana permite la existencia de 
propósitos definidos en la conciencia del hom-
bre como sujeto de actividad para alcanzar la 
transformación del objeto. Por ello, las cate-
gorías filosóficas básicas del concepto de ac-
tividad humana son el sujeto y el objeto. La acti-
vidad humana como interacción del hombre 
con el mundo permite al sujeto desarrollar 
el pensamiento, subjetivizar y transformar el 
objeto, para objetivizar el conocimiento en su 
práctica social. En este sentido, “la actividad 
humana es precisamente, desde el punto de 
vista filosófico, el ser actual de la relación su-
jeto-objeto” (Kagan, citado por García et ál., 
1996: 3).

Como se trata de avanzar hacia una concep-
tualización de las competencias en el marco 
de la didáctica de las matemáticas, se hace 
necesario plantear la concepción de actividad 
humana en el terreno de lo psicológico. Ello 
es así, pues estas precisiones conceptuales se 
inscriben en el marco de la transformación 
de los procesos de enseñanza y aprendizaje 
a partir de la investigación pedagógica y di-
dáctica.

La actividad humana es regulada por la ex-
periencia del hombre y las exigencias socia-
les. Un primer rasgo distintivo de la actividad 
humana, en consecuencia, es que su conteni-
do no está completamente determinado por 
la necesidad que la origina. Ella es el motor 
que impulsa el sujeto hacia la actividad, pero 
las formas y el contenido de la actividad del 
sujeto son determinadas por las condiciones 
sociales, las exigencias y la experiencia; son 
ellas las que determinan el fin consciente que 

dirige y regula la actividad del sujeto. Por ello, 
se comparte que

[…] el primer rasgo distintivo de la ac-
tividad, es que siendo generada por 
la necesidad como fuente, la activi-
dad es dirigida con un fin conscien-
te como regulador de ella (Petrovski, 
1980: 141).

Podemos concluir, entonces, que

[…] la actividad humana está indiso-
lublemente ligada con la conciencia y 
la voluntad, se apoya necesariamente 
en éstas y no es posible sin procesos 
volitivos y conscientes. La actividad 
es actuación interna (síquica) y, exter-
na (física) regulada por el individuo 
mediante un fin consciente (p. 142).

Apoyados en esta concepción de actividad 
humana, es posible comprender mejor por 
qué se asume el conocimiento como un pro-
ducto de la actividad humana sobre el mun-
do natural y social en el marco de un proceso 
investigativo, social e históricamente situado. 
En consecuencia, hay que entender por qué 
al concepto de competencias subyacen proce-
sos complejos que trascienden lo cognitivo y 
el saber-hacer para, en desarrollo de tal com-
plejidad, interrelacionar el saber-ser (deseo, 
motivación, iniciativa, inclinación cultural favo-
rable, etc.), el saber-conocer (observar, pensar, 
explicar, argumentar, demostrar) y el saber-
hacer (actuación, uso y desempeño ilustrado) 
en el proceso de formación y desarrollo de 
competencias.

En la relación de conocimiento entre sujeto 
cognoscente y objeto de conocimiento, como 
proceso social y cultural, el sujeto se enfren-
ta a problemas que, con frecuencia, no puede 
resolver con el apoyo de sus conocimientos 
previos. Debe entonces pensar, descubrir lo 
desconocido, profundizar en lo hasta aho-
ra inexplorado para su conocimiento. Estas 
complejidades e incertidumbres, el sujeto las 
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aborda y puede superarlas a través del pensa-
miento. Pero, ¿qué es el pensamiento? Es

[…] el proceso síquico socialmente 
condicionado de búsquedas y descu-
brimientos de lo esencialmente nue-
vo y está indisolublemente ligado al 
lenguaje. El pensamiento surge del 
conocimiento sensorial sobre la base 
de la actividad práctica y lo excede 
ampliamente (Petrovski, 1980: 292).

Mediante el pensamiento, el sujeto elabora la 
generalización de los hechos, del objeto a co-
nocer. Si, por el contrario, sólo fuera posible 
conocer hechos y objetos aislados, el sujeto 
no podría conocer la realidad y mucho me-
nos transformarla. Por ello es que se afirma 
que “el pensamiento es el reflejo generaliza-
do de la realidad. La generalización se efectúa 
por medio del lenguaje” (Smirnov et ál., 1961: 
233).

Cuando el sujeto abstrae lo general, lo iden-
tifica con palabras y lo articula con los fenó-
menos y los objetos que guardan una misma 
característica general. Es la palabra, el lenguaje, 
lo que posibilita la generalización; “solo es po-
sible pensar por medio de la palabra. El pen-
samiento humano es un pensamiento verbal” 
(p. 233). El sujeto, al profundizar en las carac-
terísticas del objeto, descubre lo general que 
existe en él y puede conocer su esencia, que 
es lo fundamental de los objetos y los fenó-
menos.

El pensamiento permite el desarrollo de la 
capacidad creadora del sujeto, capacidad que 
se constituye y desarrolla en el trabajo como 
actividad humana por excelencia. Pero esta 
capacidad creadora ha de ser comunicada, so-
cializada, para que sea posible su articulación 
al desarrollo histórico de la especie. Es aquí 
donde el lenguaje emerge articulado al pensa-
miento desde su función primaria: la comuni-
cación, el intercambio social. Como lo planteó 
Vigotsky,

La transmisión racional, intencional 
de la experiencia y el pensamiento a 
los demás requiere de un sistema me-
diatizador, y prototipo de esta es el 
lenguaje humano nacido de la necesi-
dad de intercomunicación durante el 
trabajo (1982: 4).

De la misma manera, es durante el traba-
jo, como proceso de interacción y actividad 
humana esencial, como el lenguaje se hizo 
posible. El sujeto creó y utilizó herramientas 
materiales y herramientas psíquicas, desarro-
lló su experiencia histórica individual desde 
donde se articuló a la evolución histórica de 
la especie. Por ello, el lenguaje es una forma 
especial de interrelación entre los sujetos; con 
su mediación, los sujetos socializan sus pen-
samientos y es este intercambio el que permi-
te consolidar los procesos de producción, re-
producción y enriquecimiento de la herencia 
cultural, transformar la naturaleza y regular 
las relaciones socioculturales de los sujetos.

En la relación entre pensamiento y lenguaje, 
Vigostky planteó:

[…] el desarrollo del pensamiento está 
determinado por el lenguaje, es de-
cir por las herramientas lingüísticas             
del pensamiento y la experiencia socio-
cultural del niño […] El crecimiento in-
telectual del niño depende del dominio 
de los medios sociales del pensamiento, 
esto es, del lenguaje (1982: 31).

Esta influencia, determinante en el desarrollo 
intelectual del sujeto, implica para el maestro 
una muy buena comprensión de la relación 
entre pensamiento y lenguaje, especialmente 
en un proceso de formación y desarrollo de 
competencias a partir de procesos de ense-
ñanza y aprendizaje. En esencia, el lenguaje 
cumple una función cognitiva (función noética) 
y una de comunicación (función comunicati-
va) (Duval, 1999: 14) entre los sujetos, lo cual 
es definitivo en el proceso de formación hu-
mana como el que desarrolla la escuela.
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En igual sentido, el concepto de capacidades es 
esencial para asumir una concepción de las 
competencias. Por ello, en coherencia con la 
conceptualización hasta ahora planteada, se 
abordará su concepción articulada al trabajo 
como actividad humana por excelencia.

Smirnov et ál. conciben las capacidades como 
“las cualidades síquicas de la personalidad que 
son condición para realizar con éxito determi-
nados tipos de actividad” (1961: 43). De esta 
concepción puede colegirse que el proceso de 
formación y desarrollo de capacidades está 
indisolublemente ligado al desarrollo de una 
actividad, de un aprendizaje o de un determi-
nado tipo de trabajo. Es decir, toda capacidad 
es capacidad para algo específico, no existe y 
se desarrolla por fuera de la actividad humana 
socialmente condicionada; además, dicha acti-
vidad sólo puede ser realizada en forma exitosa 
cuando se han desarrollado tales capacidades.

La anterior relación entre las capacidades y la ac-
tividad humana demuestra un aspecto esen-
cial en el proceso complejo de formación y 
desarrollo de competencias:

[…] las capacidades no se revelan en 
los conocimientos, habilidades y há-
bitos como tales, sino en la dinámica 
del proceso de adquirirlos, es decir, 
cuán rápido, profundo, fácil y cons-
tante es, en condiciones iguales para 
todos, el proceso individual de lograr 
el dominio de conocimientos y habi-
lidades esencialmente importantes 
para cierto tipo de actividad. Es aquí 
donde se revelan las diferencias que 
nos permiten hablar de las capacida-
des (Petrovski, 1986: 406).

Por tanto, son las capacidades las que esta-
blecen las diferencias en el proceso de apro-
piación del conocimiento y de desarrollo de 
competencias, habilidades y hábitos en una 
actividad humana específica.

Las capacidades del sujeto, entonces, no son 
innatas; son un producto del desarrollo his-
tórico-social del individuo y de la especie, en 
el contexto del trabajo que éste realiza para 
intervenir y transformar la realidad. En este 
complejo proceso es necesario conocer con 
mayor rigurosidad el objeto de conocimiento 
y los fenómenos, lo que implicó la convergen-
cia e intervención de diversas capacidades 
que posibilitaron el trabajo inter y transdisci-
plinario, consustancial con la naturaleza del 
conocimiento, de la ciencia, de la técnica y la 
tecnología. En ese sentido,

[…] ninguna capacidad aislada puede 
garantizar la ejecución con éxito de una 
actividad […] El buen éxito, al desa-
rrollar cualquier actividad, depende 
de la combinación de capacidades 
(Smirnov et ál., 1961: 437).

Por lo anterior, en educación es esencial com-
prender que para la formación y el desarrollo 
de competencias se requiere el adecuado de-
sarrollo de las capacidades del sujeto y la cali-
dad creciente en los procesos de apropiación 
y utilización de conocimientos, habilidades y 
hábitos. Por ello se afirma que “las capacida-
des se forman de las habilidades generaliza-
das” (p. 437).

El proceso de formación y desarrollo de capa-
cidades en el marco de la actividad humana 
socialmente condicionada, está en la base del 
desarrollo del pensamiento del sujeto, de la 
apropiación de conocimientos, de sus formas 
de socialización mediante el lenguaje y, por 
tanto, de su formación humana integral. Ésta 
es, a nuestro juicio, una orientación filosófi-
ca y psicosocioantropológica coherente, para 
asumir una concepción científica sobre el 
complejo y dinámico proceso de la formación 
y el desarrollo de competencias en el marco 
del trabajo pedagógico, didáctico y curricular 
de los maestros.

Formación y desarrollo de competencias matemáticas: una perspectiva teórica en la didáctica de las matemáticas
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Desarrollo de competencias matemáticas

La enseñanza y el aprendizaje de las matemá-
ticas, como práctica social, cultural e históri-
camente situada y científicamente orientada 
por la didáctica de las matemáticas, instalan 
hoy nuevas “redefiniciones y desafíos” (Ar-
tigue, 2004: 5; D’Amore, Godino y Fandiño, 
2008: 35; Vanegas y Escobar, 2007: 75), centra-
dos en activar la construcción del conocimien-
to matemático por parte del estudiante. Estas 
redefiniciones y retos han de instalarse en el 
proceso complejo y dinámico de la formación 
y el desarrollo de competencias matemáticas, 
en tanto propósito central de los sujetos que 
construyen y reconstruyen su propio saber 
(D’Amore, Godino y Fandiño, 2008: 27).

¿Qué implica, entonces, asumir la enseñan-
za y el aprendizaje de las matemáticas para 
la formación y el desarrollo de competencias 
matemáticas de los estudiantes? En una pri-
mera aproximación, implica asumir de forma 
integrada la siguiente complejidad:

— Crear un clima de interacción y reconoci-
miento multicultural en el aula, propicio 
para la actividad del estudiante desde su 
saber ser, es decir, generar deseo y voluntad 
de saber, motivación a la acción, al traba-
jo cooperativo y afiliativo, al compromiso 
y la autoformación. En este caso, el saber 
ser ha de evidenciarse como desarrollo de 
una actitud científica creciente en el estu-
diante, una inclinación cultural favorable 
al desarrollo de competencias matemáti-
cas. La formación y el desarrollo de dicha 
actitud es un proceso de construcción in-
dividual inicialmente y, después, compar-
tido y validado socialmente. Como lo afir-
man D’Amore, Godino y Fandiño: “¿Qué 
sería una competencia sin el deseo, sin la 
voluntad y sin el gusto de hacer uso de 
ella?” (2008: 21).

 “Al centro de dicha construcción está el 
ser humano y no el saber en sí” (Fandiño, 
2006: 55), aspecto nodal en el punto de vis-
ta antropológico en didáctica de las mate-
máticas. Este punto de vista reivindica la 
dignidad del aprendizaje del estudiante 
en cada nivel escolar, adscribe el desarro-
llo de las competencias al estudiante en su 
contexto,4 a la calidad de sus aprendizajes 
y postula que el desarrollo de competen-
cias matemáticas implica también un “de-
sear conocer”, “desear hacer”, una mani-
festación afectiva (Vanegas y Escobar, 2007: 
74-75) expresada como volición y actitud.

— La generación de esta inclinación cultural 
favorable en el estudiante, posibilita que 
su saber conocer se exprese como capacida-
des para observar, describir, explicar, ar-
gumentar, proponer, demostrar y analizar 
“usando los conocimientos” dentro y fue-
ra de los contenidos escolares. Es en este 
proceso “de enfrentamiento a múltiples 
tareas” como los seres humanos desarro-
llan su pensamiento matemático (Cantoral 
et ál., 2005: 19). El desarrollo de capaci-
dades para este saber conocer y para el 
desarrollo de competencias es asumido 
por el Programa Internacional para la 
Evaluación de Estudiantes (PISA) como 
desarrollo de competencias matemáticas 
en el estudiante para pensar y razonar, 
construir modelos, plantear y resolver 
problemas, representar, utilizar un len-
guaje simbólico y emplear herramientas 
de apoyo (tecnologías de la información 
y la comunicación —TIC—, por ejemplo) 
(Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico —OCDE—, 2006).

— El desarrollo de estas capacidades y del 
pensamiento matemático habilita al estu-
diante para un saber hacer, es decir, para un 
hacer ilustrado que implique: actuación 

4 El significado de contexto hace referencia a por lo menos tres dimensiones interactuantes: el entorno sociocultu-
ral del sujeto que contempla las tradiciones, lo político, económico y cotidiano; el contexto de las actividades de 
aprendizaje propuestas escolarmente y el contexto general de la cultura escolar que contempla desde concepcio-
nes personales hasta formas de gestión del profesor en el aula de clases (García, 2009: 41-42). 
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y desempeño ilustrados, uso transversal 
de los conocimientos, diseño de formas 
adecuadas para formular y resolver pro-
blemas, aplicación no sólo en contextos 
escolarizados de su saber matemático, y 
la ampliación de sus zonas de desarrollo 
próximo,5 al asumir retos y “riesgos” cog-
nitivos y volitivos.

Como puede inferirse, la didáctica de las mate-
máticas debe contribuir a instalar el problema 
del desarrollo de competencias matemáticas 
en el marco de un proyecto cultural orientado 
a consolidar la creatividad sostenida y la po-
tencialidad del sujeto desde una concepción 
integral e integrada de la formación humana. 
Por ello, este proyecto no puede centrarse en 
el saber matemático en sí, sino en la forma-
ción del ser humano que aprende matemáti-
cas para que, en este caso, sus competencias 
matemáticas evidencien la presencia de tres 
aspectos, claramente diferentes y absoluta-
mente complementarios. Son ellos:

el cognitivo: conocimiento de la dis-
ciplina,

el afectivo: disposición, voluntad, de-
seo de responder a una determinada 
solicitud (externa o interna) y

la tendencia de acción: persistencia, 
continuidad, dedicación (D’Amore, 
Godino y Fandiño, 2008: 44).

Ahora bien, en Colombia, con los lineamientos 
curriculares (MEN, 1998) se da un tránsito im-
portante de una conceptualización del currícu-
lo de matemáticas centrado en contenidos,6 a 
una aproximación curricular sustentada en co-
nocimientos básicos,7 como uno de sus pilares 
fundamentales, junto a los procesos generales 
y el contexto. Dicho currículo se orienta al desa-
rrollo de competencias matemáticas, tal y como 
se expresa en su presentación:

El enfoque de estos lineamientos está 
orientado a la conceptualización por 
parte de los estudiantes, a la compren-
sión de sus posibilidades y al desarro-
llo de competencias que les permitan 
afrontar los retos actuales como son la 
complejidad de la vida y del trabajo, el 
tratamiento de conflictos, el manejo de 
la incertidumbre y el tratamiento de la 
cultura para conseguir una vida sana 
(MEN, 1998: 17; el resaltado es nuestro).

Sin embargo, como se ha descrito con ante-
rioridad, en el ámbito didáctico la concep-

5 Entendida como la zona más cercana o próxima al desarrollo cognitivo real de todo ser humano, hacia la cual el 
sujeto puede acceder o avanzar progresiva y paulatinamente, en su interacción con otros, al momento de realizar 
satisfactoriamente una tarea o actividad, que solo no podría realizar. Desde una perspectiva sociocultural, el éxito 
educativo se alcanza al lograr correr paulatinamente dichas zonas de desarrollo próximo (ZDP), hacia una zona 
de desarrollo potencial (ZDPT).

6 Un contenido es una parte limitada del saber, restringido a un tema específico o elemento de dicho saber. Puede 
ser: disciplinario, metadisciplinario, pluridisciplinario, multidisciplinario, interdisciplinario, a-disciplinario, no 
disciplinario […] (D’Amore, Godino y Fandiño, 2008: 10). En este sentido, el currículo centrado en contenidos 
considera el contenido como el fin en sí mismo del proceso educativo, que en el caso de la educación matemática 
institucionalizada es el énfasis manifiesto en el estudio formal de los objetos matemáticos, en su naturaleza más 
abstracta y descontextualizada. Esta perspectiva didáctica se corresponde con una visión acabada, absolutista y 
ahistórica de las matemáticas, que desconoce su dimensión social como actividad humana constructora de signi-
ficantes y significados, asociada a la experiencia individual y la del colectivo.

7 El conocimiento puede involucrar uno o más contenidos; es de hecho una reelaboración de contenidos de manera 
autónoma y consciente en la realización de una actividad humana no rutinaria (D’Amore, Godino y Fandiño, 
2008: 11). Por ello, desde una perspectiva socio cultural, se asume por conocimiento el producto de la actividad 
humana sobre el mundo material o simbólico como práctica social, para nada absoluto, en cambio sí falible y 
provisional. En el contexto particular del currículo de matemáticas colombiano, los conocimientos matemáticos 
considerados básicos son organizados por los sistemas: numéricos, geométricos, métricos, variacional y aleatorio 
(MEN, 1998:35).
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ción de las competencias matemáticas exige la 
descripción y la explicación de los referentes 
filosóficos, sociológicos y psicológicos que le 
sustentan, así como de los procesos cogniti-
vos, volitivos y didácticos que conlleva; de su 
conexión con los contenidos de la disciplina, 
el conocimiento, el pensamiento matemático 
y las capacidades del sujeto, para trascender, 
en el contexto pedagógico, una visión limita-
da de las mismas como el solo “saber hacer en 
contexto”, que denota un carácter únicamen-
te instrumental de las matemáticas (Vanegas 
y Escobar, 2007: 75) y una práctica transmi-
sionista y eficientista de su enseñanza. Tal vi-
sión aún subyace a la propuesta oficial y que, 
a nuestro juicio, como comunidad académica 
de profesores e investigadores en didáctica de 
las matemáticas, debemos enriquecer y pro-
fundizar.

Para D’Amore, Godino y Fandiño (2008),                 
el concepto de competencia es complejo y di-
námico. Complejo, porque tiene en cuenta 
dos componentes interactuantes e inseparables, 
como expresiones no únicas de la competen-
cia: uso (de naturaleza exógena) y dominio 
(de naturaleza endógena), en la elaboración 
cognitiva, interpretativa y creativa de cono-
cimientos matemáticos que relacionan conte-
nidos diferentes. Dinámico, porque engloba no 
sólo conocimientos matemáticos, sino también 
factores metacognitivos, afectivos, de motiva-
ción y volición, y, en la mayoría de veces, es 
el resultado de conocimientos diversos inter-
conectados.

En este sentido, las bases cognitivas de las com-
petencias matemáticas son necesariamente 
disciplinarias, siendo los contenidos matemá-
ticos el vehículo mediador en su formación 
y desarrollo. Pero no existe una sola compe-
tencia matemática puramente disciplinaria, 
debido a que el carácter transversal de las 
competencias desborda la disciplina y la hace 
parte integral de la formación humana.

Cantoral et ál. (2005) explican tal complejidad 
a partir de la dualidad proceso / objeto que 

cumplen los contenidos disciplinarios de las ma-
temáticas. Típicamente, el conocimiento mate-
mático se inicia con el desarrollo de un pro-
ceso en términos concretos de un contenido 
disciplinar y en la medida en que el sujeto se 
familiariza con los procesos, estos se coordi-
nan en una forma de pensamiento operacio-
nal, que en una etapa posterior se consolida 
como objeto de conocimiento matemático. 
Desde esta perspectiva dual (proceso / objeto 
de los entes matemáticos), construir objetos 
matemáticos es tarea esencial en el aprendi-
zaje de las matemáticas, de tal forma que el 
pensamiento operacional es uno de los prin-
cipales objetivos del currículo.

Así, entonces, el sujeto no abstrae de los ob-
jetos mismos el conocimiento matemático al 
manipularlos en sus múltiples experiencias, 
como suele suponerse desde una epistemolo-
gía ingenua de la matemática, sino de las ac-
ciones ejercidas sobre ellos. Tales acciones han 
de ser interiorizadas mediante la abstracción 
reflexiva para constituirse progresivamente 
en operaciones mentales más diferenciadas, en 
complicidad con las estructuras primarias y an-
teriores. Por tanto, el conocimiento matemático 
no es una representación de la realidad ex-
terna; es el resultado de la interacción entre 
el sujeto que aprende y sus experiencias sen-
soriales; él construye, estructura, reorganiza 
sus propias experiencias. Se trata, entonces, de 
una transformación: un objeto de conocimiento 
que entra en contacto con un sujeto que apren-
de, es transformado y reconstruido gracias a 
los instrumentos que como sujeto cognitivo 
posee transformándose, a su vez, a sí mismo 
(D’Amore, 2005: 26).

En términos de D’Amore, el conocimiento 
matemático es el producto de la elaboración 
de la experiencia con la cual entra en contac-
to el sujeto que aprende (2005: 27). Indepen-
dientemente de las particularidades de estas 
experiencias, el sujeto que aprende debe em-
peñarse en algo (función comunicativa) que 
necesariamente lo lleva a simbolizar. Se trata 
de una necesidad humana, con características 
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internas o sociales, o ambas, que se organiza 
alrededor de o dentro de los sistemas semió-
ticos de representación. En palabras de Mo-
reno, “toda acción cognitiva es una acción 
mediada por instrumentos materiales o sim-
bólicos” (1999, citado por D’Amore, 2005: 27). 

En esta perspectiva, el conocimiento mate-
mático representa las experiencias de perso-
nas que interactúan en entornos, culturas y 
períodos históricos particulares. Razón por 
la cual el conocimiento matemático debe ser 
considerado el resultado de una evolución 
histórica, de un proceso cultural, como cons-
trucción social de significados y de negocia-
ción intersubjetiva, cuyo estado actual no es, 
en muchos casos, su culminación definitiva y 
cuyos aspectos formales constituyen sólo una 
faceta de este conocimiento (MEN, 1998: 29).

Si el conocimiento matemático es producto 
de las estructuraciones de la conciencia y de 
la experiencia del sujeto, entonces, dichas es-
tructuraciones están dadas en la interacción 
dialéctica del sujeto con el objeto de conoci-
miento y con su entorno, dentro de un marco 
contextual histórico y cultural del cual hace 
parte el sujeto. De cómo el sujeto logra inte-
riorizar las acciones efectuadas sobre los obje-
tos materiales o ideales de este mundo exterior 
depende, en gran medida, sus aprendizajes 
acerca del mismo. Para esto, se requiere des-
plegar todo el potencial humano, en una cons-
tante e intensa actividad que inevitablemen-
te desemboca en la necesidad de comunicar, 
discutir, demostrar, verificar y, por tanto, de 
simbolizar, proceso que entraña un progreso 
lógico-formal innegable hacia el desarrollo 
del pensamiento en la actividad matemática.

El pensamiento matemático es, por tanto, un 
proceso mental sujeto a la necesidad de socia-
lizar, comunicar, que en matemáticas requiere 
de sistemas semióticos y se condiciona por la 
elección de un mediador simbólico o registros 
de representación (D’Amore, 2005: 29). La 
construcción de los conceptos matemáticos 

depende estrechamente de la capacidad de 
usar registros de representaciones semióticas 
de dichos conceptos, de representarlos en un 
registro dado, de transformar esas represen-
taciones al interior de un mismo registro y 
de realizar actividades de conversión de uno 
a otro registro de representación semiótica         
(p. 33).

Los contenidos disciplinarios de las matemá-
ticas, en oposición a un currículo centrado en 
contenidos, se enseñan para procurar la cons-
trucción de conocimientos matemáticos, cono-
cimientos situados, es decir, contextualizados, 
orientados a mayores niveles de abstracción y 
complejidad en el estímulo de la formación 
y el desarrollo de pensamiento matemático 
que, a su vez, potencia la formación y el de-
sarrollo de competencias matemáticas. Estas 
competencias trascienden por su naturaleza 
dinámica y compleja la propia disciplina ma-
temática y no pueden, por tanto, pensarse 
reducidas o limitadas a esta única disciplina. 
Como tampoco es posible, en consecuencia, 
el pensar las competencias matemáticas como 
medio y fin en sí mismas en la práctica educa-
tiva matemática (García et ál., 2009: 22).

En este sentido, Godino y Batanero (1995, 
1996) y Godino et ál. (2004: 12-54), en una revi-
sión epistemológica, destacan cómo la visión 
de los objetos matemáticos como entes cultu-
rales —cuya naturaleza no puede ser descrita 
exclusivamente mediante su aspecto formal, en 
particular cuando se está interesado en el estu-
dio científico de los procesos de su enseñan-
za y su aprendizaje— implica las siguientes 
consideraciones de las matemáticas, desde su 
naturaleza epistémica ontosemiótica:

— Las matemáticas son parte integrante de 
la cultura, son una actividad humana si-
tuada histórica, social y culturalmente, que 
se interesa y se ha interesado desde siem-
pre por la solución de situaciones pro-
blemáticas, las cuales pueden referirse al 
mundo físico, social o al propio dominio 
de las matemáticas, en el cual los obje-
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tos matemáticos emergen y evolucionan 
progresivamente, en niveles mayores de 
complejidad y abstracción.

— Las matemáticas constituyen un lengua-
je simbólico, en el que se expresan las si-
tuaciones problemas estudiados y sus di-
versas soluciones construidas de manera 
colectiva en contextos sociohistóricos es-
pecíficos. Los n-sistemas de símbolos ela-
borados y convenidos culturalmente, tie-
nen una función comunicativa y un papel 
instrumental, una especie de mediador 
simbólico entre sujetos y objetos de cono-
cimiento, que se modifican mutuamente 
y en particular a los propios sujetos que 
usan dichos símbolos como mediadores 
en la actividad matemática.

— Las matemáticas constituyen un sistema 
conceptual, organizado desde una lógica 
socialmente compartida, convenida cultu-
ralmente en su uso y desarrollos. Su apren-
dizaje es, por tanto, una construcción social 
de significados, asociada a la experiencia 
tanto individual como colectiva (Godino 
y Batanero, 1996: 58).

En este sentido, las matemáticas en general 
y las matemáticas escolares en particular, se 
reconocen como una actividad humana cons-
tructora de significados asociados a la expe-
riencia personal y la del colectivo. Al respec-
to, los Lineamientos curriculares de matemáticas 
(MEN, 1998: 31) son explícitos al indicar cómo 
desde la década del ochenta, con el fracaso es-
colar de la matemática moderna, se empezó a 
rescatar el valor de lo empírico y lo intuitivo 
en los procesos de construcción del conoci-
miento matemático. Esto ha llevado a involu-
crar significativamente la manipulación y la 
experiencia con los objetos que sirven de apo-
yo a los procesos de construcción, sin restar 
importancia, desde luego, a la comprensión y 
a la reflexión, que posteriormente deben con-
ducir a la formalización rigurosa.

Son, entonces, los contenidos disciplinarios 
de las matemáticas y los conocimientos ma-

temáticos situados, una base cognitiva para 
el desarrollo del pensamiento matemático y el 
desarrollo de competencias matemáticas en 
el estudiante. Cantoral et ál. (2005), al descri-
bir el pensamiento matemático como una de 
las funciones mentales superiores, destacan 
su desarrollo en todos los seres humanos, en 
el enfrentamiento cotidiano a múltiples ta-
reas. Desde esta visión, se argumenta cómo 
el pensamiento matemático no se encuentra 
enraizado ni en los fundamentos de las ma-
temáticas, ni en la práctica exclusiva de los 
matemáticos, sino que trata de todas las for-
mas posibles de construir ideas matemáticas, 
incluidas aquellas que provienen de la vida 
cotidiana, de la actividad matemática como 
actividad humana, en tanto práctica social.

El pensamiento matemático, en tanto proce-
so mental sobre la base de la actividad y el 
lenguaje, incluye, por un lado, pensamiento 
sobre conceptos matemáticos, y por otro, pro-
cesos avanzados del pensamiento, como la 
abstracción, la justificación, la visualización, 
la estimación o razonamientos bajo hipótesis, 
entre otros. Entonces, el pensamiento mate-
mático debe operar sobre una red compleja 
de conceptos avanzados y elementales, arti-
culados bajo diferentes contextos de repre-
sentación, para construir y reconstruir signi-
ficados matemáticos con un carácter local y 
eventualmente temporal.

Por otra parte, los contenidos, como la base 
cognitiva del pensamiento y las competen-
cias, obligan a la reflexión crítica sobre la ca-
lidad y la cantidad de dichos contenidos que 
están a la base de las competencias matemá-
ticas, por lo que se propone la elección de 
contenidos disciplinarios de las matemáticas 
que constituyan los núcleos fundacionales o 
campos conceptuales, alrededor de los cuales 
articular otros contenidos al interior de un 
tema disciplinario que provenga de un inte-
rés didáctico (D’Amore, Godino y Fandiño, 
2008: 19).

Por núcleo fundacional o campo conceptual en las 
ideas de Vergnaud (1990), se entiende, en el 
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ámbito de la didáctica de las matemáticas, los 
contenidos claves para la estructuración mis-
ma de las matemáticas como disciplina cien-
tífica, tanto en el plano epistemológico, como 
en el didáctico, que en el enfoque sistémico 
de las matemáticas escolares contemplan los 
sistemas numéricos, geométricos, métricos, 
variacional y aleatorio. Considerar en este 
punto la noción de núcleo fundacional o campo 
conceptual, más que un listado de contenidos, 
equivale a tejer redes conceptuales a partir de la 
historia y la epistemología de los objetos ma-
temáticos, para su transposición didáctica.

Como estructuras complejas y dinámicas, las 
competencias matemáticas son aquellas con 
las cuales y a través de las cuales el pensamien-
to matemático se organiza, en un reequilibrio 
permanente de competencias matemáticas 
precedentes y la formación y el desarrollo de 
otras nuevas. Esto permite suponer que un 
determinado aumento de competencias ma-
temáticas es un reequilibrio del pensamiento 
matemático y, como tal, ellas generan, a su 
vez, nuevas competencias.

Por último, es necesario un pequeño paréntesis 
para enunciar un aspecto central en esta pro-
blemática de naturaleza didáctica: las compe-
tencias matemáticas del docente. Si bien no es 
el objeto específico de este artículo, es necesario 
plantear una breve reflexión al respecto.

La competencia matemática de los 
docentes es variada y multiforme, por 
su naturaleza […] tiende a ser siem-
pre más profunda a medida que el 
nivel escolar asciende […] (Fandiño, 
2006: 59).

Los siguientes aspectos referidos a la forma-
ción de profesores de matemática y al diseño 

de sus currículos, representan una conver-
gencia que posibilita enriquecer este proceso 
con el aporte de diversos enfoques en investi-
gación en didáctica de la matemática. Se reto-
man los aportes de Fandiño (2006), D`Amore 
(2005, 2006) y Godino y Batanero (1995):

— Lo prioritario es la relación del sujeto con 
el saber; por eso debe tenerse en cuenta: 
la historia, la génesis y la práctica de la 
matemática; el ser (lo ontológico) y el co-
nocer (lo epistemológico).

— El conocimiento matemático es falible y 
provisional, como todo conocimiento. Por 
ello, más que de verdades, se habla de un 
conocimiento construido socialmente y 
situado cultural e históricamente.

— El profesor de matemáticas ha de desa-
rrollar competencias en el conocimiento 
de la ciencia matemática, en tanto saber 
en juego. Igualmente, desarrollar su com-
petencia didáctica para hacer las mate-
máticas enseñables, haciendo uso social y 
eficiente de dicha competencia.

— El desarrollo del saber es un hecho indi-
vidual, pero compartido socialmente. Su 
fase central y última es la comunicación 
social y cultural del mismo desde las prác-
ticas de enseñanza.

— En todos los niveles de la enseñanza de 
las matemáticas hay dos elementos esen-
ciales, absolutamente complementarios, 
que deben estar presentes: competencia 
en el saber matemático y competencia en 
didáctica de las matemáticas.

Esta perspectiva, en la que el saber matemá-
tico del docente se expresa en saber enseñar 
matemáticas, la ilustra Fandiño (2006: 39) a 
través del siguiente esquema:
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De igual forma, la propuesta de formulación 
e implementación de un currículo en didác-
tica de las matemáticas, para la formación de 

docentes y para el desarrollo de competen-
cias matemáticas en la escuela, se expresa en 
el siguiente esquema:
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En conclusión, nos enfrentamos, hoy más que 
nunca, ante el reto de romper con el mito so-
cial y la tradición cultural de las matemáticas 
como una “ciencia invisible” (Recio, 2007) en 
sociedad. Hay, en la actualidad, un momento 
histórico en el que el Ministerio de Educación 
Nacional, comunidades de educadores, de 
investigadores y otros sectores de la socie-
dad enfatizan en la formación y el desarro-
llo de las competencias como un criterio de 
calidad de la educación. Esto es asumir que 
la educación se asemeja más a encender un 
fuego que a llenar un cubo vacio; que es tan 
importante el saber qué, los contenidos, como 
el querer saber, saber qué hacer con ellos, y el sa-
ber cómo, cuándo y por qué hacerlo; que debe 
recuperase el uso social de las ciencias; pro-
moverse el uso funcional del conocimiento, 
como herramienta útil en situaciones propias 
del entorno científico, cotidiano, social y cul-
tural de los estudiantes; reconocer la natura-
leza del conocimiento como creación huma-
na, producto de la actividad humana situada 
histórica, geográfica, política, económica y 
culturalmente, lo que tiene implicaciones en 
la formación integral de la ciudadanía, para 
el pleno y libre ejercicio de los derechos y de-
beres democráticos.
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