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RESUMEN

La investigacion generd una aproximacion tedrica sobre el desarrollo de competencias
matematicas en Educacion Basica Secundaria en los municipios de Albania y San José del
Fragua, Caqueta (Colombia). El estudio se enmarcé en un enfoque cualitativo bajo el paradigma
interpretativo y el método fenomenologico hermenéutico. La informacion se recolecté mediante
entrevistas a profundidad y observacion participante con doce (12) informantes clave: docentes,
padres de familia y estudiantes de séptimo y octavo grado. El andlisis sigui6 los lineamientos
de la teoria fundamentada de Strauss y Corbin (2002), empleando la comparacion constante y
la triangulacion de datos. Los hallazgos revelan que el saber matematico cobra sentido al
vincularse con la cotidianidad y el entorno productivo. Mientras los docentes enfrentan retos de
formacion, los estudiantes demandan metodologias dindmicas que conecten con su identidad
territorial. Como aporte original, la investigacion formula un sintagma de integracion donde se
articulan coherentemente el contenido matemadtico, la mediacion pedagdgica, el contexto
sociocultural, la subjetividad de los actores, la evaluacion y la reflexividad docente. Se concluye
que las competencias matematicas constituyen un fendmeno complejo, multidimensional y
situado, que trasciende la acumulacion de procedimientos abstractos para integrarse como un
lenguaje de resiliencia y empoderamiento vital. Esta aproximacion enriquece el campo de la
educacion matematica al ofrecer una comprension integral que armoniza los elementos
pedagdgicos y humanos con el entorno del estudiante, promoviendo una transformacion
profunda en la formacién y praxis del profesorado.

Descriptores: Desarrollo de competencias matematicas, educacion basica secundaria, procesos
de ensefianza y aprendizaje.



INTRODUCCION

El desarrollo de competencias matematicas solidas es fundamental para que los estudiantes
puedan enfrentar los desafios de un mundo en constante evolucion. Sin embargo, en la Educacién
Basica Secundaria persisten dificultades asociadas a practicas tradicionales, memoristicas y
descontextualizadas que limitan el aprendizaje significativo. En respuesta a esta realidad, la
presente investigacion analiza los factores pedagdgicos, cognitivos y socioculturales que inciden
en el desarrollo de estas competencias en las instituciones educativas de los municipios de Albania

y San José del Fragua, ubicados en el sur del departamento de Caqueta, Colombia.

Para atender esta necesidad, la presente tesis doctoral asume como propdsito principal
generar una aproximacion teodrica fundamentada en los conocimientos, concepciones Yy
caracteristicas sobre el desarrollo de las competencias matematicas que subyacen en los procesos
de ensenanza y aprendizaje, desde las perspectivas de los profesores, estudiantes y padres de
familia de este nivel educativo. Metodologicamente, el estudio se inscribe en un enfoque
cualitativo bajo el paradigma interpretativo y el método fenomenologico hermenéutico, apoyado
analiticamente en la Teoria Fundamentada. A través de técnicas como la entrevista a profundidad
y la observacion participante, se exploraron las experiencias, creencias y practicas en el entorno
natural de los actores educativos. Asimismo, para lograr una comprension integral del fenomeno,
el estudio se sustenta en referentes tedricos robustos como la teoria sociocultural de Vygotsky, la
teoria del aprendizaje significativo de Ausubel, el enfoque por competencias y la inteligencia

emocional.

La eleccion de este contexto de estudio se justifica por la apremiante necesidad de abordar
las particularidades educativas y territoriales de la region, asi como por la escasez de
investigaciones previas sobre esta tematica especifica en la zona. El propdsito transversal de los
hallazgos y la aproximacion teodrica resultante ha sido ofrecer a la comunidad educativa nuevos
constructos conceptuales y metodologicos que permitan al docente reflexionar y transformar su
propia préctica, vinculando genuinamente el saber matematico con la vida cotidiana y el entorno

de los jovenes.
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Para su presentacion y desarrollo, este documento de tesis doctoral se estructura en seis
secciones fundamentales: En la Seccion I, se describe el planteamiento del problema, se formulan
las interrogantes de investigacion, se establecen los propositos, tanto general como especificos, y
se presenta la justificacion e importancia del estudio. La Seccion Il expone la revision de los
antecedentes internacionales y nacionales, consolida el marco referencial y conceptual, y detalla
la vision paradigmatica desde sus dimensiones ontoldgica, epistemologica, axioldgica y
metodoldgica. En la Seccion III, se traza el recorrido metodoldgico, precisando el enfoque
cualitativo, el diseno de la investigacion, los informantes clave, las técnicas de recoleccion y

analisis de la informacion, cerrando con los criterios de rigor cientifico.

Posteriormente, la Seccion IV presenta el analisis y la interpretacion de la informacion
recolectada en el trabajo de campo. Aqui se exponen los hallazgos emergentes del discurso de los
informantes (docentes, estudiantes y padres de familia) y de las observaciones de aula, organizados
mediante redes semanticas y un riguroso proceso de categorizacion. En la Seccion V, a partir de
la triangulacion y discusion de estos hallazgos, se formula la aproximacion tedrica que constituye
el aporte original y central de esta investigacion. Finalmente, en la Seccién VI se exponen las
conclusiones y recomendaciones derivadas de todo el proceso investigativo, al proyectar

reflexiones para el mejoramiento continuo de la educacion matematica en la region.
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SECCION 1

EL PROBLEMA

Descripcion de la realidad

Un acercamiento al objeto de estudio

El vertiginoso ritmo de cambio del siglo XXI, caracterizado por la globalizacion, la
tecnologia y la complejidad social, exige una transformacion profunda en los sistemas educativos.
La educacion basica secundaria, como base para la formacion superior, debe adaptarse a estas
nuevas demandas, promoviendo el desarrollo de competencias matematicas que permitan a los
estudiantes enfrentar los desafios de un mundo en constante evolucion. Asi lo sefiala, Diaz (2014)
“la sociedad del conocimiento requiere individuos capaces de adaptarse a contextos cambiantes y
de resolver problemas complejos, lo que implica ir mas alla de la mera adquisicion de

conocimientos” (p. 144).

Asimismo, la creciente complejidad de la sociedad contemporanea ha puesto de manifiesto
la importancia de las competencias matematicas como herramienta fundamental para la vida,
clasificadas por Maldonado (2002), como competencias basicas, las cuales estan asociadas con la
formacién en matemadtica, lectura, expresion verbal y escrita. Puesto que, los rapidos avances
tecnologicos, la globalizacion y los cambios en el mercado laboral exigen que los individuos sean

capaces de analizar y argumentar informacion, resolver problemas y tomar decisiones informadas.

En este contexto, la educacion basica secundaria juega un papel crucial en el desarrollo de
estas competencias, al preparar a los estudiantes para enfrentar los desafios del futuro. Siguiendo
a Font (2011) se toma como indicador de competencia “una accion eficaz realizada en un

determinado contexto con una determinada finalidad” (p. 18).

Desde esta perspectiva Gomez (2023), considera que:
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En la dindmica de un mundo complejo y cambiante, los enfoques pedagogicos y metodologicos

deben ser transformados desde su esencia, es por todo ello, que, ya no se habla de la educaciéon como

un proceso de una sola via en el que lo importante es la transmision de conocimiento sobre un agente

pasivo. Y producto de todos estos procesos de cambios y transformaciones, hoy dia, los escenarios

de aprendizaje son variados y emprendedores, en los que los escenarios de aprendizaje, asi como la

construccion de conocimiento son considerados como subprocesos esenciales del proceso

ensefanza-aprendizaje, de igual modo el desarrollo de competencias. (p. 10)

Bajo este escenario, los sistemas educativos de cada pais deben concentrarse en desarrollar
competencias, de tal forma que el estudiante acceda al conocimiento, para poderlo entender,
asumir una postura critica y estar en capacidad de transformarlo; es decir, formar ciudadanos
competentes, algo que a juicio del autor precitado se puede vincular con el ser capaz de hacer,
relacionado con el cudndo, como y por qué utilizar determinado conocimiento. Es decir, es un
proceso en el que se debe generar deseo y voluntad de saber, compromiso, motivacion a trabajar
en grupo; implica desear conocer y desear hacer, lo cual se manifiesta en capacidades para

observar, describir, explicar, argumentar, proponer, demostrar y analizar, usando lo aprendido

dentro y fuera del contexto escolar.

En este sentido, la ensefanza y el aprendizaje como constructos de las matematicas se
encuentran en continua evolucion y en los ultimos diez anos han llegado a ocupar lugares
importantes en la sociedad del conocimiento. Ontoldégicamente, tratan de responder cudl es la
naturaleza de lo cognoscible y su realidad social, e intenta entender el como y el porqué de las
situaciones naturales a través de teorias cientificas que explican las mismas, con la intencién de

que el individuo se adapte a las transformaciones que continuamente se presentan en la sociedad.

Asi mismo, las matematicas se consideran una ciencia activa, dinamica que trasciende a la
resolucion en las operaciones, discusiones y analisis de las situaciones cotidianas, contribuye al
desarrollo del pensamiento, a la preparacion de ciudadanos criticos y amplia las oportunidades
para que el encuentro entre el sujeto-medio sea productivo. En el campo educativo se considera un
medio esencial en el proceso de formacion del estudiante, estimula la capacidad de analisis, el
desarrollo del pensamiento l6gico, el pensamiento critico, favorece la creatividad y la imaginacion.
Esta disciplina, en la planificacion de la instruccion en el nivel de Educacion Basica Secundaria,
ha sido incluida conforme al contexto del paradigma conductista caracterizada por ser una
ensefianza memoristica, repetitiva, mecanica, sin conexion con la realidad, desconectada de las

experiencias previas del estudiante y de manera disciplinaria.
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Frente a esta situacion, han surgido propuestas y modelos que tratan de buscar solucion al
problema de la ensefianza de las matematicas. En este sentido, trata de buscar mejoras a la
ensenanza tradicional que sostiene esta disciplina. Tiende a identificar sus actividades con la
indagacion de los problemas cuando atin no se conoce su solucion, intenta aplicar algunos métodos
para evidenciar hasta donde resulta favorable dicho modelo, sin embargo, no logra obtener éxito

en los resultados por la falta de interrelacion de las actividades con el contexto.

Actualmente, la formacion de competencias matematicas en el nivel de Educacion Basica
Secundaria (EBS) enfrenta diversos desafios, especialmente en contextos donde los profesores
muestran resistencia a procesos de formacion y actualizacion. Este fendmeno se manifiesta en la
concepcion y desarrollo de competencias matematicas, las cuales son esenciales para el

aprendizaje efectivo de los estudiantes en este nivel educativo.

En este contexto, segun la opinion de la investigadora, en las instituciones educativas en
los municipios Albania y San José del Fragua ubicados en el sur del Departamento de Caqueta,
como muchas otras regiones, se encuentra inmerso en un proceso de transformacion social y
economica. Desde esta perspectiva, el desarrollo de competencias matematicas se revela como una
necesidad imperiosa para garantizar la inclusion social y el desarrollo sostenible. La presente
investigacion explor6 los factores pedagogicos, institucionales y socioecondomicos que influyen en
el desarrollo de estas competencias en los profesores y estudiantes de educacion basica secundaria
en los municipios del sur del Caquetd, con el proposito de elaborar constructos tedricos en el marco
de la educacién matematica con miras a desarrollar habilidades y destrezas formativas mas

efectivas y pertinentes para enfrentar los desafios del mundo laboral y social.

De acuerdo con la revision de la literatura, la formacion de competencias matematicas en
el nivel de Educacion Basica Secundaria enfrenta diversos desafios, especialmente en contextos
donde los profesores muestran resistencia a procesos de formacion y actualizacion. Visto asi, este
fendémeno se manifiesta en la concepcion y desarrollo de competencias matematicas, las cuales
son esenciales para el aprendizaje efectivo de los estudiantes. En este sentido, se plante6 una
postura teorica sobre el proceso de formacion y desarrollo de competencias matematicas,
argumentada desde distintas perspectivas, conceptos y enfoques: sociocultural, constructivistas y

practicos de gran relevancia con miras a construir una solida base teérica para abordar el fendmeno
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de la resistencia profesor a la formacion en competencias matematicas contribuyendo asi con una

vision integral del proceso educativo.

Por ello, la problematizacién del objeto de estudio se presentd integrando los autores y
paradigmas centrados en las debilidades que se presentan en el marco de los procesos de ensefianza
y aprendizaje como limitante formativa que, a juicio de los autores, contribuyen a resignificar el
concepto de competencias matematicas, los cuales son asumidos desde una vision contemporanea

de la didactica de la matematica en una sociedad compleja.

En consonancia con estas ideas, Garcia et al. (2011), plantean que:

La ensefanza y el aprendizaje de las matematicas son procesos sociales de creciente complejidad
teorica y metodoldgica. Por un lado, la didactica de las matematicas ha evolucionado hasta
convertirse hoy en una disciplina cientifica Gascon (1998) y como tal, aborda su objeto de estudio
en el marco de su proposito esencial: estudiar cientificamente los problemas de la ensefianza y el
aprendizaje de las matematicas en contextos educativos institucionalizados. Por otro, las rupturas
epistemologicas y ontologicas en matematicas y en didactica de las matematicas, implican
replanteamientos sobre el rol del maestro y del estudiante, sobre la ensefiabilidad de la matematica
y sobre su desarrollo didactico y curricular. (p. 160)

Segun los precitados autores, la ensefianza y el aprendizaje de la matematica son procesos
cada vez mas complejos y requieren de una mirada cientifica. En otras palabras, la didactica de la
matematica ha evolucionado de ser una mera practica para convertirse en una disciplina que busca
comprender y mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta area, lo cual implica
replantear el rol del profesor y del estudiante, por lo que surge la necesidad de una base teoérica
solida para comprender y mejorar la ensefianza de la matematica. Por ello, es evidente que, la
didactica de esta disciplina ha evolucionado significativamente, lo que exige nuevos enfoques que

reconozcan la complejidad de los procesos de ensefianza y aprendizaje y el papel activo de los

estudiantes.

Ademas, la ensefianza de la matematica, segun Garcia et al. (2011), es un campo en
constante evolucion que requiere de marcos teoricos actualizados, en los que se deben considerar
los cambios en la concepcion de la matematica y en el rol de los actores educativos. En este sentido,
la investigadora consider6 que, en el nivel de Educacion Basica Secundaria, se busca profundizar
en los conocimientos matematicos y desarrollar habilidades de razonamiento abstracto y formal,
dado que, la ensefianza de la matematica es cada vez mas compleja y se requieren enfoques mas

sofisticados tanto a nivel tedérico como practico; ademas, la didactica de la matematica, es ahora
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una ciencia que busca entender y mejorar la ensefianza y el aprendizaje de 1a matematica de manera
sistemadtica, por lo que, se evidencia que hay cambios profundos en la forma de entender la

matematica y su ensefianza.

Con base en los planteamientos previos, Castillo (2018), advierte que los cambios, generan:

Un impacto significativo de las condiciones intrinsecas involucradas en los aprendizajes de un

sujeto, intentando responder a una sociedad demandante de un ciudadano con competencias

desarrolladas y no con conocimientos memoristicos, capaz de producir soluciones creativas y

efectivas en vez de dar resultados esperados, resolver problemas y lograr consenso antes de acatar

ordenes sin cuestionarlas; planteando entonces la necesidad de atender la formacion integral del

profesor como elemento fundamental del proceso educativo que contribuye con los cambios

requeridos para ajustar la formacion a las necesidades de la sociedad contemporanea, que se han

venido realizando progresivamente.(pp. 6 -7)

No obstante, el objeto de estudio de la presente investigacion se centrdé en analizar los
conocimientos, concepciones y caracteristicas sobre el desarrollo de competencias matematicas
que subyacen en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los profesores y estudiantes del nivel
de Educacion Bésica Secundaria en los municipios de Albania y San José del Fragua situados en
el sur del departamento de Caqueta en Colombia, presumiendo que su desarrollo puede favorecer
el ejercicio del profesor de Educacion Basica Secundaria en consonancia con esta nueva vision

formativa.

Todo esto implicd, repensar y replantear el papel de los profesores y estudiantes en el aula,
asi como los métodos y la forma en que se presentan los contenidos de matematica, la manera de
ensefar y aprender, y como los estudiantes interacttian con ellos en las instituciones educativas del
sur de Caquetd, en virtud de los cambios que se estdn generando. Sumado a ello, los profesores y
los investigadores en educacion matematica deben buscar nuevas formas de hacer que la
matematica sea mas significativa y accesible para los estudiantes. Por ello, deben hacerse con base
en estudios cientificos para entender y comprender mejor como aprenden los estudiantes y qué
métodos de ensefianza son mads efectivos en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la

matematica en el nivel de Educacion Basica Secundaria.

En este trabajo de investigacion es importante abordar el concepto de competencias en

educacion, explorar diversos elementos relevantes para el desarrollo de competencias,
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especificamente en el contexto de la matematica, asi como el enfoque que busca comprender los
componentes esenciales desde la perspectiva de diferentes autores, lo cual favorece una vision
integral del proceso educativo, que segiin Montes (2024) “...van mas alld de los contenidos
académicos y se centran en habilidades como resolucion de problemas, comunicacion efectiva,

pensamiento critico y trabajo en equipo” (p. 897).

De acuerdo con el precitado autor, las competencias matematicas van mas alla de los
nameros y formulas; preparan a los estudiantes para resolver problemas reales, trabajar en equipo
y comunicarse de manera efectiva, habilidades esenciales para su futuro personal y profesional.
Ademas, “subraya la importancia de su correcto desarrollo a lo largo de la formacion académica y
personal, ya que estas competencias son fundamentales para enfrentar los desafios del mundo
laboral y social” (p. 898). Por ello, es esencial desarrollar competencias matematicas que vayan

mas alla del aula, preparando a los jovenes para el mundo laboral y el progreso del pais.

En este orden de ideas, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos

OCDE (2004), definen las competencias matematicas como:

La capacidad individual para identificar y comprender el papel que desempefian las matematicas en

el mundo, emitir juicios bien fundados, utilizar las matematicas y comprometerse con ellas, y

satisfacer las necesidades de la vida personal como ciudadano constructivo, comprometido y

reflexivo. (p. 3)

Esta definicion va mas alla de la simple memorizacion de procedimientos, pues implica la
capacidad de razonar, argumentar y tomar decisiones informadas con base en conocimientos
matematicos, desde esta perspectiva, la competencia matematica no se limita al dominio de
formulas o algoritmos, sino que supone la movilizacion de saberes en situaciones reales. Por tanto,
aprender matematicas implica comprender, interpretar y aplicar el conocimiento en diversos
contextos. En linea con esta mirada, el presente estudio explora como desarrollar competencias
matematicas que permitan a los estudiantes de Educacion Basica Secundaria fortalecer su
pensamiento critico, resolver problemas de su cotidianidad y participar de manera activa y

responsable en la sociedad.

En Colombia, la definicion de competencias matematicas también, se encuentra

estrechamente relacionada con la perspectiva curricular referida en los lineamientos curriculares
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de matematicas promovido por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 1998) al considerar
como procesos generales: razonamiento, resolucion y planteamiento de problemas, comunicacion,
modelacion y elaboracion, ejercitacion y comparacion de procedimientos; como uno de los tres

aspectos que estructura el curriculo de matematica.

En esta posicion curricular de la matematica planteada en los lineamientos curriculares y
los estandares basicos de competencias en matemadticas, Garcia et al. (2015) han definido la

competencia matematica como:

la capacidad de los individuos para utilizar las matematicas de manera efectiva en diversos
contextos, proponen romper la barrera de los contenidos y pasar a una logica de accion de los
procesos matematicos, que estan en la base de las competencias. (p.44)

Esta proyeccion curricular de las matematicas, propuesta en los lineamientos curriculares
y en los estandares basicos de competencias, traza el desafio de pasar de una organizacion centrada
en contenidos tematicos hacia un enfoque orientado al desarrollo de competencias. En este sentido,
Garcia et al. (2015) sostienen la necesidad de “pasar de la 16gica de contenidos a la 16gica orientada
por los procesos matematicos que son la base de las competencias” (p. 44). Esta afirmacion permite
comprender que la ensefanza matematica no debe reducirse a la transmision secuencial de temas,
sino que debe privilegiar procesos como razonar, comunicar, modelar, resolver problemas y aplicar
el conocimiento en situaciones contextualizadas. Por tanto, el curriculo matematico adquiere

sentido cuando favorece la movilizacion del saber y no inicamente su acumulacion conceptual.

Es por ello que, el desarrollo de competencias matematicas, seguin Gomez (2019) ha
impactado de manera significativa en la educacion matematica, puesto que ha contribuido para que
tanto estudiantes como profesores, ya no tengan vacios en cuanto a la falta de herramientas para
promover el desarrollo de las mismas en el aula de clase, la reduccion de conocimiento por
entender el término competencia y la falta de constructos conceptuales desde una perspectiva
didactica y el compromiso de ensefiar por competencias y no por contenidos, todo ello relacionado

de manera significativa con los distintos aspectos del desarrollo humano.

23



Sin embargo, segiin Murcia y Henao (2015), es un hecho que la educaciéon matematica en
Colombia, no responde a las exigencias actuales frente a estdndares esperados tanto a nivel
nacional como a nivel internacional, tal como lo sustentan referentes nacionales proporcionados
por el Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion (ICFES) o referentes
internacionales como las pruebas realizadas por el Programa para la Evaluacion Internacional de

los Estudiantes (PISA), las cuales comparativamente indican bajos resultados.

Ahora bien, entre las causas originarias de la situacion en estudio, se presumid pudiesen
estar asociadas a factores pedagogicos, como la permanencia en los modelos tradicionales de
ensenanza, en cuanto al predominio de metodologias centradas en la memorizacion y la repeticion,
falta de estrategias didécticas innovadoras, falta de formacion continua y especializada en el area
de matematicas; factores institucionales, como la precariedad de la infraestructura educativa,
evidenciandose la falta de recursos y equipamientos tecnologicos adecuados en las instituciones
educativas, inadecuada planeacion curricular, que genera desarticulacion entre los curriculos de
matematicas y las necesidades reales de los estudiantes; falta de apoyo a la investigacion
educativa; y factores socioculturales como bajas expectativas sociales hacia la matematica, lo cual
desmotiva a los estudiantes y limita su esfuerzo por aprender, falta de apoyo y acompafiamiento
familiar en el proceso de aprendizaje de la matematica, asi como las condiciones socioeconomicas

precarias que limitan el acceso a recursos educativos y oportunidades de aprendizaje.

Las causas anteriormente descritas, generan grandes brechas en el rendimiento académico
en matematica, debilidades y la falta de oportunidades formativas para fortalecer en los profesores
y estudiantes el desarrollo de las competencias matematicas en el nivel de Educacion Bésica
Secundaria (EBS) en los municipios de Albania y San José¢ del Fragua situados al sur del
departamento de Caquetd y que pueden estar asociadas a un conjunto de sintomas que pueden
manifestarse de diversas maneras, entre ellas: dificultades en la comprensién de conceptos
matematicos basicos, imprecision en la realizacion de célculos y operaciones matematicas,
incapacidad para aplicar la matematica en situaciones reales, falta de interés y motivacion hacia el
aprendizaje de la matematica, bajos resultados en las evaluaciones de matematica, y la desercion

escolar relacionada con las dificultades en matematica.

En este sentido, Montes (2024) resalta que,
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A pesar de la percepcion negativa hacia las matematicas, es crucial abordar este campo de

conocimiento de manera contextualizada, evitando la ensefianza basada en la memorizacion y

fomentando la comprension. Es necesario identificar las principales causas que puedan generar

aversion hacia las matematicas, como la falta de conexioén con la vida cotidiana, la abstraccion
percibida, métodos de ensefianza tradicionales y la presion por obtener resultados en tiempo

limitado. (p. 898)

Segun el mencionado autor, la aversion hacia las matematicas es un problema comun que
puede atribuirse a diversos factores, como la desconexion entre las matematicas y la vida real, su
percepcion como una materia abstracta y métodos de ensefianza poco efectivos. En este estudio se
propuso analizar si las practicas pedagogicas implementadas en las instituciones educativas
ubicadas en los municipios del sur de Caqueta contribuyen a superar estas dificultades y a fomentar
el desarrollo de competencias matematicas en los estudiantes del nivel de Educacion Basica

Secundaria, permitiendo a la investigadora construir una sélida base tedrica para abordar el

fenémeno de la resistencia del profesor a la formacion en competencias matematicas.

El estudio realizado por Moreno (2009) corrobora lo antes planteado, al enfatizar sobre los
cambios de la sociedad y su incidencia en una redefinicion del trabajo del profesor, de su formacion
y de su desarrollo profesional. Ademads, las instituciones actuales presentan un modelo de
ensefianza centrado en el alumno y su aprendizaje, sin haber logrado que los profesores abandonen
la ensefianza tradicional, reforzando cada dia a través de las practicas algunos de sus rasgos mas
cuestionados: memorizacion, autoritarismo, separacion entre profesor y alumno, sumision del

estudiante, entre otro.

Por su parte, Caraballo et al. (2019), en cuanto al desarrollo de las competencias
matematicas, proponen que es esencial para alcanzar un aprendizaje significativo conectar los
contenidos educativos con la vida cotidiana. Por tanto, es una de las tareas mas importantes entre
los profesores del area, pues permite que se genere una relacion estrecha entre ellos y los
estudiantes; al respecto, el Ministerio de Educacién Nacional (2008) sostiene la importancia de
fortalecer una institucion educativa abierta e incluyente, donde todos puedan aprender, desarrollar
las competencias bésicas y convivir pacificamente. Lo nombrado anteriormente hace alusion a la
importancia de involucrar a profesores y estudiantes como actores del aprendizaje en buisqueda del

desarrollo de las competencias matematicas.
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En este contexto, estudios realizados por el ICFES (2016) afirman que la prueba PISA
valora al estudiante de forma integral desde un enfoque competencial. Para el caso de matematicas,
su proposito se centra en “determinar la habilidad de los estudiantes para formular, usar e
interpretar las matematicas como herramienta para explicar y predecir eventos relacionados con la
vida real” (p. 5). Esta afirmacion permite comprender que la evaluacion matematica no se limita a
verificar el dominio de contenidos o procedimientos, sino que busca reconocer la capacidad del
estudiante para aplicar el conocimiento en situaciones auténticas. En consecuencia, la competencia
matematica se expresa cuando el sujeto logra analizar fendmenos, tomar decisiones y resolver
problemas vinculados con su contexto, lo cual reafirma la necesidad de una ensefanza orientada

al uso significativo del saber matematico.

Ademas, el Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA), se centra en el
reconocimiento y valoracion de las habilidades y los conocimientos adquiridos por los alumnos y
que les sirven para desenvolverse en una sociedad cada vez mds interconectada, globalizada y
cambiante. Por ello, dicha prueba aplicada por la OCDE y que busca evaluar el desempefio en tres
areas especificas de conocimiento (competencia lectora, competencia matematica y competencia
cientifica), y presenta tres niveles de complejidad, siendo el proceso de reproduccion el primero
de ellos, donde se trabaja con operaciones frecuentes, calculos simples y problemas del entorno.
El segundo proceso, el de conexion que relacionan procedimientos matematicos para dar respuesta
a los problemas, que ya no son rutinarios, pero, si involucran escenarios o contextos familiares, y
por ultimo el proceso reflexion, el cual implica el desarrollo de problemas complejos en donde los

estudiantes deben matematizar o conceptualizar situaciones.

Segun estudios realizados por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdémicos (OCDE, 2003) “Los ciudadanos usan el razonamiento cuantitativo, relacional o
espacial para enfrentarse regularmente a situaciones matematicas” (p. 48). De este modo, se quiere
establecer si los estudiantes pueden utilizar lo que han aprendido en situaciones usuales de la vida
cotidiana, en vez de limitarse a conocer cudles contenidos han aprendido y son capaces de
reproducir. Estos hallazgos dejan ver una alternativa adecuada para afrontar el problema, la
importancia de ir mas alld de los contenidos tradicionales y fomentar habilidades como la

resolucion de problemas y el pensamiento critico. Sin embargo, la ensefianza de la matematica a
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menudo se centra en la memorizacion de procedimientos y formulas, lo que puede generar una

aversion hacia esta disciplina.

En este sentido, el presente estudio busco generar teoria para que el desarrollo de
competencias matematicas sea significativo y relevante para los estudiantes del sur de Caquetd, a
partir del reconocimiento de las particularidades del contexto sociocultural y educativo de esta
region, pues las capacidades asociadas con ella permiten al ser humano reflexionar sobre su
formacion, desempefio y relacién con otros; favoreciendo los cambios que motiven la mejora

continua de su actuacion personal y profesional.

En consecuencia, la investigadora como profesora del area de matematicas en el nivel de
EBS, y de acuerdo con las observaciones que ha venido realizando en este nivel educativo,
evidencid que los estudiantes presentan dificultades para el desarrollo de competencias
matematicas, es asi, que los estudiantes no describen ni argumentan, no justifican, ni conjeturan
sobre los objetos matematicos entendidos como los contenidos esenciales, los anteriores
argumentos son corroborados en los resultados de pruebas estandarizadas como las pruebas
SABER, aplicadas por el Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion ICFES, que
evaltian el desempefio alcanzado por los estudiantes segin las competencias basicas definidas por
el Ministerio de Educacion Nacional, los cuales influyen de manera importante en el desarrollo de
competencias matematicas, a esto se le agrega que los estudiantes muestran poco interés por el

area y no son activos ni participativos.

Sin embargo, es imperativo reconocer que los resultados insatisfactorios en evaluaciones
estandarizadas como PISA o SABER operan tnicamente como un sintoma visible y superficial de
una problematica mucho mdas profunda; la sola descripcion del déficit estadistico no logra
desentrafiar las causas subyacentes del fendmeno. El verdadero vacio en el conocimiento actual no
radica en el dato numérico en si, sino en la marcada escasez de constructos tedricos y de abordajes
interpretativos que develen como se configuran, se viven y se dotan de sentido las competencias
matematicas desde la subjetividad de los propios actores educativos en sus territorios. La literatura
cientifica ha priorizado enfoques de corte macro-estructural y cuantitativo, postergando la
comprension de los significados, las mediaciones pedagogicas y las tensiones cotidianas que

ocurren en escenarios escolares situados, con particularidades historicas y socioculturales tan
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especificas como las del sur del Caqueta. Por consiguiente, la brecha epistémica se localiza en la
necesidad de trascender los modelos algoritmicos y homogéneos tradicionales para transitar hacia
una perspectiva matematica humana, relacional y contextualizada, capaz de articular las voces y

vivencias de docentes, estudiantes y familias con el entramado productivo y vital de su entorno

De igual manera, las actividades desarrolladas en el aula permitieron reconocer que las
dificultades en el desarrollo de competencias matematicas de los estudiantes de Educacion Bésica
Secundaria se relacionan con diversos aspectos del entorno educativo, entre ellos se destacan la
forma como los docentes preparan y orientan los conocimientos esenciales, muchas veces desde
metodologias tradicionales centradas en la explicacion, la repeticion y la reproduccion de
procedimientos. Esta situaciéon limita la participacion activa del estudiante y reduce las
posibilidades de comprender la matematica como un saber util para interpretar y resolver
situaciones de su contexto, por tanto, cuando las actividades escolares se presentan alejadas de la
realidad cotidiana, el aprendizaje tiende a volverse mecdnico y poco significativo. Por ello, se
evidencia la necesidad de fortalecer practicas pedagdgicas mas contextualizadas, reflexivas y

orientadas al desarrollo efectivo de competencias matematicas.

Desde esta perspectiva, resulta fundamental que los estudiantes desarrollen competencias
matematicas, dado que estas no solo favorecen el desempefio escolar, sino que también inciden en
su participacion activa dentro de la sociedad, la ausencia de dichas competencias puede generar
limitaciones para comprender situaciones cotidianas relacionadas con el manejo del dinero, la
interpretacion de informacion, la toma de decisiones y la resolucion de problemas practicos. De
ahi que la formacion matematica adquiera un valor social, pues permite al estudiante desenvolverse
con mayor autonomia, criterio y responsabilidad en diferentes escenarios de la vida; a su vez, el
escaso desarrollo de estas habilidades puede restringir sus oportunidades académicas, laborales y
comunitarias, al dificultar la comprension de los significados matematicos presentes en la realidad.
En este sentido, el planteamiento del MEN (1998) permite interpretar que la matematica no debe
asumirse unicamente como un saber escolar, sino como una herramienta para la inclusion social,
la comprension del entorno y la participacion en la solucion de problematicas propias del contexto

donde el sujeto se desenvuelve.
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Otra investigacion que fortalece este planteamiento es la realizada por Rico (1997), quien
afirma que resulta indispensable promover el desarrollo de competencias matematicas en los
estudiantes, puesto que estas les permiten dar razon de los procedimientos que realizan y
comprender con mayor profundidad los procesos implicados en la actividad matematica. Desde
esta perspectiva, no basta con que el estudiante ejecute operaciones o reproduzca algoritmos de
manera mecanica, sino que debe estar en capacidad de explicar, justificar y argumentar el sentido
de sus acciones. En efecto, el desarrollo de competencias matematicas favorece la comprension de
los procesos cognitivos, procedimentales y comunicativos que intervienen en la resolucion de
problemas. Asi, la matematica deja de asumirse como una practica repetitiva y se convierte en una
experiencia reflexiva, donde el estudiante comprende lo que hace, por qué lo hace y cémo puede
aplicar ese conocimiento en diferentes situaciones. En este sentido, el aporte de Rico permite
interpretar que la competencia matematica se evidencia cuando el estudiante logra movilizar sus

saberes de manera consciente, razonada y contextualizada.

En consecuencia, la presente investigacion evidencié una necesidad de estudiar las
competencias matematicas, especificamente en el nivel de Educacion Basica Secundaria de las
instituciones educativas Don Quijote y Albania, el cual de acuerdo con la Ley General de
Educacion (1994), en el articulo 11, establece los niveles de educacion formal y en el item b),
detalla que la Educacion Basica Secundaria comprende cuatro (4) grados (6°, 7°, 8°y 9°); y con
el fin de analizar los procesos formativos que subyacen al desarrollo de las competencias
matematicas, este estudio se centrd en los estudiantes de séptimo y octavo grado de Educacion
Basica Secundaria. Estos grados, comprendidos entre sexto y noveno, que hacen parte de este nivel
son fundamentales en la trayectoria académica de los estudiantes. Asimismo, se considerd
necesario centrar la atencion en el desarrollo de competencias de analisis y reflexion de la practica

docente, junto con el conocimiento especializado en los contenidos a ensefiar.

En este sentido, Gomez (2019) considera que los profesores deben caracterizar las
dificultades que presentan los estudiantes en términos de procesos asociados al desarrollo de las
competencias matematicas. Esto implica reconocer con claridad cuales son las debilidades
cognitivas, procedimentales y comunicativas que afectan el aprendizaje en cada contexto

educativo. De esta manera, el docente puede superar una mirada general del bajo desempefio y
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avanzar hacia una comprension mas precisa de las necesidades formativas de sus estudiantes. A
partir de dicha identificacion, es posible disefiar e implementar estrategias didécticas pertinentes,
contextualizadas y orientadas al fortalecimiento de estas competencias. Por tanto, la ensefianza de
la matematica debe asumir las competencias como un eje fundamental para promover aprendizajes

significativos, reflexivos y aplicables a la realidad del estudiante.

Sumado a ello, se considero, que, el desarrollo de competencias matematicas es importante
en gran medida, porque equipa a los estudiantes con la habilidad para usar las matematicas y por
tanto es un resultado significativo para la educacion. Al tiempo que se enfatiza en el aprendizaje
de las matematicas como algo util y significativo; la educacion necesita facilitar a los estudiantes
una degustacion de la aventura intelectual en la que las matematicas se pueden convertir (Stacey,
2012). Por ello, el desarrollo de competencias matematicas en el aula requiere de un proceso de
formacion tanto del profesor como del estudiante; ya que éstos deben apropiarse del lenguaje que
se emana y los procesos de aprendizaje que surgen a partir de las interacciones con el contexto, lo
cual les permite afrontar retos actuales como: 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).

En cuanto a la ensefianza de la matemadtica, por naturaleza es compleja, puesto que
prevalece el mito sobre la dificultad de esta disciplina, el cual se transmite culturalmente de
generacion en generacion. Por ello, se hace necesario que el profesor se prepare constantemente a
nivel profesional para tener la capacidad de incluir estrategias, actividades y situaciones que
resulten atractivas para los estudiantes y los motiven a aprender de manera significativa. En este
sentido, es vital que los conocimientos esenciales que se orientan a los alumnos les permitan
establecer conexiones claras entre la abstraccidon numérica y las vivencias de su entorno, de manera
que se promueva una comprension profunda y contextualizada del saber (Carrera y Mazzarella,

2001).

Bajo esta concepcion, las competencias matematicas trascienden el simple conocimiento
de conceptos y procedimientos, abarcando habilidades como la resoluciéon de problemas, la
comunicacion clara y el pensamiento critico. Estas habilidades son fundamentales para el éxito en

la vida académica, laboral y social. Sin embargo, la percepcidon negativa hacia las matematicas, a
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menudo asociada a métodos de ensefianza tradicionales y una desconexion con la vida real, puede
obstaculizar su aprendizaje. Es crucial abordar esta disciplina desde una perspectiva
contextualizada y significativa, promoviendo la comprension profunda y el desarrollo integral del
estudiante. A través de una revision exhaustiva de la literatura, este estudio busco identificar los
elementos clave que influyen en el desarrollo de competencias matematicas y explorar coémo estos

pueden ser aplicados en el contexto de las instituciones educativas del sur de Caqueta.

De acuerdo con lo descrito hasta este momento, se puede sefialar que el desarrollo de las
competencias matematicas, se presentan como una alternativa para fortalecer y enriquecer los
conocimientos en el nivel de EBS en el area de matematicas, pues propone al profesor como
elemento mediador de la formacion en el aula, debido al conocimiento disciplinar que posee, el
modelo pedagogico que utiliza para ensear, el desarrollo de sus competencias y las caracteristicas
personales que lo describen, la relacion que establece con sus estudiantes y la manera de afrontar

las situaciones cotidianas.

Ademas, las demandas educativas que requiere la sociedad actual, descritas previamente,
se relacionan con los postulados de PISA para el campo educativo, asi lo evidencian los
lineamientos emanados de las instituciones encargadas de normar la educacion, los cuales resaltan
el desarrollo humano integral como condicion esencial de este nivel educativo en Colombia; el
desarrollo de competencias matematicas, cuyo proposito es que los profesores y estudiantes
trasciendan el mero conocimiento de conceptos, por ende, que estas competencias, incluyan la
resolucion de problemas, el pensamiento critico y la comunicacion efectiva, como aspectos

fundamentales para la formacion integral del individuo.

En correspondencia con lo anterior, el presente estudio enfrentd situaciones problematicas
de la vida real a través del proceso formativo del ser humano y que se relacionan con el contexto
en el cual actia el profesor, las interacciones con los estudiantes y el conocimiento matematico a
partir de las necesidades individuales, cognitivas, afectivas, sociales y educativas, siempre y

cuando el profesor posea una formacion integral.
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Formulacion del problema

De acuerdo con las causas anteriormente sefialadas y con el propdsito de este estudio
investigativo se busco generar una aproximacion tedrica para el desarrollo de competencias
matematicas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los estudiantes de Educacion Bésica
Secundaria. Por todo esto, la investigacion se planted el problema con la siguiente interrogante,
Como generar una aproximacion teorica fundamentada en los conocimientos, concepciones y
caracteristicas sobre el desarrollo de las competencias matematicas que subyacen en los procesos
de ensefianza - aprendizaje de los profesores y estudiantes del nivel de Educacion Basica

Secundaria en los municipios del sur de Caqueta — Colombia?

Sobre la base de la pregunta general formulada se plantearon las siguientes preguntas

especificas:

a) (Cuadles son las concepciones que tienen los profesores y estudiantes sobre el desarrollo
de competencias matematicas en el nivel de Educacion Basica Secundaria en los municipios del

ur de Caquetd - Colombia?

b) (Como perciben el desarrollo de las competencias matematicas en los procesos de
Ensefianza y Aprendizaje los profesores y estudiantes del nivel de Educacion Bésica Secundaria

en los municipios del sur de Caquetéa - Colombia?

¢) /Qué importancia se atribuye a las competencias matematicas en la formacion de los

profesores del nivel de Educacion Bésica Secundaria en los municipios del sur de Caqueta —

Colombia?

d) ¢(Cuales elementos fundamentan una aproximacion tedrica que establezca la influencia
de los conocimientos, concepciones y caracteristicas sobre el desarrollo de competencias

matematicas que subyacen en los procesos de ensefanza y aprendizaje de los profesores y
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estudiantes del nivel de Educacion Basica Secundaria en los municipios del sur de Caqueta -

Colombia?

Propositos de la Investigacion

Propésito general

Generar una aproximacion teorica fundamentada en los conocimientos, concepciones y
caracteristicas sobre el desarrollo de las competencias matematicas que subyacen en los procesos
de ensefianza y aprendizaje de los profesores y estudiantes del nivel de Educacion Basica

Secundaria en los municipios del sur de Caqueta - Colombia.

Propositos Especificos

1. Develar las concepciones que tienen los profesores, estudiantes y padres de familia
respecto al desarrollo de competencias matematicas en el nivel de Educacion Bésica Secundaria

en los municipios del sur de Caquetd — Colombia

2. Comprender el desarrollo de las competencias matematicas en los procesos de
Ensefanza y Aprendizaje en los profesores, estudiantes y padres de familia del nivel de Educacion

Basica Secundaria en los municipios del sur de Caquetd — Colombia.

3. Interpretar los sentidos y la importancia que se atribuye a las competencias matematicas
en la formacion de los profesores del nivel de Educacion Bésica Secundaria en los municipios del

sur de Caqueta — Colombia.

4. Configurar una aproximacion tedrica sobre las competencias matematicas desde las
concepciones de docentes, estudiantes y padres de familia del nivel de Educacion Basica

Secundaria en los municipios del sur de Caqueta — Colombia.
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Justificacion e importancia de la investigacion

En los ultimos afios, el sistema educativo colombiano ha transitado por diversas reformas
orientadas a mejorar la calidad educativa. No obstante, como advierte Murcia (2015), estas
transformaciones suelen caracterizarse por la adopcion de modelos pedagogicos externos y la
textualizacion de teorias ajenas, sin consolidar una construccion propia que sea coherente con las
condiciones sociales, culturales y territoriales del pais. Esta situacion genera tensiones profundas
entre las orientaciones curriculares nacionales y las realidades concretas de aprendizaje en

territorios con particularidades historicas, como ocurre en el sur del departamento del Caqueta.

Estas practicas descontextualizadas han limitado el avance en la calidad educativa, lo cual
se hace palpable en los bajos desempefios en pruebas estandarizadas. Segun el Plan de Desarrollo
Departamental 2024-2027, 1a Entidad Territorial Certificada (ETC) Caqueta enfrenta retos criticos
de cobertura y ruralidad dispersa; de hecho, para 2023, el 53,6% de la matricula oficial (49.025
estudiantes) correspondi6 a zonas rurales. En términos de calidad, los resultados de las Pruebas
Saber 11 reflejan una brecha persistente: en 2023, la ETC Caqueta obtuvo un promedio de 49
puntos en Matematicas, frente a los 52 del promedio nacional, evidenciando una falta de
apropiacion del conocimiento que impide al estudiante desarrollar competencias matematicas
solidas. A esta realidad estadistica se suma que, en el contexto colombiano, segin Herndndez
(2024), los Estandares Basicos de Competencias en Matematicas estan organizados de manera
analitica, separando los tipos de pensamiento y los componentes del area. Esta fragmentacion
dificulta que, en la practica educativa, el disefio curricular y el Proyecto Educativo Institucional
(PEI) logren una integracion real. Por ello, resulta fundamental que la planeacion institucional
articule conceptos y procedimientos de distintas areas para superar la ensefianza tradicional y

fragmentada que impera en las aulas.

Bajo esta premisa, el desarrollo de competencias matematicas debe entenderse como un
proceso gradual y situado que aumenta en complejidad segun el ciclo escolar. Si los estudiantes
logran potenciar estas capacidades desde temprana edad, se facilita su transito hacia niveles
superiores de pensamiento (Hernandez, 2024). En contextos como San José del Fragua y Albania,

donde la poblacion adolescente es significativa, registrando el primero de estos municipios cerca

34



de 1.749 jovenes entre 12 y 17 afios en 2024, segiin proyecciones del DANE, es imperativo que

este desarrollo no sea una imposicion técnica, sino una respuesta a sus dindmicas regionales.

Por otra parte, Molina (2024) plantea la importancia de “transformar los conocimientos
matematicos en aprendizajes para la vida” (p. 20). Esto implica que lo ensefiado trascienda el aula
y se convierta en una herramienta de utilidad para el buen convivir, permitiendo al estudiante
interpretar, resolver y actuar frente a situaciones cotidianas. En el sur del Caquetd, la matematica
debe superar su tratamiento abstracto para transformarse en un saber significativo que permita a

los jovenes comprender y participar activamente en su entorno rural y semiurbano.

Teniendo en cuenta estas dificultades, el desarrollo de competencias matematicas emerge
como un objeto de estudio prioritario. Sin embargo, el vacio cientifico que atiende esta tesis reside
en la escasez de investigaciones situadas que expliquen, desde una perspectiva fenomenologica,
como se configuran dichas competencias en la Educacion Basica Secundaria especificamente en
el sur del Caquetd. Aunque existen lineamientos nacionales y datos estadisticos, atin es insuficiente
la comprension de las dindmicas internas del aula y las formas en que estudiantes y profesores

significan el aprendizaje matematico en territorios marcados por la desigualdad y la ruralidad.

De esta forma, la presente investigacion abordé como objeto de estudio el desarrollo de
competencias matematicas en estudiantes de Educacion Basica Secundaria (EBS), asi como las
concepciones y practicas de los profesores del area. Esta delimitacion es fundamental, pues
reconoce que el saber matematico escolar se construye en la interaccion directa entre las voces de
los actores y sus contextos pedagdgicos especificos en los municipios de San José del Fragua y

Albania.

Desde el punto de vista metodoldgico, el estudio se enmarcd en el paradigma
interpretativo, asumiendo el método fenomenoldgico hermenéutico. Esta eleccion permitid
explorar la conciencia de los participantes, entendiendo la esencia misma de sus experiencias y los
significados que rodean el fenomeno educativo (Fuster, 2019). Esta perspectiva posibilité un
acercamiento humano y profundo a la realidad investigativa, mas alld de la simple medicion de

resultados académicos.
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En cuanto al punto de vista practico, la investigacion generd fundamentos para que los
profesores fortalezcan sus procesos de enseianza. Al brindar constructos tedricos derivados de la
realidad local, se ofrece una base sélida para mejorar la planeacion curricular y la formacion
matematica, aportando elementos que permiten a la educacién matematica regional contar con

referentes propios y teorizados.

De igual forma, desde el plano pedagogico, el estudio contribuyd a fortalecer el
aprendizaje de los estudiantes al ofrecer al profesor herramientas para transformar sus practicas
tradicionales. Esta nueva mirada sobre el quehacer docente favorece el desarrollo de habilidades
de pensamiento superior, como el razonamiento y la argumentacion, prevaleciendo una ensefianza

reflexiva que responde a las necesidades formativas reales del sur del Caqueta.

Desde el plano estrictamente epistemologico, la valia de esta investigacion trasciende la
vision pragmatica o instrumental de optimizar la labor del docente en el aula, situdndose en la
necesidad impostergable de estructurar un nuevo cuerpo doctrinal de naturaleza emergente. La
creacion de esta aproximacion tedrica se justifica plenamente en tanto que no busca la simple
adaptacion de modelos preexistentes, sino la generacion de un entramado conceptual inédito que
deconstruya y resignifique el desarrollo de las competencias matematicas. Con ello, se realiza un
aporte sustantivo a las Ciencias de la Educacion al ofrecer categorias densas surgidas desde la
propia matriz de la realidad del sur de Caquetd, subsanando una brecha en la literatura cientifica
actual donde la ensefianza de la matematica ha carecido histéricamente de un soporte ontologico,
relacional y profundamente humano. Este nuevo corpus no se limita a prescribir pautas
metodoldgicas para la instruccion, sino que fundamenta las bases epistémicas para comprender la

cognicion y el sentido vital del saber matematico en contextos escolares situados.

Linea de investigacion

La linea de investigacion en la que se inscribid este trabajo, titulado “Desarrollo de las
competencias matematicas en los procesos de ensefanza y aprendizaje de Educacion Basica
Secundaria”, se encuentra alineada con la Universidad Pedagdgica Experimental Libertador
(UPEL). Especificamente, se vincula con la linea de Investigacion Pedagogica del Centro de

Investigacion “Georgina Calderén” del Instituto de Mejoramiento Profesional del Magisterio:
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Procesos curriculares pedagogicos (contenidos, métodos, procesos), dentro del area de Evaluacion

del desarrollo y Produccion de conocimientos en el aula.

Esta alineacion permitio analizar como los constructos curriculares se manifiestan
en la practica diaria de las instituciones educativas de Albania y San José del Fragua. La
investigacion implicéd una profunda inmersion en el aula para comprender coémo se construyen
estas competencias, buscando no solo identificar fortalezas y debilidades, sino generar nuevo
conocimiento que surja de la interaccidén genuina entre estudiantes y profesores en el campo de la

educacion matematica.
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SECCION II

MARCO REFERENCIAL

El marco referencial es la fundamentacion teorica en la cual se enmarco la investigacion
segun los siguientes autores (Behar-Rivero, 2008; Bernal, 2010; Martins y Palella, 2012; Arias,
2006; Tamayo y Tamayo, 1999), la definen como una compilaciéon de ideas, posturas,
concepciones y definiciones que sirven de base o soporte para la investigacion. El desarrollo del
marco tedrico referencial de la presente intencion investigativa comprende: antecedentes, revision
documental, referentes tedricos, experiencias, aspectos conceptuales y bases legales, y la vision
paradigmatica del objeto de estudio desde las dimensiones: ontoldgica, epistemologica, tedrica,

metodoldgica y axiologica.

Antecedentes

Los antecedentes constituyen el conjunto de estudios previos e investigaciones realizadas,
tanto en el &mbito nacional como internacional, que se encuentran estrechamente relacionadas con
el problema investigativo (Arias, 2006; Martins y Palella, 2012). De acuerdo con Tamayo y
Tamayo (2003), este apartado consiste en una sintesis conceptual de trabajos que han abordado el
mismo interrogante de investigacion. En este sentido, para efectos del presente estudio sobre el
desarrollo de competencias matematicas en el nivel de Educacion Basica Secundaria (EBS), se
seleccionaron las siguientes investigaciones que sirven de base tedrica y metodologica tanto a nivel

internacional, como nacional.

En el ambito internacional

Dentro del panorama de investigaciones precedentes, adquiere particular relevancia el
estudio desarrollado por Vidal (2023), quien cre6 una tesis titulada “Flipped Learning para el
desarrollo de la competencia matematica en estudiantes de una institucion educativa publica” en
la universidad Cesar Vallejo de Lima, Peru. El objetivo fue determinar la influencia del modelo

flipped learning en el desarrollo de la competencia matematica en estudiantes de educacion
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secundaria de una institucion publica de Lima. Metodologicamente, el estudio se adscribié a un
enfoque cuantitativo, de nivel aplicado y disefio cuasi experimental, con una poblacién de 960
estudiantes y una muestra no probabilistica de 64 participantes, distribuidos en grupo experimental
y grupo control. Se aplico un instrumento validado por juicio de expertos, con confiabilidad KR-
20=0,890, y tras 12 sesiones de intervencion se analizaron los resultados mediante la U de Mann-

Whitney.

Como conclusion, la investigacion de Vidal (2023) permite sostener que el modelo flipped
learning constituye una mediaciéon pedagdgica eficaz para favorecer el desarrollo de la
competencia matematica en estudiantes de educacidon secundaria, en tanto los resultados
evidenciaron mejoras significativas en el grupo experimental frente al grupo control. Este hallazgo
sugiere que la reorganizacion del proceso de ensefianza y aprendizaje trasladando parte de la
apropiacion inicial de contenidos fuera del aula y reservando el tiempo de clase para la interaccion,
la resolucion de tareas y el acompafiamiento docente genera condiciones mas favorables para la

construccion del conocimiento matematico.

Este antecedente aporta de manera significativa a la presente tesis, en la medida en que
evidencia que el desarrollo de la competencia matematica puede verse favorecido cuando el
proceso de ensefianza y aprendizaje se reorganiza mediante mediaciones pedagdgicas innovadoras
que desplazan al estudiante desde un rol pasivo hacia una participacion mas activa, autdbnoma y
reflexiva frente al conocimiento matematico. Por tanto, el valor de este antecedente no se limita a
validar una estrategia didactica especifica, sino que contribuye a reforzar la idea de que dichas
competencias se construyen en estrecha relacion con las mediaciones pedagdgicas, la
reorganizacion del aula, la intencionalidad docente y el protagonismo del estudiante en su proceso

formativo.

Ipushima (2023), desarrollo la tesis doctoral titulada Evaluacion formativa para el logro
de competencias matemadaticas en estudiantes de una institucion educativa publica de Contamana,
2022, en la Universidad César Vallejo en Lima, Peru. El objetivo principal de la investigacion
consistid en determinar la influencia de la evaluacién formativa en el logro de competencias

matematicas en estudiantes de una institucion educativa publica de Contamana.
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En el plano metodolédgico, el estudio se adscribi6 a un enfoque cuantitativo, de tipo
aplicada y con disefo cuasiexperimental. La poblacion estuvo conformada por 149 estudiantes y
la muestra por 100 participantes, distribuidos en grupo control y grupo experimental. Para la
recoleccion de la informacion se empled la técnica de encuesta, y como instrumento se utilizé un
cuestionario aplicado mediante pretest y postest a ambos grupos. La confiabilidad del instrumento
se establecidé mediante KR-20 = 0,748, la validacion se realizo a través de juicio de expertos, y el

procesamiento estadistico se efectu6é con SPSS 27.

En términos conclusivos, la investigacion puso de manifiesto que la evaluacion formativa
influye significativamente en el logro de las competencias matematicas, dado que, tras la
aplicacion del programa en el grupo experimental, se obtuvo un p-valor de 0,000 < 0,05, lo que
llevo a aceptar la hipotesis alterna. En consecuencia, el estudio sostiene que la evaluacion
formativa constituye una mediacion pedagogica relevante para favorecer mejores desempefios en

el aprendizaje matematico.

La relacion significativa de esta tesis con la presente investigacion radica en que ambas
reconocen que el desarrollo de las competencias matemadticas no depende exclusivamente del
dominio de contenidos disciplinares, sino también de las mediaciones pedagogicas que configuran
y orientan los procesos de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, el aporte de esta antecedente
resulta especialmente relevante para esta tesis, en la medida en que reafirma que dichas
competencias se fortalecen cuando la practica pedagdgica incorpora procesos sistematicos de
seguimiento, retroalimentacion y valoracion continua del aprendizaje, elementos que contribuyen
de manera sustancial a cualificar la experiencia formativa del estudiante y a enriquecer la

comprension del fendomeno investigado.

En esta misma linea de analisis se ubica la tesis doctoral de Arauco (2022), titulada
“Aprendizaje autonomo en las competencias matematicas desarrollados en entornos virtuales en
la Educacion Basica Alternativa Ate - 2021, desarrollada en la Universidad César Vallejo — Lima,
Perti. El propdsito general de esta investigacion consistio en determinar la incidencia del
aprendizaje autonomo en las competencias matematicas desarrolladas en entornos virtuales en

estudiantes de Educacion Basica Alternativa del distrito de Ate.
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Desde el punto de vista metodoldgico, el estudio se enmarcéd en un enfoque cuantitativo,
con disefio no experimental y alcance explicativo. La poblacién estuvo conformada por 200
estudiantes, mientras que la muestra, de cardcter no probabilistico, quedd integrada por 53
participantes. Para la recoleccion de la informacién se empled la encuesta en la variable
aprendizaje autonomo y una evaluacion para valorar las competencias matematicas. Como
instrumentos se utilizaron el cuestionario y la prueba escrita, ambos validados mediante juicio de

expertos, con una confiabilidad reportada de 0,912 segun el alfa de Cronbach.

Entre los principales hallazgos, la autora reporta que el 94,3% de los estudiantes presento
un nivel medio de aprendizaje autdbnomo, mientras que el 77,4% alcanz6 un nivel de logro esperado
en el desarrollo de las competencias matematicas. A partir del andlisis estadistico, se concluy6 que
existe una incidencia significativa del aprendizaje autonomo en las competencias matematicas
desarrolladas en entornos virtuales, dado que el Pseudo-R? de Nagelkerke alcanz6 un valor de
0,922, lo que indica una alta capacidad explicativa de dicha variable sobre el desempeiio

matematico.

La pertinencia de este antecedente frente a la presente investigacion radica en que el
desarrollo de las competencias matematicas no depende exclusivamente de los contenidos
disciplinares, sino también de la capacidad del estudiante para asumir un papel activo, autdbnomo
y autorregulado en su proceso de aprendizaje. Asimismo, este antecedente guarda relacion con la
tesis adjunta porque ambas sitiian el desarrollo de las competencias matematicas como un eje
fundamental de la formacion escolar; sin embargo, mientras Arauco (2022) aborda el fendémeno
desde una perspectiva cuantitativa y explicativa, la presente investigacion busca comprenderlo
desde un enfoque cualitativo, interpretativo y fenomenoldgico. Por ello, su valor para esta tesis
reside en que refuerza la idea de que las competencias matematicas se configuran en estrecha
relaciéon con las mediaciones pedagdgicas, las condiciones contextuales y las formas de

participacion activa del estudiante en su proceso formativo

Rojas (2021), desarrollé la tesis doctoral titulada “La retroalimentacion en el desarrollo
de competencias matematicas en estudiantes de secundaria en tiempos de pandemia”, en la
Universidad César Vallejo — Lima, Peru; en el contexto educativo generado por la emergencia

sanitaria por COVID-19. El estudio tuvo como propoésito analizar y reflexionar sobre el proceso
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de retroalimentaciéon en el desarrollo de las competencias matematicas en estudiantes de
secundaria, partiendo de la necesidad de comprender como la evaluacion para el aprendizaje podia
sostener los procesos formativos en un escenario marcado por la educacion remota y la

virtualizacion de las interacciones pedagdgicas.

Respecto al abordaje metodoldgico, la investigacion se inscribid en un enfoque cualitativo,
de tipo basico y con disefio fenomenoldgico. Como técnica de recoleccion de informacion se
empleo la entrevista en profundidad, apoyada en una guia de entrevista semiestructurada, aplicada
a cuatro docentes de matematica de secundaria, de los cuales dos pertenecian a zonas urbanas y
dos a zonas rurales. Asimismo, el analisis se apoyo en la triangulacion de la informacion, lo que
permiti6 identificar categorias emergentes vinculadas con la retroalimentacion, las competencias
matematicas, la educacion virtual, la pandemia, el trabajo remoto de los estudiantes, la
participacion de las familias y las situaciones pedagdgicas vividas por el profesorado en ese

contexto.

En el plano conclusivo, la autora sefiala que el proceso de retroalimentacion durante la
pandemia permitid visibilizar multiples dificultades y limitaciones presentes en docentes,
estudiantes y padres de familia, especialmente en relacion con el acceso a recursos tecnologicos,
la aplicacion de estrategias adecuadas al contexto y la participacion efectiva en el proceso de
aprendizaje. A partir de ello, la tesis propone fortalecer la retroalimentacion docente mediante
estrategias innovadoras y garantizar mejores condiciones y recursos para que los actores
educativos participen de manera mas eficiente en la educacion virtual. En este sentido, el estudio
pone de relieve que la retroalimentacion no constituye un acto accesorio de la evaluacion, sino una
mediacion pedagogica decisiva para orientar, regular y potenciar el desarrollo de las competencias

matematicas en escenarios de alta complejidad educativa.

Esta tesis resulta valiosa porque permite comprender que el desarrollo de las competencias
matematicas no depende exclusivamente de los contenidos disciplinares, sino también de la calidad
de las mediaciones pedagogicas que acompanan al estudiante en su proceso de aprendizaje. De
manera particular, aporta una perspectiva relevante sobre la retroalimentacion como practica que
favorece la regulacion del aprendizaje, la identificacion de dificultades y la reorientacion de las

acciones docentes, el trabajo de Rojas (2021) ofrece elementos conceptuales y pedagdgicos que
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fortalecen la discusion sobre el papel del docente, la evaluacion formativa y las condiciones

contextuales que inciden en el desarrollo de las competencias matematicas.

Miralda (2020), elabord una tesis doctoral que tituld “Andlisis del desarrollo de la
competencia argumentativa y propuesta de intervencion en educacion primaria”, en launiversidad
de Barcelona - Michoacén, México. Esta tesis investigativa presenta tres propositos generales:
Analizar el desarrollo de la competencia argumentativa en alumnos de educaciéon primaria;
Disefar, implementar y evaluar una intervencion educativa que favorezca el desarrollo de la
competencia argumentativa en estudiantes de primaria; Explorar el concepto de evidencia que
tienen los estudiantes de educacion primaria y analizar la relacion entre éste y la calidad de la
evidencia que generan para argumentar. Para lograr dichos objetivos se llevaron a cabo tres
estudios empiricos y para la recogida de datos se empled una entrevista semiestructurada, que se

aplico de manera individual a tres grupos-clase de educacion primaria.

Derivado de los resultados de los tres estudios se destacan las siguientes conclusiones
principales: 1) Los estudiantes de educacion primaria muestran una tendencia evolutivaen el
desarrollo de sus habilidades argumentativas. Dichas habilidades se encuentran enun estado
emergente con caracteristicas intra e Inter grupo muy variables, con progresiones y regresiones y
sin una progresion lineal entre grados. 2) Las habilidades argumentativas se encuentran
suficientemente desarrolladas en 2° grado de primaria como para llevar a cabo intervenciones para
favorecer la competencia argumentativa y es pertinente hacerlo. 3) Los participantes de todos los
grados muestran dificultades para relacionar los movimientos argumentativos entre si y suelen

presentar un discurso fragmentado.

El estudio investigativo contempla el ajuste de la rubrica de codificacioén para incorporar
los elementos discursivos no considerados en el presente analisis, también se valora la posibilidad
de incorporar un grupo control en la exploracion del concepto de evidencia para controlar de
manera mas precisa el efecto de la elicitacion de la definicion del concepto de evidencia durante

el proceso de argumentacion.

La investigacion guarda relacion con la presente, en la medida en que aborda el desarrollo

de la competencia argumentativa en los estudiantes, reconocida como una de las competencias
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matematicas desarrolladas por los estudiantes de EBS. En tal sentido, sus aportes resultan
significativos para orientar las intervenciones pedagogicas vinculadas al proceso argumentativo y,

con ello, fortalecer esta habilidad del pensamiento en los estudiantes.

En el Ambito nacional

En el marco de las investigaciones previas, destaca el estudio desarrollado por Goémez
(2025), en su tesis doctoral realizada en la Universidad Pedagogica Experimental Libertador,
titulada: “La enserianza de la matematica y sus competencias en el nivel de Bdsica Secundaria
desde los imaginarios sociales de los docentes”. El propodsito general de la investigacion fue
generar constructos tedricos sobre el imaginario social del docente acerca de la ensefianza en la

Institucién Educativa Carlos Ramirez Paris, en el contexto colombiano.

Desde el plano metodoldgico, el trabajo se inscribié en el interaccionismo simbolico,
centrando su interés en tres ejes: la identificacion de las significaciones docentes, la interpretacion
de la incidencia de las competencias en la praxis y la formulacion de constructos teéricos. Para
ello, se disefiaron y aplicaron instrumentos orientados al estudio de los imaginarios sociales y las

significaciones que subyacen en el proceso de ensefianza.

Como conclusion relevante, se determind que las significaciones positivas sobre la
disciplina fomentan ambientes de aprendizaje inclusivos y motivadores, mientras que la
percepcion de la matematica como una estructura rigida limita el potencial del estudiante hacia
practicas memoristicas. El principal hallazgo revela que la ensefianza estd profundamente
influenciada por construcciones culturales y personales; asi, un docente que concibe la matematica

como una herramienta funcional promueve un aprendizaje contextualizado.

Este referente guarda una estrecha relacion y ofrece un aporte sustancial con la presente
tesis doctoral, su valor radica en la concepcidon de la matematica como una construccion social y
funcional para la resolucién de problemas. Asimismo, aporta al estudio actual al destacar la
importancia de ambientes de aprendizaje basados en la practica y el fortalecimiento del
pensamiento critico, elementos que se articulan de manera pertinente con el escenario de la

Educacion Basica Secundaria donde se situia esta investigacion.
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Nifio (2025), desarrolld la tesis doctoral titulada Modelo pedagogico mediado con el uso
de las TIC para el desarrollo de las competencias matemdaticas en los estudiantes de secundaria
de las instituciones educativas del municipio Socorro, Santander” - Colombia en la UMECIT. El
objetivo general de la investigacion consistio en disefiar un modelo pedagdgico mediado con el
uso de las TIC para el desarrollo de las competencias matematicas en los estudiantes de secundaria

de las instituciones educativas del municipio del Socorro, Santander.

Desde el punto de vista metodoldgico, el estudio se sustentd en los principios de la
comprension holistica, se defini6 como una investigacion de caracter proyectivo y asumid un
disefio de fuentes mixtas. Para la recoleccion de la informacion recurrio a encuesta y entrevista,
con cuestionario y guion de entrevista como instrumentos; el documento también sefala validacion

por juicio de expertos y el uso del coeficiente alfa de Cronbach para el instrumento cuantitativo.

En términos conclusivos, la investigacion puso de manifiesto, en primer lugar, que el
enfoque tradicional de ensefianza de las matemadticas, basado en la transmision y memorizacion,
resulta insuficiente para responder a las exigencias del siglo XXI, por lo que se requiere una
ensefanza que incorpore tecnologia, resolucion de problemas y aprendizaje basado en proyectos.
En segundo lugar, concluyd que persiste apatia docente hacia la integracion de las TIC, situacion
que demanda procesos de formacion, acompanamiento y participacion del profesorado en la toma
de decisiones pedagodgicas. En tercer lugar, evidenci6 que los resultados actuales en competencias
matematicas exigen una transformacion profunda de las estrategias de ensefanza, mediante
metodologias activas e innovadoras que favorezcan la participacion, la creatividad, el pensamiento

critico y la resolucion de problemas.

En cuanto a su aporte teérico para la presente tesis, este antecedente resulta relevante
porque reafirma que el desarrollo de las competencias matematicas no depende exclusivamente
del contenido disciplinar, sino también de las mediaciones pedagdgicas, de la innovacion
metodoldgica y de la incorporacion de recursos tecnologicos que resignifiquen la experiencia de
aprendizaje. En esa direccion, aporta una comprension valiosa sobre la necesidad de reconfigurar

la ensenanza matematica desde modelos mas flexibles, activos y contextualizados.
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La tesis doctoral de Guzman (2024) nombrada “Rol docente ante el desarrollo de
competencias matemdticas en estudiantes de educacion bdsica secundaria de la guajira” de la
Universidad Pedagdgica Experimental Libertador. El objetivo integrador de esta tesis fue generar
una aproximacion tedrica sobre el rol docente en el desarrollo de competencias matematicas en

estudiantes de Educacion Bésica Secundaria de Maicao, La Guajira, Colombia.

Enmarcado en un paradigma interpretativo, la investigacion adopt6 un enfoque cualitativo
de tipo fenomenoldgico, que abarcé las fases de prevision, estructuracion del proceso,
discusion de resultados y redaccion del informe final. El trabajo de campo se desarrollo en las
Instituciones Educativas: Numero Uno sede Norberto Iguaran, Nimero dos: sede La Inmaculada,
Numero Tres: sede Santa Catalina, Numero 15 sede: Loma Fresca y Numero Cinco sedes: San
José, seleccionadas por impartir Educacion Basica Secundaria y media en el municipio de Maicao,
departamento de La Guajira. Siete docentes fueron elegidos como informantes clave, se utiliz6 la
entrevista y la observacion, respaldadas por guiones como instrumentos de recoleccion de datos.
El analisis de la informacion se llevd a cabo mediante el método de comparacion constante de la

teoria fundamentada.

Entre las principales conclusiones que se pueden extraer se destacan: La ensefanza de las
matematicas en bdsica secundaria se configura, en parte, desde practicas que articulan
contextualizacion del aprendizaje, uso de herramientas digitales, trabajo colaborativo y atencion a
las necesidades individuales del estudiantado, que el rol docente debe trascender la transmision de
contenidos y asumirse como una mediacion pedagogica integral y que las practicas de aula
observadas todavia muestran baja participacion estudiantil, predominio de la metodologia
expositiva, escasa explicacion de términos especializados y poco refuerzo en la resolucion de

problemas contextualizados.

La pertinencia de este antecedente para esta investigacion es muy alta, dado que comparte
no solo el objeto de investigacion el desarrollo de competencias matematicas en basica secundaria
sino también la orientacién epistemoldgica hacia la aproximacion tedrica desde un enfoque

interpretativo y padres de familia para comprender el fendémeno en su complejidad contextual.
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Hernandez (2024) elaboré una tesis titulada “Aproximacion teorica de la compresion
lectora en el desarrollo de competencias matemdticas en estudiantes de educacion basica
secundaria”, esta investigacion tuvo como objetivo general, descubrir una aproximacion teorica
de la comprension lectora en el desarrollo de competencias Matematicas en los estudiantes de
educacion basica de la sede principal de la Institucion Educativa La Victoria que se encuentra en

el municipio de Cantagallo, del departamento de Bolivar, Colombia, Upel.

Para ello, el investigador asumi6 el método de investigacion mixto secuencial ademas
seleccionaron como informantes clave a los 5 docentes del area de matematica por medio de un
criterio intencional, a estos se les aplico entrevista en profundidad, como muestra cuantificativa se
realizd una encuesta, a estudiantes grado 6 a 9 cuyos hallazgos han sido tratados por medio de los

procesos pertinentes del enfoque.

Se concluyo, que existe una correlacion significativa entre la comprension lectora y la
capacidad para resolver problemas matematicos, lo que subraya la importancia de mejorar la
interpretacion y el andlisis matematico a través de la lectura. Se reconoce la necesidad de
desarrollar estrategias integradas que aborden tanto la comprension lectora como las habilidades
matematicas, con el objetivo de mejorar el desempefio en ambas areas y fomentar un enfoque
holistico en la ensefianza y el aprendizaje. Asimismo, se reconoce ampliamente la importancia de

recibir retroalimentacion detallada sobre errores en la resolucion de problemas matematicos.

En vista de lo anterior, recomienda disefiar ¢ implementar estrategias especificas para
mejorar tanto la comprension lectora como las habilidades matematicas. Estas estrategias podrian
incluir el uso de realimentacion detallada, aplicaciones moviles educativas y talleres
especializados en lectura y matematicas. Asimismo, se resalta la importancia de fomentar la
practica constante y detallada con ejercicios matematicos para mejorar la comprension lectora. Se
sugiere desarrollar recursos y actividades que promuevan la integraciéon de ambas habilidades, y
se debe incentivar activamente la participacion en talleres especializados de lectura y comprension,
ya que se consideran herramientas fundamentales para mejorar el rendimiento en matematicas.
Estos laboratorios matematicos pueden brindar un espacio para la practica intensiva y el desarrollo
de habilidades especificas. Ademas, se recomienda proporcionar retroalimentacion detallada sobre

los errores cometidos en la resolucion de problemas matematicos, ya que esto no solo mejora la
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comprension de las instrucciones especificas, sino que también enriquece la comprension general

del texto matematico.

Esta investigacion aporta a este estudio varias estrategias para el desarrollo de
competencias matematicas y una de ellas es integrar o transversalizar las areas del curriculo a favor
de las matematicas beneficiando al estudiante de aprovechar las distintas herramientas para
aprender varias areas de conocimiento, permitiendo de esta forma desarrollar competencias

matematicas y mejorar distintas habilidades y capacidades en el estudiante.

También, Gomez (2019) disend una tesis doctoral denominada “El desarrollo de
competencias matematicas en los estudiantes de la educacion basica secundaria colombiana” de
la Universidad Cienfuegos, en el municipio de Guacari departamento de Valle del Cauca. La
investigacion se centra en su estudio en particular el desarrollo de las competencias matematicas:
Razonamiento y argumentacion; Comunicacion, representacion y modelacion; Planteamiento y
resolucion de problemas. Su objetivo central consistid proponer una estrategia didactica para
contribuir al desarrollo de competencias matematicas en el proceso ensefianza-aprendizaje en la

Educacion Basica Secundaria colombiana.

Por lo anterior, se formula la siguiente hipdtesis: Si se elabora una estrategia didactica que
contenga la estructura para el desarrollo de competencias matemadticas, entonces se contribuird a
su desarrollo en los estudiantes de la Educacion Bésica Secundaria colombiana. Para darle solucion
a la anterior problematica se elabord una estrategia didactica que le permite al docente, mediante
un grupo de acciones y sugerencias didacticas, organizar y dirigir el proceso de ensefianza-

aprendizaje de la Matematica en esos grados, facilitando el desarrollo de dichas competencias.

La investigacion se desarrolld con un enfoque mixto, apoyada en el uso de métodos
cualitativos y cuantitativos; de igual manera se aplicaron diferentes instrumentos para la validacion
de la estrategia didactica, a partir del método Delphi y un cuasiexperimento de preprueba y
posprueba con grupo de control, en la Institucion Educativa Pedro Vicente Abadia, del municipio

de Guacari.
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Este estudio arroj6 las siguientes conclusiones: Un estudiante desarrolla competencias
matematicas al comprender que el conocimiento adquiere sentido cuando se relaciona con
situaciones cotidianas de su accion; los saberes aplicados son también validos para otras
situaciones y el nuevo saber adquirido puedo ser usado en diferentes contextos y situaciones,
matematicas o no. En la elaboracion de la estrategia didactica, debe considerarse: la educacion
como una preparacion practica para la vida, de integracion a la sociedad; la importancia de la
relacién cognitiva entre el nuevo concepto y los conocimientos previos que posee el estudiante; la
ensefanza orientada a apoyar el desarrollo de competencias matematicas y no para el logro de
objetivos especificos, relacionados con los contenidos del 4rea, ni la retencion de estos; de igual

forma facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje basado en la vida real.

Esta investigacion recomienda contextualizar la estrategia didactica para el desarrollo de
competencias matematicas en la Educacion Basica Primaria y en la Educacion Media Técnica.
Estructurar metodoldgicamente el tratamiento de los contenidos matematicos de la Educacion
Basica Secundaria a partir de la estrategia didactica planteada, teniendo en cuenta, al realizar las
modificaciones curriculares de la ensefianza de las matematicas, los elementos que aparecen en la
memoria escrita de la tesis. Evaluar el impacto de la estrategia didactica en un tiempo superior a
tres afios, a través de los respectivos indicadores. Dar continuidad a nuevos problemas encontrados
en la tesis, referidos al desarrollo de competencias matematicas en estudiantes con necesidades

educativas especiales y en las etnomatematicas.

La vinculacion de esta tesis con el presente estudio investigativo radica en que es
fundamental desarrollar competencias matematicas en la EBS, y que ese desarrollo se da a partir
de actividades y situaciones contextualizadas, y, que los estudiantes puedan desenvolverse cuando
se enfrenten a problemas de la vida cotidiana, sumado a lo anterior, es importante crear ambientes
propicios para la interaccion y la participacion del estudiante permitiéndole el libre desarrollo de

pensamiento y habilidades de comunicacion, razonamiento y argumentacion.

La revision de antecedentes permite reconocer que el desarrollo de las competencias
matematicas ha sido un objeto de estudio dindmico, abordado desde diversas aristas teodricas y
didacticas. En el plano internacional y nacional, existe un consenso en que las competencias no

son meros dominios procedimentales, sino capacidades complejas de movilizacion de saberes
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frente a la resolucion de problemas (Perrenoud, 2011; Murcia, 2015). Si bien estos trabajos aportan
fundamentos soélidos sobre evaluacion formativa y mediacion pedagdgica, la mayoria de las
investigaciones nacionales revisadas tienden a centrarse en el andlisis de desempefios o modelos
de intervencion técnica, dejando un espacio fértil para indagar en las concepciones y significados

de los actores educativos, especialmente en contextos rurales.

Entre las principales convergencias de los antecedentes se identifica una triada esencial:
primero, la comprension de la competencia matematica como un proceso progresivo y situado;
segundo, la urgencia de superar la ensefianza centrada en la repeticion mecanica; y tercero, el papel
decisivo de la mediacion docente y la evaluacion formativa como motores de calidad. Hay un
acuerdo cientifico en que el aprendizaje cobra sentido solo cuando se conecta con situaciones

reales, lo cual valida el enfoque de la presente investigacion.

No obstante, de la revision emergen tensiones que este estudio busca navegar. Existe una
tension evidente entre el discurso curricular de "calidad por competencias" y una practica
pedagbgica que, por tradicion o falta de recursos, sigue anclada en la transmisioén de contenidos.
Una segunda tension se observa entre los modelos didacticos ideales propuestos por la literatura
internacional y las condiciones estructurales de las instituciones en contextos rurales dispersos.
Aunado a lo anterior, persiste una tercera tension vinculada a la evaluacion: mientras el estandar
nacional exige valorar procesos de razonamiento, argumentacion y aplicacion, la practica real

suele verse presionada hacia la verificacion de resultados inmediatos en pruebas estandarizadas.

A partir de estas convergencias y tensiones, se identifica un vacio cientifico especifico: la
escasez de estudios que, desde un enfoque cualitativo y fenomenoldogico hermenéutico, expliquen
como se significa el aprendizaje matematico en los municipios del sur del Caqueta. Mientras la
ciencia ha medido "qué" saben los estudiantes (resultados), aun no ha comprendido
suficientemente el "coOmo" viven y construyen ese saber los docentes, estudiantes y familias en
Albania y San José del Fragua. Este vacio justifica la presente tesis doctoral, la cual trasciende la

medicion de desempefios para generar una aproximacion teorica situada y humana.

Por todo ello, este balance critico demuestra que la presente investigacion no es un esfuerzo

aislado, sino una respuesta necesaria a las lagunas del conocimiento actual. Los estudios
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internacionales y nacionales brindan la base conceptual, mientras que los regionales enmarcan la
urgencia territorial. Asi, este estudio se posiciona en un lugar estratégico de la educacion
matematica, al articular las competencias con la subjetividad y el territorio, transformando el
"inventario" de autores previos en un cimiento solido para la construccion de conocimiento

original.

Teorias de entrada

Implican un desarrollo extenso de los fundamentos teoricos, legales, definicion,
concepciones o variables y unidades de andlisis que conforman el enfoque o perspectiva para
explicar o respaldar el problema investigativo (Arias, 2006; Martins y Palella, 2012). Para el
presente estudio, la investigadora proporciona los diferentes referentes tedricos sobre los
constructos tedricos fundamentados en los conocimientos, concepciones y caracteristicas sobre el
desarrollo de las competencias matematicas que subyacen en los procesos de ensefianza y

aprendizaje de los docentes y estudiantes del nivel de EBS.

De la misma manera, esta investigacion se sustentd en diferentes teorias que le daran el
apoyo y respaldo a la idea investigativa y ayud6 a tener herramientas sobre los fundamentos
teodricos en los conocimientos para el desarrollo de las competencias matematicas en la EBS. A
continuacion, se presentan los constructos que explica y comprende el fendmeno de estudio, entre
ellos se abordara las Teorias de entrada, competencias matematicas, los procesos de ensefianza y

aprendizaje y nivel de Educacion Bésica Secundaria.

Teoria socio cultural

Para esta investigacion es importante destacar los aportes realizados por Vygotsky
mencionados en Chaves (2001) relacionados con este enfoque: en primer lugar, planted el
fundamento epistemologico de su teoria revelando que “el problema del conocimiento entre el
sujeto y el objeto se resuelve a través de la dialéctica donde el sujeto actia mediado por la practica
social sobre el objeto” (p. 3). Otro de los mas significativos es la relacion que establece entre el

pensamiento y el lenguaje, abordada desde la perspectiva evolutiva donde se prioriza el analisis de
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los procesos, es decir, de su historia; considerando los procesos psicologicos durante el desarrollo

del ser.

Ademas, Vygotsky (1979) manifiesta que el aprendizaje y el desarrollo estan relacionados
con las primeras etapas de vida del nifio, Lev Vygotsky, psicologo ruso, desarrolld una teoria que
enfatiza el papel crucial de la interaccion social y cultural en el desarrollo cognitivo. Segtn el
mencionado autor, el aprendizaje no es un proceso individual, sino que se construye a través de la
interaccion con otros, especialmente con aquellos que son mas conocedores y para ello sefiala dos
niveles evolutivos: el nivel evolutivo real, que hace referencia al nivel de desarrollo de las
funciones mentales del niflo, presume aquellas actividades que los nifios ejecutan por si solos y el
otro, nivel de desarrollo potencial donde los nifios para lograr realizar sus actividades necesita la

ayuda de otras con mayor capacidad (Carrera y Mazzarela, 2001).

En ese sentido, en su escrito Vygotsky (1979) también presenta la zona de desarrollo
proximo que es la diferencia entre el nivel real de desarrollo y el nivel de desarrollo potencial, éste
se presenta cuando el estudiante bajo la guia de un adulto resuelve un problema. En otras palabras,
son aquellas funciones que todavia no se han madurado en el proceso evolutivo del ser. En la teoria
de Vygotsky se trabajan tres implicaciones con relacion a la educacion que son: el primero de ellos
desarrollo psicologico visto manera prospectiva. Expone que en el proceso educativo a los nifios
se les valora sus capacidades que ejecutan de manera independiente, también se debe tener en
cuenta lo que es nuevo para ¢l y provocar que asi suceda, lo que es lo mismo, se desarrolle su zona

de desarrollo préximo.

De esta manera, los procesos de aprendizaje se constituyen en mediadores fundamentales
para impulsar los procesos de desarrollo. Estos aprendizajes se deben lograr de afuera hacia dentro,
de este modo es el colegio quien promueve el desarrollo del nifio y es un agente primordial para
que el nifio desarrolle su parte psicoldgica y logre el aprendizaje. Y, por ultimo, intervencion de
otros miembros del grupo social como mediadores entre cultura e individuo. La interaccion del
nifio con diversas culturas resulta fundamental, puesto que fortalece su desarrollo integral y
promueve procesos de reconocimiento, convivencia y aprendizaje compartido con los demas

miembros de su entorno.
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En correspondencia con lo planteado, se han desarrollado diversas aplicaciones en la
educacion de esta teoria propuesta por Vygotsky (1979), una de ellas es mencionada por Wertsch
(1988) quien realiz6 un analisis especifico de la relacion entre los niveles real y potencial
demostrando que existen diferencias abismales entre ellas. También De Corte (1990) resalta que
la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP), tiene fuertes implicaciones educativas en cuanto al disefo
de sistemas de aprendizaje en la evaluacion, el cual considera que es importante orientar hacia la

ZDP debido a que el docente contribuye de manera directa en el aprendizaje del estudiante.

La teoria sociocultural de Vygotsky (1979) ofrece un marco conceptual muy valioso para
esta investigacion sobre el desarrollo de competencias matematicas en los municipios del sur de
Caquetd, con relacion al aprendizaje colaborativo Vygotsky (1979) destaca la importancia de la
interaccion social en el aprendizaje. Respecto al papel del docente, segun Vygotsky (1979), actiia
como un guia que facilita el aprendizaje de los estudiantes, a través del andamiaje y de la creacion
de Zonas de Desarrollo Proximo (ZDP), considerandose como la distancia entre lo que un nifio
puede hacer solo y lo que puede hacer con la ayuda de un adulto o un compafiero mas capaz y de
acuerdo con el contexto cultural; con la teoria sociocultural reconoce que el aprendizaje esta
influenciado por el contexto cultural. Al considerar las particularidades culturales de los
municipios del sur de Caquetd, se puede disefiar estrategias de ensefianza que sean mas relevantes

y significativas para los estudiantes.

Teoria del aprendizaje significativo

La teoria del aprendizaje significativo de David Ausubel ofrece un marco teérico robusto
para analizar el desarrollo de competencias matematicas, especialmente en el contexto de esta
investigacion. De acuerdo con Ausubel (2002), el aprendizaje significativo se produce cuando la
nueva informacidn se relaciona de manera sustantiva y no arbitraria con los conocimientos previos
existentes en la estructura cognitiva del estudiante. En este sentido, el aprendizaje no consiste en
la acumulacién mecanica de contenidos, sino en la integraciéon comprensiva de nuevos saberes con
experiencias, conceptos y significados previamente construidos. Este enfoque permite una
comprension mas profunda y duradera del material aprendido, facilitando la integracion y
aplicaciéon de nuevos conocimientos en contextos relevantes. Ademads, la teoria destaca la

importancia del organizador previo, una técnica de enseflanza que ayuda a los estudiantes a
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conectar y organizar la nueva informacién de manera coherente y logica. Por tanto, es, en esta
connotacion, que el aprendizaje significativo de Ausubel promueve la creacion de enlaces entre

conocimientos nuevos y previos, optimizando asi la comprension y retencion del conocimiento.

Es asi, que, la teoria del aprendizaje significativo propuesta por el psicdlogo cognitivo
David Ausubel (2002), sostiene que, el conocimiento se adquiere de manera mas profunda y
duradera, cuando se relaciona con los conocimientos previos del individuo. En otras palabras, el
nuevo aprendizaje se ancla en la estructura cognitiva existente, creando un significado personal y
duradero (Ausubel et al. 1976). En este sentido, la teoria del aprendizaje significativo, permite que
el aprendizaje tenga sentido y significado en la sociedad, es decir, que el aprendizaje se exprese
de manera practica en la vida cotidiana; se infiere, entonces, que el aprendizaje por competencias
sea un aprendizaje significativo y comprensivo; por ello, es importante tener en cuenta el nivel de
desarrollo de cada competencia, el cual debe ser de progresivo crecimiento e intimamente ligado

con el contexto de los estudiantes, tal como lo plantea el MEN (2006).

En ese sentido, la teoria del aprendizaje significativo permite que el aprendizaje tenga
sentido y significado en la sociedad, es decir, que el aprendizaje se exprese de manera practica en
la vida cotidiana; se infiere, entonces, que el aprendizaje por competencias sea un aprendizaje
significativo y comprensivo; por ello, es importante tener en cuenta el nivel de desarrollo de cada
competencia el cual debe ser de progresivo crecimiento e intimamente ligado con el contexto de

los estudiantes (MEN. 2006).

Por los planteamientos anteriores, queda de manifiesto, entonces, como las competencias
matematicas no se desarrollan de forma espontanea, sino que se requiere de ambientes de
aprendizaje nutridos por situaciones problema significativas y comprensivas, que al desarrollarlas
logren alcanzar niveles mas complejos. Es asi, que, cuando se desarrollan competencias
matematicas la persona se vuelve competente matematicamente hablando, y es que el término se
refiere a dos tipos basicos de conocimiento matematico: el conocimiento conceptual que hace
mencion al conocimiento tedrico que resulta de la actividad cognitiva y el conocimiento
procedimental que se relaciona con las habilidades y aptitudes para realizar y ejecutar algoritmos

(Gomez, 2019).
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Esta investigacion centro su estudio en el desarrollo de competencias matematicas en
educacion basica secundaria y lo articuld con la teoria del aprendizaje significativo, en tanto esta
ofrece un marco conceptual solido para comprender el conocimiento como un proceso de
construccion, mas que como una simple transmision de informacion. Desde esta perspectiva, dicha
teoria permitio sustentar la importancia de establecer vinculos entre los nuevos conceptos
matematicos y las experiencias previas de los estudiantes, favoreciendo asi aprendizajes con mayor

sentido y pertinencia.

En consonancia con ello y al articularse con el método fenomenoldgico hermenéutico,
orientado a la comprension de la experiencia vivida, la investigacion recurrié a la entrevista a
profundidad y a la observacion participante como técnicas que posibilitaron acceder a las
percepciones, significados e interpretaciones que los estudiantes construyeron en torno al
aprendizaje matematico y a su relacion con la vida cotidiana. Asimismo, estas técnicas permitieron
examinar las interacciones que se configuran en el aula, con el fin de identificar los momentos en
los que emerge un aprendizaje significativo, asi como los factores y obstaculos que limitan su

consolidacion.

En correspondencia con lo anterior, la relacion con la presente investigacion radicd en que
la teoria coincide con la idea de que las competencias matematicas se desarrollan a través de la
construccion activa del conocimiento, mas que de la simple transmision de informacion, desde esta
perspectiva, la teoria del aprendizaje significativo permitio reconocer la importancia de los saberes
previos con los que los estudiantes ingresan a la educacion bésica secundaria, entendiendo que
dichos conocimientos constituyeron el punto de partida para la apropiacion de nuevos conceptos

matematicos.

Este referente tedrico permitidé comprender que la ensefianza debe promover vinculos
sustantivos entre los contenidos nuevos y las experiencias previas de los estudiantes, favoreciendo

asi aprendizajes con mayor sentido, pertinencia y aplicabilidad en su contexto.

Teoria de enfoque por competencias

55



Diversos autores han contribuido a la construcciéon de la teoria del enfoque por
competencias. Algunos como Garcia et al. (2015), destacan que, el concepto de competencias es
complejo y abarca multiples dimensiones. Al respecto, Irogoin (1998) complementa esta vision al
indicar que ser competente implica integrar conocimientos, habilidades y aptitudes para actuar de
manera efectiva en diferentes contextos, especialmente en aquellos que requieren toma de

decisiones y resolucion de problemas.

Por ejemplo, Perrenoud (2004) seniala que el concepto de competencia representa cuatro

recursos fundamentales y los describe asi:

Las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan,
integran, orquestan tales recursos. Esta movilizacion solo resulta pertinente en situacion, y cada
situacion es Unica, aunque se la pueda tratar por analogia con otras, ya conocidas. El ejercicio de la
competencia pasa por operaciones mentales complejas, sostenidas por esquemas de pensamientos,

las cuales permiten determinar y realizar una accion relativamente adaptada a la situacion. (p. 11)

Por otra parte, Tobon (2008) desde una perspectiva del pensamiento complejo asume las
competencias como: procesos complejos donde los individuos proceden de manera creativa frente
a situaciones de su diario vivir para resolverlos, al integrar un conjunto de saberes como el saber
ser, el saber conocer y el saber hacer de acuerdo con su entorno, teniendo en cuenta sus necesidades
y asumiendo los efectos de sus actos en busqueda de su bienestar. En esa coherencia, Zabala (2008)
coincide con esa afirmacion y considera que el nivel de exigencia en el sistema escolar debe
corresponder a una ensefianza a través de la formacion integral de los estudiantes sin dejar de lado
el saber ser, saber hacer y el saber convivir. Es por lo anterior, que es importante investigar el

desarrollo de las competencias matematicas en los estudiantes y generar aportes a la comunidad

de educadores matematicos.

De igual manera, Tobon (2006) afirma que las competencias son un enfoque no un modelo
pedagodgico, porque se centra en aspectos especificos de la docencia, el aprendizaje y de la
evaluacidon y no intenta ser la representacion de todo un proceso educativo. Es decir, éste se
relaciona con un conjunto de actividades que deben ser desarrolladas por los estudiantes, con tener
una vision integral de los procesos de aprendizaje y ensefianza y con el contexto y las condiciones

para que se logre ese desarrollo de competencias.
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También Perrenoud (2004), sefiala que el enfoque por competencias no se limita a la
adquisicion de contenidos, sino que exige la movilizacion integrada de saberes, procedimientos,
actitudes y decisiones frente a situaciones complejas. En esa direccion, el autor concibe la
enseflanza como una practica de mediacion que demanda organizar situaciones de aprendizaje,
gestionar la progresion de los estudiantes, atender la heterogeneidad, trabajar a partir de los errores,
promover la implicacién del alumno en su propio proceso y sostener una evaluacion de caracter
formativo. Tales planteamientos resultan pertinentes para la presente investigacion, en tanto
permiten comprender que el desarrollo de las competencias matematicas no depende tinicamente
del dominio conceptual, sino también de las condiciones didacticas, relacionales y reflexivas que
el docente construye en el aula para favorecer aprendizajes contextualizados, significativos e

inclusivos.

El enfoque por competencias dialoga con la teoria del aprendizaje significativo, en tanto
ambos reconocen la importancia de construir aprendizajes funcionales, contextualizados y
aplicables a situaciones reales. En este proceso, los conocimientos previos del estudiante
constituyen el punto de partida para la incorporacion de nuevos saberes, de manera que el transito
entre lo que ya conoce y aquello que esta por aprender favorece la construccion de significados.
Desde esta mirada, el aprendizaje adquiere funcionalidad cuando el estudiante logra comprender,
relacionar y aplicar el conocimiento en diversos contextos. Por ello, Zabala (2008) plantea que la
construccion de significado y la funcionalidad del aprendizaje son condiciones necesarias para el
desarrollo de competencias, asi mismo, con la teoria socio cultural donde se ponen en juego los
esquemas cognitivos para poder comprender e interpretar la realidad, segin Tobdén (2008)
considera que estos aportes han sido fundamentales en las instituciones educativas para nutrir el

enfoque por competencias.

Teoria de la inteligencia emocional

Goleman (1995) aporta un fundamento complementario para comprender que el
aprendizaje no se reduce a operaciones cognitivas, sino que compromete procesos de
autoconocimiento, autorregulacion, motivacion, empatia y habilidades sociales que inciden de
manera directa en el estudiante frente al saber. En otras palabras, este planteamiento permite

sostener que la relacion pedagogica no constituye un elemento mas del proceso formativo, sino
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que actua como mediacion sustantiva que favorece la confianza, la participacion, la persistencia y
la construccion de significados, especialmente en areas como la matematica donde con frecuencia

intervienen el temor o miedo a equivocarse, la inseguridad y la desmotivacion.

A su vez, esta mirada dialoga de manera consistente con la teoria sociocultural de Vygotsky
(1979) y con la teoria del aprendizaje de Ausubel (1968), en tanto que reconoce que el
conocimiento se construye en interaccidn con otros y que su apropiacion depende la
significatividad que alcance para el sujeto. En consonancia con Vygotsky, la dimension afectiva
fortalece la mediacion docente y el valor del vinculo en la internalizacion de los aprendizajes; de
igual modo, permite afirmar que el aprendizaje matematico adquiere mayor estabilidad cuando los
nuevos contenidos no solo se relacionan con saberes previos, sino con experiencias
emocionalmente valiosas para el estudiante, lo cual que disminuye que el conocimiento

permanezca en un plano mecanico o descontextualizado.

Ademas, los aportes de Goleman (1995) robustece el enfoque por competencias asumido
en esta investigacion, dado que dicho enfoque exige comprender las matemdticas como una
movilizaciéon integral de recursos cognitivos, procedimentales, actitudinales y sociales en
situaciones concretas, en esa misma mirada, la pedagogia afectiva ofrece un sustento teodrico
pertinente para explicar por qué aspectos del desarrollo humano como la confianza, el interés y la
motivacion con estructuralmente importante para el desarrollo de competencias matematicas,

donde este demanda una ensefianza mas humana, contextualizada y emocionalmente significativa.

También Bandura (1997), habla sobre al autoeficacia, que es un concepto visto desde la
creencia que tiene el estudiantes para organizar y ejecutar las acciones necesarias para resolver una
tarea especifica, en el campo educativo, esa percepcion influye en la eleccion de actividades, el
nivel del esfuerzo, la persistencia frente a la dificultad y la manera como el estudiante enfrenta el
error o el fracaso, es de esta manera, que el autor destaca los logros de ejecucion o experiencias de
éxito, el aprendizaje vicario mediante la observacion de otros, la persuasion verbal y los estados
fisiolégicos y emocionales que acompanan el desempefio del estudiante; en otras palabras,
significa que el docente puede fortalecer la confianza académica del estudiante si disefia
actividades de éxito progresivo, ofrece modelos cercanos, brinda retroalimentacion honesta y

ayuda a regular la ansiedad asociada a tareas complejas. Para esta investigacion, es importante el
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aporte de Bandura (1997) porque permite sostener que el desarrollo de competencias matematicas
no depende unicamente del domino conceptual sino de la creencia que el estudiante construye

sobre su capacidad para aprender y resolver.

Los postulados tedricos asumidos en esta investigacion no se conciben como referentes
aislados, sino como fundamentos que dialogan criticamente con las categorias emergentes y la
realidad educativa del sur del Caquetd. En este sentido, la teoria sociocultural de Vygotsky, el
aprendizaje significativo de Ausubel, el enfoque por competencias y la inteligencia emocional
constituyen una base comprensiva para interpretar el desarrollo de las competencias matematicas.
Esta integracion permite ver el fendmeno como un proceso situado y mediado, capaz de dar
respuesta a los bajos desempefos reportados en el territorio y transformar las practicas

tradicionales hacia modelos pedagogicos orientados a la vida.

Desde la teoria sociocultural de Vygotsky, el aprendizaje matematico se comprende como
una construcciéon mediada por la cultura y la participacion. Este postulado es vital para cubrir el
vacio cientifico identificado: la falta de estudios que expliquen cémo se da la mediacion
pedagodgica en contextos de urbanidad dispersa. La Zona de Desarrollo Proximo permite entender
que las competencias no se desarrollan por la simple exposicion al contenido como una practica
comin en la ensefianza tradicional, sino mediante un andamiaje que reconozca el entorno
sociocultural del estudiante caqueteno. Asi, los hallazgos confirman que la competencia se
configura en la relacion entre sujeto, saber y un contexto marcado por retos geograficos y sociales

particulares.

Por su parte, la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel aporta a la categoria de
contextualizacion, planteando que el conocimiento solo adquiere sentido cuando se ancla en
saberes previos. Esta perspectiva es la respuesta teorica a los bajos desempefios en las Pruebas
Saber 11 (donde la ETC Caqueta promedia 49 puntos); la teoria sugiere que estos resultados son
consecuencia de una matematica reducida a la repeticibon mecénica de algoritmos. En
consecuencia, las categorias emergentes vinculadas con la aplicacion diaria y la valoracion del
aprendizaje encuentran aqui su sustento, demostrando que el saber matematico cobra vida cuando
se conecta con las practicas productivas y las necesidades reales del territorio de San José del

Fragua y Albania.
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El enfoque por competencias, desde autores como Perrenoud, Tobdén y Zabala, permite
articular la resolucion de problemas y la argumentacion con la necesidad de una transformacion
de las practicas tradicionales. Este enfoque demuestra que la competencia no es acumulacion de
contenidos, sino la movilizacion de saberes frente a situaciones complejas. La investigacion
confirma que, para superar las brechas de calidad educativa, la ensefianza debe migrar hacia la
reflexion y la evaluacion formativa. Por ello, este marco no es solo una norma curricular, sino el
eje que permite reinterpretar el sentido de la educacion matematica en la Educacion Basica

Secundaria, exigiendo un cambio en el "hacer" docente frente a las demandas de la sociedad actual.

A su vez, la teoria de la inteligencia emocional permite comprender las categorias
relacionadas con el desarrollo socioemocional y el clima de aula. En una regién con las
complejidades del sur del Caqueta, el aprendizaje matematico involucra emociones como la
confianza y la motivacion, que a menudo se ven afectadas por condiciones externas de
vulnerabilidad. Los hallazgos muestran que el estudiante desarrolla mejores competencias cuando
se siente valorado y seguro. Por tanto, la dimension socioemocional no es un complemento, sino
una condicidn estructural para que el conocimiento pueda ser apropiado y transferido, actuando

como un puente para mejorar la permanencia y el éxito escolar en la region.

La integracion de estos postulados permite afirmar que las categorias emergentes son el
reflejo de un didlogo permanente entre la teoria y el aula rural. Esta aproximacion no es una suma
de conceptos, sino una construccion que delimita explicitamente el vacio cientifico al aportar
conocimiento situado sobre la educacidon matematica en escenarios no visibilizados. La teoria
sociocultural aporta la mediacion; el aprendizaje significativo, la conexion con la vida; el enfoque

por competencias, la movilizacion de saberes; y la inteligencia emocional, el soporte humano.

De alli que, el aporte tedrico de la investigacion se fortalece al comprender que el desarrollo
de competencias matematicas en el sur del Caquetd exige una lectura integradora. No se puede
explicar la realidad local desde una sola vision. Esta articulacion permite configurar la
competencia matematica como una capacidad situada para decidir y actuar en contextos reales,
mediada por una practica docente renovada, el entorno familiar y la experiencia subjetiva del
estudiante, ofreciendo asi una ruta clara para atender las necesidades formativas y mejorar la

calidad educativa en el departamento.
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Referentes tedricos

Competencia matemdtica

El término competencias es polisémico y posee diferentes acepciones; por esta razon, se
emplea en distintos paises y campos, como el econdomico, la psicologia, las ciencias
administrativas y la educacion, entre otros (Herndndez, 2024). En este sentido, el precitado autor,

plantea que:

En la educacién la nocion competencias no se desliga del contexto, pero el discurso hace que se

creen habilidades especializadas a través del aprendizaje que implica un saber que, saber como y

poder hacer; es decir, diferentes contextos de aprendizaje, pero también de actuacion. (p. 45)

En la investigacion, el abordaje del término competencia en educacion se asumidé como
punto de partida para comprender su alcance dentro de los procesos formativos. Segin Montes
(2024), las competencias se entienden como ‘“habilidades y conocimientos que los estudiantes
adquieren a lo largo de su proceso educativo” (p. 4). Esta concepcidon permite reconocer que la
competencia no se limita a la acumulacion de saberes, sino que implica su uso pertinente en
situaciones concretas. En correspondencia con esta idea, Uribe (2010) la concibe como un saber
actuar de manera flexible frente a diferentes contextos, mediante la articulacion de diversos
recursos que permiten alcanzar y movilizar el conocimiento. Por otra parte, Le Boterf (2001)
plantea, que la competencia debe ser pensada en términos de conexiones pues es el resultado de

una integracion coherente y reflexiva de componentes.

Asimismo, se abordo el término matematica, el cual es considerado como una construccion
humana, en palabras de Brito (2016) asume la matematica como una ciencia donde emerge un
lenguaje con el cual las personas expresan lo que los rodea. Por otra parte, Mochon (2010)
considera que el objetivo central de las matematicas es el desarrollo cognitivo de los estudiantes
dada por la interaccion en el aula con el docente, para entender, comprender y analizar los
conceptos basicos y asi desarrollar procedimientos y célculos propios de la matematica como

disciplina.

En este sentido, es relevante analizar el término competencia matematica, el cual se asumio

tomando distancia de la postura eficientista, y se abordo el concepto desde un enfoque
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sociocultural que implica trascender el saber — hacer en contexto que comprende el saber, el saber
—hacer y saber ser. Estos tres aspectos dialogan con los aspectos del desarrollo humano (cognitivo,
afectivo y tendencia de accion), asumidos para formar sujetos criticos. (Garcia et al., 2013). En
consecuencia, Valderrama (2020) afirma que el desarrollo de competencias matematicas requiere
de “estrategias de ensefianza que les permitan a los estudiantes comprender los objetos
matematicos y darles un significado en una situacion inédita” (p. 582). Esta afirmacion permite
interpretar que la competencia matematica no se alcanza mediante la repeticion mecanica de
procedimientos, sino a través de experiencias pedagogicas que posibiliten al estudiante

comprender, relacionar y aplicar el conocimiento en contextos nuevos.

Teniendo en cuenta las competencias matematicas en el campo educativo y luego de una
serie de investigaciones, donde a partir de proyectos de investigacion educativos como MAT747
de Abrantes (2001) en Portugal y, KOM, este ultimo desarrollado por Niss (2002), hace referencia
a ocho (8) competencias matematicas (Representar, Razonar, Argumentar, Matematizar,
Resolucion de problemas, Comunicar, Usar herramientas tecnologicas, Usar lenguaje formal,
técnico, simbolico y las operaciones) que luego son asumidas por el Programa de Evaluacion de
los Estudiantes (PISA) con la finalidad de identificar la capacidad del individuo para entender el
rol de las matematicas en el mundo para satisfacer las necesidades como individuo y ciudadano
constructivo. Para esta investigacion, las competencias matematicas son reconocidas como objeto

de estudio y se definen segin Garcia et al. (2015):

Como un proceso de participacion en el que los estudiantes movilizan aspectos de su desarrollo

humano (cognitivos, afectivos y de tendencia de accion), con el proposito de intervenir en los

diferentes entornos en los que realizan sus proyectos de vida y se requiera de procesos matematicos

y no matematicos. (p. 109)

Esta participacion en el aula como comunidad de aprendizaje matematico, permite al
estudiante resignificar el aprendizaje mediante su discurso, compartir y desarrollar significado
matematico de los objetos matematicos estudiados, con la finalidad de desarrollar las competencias
matematicas asumidas y procesos especificos de cada una de ellas. Para Solar (2009) cada
competencia se compone de procesos matematicos; y estos procesos son indispensables en la

ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, pues ellos contribuyen al desarrollo y evolucion

cognitiva del estudiante.
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En el presente estudio, las competencias matematicas, son asumidas de manera transversal
y se priorizan cinco (5) de ellas: 1) Representar, 2) Razonar y Argumentar, 3) Matematizar, 4)
Plantear y Resolver Problemas y 5) Comunicar, las cuales fueron abordadas por Garcia et al.
(2013) y se caracterizan porque los estudiantes movilizan los aspectos del desarrollo humano como

el cognitivo, afectivo y de tendencia de accion, las cuales se describen a continuacion:

- La competencia matematica Representar, promueve el desarrollo de la participacion de
los estudiantes en la solucion de problemas que requieren procesos de codificacion,

descodificacion y traduccion.

- El desarrollo de la competencia matematica Razonar y Argumentar, contribuye a que el
estudiante desarrolle la capacidad de accidn, raciocinio y de busqueda en el planteamiento y
solucién en una variedad de situaciones o contextos que requieren procesos mentales como

identificar e interpretar representaciones (internas y externas) y comunicar.

- En la competencia matematica Matematizar, el objetivo de su desarrollo es contribuir en
la estructuracion de una situacion, traducirla a la realidad y crear modelos matematicos de solucion

que requieren de procesos como la matematizacioén horizontal y vertical.

- La competencia matematica Resolucion de Problemas, se desarrolla en el estudiante
cuando moviliza procesos cognitivos que lo conlleve a analizar, plantear y resolver problemas
contextualizados a través de los procesos propuestos por Polya (1965), como la comprension del

problema, concepcion de un plan, ejecucion de un plan y realizar la vision retrospectiva.

- Se concibe la competencia matematica Comunicar, como las habilidades y cualidades de
los estudiantes para comprender e interpretar fendémenos matematicos a través de un lenguaje oral
o escrito propio de las matematicas; en la que intervienen procesos de participacion, comunicacion

y negociacion.

Perspectiva curricular de la educacion matemdtica en Colombia: del contenido al enfoque por

competencias.
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Desde la perspectiva curricular colombiana, los Lineamientos Curriculares de Matematicas
constituyen un referente fundamental para comprender el desarrollo de las competencias
matematicas en la Educacion Basica Secundaria. El Ministerio de Educacion Nacional plantea que
el curriculo de matematicas no debe organizarse unicamente desde contenidos tematicos, sino
desde procesos generales de la actividad matemadtica, tales como el razonamiento, la
comunicacion, la modelacion, la formulacion y resolucion de problemas, y la formulacion,
comparacion y ejercitacion de procedimientos. En este sentido, las competencias matematicas se
configuran como una construccion progresiva que permite al estudiante comprender, representar,

argumentar y aplicar el saber matematico en situaciones significativas de su contexto escolar y

social (MEN, 1998).

Esta orientacioén curricular se articula con los Estdndares Basicos de Competencias en
Matematicas, en los cuales se precisa que ser matematicamente competente implica desarrollar
procesos asociados al pensamiento matematico y a sus cinco tipos fundamentales: pensamiento
numérico, espacial, métrico, aleatorio y variacional. Por ello, la presente investigacion asume las
competencias matematicas no como la simple ejecucion de algoritmos, sino como la capacidad de
movilizar saberes, procedimientos, actitudes y formas de razonamiento para interpretar la realidad,
resolver problemas, comunicar ideas matematicas y tomar decisiones fundamentadas. De esta
manera, las competencias abordadas en el estudio se corresponden con los referentes curriculares
nacionales y fortalecen la pertinencia pedagogica de la aproximacion tedrica propuesta para la

Educacion Bésica Secundaria en el sur del Caqueta (MEN, 2006).

Educacion Basica Secundaria

La ley General de Educacion de 1994, considera “la educacion un proceso de formacion
permanente, personal, cultural y social, que se fundamenta en una concepcion integral de la
persona humana” (p. 1). En este marco, la educacion formal tiene como propdsito el desarrollo de
conocimientos, habilidades, aptitudes y valores en los estudiantes, en concordancia con lo
establecido en el articulo 67 de la Constitucion Politica y con los fines formativos del sistema

educativo colombiano.
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En correspondencia con este marco normativo, la presente investigacion se circunscribid
al nivel de educacion basica secundaria, especificamente en los grados séptimo y octavo. Este nivel
educativo, comprendido entre los grados sexto hasta noveno y reconocido como parte de la
educacion obligatoria, juega un papel fundamental en el desarrollo integral de los estudiantes. En
tal sentido, el objetivo principal de este estudio fue comprender los procesos pedagdgicos y
cognitivos que intervinieron en la adquisicion de competencias matematicas durante estos grados,

con el fin de identificar factores que puedan influir en su desarrollo.

La Ensenanza

La Ensenianza como Proceso.

La ensefianza no es un simple procedimiento de transmisiéon de contenidos, método
instruccional o aplicacion de un disefo curricular, no se restringe a una accion dentro de una
institucion académica, sino es un conjunto de elementos y aspectos que se evidencian en contextos

y dimensiones multiples.

Asi, Porlan (2000) plante6 que la ensefanza no puede ser concebida en su totalidad como
la suma de un limitado nimero de conductas aisladas de ensefianza efectiva a menudo
denominadas destrezas, mas bien ha de comprender la relacion con las intenciones del profesor y
la complejidad situacional. Durante la clase el profesor suele actuar guiado por los planes
previamente establecidos, esto le permite simplificar la compleja realidad del aula pues sus
esquemas de conocimiento y las rutinas generadas en la planificacion funcionan como un filtro

cognitivo de la realidad.

En esa misma linea, Habermas (1987) indica que la ensefianza matematica debe ser mas
humana, participativa y contextualizada, donde la voz del estudiante, la explicacion de
procedimientos, la argumentacion de soluciones y la interaccion pedagdgica se convierten en
componentes centrales de la formacion por competencias, este autor aporta un sustento
epistemologico y pedagogico desde la racionalidad comunicativa al plantear que el aula debe ser
pensada como un escenario de didlogo, argumentacion, reconocimiento del otro y la construccion

compartida de sentido.
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De acuerdo con lo que se ha planteado, la enseflanza requiere de un cambio,
para el cual han de tomarse en cuenta todos los factores involucrados (pedagogicos, institucionales
y socioculturales). No obstante, un buen punto de partida puede ser un ajuste curricular, que refleje
la relacion asertiva entre profesor-alumno en los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como el
manejo adecuado de los contenidos matematicos en el aula y la eficacia de estrategias en el
desarrollo de las competencias matematicas a la par de las cognitivas, afectivas y volitivas

potenciando climas de solidaridad y efectivos en el aula.

El aprendizaje

El aprendizaje como proceso.

El aprendizaje es visto como la adquisicion del conocimiento a partir del uso de aptitudes
y habilidades para aprender (Bruce y Gerber, 1995); consiste en la asimilacion de nuevos
aprendizajes que implican la aplicacion y explicacion de conceptos adquiridos en situaciones

determinadas.

Segun el autor en mencion, el aprendizaje se logra cuando los estudiantes desarrollan
estructuras cognitivas que le permitan construir conocimiento significativo y de valor; asi mismo
la relaciona con el desarrollo de competencias especificas que se logran a través de la experiencia
personal y social puedan ser aplicadas a la solucion de problemas de la vida real. Sin embargo, el
aprendizaje necesita ser construido con bases solidas dentro y fuera del aula de clase, lo cual
involucra los ambientes de aprendizaje y las estrategias que faciliten esa adquisicion de
conocimientos nuevos, aprendiendo no solo hacer sino ser, y esto comprender que puedan
experimentar, participar y crear experiencias que le permitan la construccion de aprendizajes de

calidad.

Fundamentacion legal

Teniendo en cuenta la normativa colombiana, a continuacion, se mencionan algunos

referentes educativos y documentos de apoyos utiles para este estudio investigativo.
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De acuerdo con la Constitucion Politica de Colombia (1991) segun articulo 67 establece
que “la educacioén es un derecho de las personas, que busca el acceso al conocimiento, a la ciencia,
a la técnica, y a los demas bienes y valores de la cultura” (p.11). Este proceso de investigacion se
centr6 en la educacidon matematica con la finalidad de acercar a los estudiantes a la cultura
matematica en términos de actuaciones de acuerdo con las expectativas de aprendizaje, que puedan
generar agrado y gusto a los estudiantes al desarrollarlas para el desarrollo de competencias

matematicas.

Acorde con lo fundamentado (Constitucion, 1991, articulo 67), en la (Ley 115, 1994) se
“define y desarrolla la organizacion y la prestacion de la educacion formal..., no formal e informal,
dirigida a todas las personas”, ademas, especifica que “la educacion cumple una funcién social
acorde con las necesidades e intereses de las personas, de la familia y de la sociedad” (p. 4), y
plantea objetivos para los diferentes ciclos educativos. Para la educacion basica secundaria el

literal ¢ del articulo 22, establece como objetivo:

El desarrollo de las capacidades para el razonamiento 16gico, mediante el dominio de los sistemas

numéricos, geométricos, métricos, logicos, analiticos, de conjuntos de operaciones y relaciones, asi

como para su utilizacion en la interpretacion y solucion de los problemas de la ciencia, de la

tecnologia y los de la vida cotidiana. (p. 7).

Es importante destacar, que en la Ley General de Educacion de Colombia establece los
progresos educativos que tiene el estudiante por afios escolar son conformados por grados
académicos establecidos de la siguiente manera: grado 0° preescolar, grados 1°-5° conocido como
primaria y grados de 6° a 9° para basica secundaria, y media académica comprendido por los
grados 10°y 11°, estos niveles son considerados como obligatorios, por lo que es responsabilidad
de los padres que los nifios y jévenes estudien, siendo la educacion fundamental para el avance de
un pais por lo que se hace necesario que el estado se comprometa a brindar una educacion de
calidad y que los padres de familia entiendan la importancia de que sus hijos lleguen a las
instituciones educativas y asi sean formados para servir a la sociedad. Para este estudio
investigativo, se trabajara con el nivel de Educacion Bésica Secundaria es decir con los grados 7°

y 8°.
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En ese orden, es necesario continuar con la revision de la Constitucion Politica De

Colombia 1991:

Articulo 70. El Estado tiene el deber de promover y fomentar el acceso a la cultura de todos los

colombianos en igualdad de oportunidades, por medio de la educacion permanente y la ensefianza

cientifica, técnica, artistica y profesional en todas las etapas del proceso de creacion de la identidad

nacional.

En este articulo todos los nifios, nifias y adolescentes tienen igualdad de oportunidades, es
decir, la ensefanza se imparte a todos para que desarrollen competencias en todas las areas y se
susciten diferentes conocimientos para lograr que los jévenes sean capaces de desenvolverse en la

sociedad, seguidamente se efectuara una exploracion por la Ley General de Educacion (1994), con

el propdsito de darle mas respaldo tedrico a la investigacion:

Articulo 21. Definicion y duracion. La educacion basica obligatoria corresponde a la identificada en

el articulo 356 de la Constitucion Politica como educacion primaria y secundaria; comprende nueve

(9) grados y se estructurara en torno a un curriculo comiin, conformadas por areas fundamentales

del conocimiento y de la actividad humana.

Con relacion al anterior articulo se explica la importancia de la educacion basica secundaria
la cual es necesaria y obligatoria para continuar con los estudios posteriores, lo que significa que

la educacion continua y con ello el progreso en el desarrollo de las competencias matematicas.

En los procesos de ensefianza y aprendizaje, se incurren una serie de componentes que
deben interrelacionarse para lograr los resultados esperados; debe, de acuerdo con Holmes (1985),
atender las diferencias individuales de los estudiantes y considerar que estos ya poseen
conocimientos previos. Cuenta en su estructura con objetivos, contenidos, formas de organizacion,
métodos, medios y evaluacion, que en la Educacion Bésica Secundaria colombiana se basa en los
Lineamientos Curriculares (Colombia. Ministerio de Educacion, 1998), los Estandares Basicos de
Competencia (Colombia. Ministerio de Educacion, 2006), Derechos Basicos de Aprendizaje, la

Matriz de Referencia y las Mallas de Aprendizaje (Colombia. Ministerio de Educacién, 2017).

En los Lineamientos Curriculares se definen un conjunto de criterios referentes al curriculo
de las matematicas, en los que se busca relacionar los contenidos de aprendizaje con la cotidianidad

de los estudiantes, a través de situaciones problémicas. No obstante, en estos no es clara la forma
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de orientar y estimular sus intereses hacia la pluralidad de saberes, profesiones y formas de
vinculacioén al sector productivo, lo cual no favorece el desarrollo humano, social y tecnoldgico.
Asimismo, dichas practicas no contribuyen de manera clara a la vinculacion de los estudiantes con
las problematicas de su contexto ni a su participacion en la busqueda de posibles soluciones. Esta
situacion limita el desarrollo de capacidades para reflexionar sobre sus intereses, proyectar metas,

planificar acciones y tomar decisiones responsables frente a su vida futura.

Los Principios y Estandares para la Educacion Matematica NCTM (2000), proponen como
uno de los estandares de proceso, al razonamiento matematico. De manera general, esta propuesta
curricular orienta al profesor de matematicas para desarrollar procesos de razonamiento
matematico en los estudiantes a través de los espacios donde la explicacion, la justificacion y la
conjetura sean las herramientas que posibiliten su desarrollo. Este proceso esta asociado a la
participacion del estudiante en la construccion del significado de conceptos y procedimientos

matematicos.

Vision Paradigmatica de la Investigacion

Cuando se habla de la vision paradigmatica en una investigacion esta referida a la base que
orienta el desarrollo del estudio desde diferentes dimensiones. En relacion con la presente
investigacion sobre el desarrollo de las competencias matematicas que subyacen en los procesos
de ensefianza y aprendizaje de los profesores y estudiantes del nivel de Educacion Basica
Secundaria en los municipios del sur de Caquetd - Colombia, resultdé oportuno determinar la
postura que asume la investigadora con respecto al objeto de estudio, a partir de los planteamientos
de diversos autores, tomando en cuenta las dimensiones: ontoldgica, epistemologica, axiologica y
metodologica; las cuales acompafian todo el proceso de investigacion y permiten explicar la
realidad que presenta las competencias matematicas en los procesos de Ensefianza y Aprendizaje

y asi dar respuesta a los propositos planteados en esta investigacion.

Dimension ontologica

La dimension ontologica hace referencia a como es la realidad en la cual se realiza la

investigacion, de acuerdo con la naturaleza de la realidad investigada y la creencia que mantiene
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el investigador con respecto a esa realidad. En otras palabras, se refiere a la vision que tiene el
investigador del mundo, del ser humano, de la sociedad y el concepto de realidad que subyace a la

investigacion.

En la presente investigacion aplicando esta perspectiva al desarrollo de las competencias
matematicas en la Educacion Basica Colombiana, se conciben como construcciones sociales, no
como entidades abstractas y fijas, sino que se construyen y se resignifican en el contexto de las
aulas, las instituciones educativas y la sociedad en general, donde coexisten multiples realidades
sobre las competencias matematicas, puesto que, los estudiantes, los profesores, los padres de
familia, y los investigadores tienen diferentes percepciones y concepciones sobre lo que significa
"ser competente en matematicas" y estas percepciones se ven influidas por sus experiencias,

creencias y valores.

Dimension epistemologica

La dimension epistemologica refiere al modo en que se comprende la naturaleza del
conocimiento, sus fundamentos y su proceso de construccion en la investigacion. En el marco del
enfoque interpretativo, esta dimension reconoce que el conocimiento no es una verdad acabada ni
externa al sujeto, sino una elaboracion que surge de la interaccion entre el investigador y la realidad
investigada. De este modo, la relacion entre quien conoce y aquello que es conocido se configura
de manera dialdgica, intersubjetiva y contextualizada, permitiendo que los hallazgos emerjan de
forma progresiva durante el desarrollo investigativo. Al respecto, Vasilachis (2006) senala que
esta dimension se ocupa de comprender como conocemos la realidad, cudles son los fundamentos
del conocimiento y como se articula la relacion entre el sujeto cognoscente y el objeto de

conocimiento.

Al asumir esta perspectiva, se busca establecer una relacion cercana y empatica con los
participantes para explorar sus experiencias y significados de manera profunda. Se presume que
esta aproximacion permitird comprender mejor como se desarrollan las competencias matematicas
en el contexto colombiano e identificar oportunidades para mejorar los procesos de ensefianza y el

aprendizaje.
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Dimension axioldgica

En cuanto a la dimension axioldgica, se puede decir que esta alude a los valores, creencias
y concepciones tanto de los participantes del estudio como del investigador. De igual manera,
responde al por qué de la investigacion, se pregunta acerca del valor que se le atribuye al objeto
de estudio y se manifiesta en los argumentos por los cuales se la considera valiosa, importante,
interesante y meritoria. Esta perspectiva abarca los planos individual, profesional y social de la
actividad del investigador y de la cotidianidad de los participantes, teniendo a su vez,

implicaciones en las otras dimensiones de la investigacion, ya que influyen en el estudio.

En el caso del presente estudio, la dimension axiologica fundamenta el proceso de la
investigacion al reconocer la existencia e influencia de los valores y la ética, asi como su
construccion social; por lo que se busca mantener la objetividad dentro de la subjetividad que
caracteriza el sistema de valores de cada profesor, estudiantes y padres de familia y de la
investigadora, a través del contraste de las técnicas de recoleccion de datos y de interpretacion de

los mismos, con base en criterios claramente establecidos.

Dimension Teleologica

La dimension teleologica hace referencia a la finalidad que orienta el proceso investigativo,
es decir, al para qué se desarrolla el estudio y hacia donde se proyectan sus aportes. En la presente
investigacion, esta dimension se concreta en la intencion de generar una aproximacion teorica
sobre el desarrollo de las competencias matematicas en los procesos de ensefianza y aprendizaje
de la Educacion Bésica Secundaria en los municipios del sur de Caquetd, Colombia. Desde esta
perspectiva, el estudio no solo busca comprender las concepciones, experiencias y practicas de los
actores educativos, sino también aportar fundamentos que favorezcan la transformacion de la
enseflanza matematica. Por tanto, la finalidad investigativa se orienta hacia la construccion de
conocimiento situado, pertinente y contextualizado, capaz de contribuir al fortalecimiento de las

competencias matematicas y a la cualificacion de la practica pedagogica.

Dimension Metodologica
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La dimensién metodologica se ocupa del proceso de investigacion como tal a través de
procedimientos, técnicas e instrumentos para estudiar la realidad, es el modo en que se puede
obtener conocimiento de la realidad que se investiga, por lo que explicita el método y técnicas de
investigacion utilizados, los cuales estan en estrecha relacion con las dimensiones ontologica y

epistemologica en que se base el estudio.

La presente investigacion desde la dimension metodoldgica asume el enfoque cualitativo,
el cual, servird para estudiar el fenomeno de estudio que son las competencias matematicas,
ademas permite realizar un andlisis inductivo, haciendo énfasis en las diferencias particulares y
desarrollando categorias a partir de la informacion dada por los participantes antes que suponer al
comienzo de la investigacion. Este enfoque tiene el proposito de estudiar las relaciones sociales,
describir, comprender y profundizar los fenomenos, explorandolos desde la perspectiva de los

participantes en un ambiente natural y en relacion con el contexto.
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SECCION III

MARCO METODOLOGICO

Recorrido metodolégico de la investigacion

La educacion, en el marco de la investigacion cientifica, se preocupa por la construccion
del conocimiento a partir del intercambio y la contrastacion de ideas e informacién, mediante
métodos que permitan definir una problematica y aproximarse a su posible solucion. En este
sentido, Franco (2011) expresa, que el marco metodoldgico es el conjunto de acciones destinadas
a describir, analizar e interpretar el fondo de la problematica planteada, a través de procedimientos
que involucran técnicas de observacion y recoleccion de datos. Asi mismo, Arias (2006) considera,
el marco metodolédgico, como el conjunto de pasos, técnicas y procedimientos que se utilizan para
disenar y resolver problemas. En otras palabras, en este momento de la investigacion, se mostro el
camino a transitar para dar respuesta a los propositos planteados, lo cual implica clarificar la
postura paradigmatica de la investigadora, asi como los métodos, técnicas e instrumentos

utilizados para comprender el fendmeno en estudio.

Por tanto, esta investigacion asumi6 dichas concepciones como base para desarrollar un
estudio sistematico orientado a generar una aproximacion teoérica fundamentada en las
concepciones y caracteristicas asociadas al desarrollo de las competencias matematicas que
subyacen en los procesos de ensefianza y aprendizaje de profesores y estudiantes del nivel de
Educacion Bésica Secundaria en los municipios del sur de Caquetd, Colombia, en funcion de
comprender los aspectos metodoldgicos de una opcidn investigativa, se hace necesario inquirir sus
bases epistemologicas, para darle sentido a los procedimientos que promoveran el conocimiento

cientifico.

Para ello, esta seccion comprendi6 los siguientes apartados: Naturaleza de la
investigacion, nivel de la investigacion, disefio de la investigacion, Procedimiento para recabar y

analizar la informacion, Técnicas e instrumentos parar recolectar la informacion, Técnicas e
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instrumentos para analizar la informacion, procedimiento para el analisis y los criterios de

rigurosidad cientifica.

Naturaleza de la investigacion

En la busqueda de conocimiento que exige la investigacion cientifica, encontrar una
coherencia logica en el proceso de mejoramiento social dentro del entorno educativo implica, en
palabras de Sandoval (2002), estudiar, conocer, entender, analizar e interpretar, entre otros
aspectos, el objeto de estudio. En el caso de esta investigacion, dicho objeto corresponde al
desarrollo de competencias matematicas en docentes y estudiantes de Educacion Basica
Secundaria en Colombia. Ahora bien, de acuerdo con los propdsitos se asume el enfoque
cualitativo, porque se fundamenta en la comprension del mundo a través de los significados y
experiencias de las personas. En otras palabras, se puede explicar un fenomeno social a partir de
las experiencias, ideas, interacciones, lenguaje y acciones de los autores de un hecho social
determinado. Por tanto, la construccion de conocimiento se logra a través de procesos de

interaccion social que busca articular el objeto de estudio con la investigacion cualitativa.

Para efectos de esta investigacion, se tomo la definicion de enfoque cualitativo planteada
por Sandin (2003), quien la define como: “una actividad sistematica orientada a la comprension
en profundidad de fendémenos educativos y sociales, a la transformacion de précticas y escenarios
socioeducativos” (p. 123). En funcién de ello, la postura cualitativa que se eligi6 para la realizacion
de esta investigacion se situa en el paradigma interpretativo bajo una perspectiva fenomenologica,
visto que permitio centrar su atencion e interés en el entorno natural donde ocurren los hechos,
pues esta metodologia admite ver el escenario y a las personas desde una perspectiva holistica;
orientado a describir, comprender ¢ interpretar las competencias matematicas, a partir de las
concepciones, creencias y experiencias de los participantes involucrados en los procesos

formativos: los propios docentes y los estudiantes del nivel de EBS colombiano.

Se busca comprender qué ocurre y de qué manera se desarrollan las competencias
matematicas especificas durante el proceso formativo de los estudiantes de Educacion Basica
Secundaria, de alli que, se priorizé el contacto con los informantes, con el fin de obtener los datos

desde su propia perspectiva; en este sentido Gil (2005) refiere que este paradigma dentro de la
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realidad educativa se centra en “...comprenderla desde los significados de las personas implicadas
y estudia sus creencias, intuiciones y otras caracteristicas del proceso educativo no observables
directamente” (p. 12). Por todo ello, con este paradigma, se intentd describir, comprender e
interpretar la conducta humana desde los significados e intenciones de los sujetos que intervienen

en la escena de la EBS colombiana.

Al respecto, Taylor y Bogdan (1992) sefialan que la investigacion cualitativa es “aquella
que produce datos descriptivos: las propias palabras de las personas, habladas o escritas, y la
conducta observable” (p. 20). Es decir, expresan que un estudio cualitativo posee una serie de
particularidades que permiten descubrir conceptos e interrelaciones con base en los datos
recabados para comprender el hecho estudiado. Asimismo, afirman que la flexibilidad del disefio
de la investigacion se deriva de su naturaleza inductiva; discurre en un ambito de estudio
determinado y tiene en cuenta a las personas desde una perspectiva holistica. Otro elemento
primordial, que se debe tener en cuenta, es que todas las opiniones y perspectivas son valiosas y
deben ser consideradas, todo ello porque es una metodologia humanista para comprender a las

personas y acercarse a sus realidades, afectos y sentimientos.

A partir de estas condiciones, los mismos autores afirman que la “investigacion cualitativa
es un arte” (p. 20), dado que facilita la reconstruccion del fendémeno en estudio de manera flexible
y abierta, por cuanto el interés es percibir la realidad tal como se presenta. Aunado a ello, se debe
ser consciente del efecto que produce en las personas, la presencia del investigador con el fin de
tenerlo en cuenta a la hora interpretar los datos; significa que se debe experimentar la realidad tal
y como la conciben los sujetos que participan e identificarse con ellos, sin olvidar que el

investigador posee sus propias creencias, predisposiciones y puntos de vista.

Asimismo, la investigacion cualitativa se concibié como una actividad sistematica, la cual,
segin Hernandez et al. (2003), tiene como premisa “concebir la investigacidon como un proceso
constituido por diversas etapas, pasos o fases, interconectadas de una manera ldgica, secuencial y
dindamica” (p. 16). De acuerdo con la estructura sefialada por el precitado autor, permiti¢ a la
investigadora utilizar métodos, técnicas o estrategias encaminadas a fortalecer el proceso
investigativo en relacion con el objeto de investigacion, con miras a generar conocimiento para la

construccion de conceptos tedricos y explicativos, que para este caso particular, se realizd una
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descripcion amplia y rica del contexto, actividades y experiencia de los participantes en el medio
educativo tal como se vive y, luego, se elabord una aproximacion tedrica que estableciera la
influencia de los conocimientos, concepciones y caracteristicas sobre el desarrollo de
competencias matematicas que subyacen de las caracteristicas observadas en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de los profesores y estudiantes del nivel de Educacion Basica Secundaria

en los municipios del sur de Caquetd — Colombia.

En este mismo tenor, Martinez (2007) sefial6 que la investigacion cualitativa “trata de
identificar la naturaleza profunda de las realidades, su estructura dindmica, aquella que da razon

plena de su comportamiento y manifestaciones” (p. 9). Dicho de otro modo, por Sandin (2003):

La investigacion cualitativa es una actividad sistematica orientada a la comprension en profundidad

de fendmenos educativos y sociales, a la transformacion de practicas y escenarios socioeducativos,

a la toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo organizado de

conocimientos. (p.123)

En esta definicion puede apreciarse, que una caracteristica fundamental expresada por la
precitada autora de los estudios cualitativos, es su atencion al contexto; por ello, es importante
conocerlo y para esta investigacion es el contexto educativo donde se desarroll6 la investigacion
propiamente en el grado 7°y 8° del nivel de Educacion Bésica Secundaria colombiana; ademas la
mencionada autora indica que los acontecimientos y fendmenos no pueden ser comprendidos
adecuadamente, si son separados de aquéllos, por ello, jugd un papel fundamental encontrar sujetos
investigativos que hicieran parte del contexto mismo y fueran parte de la problematica a estudiar,
considerandose para esta investigacion, los docentes, estudiantes y la opinion de los padres de

familia del nivel de EBS.

Ahora bien, de acuerdo con Sandin (2003) los investigadores bajo el enfoque cualitativo
estudian los fendmenos en sus escenarios naturales, es alli, que el escenario son las aulas de clases
de dos instituciones educativas ubicadas en los municipios de Albania y San José del Fragua; de
igual manera, la autora, expresa que se debe tratar de entender o interpretar los fendmenos en
funcién de los significados que las personas les dan, es decir, que el investigador debe conocer
muy bien los informantes clave, sus caracteristicas y percepciones que subyacen de los procesos

de ensenanza y aprendizaje para ser observados en el aula de clase el desarrollo de competencias
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especificas de matematica, en los diferentes ambientes de aprendizajes relacionadas para este caso
especifico, con dos tipos basicos de conocimiento matematico: conceptual (tedrico y actividad
cognitiva) y procedimental (técnicas, habilidades y estrategias) y las dos fases basicas del
conocimiento matematico como son la practica y la formal, que, relacionan la competencia con el
saber qué, el saber qué hacer y el saber como, cuando y por qué hacerlo, es decir, observar y
apreciar la nocion de competencia estrechamente ligada tanto al hacer como al comprender

(Gomez, 2019).

En cuanto al investigador, se constituyd en el instrumento principal que a través de la
interaccion con la realidad recoge datos, sobre este escenario y contexto (Sandin. 2003). Asi pues,
la investigadora asumio el rol de observadora en relacion con la informacion recogida, con el fin
de descifrar la realidad del fendmeno investigado e identificar el comportamiento y las actuaciones
tanto de los estudiantes como de los profesores en relacion con el desarrollo de competencias

especificas en el area de las matematicas en el grado 7° y 8° del nivel de EBS.

Otro rasgo que identifica los estudios cualitativos es su caracter interpretativo, sefialado
por Eisner (1998) quien refiere, que, la interpretacion se abarca desde dos sentidos: el investigador
cualitativo busca demostrar, disefiar o integrar en un marco teorico, sus descubrimientos. Por otra
parte, la investigadora asumio que los informantes clave hablen por si mismo; puesto que, pretende
acercarse a su experiencia particular desde los significados y la visiéon del mundo. Por todo ello, el
caracter cualitativo en esta investigacion permitié a la investigadora generar aportes a la educacion
matematica, analizar el desarrollo de las competencias especificas de las matematicas llevado a
cabo en el proceso de aprendizaje en los estudiantes en la Basica Secundaria colombiana y
finalmente sefialar como los profesores contribuyen y juegan un papel fundamental en la ensefianza
de la matematica relacionada con el desarrollo de la comprension del lenguaje matematico, el

planteamiento e implementacion de estrategias y la validacion de procedimientos.

Paradigma de la investigacion

En toda investigacion se debe partir de la eleccion del paradigma en el cual se enmarca el
estudio, pues constituye un  modelo para  situarse ante la  realidad,

interpretarla y dar solucion a los problemas que en ella se presentan. En palabras de Kuhn (1986)
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son realizaciones cientificas universalmente reconocidas que, durante cierto tiempo, proporcionan
modelos de problemas y soluciones a una comunidad cientifica. Esta visién la complementa
Gurdian-Fernandez (2007) al sefialar que un paradigma es un sistema tedrico dominante en la
ciencia, que organiza y dirige la investigacion cientifica en determinada direccion y centra la
atencion del investigador en aspectos particulares de su objeto de estudio, puesto que, las
investigaciones cientificas conllevan a tener elementos que por si solos deben desmenuzar la

complejidad y la realidad del fenomeno investigativo.

En este sentido, Marin (2007) menciona, que un paradigma interpretativo representa un
conjunto de saberes que se adquiere en la comprension de ese fendmeno; es asi, que este estudio
investigativo centrado en generar una aproximacion teorica fundamentada en los conocimientos,
concepciones y caracteristicas sobre el desarrollo de las competencias matemadticas de los
profesores y estudiantes, asumio la concepcion de paradigma interpretativo, en palabras de
Vasilachis (2006) como aquel que proporciona al investigador la teoria y referentes metodoldgicos

para acceder al fendmeno que se pretende estudiar.

Por ello, es imprescindible establecer un paradigma que permita atender el alcance de la
investigacion en el proceso de construccion del conocimiento y el abordaje investigativo en
educacion. Por tanto, la presente investigacion se enmarcd en el paradigma interpretativo, que en
palabras de Bogdan y Taylor (1984) lo expresan como un conjunto de procedimientos para la
recoleccion de datos descriptivos que relacionan interacciones orales y escritas de los informantes

clave.

De igual manera, Moreno y Molina (1993) sefiala que el investigador interpretativo, inicia
comprendiendo las interpretaciones del individuo en su entorno, conocer la percepcion y
caracteristicas de los estudiantes en el contexto propio que los rodea, brinda una amplitud para ver
el problema de investigacion de manera clara y honesta, debido a que se trabaja directamente con
la experiencia en relacién con los sujetos investigados que para esta investigacion fueron los

estudiantes del nivel de EBS colombiano y los docentes del area de matematicas.

A través de este paradigma, la interpretacion es vista como una manifestacion natural del

ser humano, que permite entender y exponer las realidades en las cuales estd sumergido,
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reconociendo que cada individuo tiene su propia forma de interactuar con el contexto y de alli se
parte precisamente para visualizar el objeto de estudio de esta investigacion, el cual centrd su
interés en el desarrollo de competencias especificas de la matematica, dado que no se desarrollan
por si solas en el estudiante, sino que intervienen factores como lo disciplinar y el contexto en que
se da ese saber pedagogico y como el docente interviene para construir conocimiento y generar en
ellos habilidades de pensamiento como pensar, socializar, deducir, entre otras; que sean validos y

coherentes desde el saber matematico a través de las interacciones y manifestaciones entre ellos.

De esta manera, construir el conocimiento se asume como un proceso, tal como lo afirman
Martinez y Rios (2006), recae en cada individuo, en la medida en que cada uno reflexiona,
comprende y analiza con respecto a sus realidades y, a través de ello, genera un conjunto de
representaciones apoyado en lo que para €l es la veracidad. Asi, la verdad se convierte en un
cumulo de aproximaciones a la realidad que los sujetos emprenden, y cuyo acto depende de
diversos factores bioldgicos, pedagdgicos, institucionales, culturales y sociales, entre otros, que

interactuan para configurar el mundo de la vida. (Habermas. 1973)

Asimismo, este paradigma interpretativo, tiene en cuenta las experiencias para comprender
la realidad, en este sentido Miranda y Ortiz (2020) explican que el conocimiento, se asume como
el resultado de la construcciéon humana y no al aproximarse a las respuestas que generan los
problemas, sino al proceso de transformacion de esa realidad; de la misma forma, este estudio
busco transformar la calidad educativa de los estudiantes y al mismo tiempo que ellos desarrollen
competencias matematicas especificas que le serviran para desenvolverse en la sociedad actual y

en el mundo laboral.

Nivel de la investigacion

El nivel de investigacion hace referencia al grado de profundidad con que se
abordo el objeto de estudio. En consecuencia, esta investigacion presentd un nivel
Interpretativo pues como lo refieren Arnal et al. (1994) se concentré en el analisis de los
significados de las acciones humanas y de la vida en sociedad; por ello, mas que aportar
explicaciones de caracter causal, intent6 interpretar y comprender la conducta humana desde los

significados e intenciones de los sujetos que intervienen en la escena educativa y estudia sus
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intenciones, creencias, motivaciones y otras caracteristicas no directamente manifiestas ni

susceptibles de experimentacion.

Los elementos descritos por los precitados autores fueron tomados en cuenta en la presente
investigacion y permiten desde el nivel interpretativo analizar los conocimientos, concepciones y
caracteristicas sobre el desarrollo de competencias matematicas que subyacen en los procesos de
ensefianza y aprendizaje de los profesores y estudiantes del nivel de Educacion Basica Secundaria
en los municipios de Albania 'y San José del Fragua situados en el sur del departamento de Caqueta
en Colombia, presumiendo que su desarrollo puede favorecer el ejercicio del docente de
Educacion Bésica Secundaria en consonancia con esta nueva vision formativa, para lo cual se
establecid una relaciéon empatica que facilitd la expresion de la informacion desde su vision
particular y asi llegar a generar una aproximacion teorica que desde los métodos y la forma en que
se presentan los contenidos de matematica, y la manera de ensefar y aprender permita repensar y

replantear el papel de los docentes y estudiantes en el aula.

El enfoque interpretativo en palabras de Sandin (2003), permite desarrollar interpretaciones
de la vida social y el mundo desde una perspectiva cultural e histérica. Tiene una naturaleza
holistica, dinamica y simbolica de todos los procesos sociales incluidos en la investigacion;
tomando en cuenta el contexto en el cual se desarrollan dichos procesos como factor constitutivo
de significancia y cuyo objeto es la accion humana, reconociendo que sus causas residen en el
significado interpretado que tienen para las personas; pues, la objetividad se alcanza accediendo
al significado subjetivo de las acciones para sus protagonistas. Por ello, para comprender como se
desarrolla las competencias matematicas en los procesos de Ensefianza y Aprendizaje en el nivel

de Educacion Basica Secundaria, solo fue posible desde su propia concepcion.

Meétodo de investigacion

En cuanto al método, Rodriguez et al. (1999), Sandin (2003), Vasilachis (2006) y Gurdian-
Fernandez (2007) refieren que la investigacion cualitativa contempla diferentes opciones que
permiten el analisis e interpretacion de la realidad. Partiendo de lo mencionado anteriormente, la

presente investigacion asumi6 la fenomenologia como método de investigacion, con el apoyo de
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la Teoria Fundamentada para analizar la informacion procedente de los informantes clave y

construir la teoria emergente.

Ahora bien, al hacer referencia al método fenomenolégico hermenéutico, se destaca su
interés por comprender el ser, la experiencia vivida y los significados que emergen de la relacion
entre los sujetos y el objeto de estudio. En este sentido, la fenomenologia hermenéutica adquiere
relevancia en la presente investigacion, puesto que permite aproximarse a las vivencias,
intuiciones, percepciones e interacciones de los actores educativos en torno al desarrollo de las
competencias matematicas. Desde esta orientacion, no se trata Unicamente de describir una
realidad externa, sino de interpretar como dicha realidad es experimentada, significada y
construida por quienes participan en ella. Al respecto, Heidegger (2006) amplia la comprension
fenomenologica al situar al ser humano como un ser en el mundo, cuya existencia se configura en

relacion con su contexto, sus practicas y sus modos de comprender la realidad.

Desde la perspectiva de Heidegger (2006), la fenomenologia hermenéutica no se reduce a
la descripcidn externa de los fenomenos, sino que se orienta a comprender el sentido del ser en su
modo de aparecer dentro de la experiencia vivida. Para este autor interpretar un fenomeno implica
reconocer que el sujeto no se encuentra separado del mundo, sino que existe como un ser-en-el-
mundo, situado histéricamente, vinculado a relaciones, practicas, lenguajes y significados que
configuran su comprension de la realidad. En este sentido, la fenomenologia hermenéutica permite
acceder a los significados que los actores atribuyen a sus experiencias, no como datos aislados,
sino como expresiones de una existencia situada. Aplicada al campo educativo, esta perspectiva
posibilita comprender como docentes, estudiantes y padres de familia significan el desarrollo de
las competencias matematicas desde sus vivencias, contextos, practicas y formas de relaciéon con
el saber, permitiendo interpretar el fendmeno mas alld de la medicion de resultados y acercarse a

su sentido humano, pedagogico y contextual.

Esta postura resulta pertinente para el estudio, dado que permite reconocer que las
competencias matemadticas no se desarrollan de manera aislada, sino en el entramado de
experiencias escolares, relaciones pedagogicas, sentidos culturales y practicas cotidianas. De igual
manera, Forner y Latorre (1996) sefialan que “la fenomenologia es una corriente de pensamiento

propia de la investigacion interpretativa, que aporta como base del conocimiento la experiencia
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subjetiva inmediata de los hechos tal como se perciben” (p. 73). Por tanto, el método
fenomenologico hermenéutico permiti6 explorar, observar, describir, comprender e interpretar las

experiencias de los participantes tal como se manifiestan en la realidad educativa investigada.

Ademas, Arnal et al. (1994) destacan las siguientes caracteristicas de la investigacion

fenomenologica:

La primacia que otorga a la experiencia subjetiva inmediata como base del conocimiento; el estudio

de los fenomenos desde la perspectiva de los sujetos, teniendo en cuenta su marco referencial, y; el

interés por conocer como las personas experimentan e interpretan el mundo social que construyen

en interaccion. (p. 221)

Segtin el precitado autor, se intenta describir, comprender e interpretar la conducta humana
desde la experiencia, significados e intenciones, motivaciones y otras caracteristicas de los sujetos
que experimentan e interpretan en la escena de la EBS colombiana. Cabe sefialar, que, cuando se
investiga desde la fenomenologia, permite al investigador identificar la “esencia” de las
experiencias humanas en relacion con un fenémeno descrito por los participantes en un estudio.
Por tanto, entender esas “experiencias vividas” caracteriza a la fenomenologia como una filosofia
y como un método, y los procedimientos desarrollados estudian un pequefio nimero de sujetos a

través de entrevistas extensas y prolongadas para desarrollar patrones y relaciones de significado.

(Creswell. 2003)

En atencion con lo expuesto anteriormente, Albert (2007), considera que el
proposito de la fenomenologia, “(...) es describir el significado de la experiencia desde la
perspectiva de quienes la han vivido” (p. 211). En otras palabras, la fenomenologia surge a partir
del analisis de las experiencias y actuaciones significativas que se generan de la conciencia del
individuo, siendo lo fundamental comprender que el fenomeno es una parte de un todo y no se
puede analizar excluyendo las vivencias propias que se generan en el entorno. Es por ello, que,
para este estudio se tuvo en cuenta no solo a los estudiantes sino también a los docentes y los

padres de familia en el contexto escolar donde emerge el conocimiento.

En otras palabras, el método fenomenoldgico hermenéutico constituye el eje comprensivo
central de la investigacion, en tanto permite aproximarse a las experiencias vividas por docentes,

estudiantes y padres de familia en relacion con el desarrollo de las competencias matematicas. Su
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proposito no es reducir el fenomeno a indicadores externos, sino comprender como los actores
perciben, significan y experimentan los procesos de ensefianza y aprendizaje de la matematica en
su contexto escolar. En consecuencia, la fenomenologia orienta la mirada de la investigadora hacia
la experiencia subjetiva e intersubjetiva de los participantes, permitiendo develar los sentidos que
subyacen en sus discursos, actuaciones, expectativas, dificultades y formas de relacion con el saber

matematico

Es fundamental precisar que la intencionalidad epistémica de esta investigacion no se
adscribe a la fenomenologia pura o trascendental de corte husserliano, la cual persigue una
descripcion analitica exenta de supuestos y una suspension absoluta del juicio mediante la epojé,
sino que se fundamenta rigurosamente en la fenomenologia hermenéutica o interpretativa
(Heidegger, 2006; van Manen, 2003). Bajo este posicionamiento, se asume que todo acercamiento
a la experiencia vivida en el aula de matematicas es constitutivamente interpretativo, reconociendo
que la investigadora no se desliga de su horizonte histérico ni de sus precomprensiones
pedagogicas. Esta postura converge de manera natural en una complementariedad metodica con
los procedimientos de la Teoria Fundamentada (Strauss y Corbin, 2002), utilizando el método de
la comparacion constante y la codificacion no bajo un fin prescriptivo o positivista, sino como la
via analitica idonea para estructurar las categorias que emergen de la realidad educativa. De este
modo, la fenomenologia hermenéutica aporta el espesor ontoldgico para captar las vivencias
subjetivas de los actores (docentes, estudiantes y familias), la hermenéutica facilita la comprension
del sentido de sus discursos, y la teoria fundamentada provee el andamiaje instrumental para elevar
dichos hallazgos hacia la configuracion legitima de una aproximacion teorica situada y densa

(Charmaz, 2014; Martinez, 2007).

En cuanto a la Teoria Fundamentada, Trinidad et al. (2006) sefalan que constituye una
metodologia de andlisis cualitativo de carécter inductivo y generativo, orientada a la construccion
de proposiciones tedricas a partir de los datos empiricos obtenidos en el proceso investigativo.
Desde esta perspectiva, la teoria no se impuso previamente sobre la realidad estudiada, sino que
emergio progresivamente del contacto sistematico con la informacion recolectada, mediante un
proceso riguroso de codificacion, comparacion e interpretacion. En este sentido, la Teoria

Fundamentada permiti6 comprender los significados, relaciones y patrones que surgieron en los
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discursos y experiencias de los participantes, favoreciendo la elaboracion de categorias analiticas

s6lidamente sustentadas en la evidencia.

Ahora bien, para evitar ambigiiedad metodologica, es necesario precisar que la Teoria
Fundamentada de Strauss y Corbin no se asumio en esta investigaciéon como un método sustitutivo
de la fenomenologia, sino como una estrategia analitica de apoyo para organizar, codificar y
construir categorias emergentes a partir de los datos cualitativos. En este sentido, la fenomenologia
orientd la comprension de la experiencia vivida, mientras que los procedimientos de la teoria
fundamentada permitieron dar sistematicidad al proceso de andlisis mediante la codificacion
abierta, axial y selectiva. De esta manera, ambas perspectivas resultan compatibles, siempre que
se delimiten sus funciones dentro del proceso investigativo: la fenomenologia aporta la orientacion
comprensiva del fendmeno y la teoria fundamentada contribuye al tratamiento analitico e inductivo

de la informacion.

Asimismo, esta metodologia se desarrollé mediante la aplicacion sistematica del Método
de Comparacion Constante (MCC), el cual posibilitd contrastar de manera permanente los datos
entre si, las categorias emergentes y las interpretaciones construidas durante el anélisis. Dicho
procedimiento se complementd con los criterios de muestreo tedrico y saturacion conceptual, los
cuales orientan la seleccion progresiva de la informacion y permitieron determinar el momento en
que las categorias alcanzaron suficiente densidad explicativa. Por tanto, la Teoria Fundamentada,
de acuerdo con los autores, se configuré como una estrategia metodologica pertinente para generar
conocimiento tedrico desde los propios datos, otorgando rigor, coherencia y profundidad

interpretativa al proceso de andlisis cualitativo.

En este marco, el Método de Comparacion Constante considerado un pilar central de la
Teoria Fundamentada, permiti6 confrontar de manera permanente los datos entre si, las respuestas
de los informantes, las observaciones realizadas y las categorias emergentes durante el proceso
analitico. Dicha comparacion se asumi6é como una estrategia interpretativa orientada a identificar
convergencias, divergencias y niveles de significacion en los discursos y practicas estudiadas. La
Comparacion Constante hizo posible revisar progresivamente las categorias construidas, precisar
sus propiedades, establecer relaciones entre ellas y determinar su densidad conceptual. De esta

manera, el analisis se fue configurando como un proceso dindmico, circular y reflexivo, en el cual
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cada nuevo dato permitid6 confirmar, ampliar, contrastar o replantear las comprensiones

inicialmente elaboradas.

La metodologia adoptada desde la perspectiva de los autores mencionados, para efectos de
procesar, organizar e interpretar la informacion obtenida en el trabajo de campo, se desarrollo
fundamentalmente en tres etapas analiticas que permitieron descomponer, relacionar e integrar los
datos recabados en categorias sustanciales. En este sentido, el Método de Comparacion Constante

como eje central de la Teoria Fundamentada se realiz6 de la siguiente manera:

En la primera etapa, codificacion abierta, definida por Corbin y Strauss (2002) como “...el
proceso analitico por medio del cual se identifican los conceptos y se descubren en los datos sus
propiedades y dimensiones” (p. 110) consistié en descomponer los relatos y transcripciones en
unidades de significado para identificar los conceptos iniciales que emergen directamente de los

discursos de los informantes.

En la segunda etapa, codificacion axial, entendida como el “proceso de relacionar las
categorias a sus subcategorias, denominado “axial” porque la codificacién ocurre alrededor del eje
de una categoria, y enlaza las categorias en cuanto a sus propiedades y dimensiones” (p. 134) , se
logro al establecer vinculos y relaciones entre esas categorias iniciales, explorando las
interacciones y dimensiones de los fendmenos identificados para ir organizdndolas en
subcategorias y categorias de mayor abstraccion. Conviene especificar, la definicion de términos

que hacen estos autores sobre:

Categorias: conceptos que representan fenomenos. (...) Dimensiones: escala en la cual varian las

propiedades generales de una categoria, y que le da especificaciones a la categoria y variaciones a

la teoria (...) Subcategorias: conceptos que pertenecen a una categoria, que le dan claridad adicional

y especificidad. (Corbin y Strauss, 2002, p. 110)

En la tercera etapa, codificacion selectiva, referido por Corbin y Strauss (2002) como el
“proceso de integrar y refinar la teoria” (p. 157), se logro a través de la integracion de todas las
agrupaciones previas para articular las categorias centrales que estructuraron el sistema emergente
y han dado forma a la comprension tedrica del objeto de estudio. Al aplicar sistematicamente estas

fases apoyada en el software ATLAS.ti facilito la organizacion de unidades hermenéuticas, la

asignacion de codigos, la construccion de redes semanticas y la trazabilidad del proceso
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interpretativo y se logrd transformar los datos sin procesar en un cuerpo teérico coherente y
estructurado, garantizando que la teoria emergiera de manera inductiva a partir de la realidad de
los actores sociales y no de postulados preconcebidos, es decir, “los datos se vuelven teoria”

(Corbin y Strauss, 2002, p. 158).

De igual manera, Gurdian-Ferndndez (2007) manifiesta que, es una teoria derivada
inductivamente del estudio del fenémeno del que da cuenta; pues se descubre, se desarrolla y se
verifica por la recoleccion y analisis de datos relacionados con el fenomeno que se estudia. Esto
quiere decir, que tanto la recoleccion de los datos como su andlisis y la teoria misma estan
reciprocamente relacionados unos con otros, teniendo como punto final la generacion de una nueva

teoria.

Al considerarse lo planteado por los autores, la fenomenologia se complementa con la
teoria fundamentada como métodos de investigacion que permitieron a la investigadora,
comprender coémo los docentes y estudiantes del sur de Caquetd conciben y desarrollan las
competencias matematicas en el aula, a partir de las respuestas dadas por los informantes en la
entrevista y de lo observado en el aula de clase, interpretando los datos desde las propias palabras
de los participantes y reconstruyendo la realidad desde su punto de vista, sus concepciones y
caracteristicas; para asi descubrir el desarrollo de las competencias matematicas, y considerando
importante en su desempefio y formacion académica, todo dentro de su marco de referencia; siendo
esta la base que permitié construir una aproximacion teorica que redefina la ensefianza y

aprendizaje de la matematica en el nivel de EBS colombiano.

En correspondencia con lo citado, cuando se ejecuta un trabajo de investigacion basado en
la fenomenologia, es imprescindible hacer mencidon que la misma requiere de un lugar especifico
donde se llevan a cabo cada una de las actividades por parte de los informantes, en el cual estos
tienen la particularidad de poder emitir multiples opiniones sobre la forma en que ellos realizan,
observan, sienten, experimentan, entre otros, la cotidianidad de los hechos, en esta oportunidad los
vinculados con el desarrollo de competencias matematicas, con la finalidad de alcanzar la

construccion de una nueva manera de concebir el acto educativo.
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Por tanto, la investigacion se apoy6 en un estudio de campo, la cual segun Sabino (2002):
“el autor recoge de manera directa los datos de la propia realidad donde se genera el problema,
otorgando a esta informacion datos primarios o de primera mano” (p. 67). Esta modalidad tiene
como caracteristica fundamental, colocar a la investigadora en contacto con el fendémeno estudiado
en el escenario seleccionado, donde ocurrieron los hechos y donde analiz6 las acciones humanas

y situaciones reales experimentadas en el contexto educativo.

Contexto y Escenario de la investigacion

En las investigaciones cualitativas el escenario hace referencia al ambiente o espacio
geografico donde se realiza el estudio y en el cual se encuentran los informantes clave que
suministran los datos necesarios para la investigacion. En este sentido, Taylor y Bogdan (1987)
definen el escenario como aquel en el que, “el investigador tiene facil acceso, establece una buena
relacion inmediata con los informantes y recoge datos directamente relacionados con los intereses
investigativos”. (p. 36). En otras palabras, consideran un escenario como un espacio en el que la

gente se pueda expresar y hacer de la forma como vive, siente y define su mundo.

Una de las caracteristicas de la investigacion cualitativa, es que se trata de un disefio abierto
esto se evidencia claramente en la observacion participante, la observacién que realiza la
investigadora intenta explorar los escenarios mas adecuados para la obtencion de la informacion,
sin embargo, es en el propio transcurso de la investigacion y el proceso de inmersion en el campo,
asi como el contacto con informantes clave el que permitiré identificar el escenario mas relevantes

para la investigacion.

En tal sentido, para esta investigacion se establecido como escenario la Educacion Formal,
en el nivel de Educacion Basica Secundaria colombiano, el cual de acuerdo con la Ley 115 de
Educacion (1994), articulo 11, establece los niveles de educacion formal, en el item b), el cual
detalla que la Educacion Basica Secundaria comprende 4 grados (6°, 7°, 8°y 9°); y, para el caso
especifico de esta investigacion, se consideraron los docentes, estudiantes y padres de familia del

grado 7°y 8°.
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Por tanto, el escenario contextual donde se llevo a cabo la investigacion son dos
instituciones de dos municipios del sur de departamento del Caquetd, Colombia, especificamente
la Institucion Educativa Albania, ubicada en el municipio de Albania en la calle 5 via a las
Mercedes, la cual, cuenta con aproximadamente 500 estudiantes para todos los grados de
escolaridad, una sola sede nombrada como Peregrino Lozano, dispone de 27 profesores en todas
las areas del conocimiento; cuatro (4) de ellos orientan el area de matematicas de preescolar a
media, por otro lado, la Instituciéon Educativa Don Quijote situada en el municipio de San José del
Fragua ubicada a 3 km via Albania, tiene una matricula de 820 estudiantes, dispone de 3 sedes: la
1y 2, que prestan el servicio de educacion primaria y la sede 3 ofrece la escolaridad de secundaria
y media, cuenta con un total de 35 profesores, 3 de ellos orientan el area de matematicas en la EBS

y Media, las cuales brinda a sus educandos los niveles de preescolar, primaria, secundaria y media.

Cabe senalar, que, la investigadora hace parte de la Institucion Educativa Albania como
profesora del area de matematicas y quien viene percibiendo y evidenciando las dificultades que
existen en el desarrollo de las competencias matematicas, por parte de los estudiantes de EBS, en
cuanto a que son limitados el desarrollo de procesos y habilidades de pensamiento que emergen al

no desarrollarlas.

Informantes de la investigacion

Dentro de una investigacion cualitativa los informantes clave son un elemento
muy valioso a tomar en cuenta, pues como manifiesta Robledo (2009) son “personas que por las
vivencias y relaciones que tienen en el campo pueden apadrinar al investigador, convirtiéndose en
una fuente importante de informacion a la vez que le va abriendo el acceso a otras personas y a

nuevos escenarios”. (p.1).

Por su parte, Martinez (2004) al hablar de la seleccion de los participantes de una

3

investigacion cualitativa, refiere que deben ser: “...representativos, miembros clave y
privilegiados en cuanto a su capacidad informativa”. (p. 197). Adicionalmente, refiere el autor,
que por ser un estudio sobre el ser humano debe contemplar tanto lo particular, personal, y lo
idiosincrasico de cada participante, asi como lo general, comin y uniforme del grupo al que

pertenece. Por ello, usa la comprension de la informacion obtenida y la extension o nlimero de
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sujetos que aportan la informacion. Esto conlleva, a que se considere apropiada la seleccion de una
muestra deliberada e intencional, que segin Patton, (1990) y Punch (1998) lo definen como el
muestreo realizado de forma deliberada, con un propoésito, que reuna los criterios establecidos por

la investigadora, a partir de las unidades de analisis y de los propositos de la investigacion.

Por su parte, Namakforoosh (2002) define el muestreo intencional, “un subgrupo del
muestreo deterministico, como aquel en el que todos los elementos muestrales de la poblacion son
seleccionados bajo estricto juicio personal del investigador” (p. 189) mediante el cual se pretende
profundizar en aspectos concretos de la realidad social, a través de la interpretacion y analisis de
los discursos de los diferentes actores sociales seleccionados por la investigadora, tal como sefiala
Patton (1990), “la 16gica del muestreo intencional aparece cimentada en la seleccion de casos ricos
en informacidn, que seran objeto de estudio en profundidad” (p. 169). Puesto que, se pretende
obtener datos valiosos en torno a aspectos de gran importancia de acuerdo con el propoésito de la

investigacion.

En esta investigacion los informantes clave fueron los docentes, estudiantes y padres de
familia del nivel de EBS colombiana de la Institucion Educativa Albania (IEA) del municipio de
Albania y la Institucion Educativa Don Quijote (IEQ) situada en el municipio de San José del
Fragua del departamento de Caqueta, pues ellos son los principales actores de la investigacion; en
otras palabras, son los informantes clave que brindaron informacion relacionada con el objeto de

investigacion sobre el desarrollo de competencias matematicas.

Para preservar la identidad de los participantes, se asignaron codigos alfanuméricos. Los
estudiantes fueron identificados con la letra E, seguida del grado y la institucion de procedencia;
los docentes, con la letra P; y los padres de familia, con la letra F. Esta codificacion permitid
organizar la informacion, conservar la confidencialidad y facilitar el tratamiento analitico de los

datos durante el proceso de categorizacion.

La suficiencia interpretativa de los informantes no se determind por la cantidad de
participantes, sino por la profundidad, pertinencia y recurrencia de los significados aportados. En
este sentido, se consider6 alcanzada cuando la informacién proveniente de entrevistas y

observaciones permitio identificar regularidades, contrastes, tensiones y categorias consistentes en
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torno a las concepciones, practicas y experiencias relacionadas con el desarrollo de competencias
matematicas. Asi, la suficiencia interpretativa se sustent6 en la densidad de los testimonios, la
triangulacion de fuentes y la posibilidad de construir categorias emergentes con sentido teérico y

pedagogico.

Esto conlleva, a que se considere apropiada la seleccidn de una muestra deliberada e
intencional, que segun Patton (1990) y Punch (1998) lo definen como el muestreo realizado de
forma deliberada, con un propdsito, que reuna los criterios establecidos por la investigadora, a
partir de las unidades de analisis y de los propdsitos de la investigacion. Con base en lo anterior,
se disefiaron los criterios de seleccion de los informantes clave de este estudio, descritos en la

Tabla 1, Tabla 2 y Tabla 3, cuyos criterios se detallan a continuacion:

Los criterios que se tuvo en cuenta para la seleccion de los (4) docentes: dos (2) de la
Institucion Educativa Albania (IEA) del municipio de Albania y dos (2) Instituciéon Educativa Don
Quijote (IEQ) situada en el municipio de San José del Fragua del departamento de Caquetd, fueron:
(a) que administren la asignatura Matematica o asignaturas relacionadas con Matematica, (b)
conocedores de la asignatura matematica de acuerdo con los disefios curriculares en curso o
vigentes (c) manifiesten su voluntad de participar. Estos informantes clave fueron seleccionados
por sus afios de experiencia laboral donde se tuvo en cuenta aquel que tiene mas de 20 afios de
experiencia y el que presenta menos de 15 afios en cada uno de los grados mencionados y en cada
una de las instituciones, denominados en esta investigacion para grado séptimo P71 (profesor de
grado séptimo uno) con mayor experiencia) y P72 (profesor de grado séptimo dos) con menor
experiencia y asi mismo para grado octavo; es de resaltar que éstos actualmente hacen parte de la
planta profesional de la IEA y IEQ y a quienes se les aplico la técnica de recoleccion de la
informacion entrevista a profundidad para conocer las concepciones y caracteristicas de la
ensefianza con el propdsito de conocer como contribuyen con el desarrollo de competencias

matematicas. Seguidamente, en la Tabla 1, se presentan las caracteristicas de estos informantes:

Tabla 1
Descripcion de los informantes clave de la investigacion (Docentes)
INFORMANTES CODIGO ANOS DE TIiTULO
SERVICIO
1 P71 33 aifos Normalista. Comercio y Contaduria. Esp.
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Pedagogia social y recreacion. Mencion:
Matematica.

2 P72 28 anos Lic. en Educacién. Mencion: Matematica y
Fisica. Msc. Ciencias de la Educacion.
Mencién: Matematica.

3 P81 30 anos Lic. en Educacion. Mencion: Fisica y
Matematica
4 P82 10 afos Ingeniero de Alimentos. Msc. Educacion

Matematica. Mencion: Matematica

Nota: Proceso de investigacion (2024)

En cuanto a los estudiantes que fungieron de informantes, se conformd un grupo
heterogéneo de cuatro (4) participantes con el fin de conocer sus percepciones, opiniones y
experiencia sobre los procesos formativos en matematica, en tal sentido los criterios de seleccion
fueron: (a) cursantes de la asignatura matematica de los grados 7° y 8° (b) estudiantes con bajo y
alto rendimientos, (c) estudiantes que asisten diariamente a las clases de matematica (d) participar

voluntariamente en la investigacion.

Los estudiantes (ver Tabla 2), fueron seleccionados de manera intencional por
accesibilidad y para su escogencia se tuvo en cuenta los distintos niveles de desempeiio académico
general dispuesto para el entorno educativo en la escala nacional de calificacion definida en bajo,
basico, alto y superior, por ello, se decide para esta investigacion elegir tanto un estudiante de la
IEA vy otro de la IEQ con desempefio basico en el area de matematicas en cada uno de los grados
senalados como E71 (estudiante de grado séptimo uno), E81(estudiante de grado octavo uno) y
otro con nivel superior en los dos grados mencionados. A continuacion, se presenta la Tabla 2,

acerca de los estudiantes.

Tabla 2

Descripcion de los informantes clave de la investigacion (Estudiantes)

Informantes Grado Codigo Criterio Edad

1 7° E71 Est. de grado séptimo IEA de nivel académico béasico. 14

2 7° E72 Est. de grado séptimo IEA de nivel académico 14
superior.

3 8° ES81 Est. de grado séptimo IEQ de nivel académico basico. 15

4 8° E82 Est. de grado séptimo IEQ de nivel académico 14
superior.

Nota: Disefio propio de la investigacion (2024)
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Ademas, esta investigacion contd con la participacion de cuatro (4) padres de familia
(Tabla 3), quienes fueron los representantes de los estudiantes en cada uno de los grados tanto para
séptimo como para octavo grado y en cada institucion educativa mencionada; ellos son los que
proporcionaran informacion a través de la entrevista a profundidad como es el desarrollo de las

competencias matematicas de los estudiantes, sus percepciones y concepciones.

Tabla 3
Descripcion de los informantes clave de la investigacion (Padres de familia)
INFORMANTES GRADO CRITERIO EDAD
1 7° Representante de grado séptimo de la [EA 30
2 7° Representante de grado séptimo de la IEQ 33
3 8° Representante de grado octavo de la IEA 35
4 8° Representante de grado octavo de la IEQ 34

Nota. Disefio propio de la investigacion (2024)

Asi pues, esta investigacion cont6 con la presencia de tres actores: estudiantes, docentes y
padres de familia, para ello, se asumi6 como estrategia de triangulacion de fuente de datos, la cual
segiin Sandin (2003) permite tener una vision mas completa de la realidad utilizando la mirada
desde tres perspectivas diferentes que se involucran en el entorno educativo y una sola dimension
de la realidad. La integraciéon metodoldgica en esta triangulacion permitid tener un enfoque real

del objeto de estudio que son el desarrollo de competencias matematicas en estudiantes de EBS.

Resguardo ético de la informacion

El rigor cientifico de la investigacion también se sustentd en el resguardo ético de la
informacion, entendido como el conjunto de acciones orientadas a proteger la identidad, la
dignidad, la confidencialidad y la participacion voluntaria de los informantes. Para ello, se empled
consentimiento informado y se explico a los participantes el propdsito del estudio, el uso
académico de la informacion, la confidencialidad de los datos y la posibilidad de retirarse del

proceso si asi lo consideraban.

En el caso de los estudiantes menores de edad, se atendieron criterios de autorizacion
institucional, consentimiento de los padres o acudientes y asentimiento del estudiante. Asimismo,
los nombres de los participantes fueron sustituidos por cédigos alfanuméricos, con el fin de

proteger su identidad durante la presentacion de los hallazgos.
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La informacioén recolectada fue resguardada en archivos organizados y de uso exclusivo
para fines académicos e investigativos. Las grabaciones, transcripciones, notas de campo y
matrices de analisis fueron tratadas bajo criterios de confidencialidad, evitando cualquier uso que

pudiera afectar la integridad de los participantes o de las instituciones educativas.

Diseifio inicial de la investigacion

El disefio de la investigacion, de acuerdo con Sabino (2007) es un modelo tedrico - practico,
que se refiere a una estructura que requiere de la definicion de una estrategia general que a su vez
determina las acciones necesarias para lograr los propdsitos. En efecto, el disefio es una estrategia
general de trabajo que la investigadora asumi6 en funcién de su objeto de estudio y que orient6 la
obtencion de los datos, con el proposito de dar respuesta a las preguntas de la investigacion. Por

tanto, el disefio inicial de esta investigacion se presenta en la Figura 1.

Figura 1
Diserio inicial de la investigacion

Propésito: Generar una aproximacion tedrica fundamentada en los conocimientos, concepciones y caracteristicas sobre
el desarrollo  de las competencias matematicas que subyacen en los procesos de ensefanza y aprendizaje de los
profesores y estudiantes del nivel de Educacion Basica Secundaria en los municipios del sur de Caqueta - Colombia.

¥ ™

Profesores: Cuatro (4): dos (2) de la IEA- Municipio Albania, dos (2) de la IEQ- Municipio San José del Fragua del Departamento

de Caqueta
Estudiantes: Cuatro (4): dos (2) de la IEA- Municipio Albania, dos (2) de la IEQ - Municipio San José del Fragua
Padres de Familia: Cuatro (4): dos (2) de la [EA - Municipio Albania, dos (2) de la IEQ - Municipio San José del Fragua

- J
X .

Teorias del estudio: teoria sociocultural, teoria del aprendizaje significativo y teoria de enfoque por competencias.
Referentes tedricos: teorias del aprendizaje, competencias matematicas, procesos de ensefianza y aprendizaje y nivel
de educacion bésica secundaria.

(Como? mmp Enfoque: Cualitativo; Paradigma: Interpretativo; Nivel: interpretativo; Método: Fenomenologico.
( N\
A qué responde? =) Analizar el desarrollo de las coTenciaS matematicas en los estudiantes de EBS desde sus

concepciones.
. J/

Contexto — espacio/ temporal

-

Fundamentos

J
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(Para qué? ™= Para definir y comprender el desarrollo de las competencias matematicas desde una concepcion
humanista, integral y multidimensional.

Nota. El desarrollo profesional de los docentes de Infantil, Primaria y Secundaria (Ferreres y Barrios, 1999), adaptado
por la autora para la investigacion (julio, 2024).

La Figura 1, muestra el proceso disefiado con el que se desarroll6 la investigacion desde
una vision general y sistematica, resaltando el espacio y tiempo especifico, la teoria y los referentes
teoricos en los que se fundament6 el estudio, la metodologia seleccionada para acceder a las
concepciones de los docentes, estudiantes y padres de familia como informantes, y apoyo
primordial para definir el desarrollo de las competencias matematicas en el nivel de Educacion

Bésica Secundaria colombiano, desde una vision holistica, integral y multidimensional.

Técnicas e Instrumentos de Recoleccion de Informacion

Las técnicas e instrumentos cualitativos de investigacion enfatizan en la
obtencion de informacion referida, béasicamente, a percepciones, sentimientos,
actitudes, opiniones, significados y conductas. Asi lo reafirma Gurdian-Ferndndez
(2007) al manifestar que la complejidad de estas técnicas se debe al tipo de datos que pretende
obtener, por lo que requiere de una amplia variedad de estrategias de levantamiento y recoleccion
de informacion, cuyo criterio de seleccion se fundamenta en los supuestos epistemologicos y

metodologicos que subyacen en la investigacion.

Por tanto, en esta investigacion, la autora a partir de los propositos planteados, los
constructos teoricos y el disefio metodoldgico que conduce el estudio, selecciond como técnicas
indagatorias la entrevista en profundidad y la observacion participante; como instrumentos el

guion de entrevista y el registro de observacion para llevar a cabo el proceso investigativo.

La entrevista en profundidad

Es importante iniciar este apartado definiendo la entrevista como técnica de investigacion,
para luego adentrarse en la entrevista en profundidad, técnica seleccionada en este estudio. Asi se

tiene que la entrevista es concebida por Lanuez y Fernandez (2014) como una comunicacion
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interpersonal establecida entre el investigador e informante con el proposito de obtener respuestas
verbales a las interrogantes planteadas sobre el objeto de estudio. En esta investigacion se utilizo
la técnica de la entrevista en profundidad para el primer y segundo propositovo que se relacionan
con identificar el conocimiento y revelar las concepciones que tienen los profesores y estudiantes

sobre el desarrollo de competencias matematicas.

Esta técnica se abordo desde Taylor y Bogdan (1990) como un modelo de conversar entre
iguales, que se da entre “encuentros reiterados cara a cara entre el investigador y los informantes”
(p. 101); asimismo, Robles (2011) manifiesta que son reuniones orientadas hacia la comprension
de las perspectivas que tienen los informantes respecto de sus vidas, experiencias o situaciones, tal
como las expresan con sus propias palabras, en resumen es una técnica para recolectar informacion

sobre conocimientos de una persona (Varguillas y Ribot. 2007).

En la praxis de este procedimiento, el entrevistador es un instrumento mas de analisis,
explora, detalla y rastrea por medio de preguntas, cual es la informacion mas relevante para los
intereses de la investigacion, por medio de ellas se conoce a la gente lo suficiente para comprender
qué quieren decir, y con ello, crear una atmosfera en la cual es probable que se expresen libremente

(Taylor y Bogdan, 1990; p. 108).

Las entrevistas en profundidad son técnicas cualitativas de investigacion que se estructuran
a partir de objetivos concretos, en este sentido, resulta complicado determinar un nimero minimo
o maximo de entrevistados, pues la finalidad no obedece a una representacion estadistica, sino que
consiste en el estudio minucioso de la informacion que se obtenga de las conversaciones con los

entrevistados (Robles, 2011).

En el caso de este estudio se utiliz6 la entrevista en profundidad como técnica de
recoleccion de datos aplicada a todos los informantes clave: docentes del area de matematicas con
el objetivo de develar las concepciones que tienen sobre el desarrollo de competencias matematicas
en los estudiantes de grado séptimo y octavo desde su actuar en el aula de clase como mediadores
del conocimiento matematico. Seguidamente se aplicé a los estudiantes de los grados en mencion
para identificar los conocimientos y revelar que piensan sobre el desarrollo de las competencias

matematicas y finalmente a los padres de familia con el propdsito de acercarse a las concepciones,
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conocimientos, actitudes, creencias, experiencias y sentimientos sobre el desarrollo de

competencias matematicas, desde su percepcion.

Como instrumento para aplicar esta técnica se utilizé un guion de entrevista disefiado por
la investigadora, de acuerdo con los propdsitos del estudio y las unidades tematicas. Este guion
pretendié orientar la conversacion con cada informante de manera que se abordaran elementos
fundamentales para la investigacion, aunque sin pretender ser rigido, sino manteniendo la
flexibilidad que caracteriza a este tipo de entrevista. Se utiliz6 la repregunta en aquellos casos en
los que las respuestas dadas requieran profundizar la informacion o el planteamiento de la pregunta

inicial no fuera comprendido.

La entrevista en profundidad se debe estructurar de acuerdo con Robles (2011) teniendo en
cuenta las caracteristicas de los sujetos investigados, aspectos como la edad, el sexo y el nivel de
estudio son fundamentales para establecer sus perfiles, y asi crear la estrategia mas adecuada para
la entrevista. Por ello, en el guion se disefiaron los topicos o preguntas que se quieren abordar,
también se tuvo en cuenta los tiempos de la entrevista para no caer en distracciones por parte de
los entrevistados, los cuales sabian que sus respuestas serian analizadas con detalle y con
confidencialidad; ademas, se tuvo a mano diferentes recursos como grabadora de audio y de
imagen para la recoleccion de los datos y no perder ningin detalle al solo limitarse a la

transcripcion.

La observacion participante

La observacion constituye una técnica clasica y ampliamente reconocida dentro de la
investigacion cualitativa. En palabras de Rodriguez et al. (1999), es “un proceso sistematico por
el que un especialista recoge por si mismo informacion relacionada con cierto problema” (p. 150).
Esta técnica exige del investigador un doble compromiso: por una parte, orientar la mirada desde
los propositos de la investigacion y, por otra, atender cuidadosamente los acontecimientos que
emergen en el contexto natural del estudio, con el propdsito de discernir y seleccionar aquellos
elementos que aporten informacion significativa al fendmeno investigado. En este sentido, la

observacion se utilizé para comprender el desarrollo de las competencias matematicas en los
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estudiantes de Educacion Basica Secundaria, a partir de las dindmicas reales que se configuran en

el aula.

Para esta investigacion se seleccion6 la observacion participante, debido a que permitio a
la investigadora aproximarse directamente al escenario educativo y registrar las interacciones,
comportamientos, estrategias pedagogicas y formas de participacion vinculadas con el aprendizaje
matematico. De acuerdo con Gurdidn-Fernandez (2007), esta modalidad de observacion implica
que el investigador se inserte en el contexto de estudio, de manera que pueda acceder a vivencias
de primera mano y comprender con mayor profundidad las situaciones, practicas y
comportamientos del grupo observado. En este caso, dicha técnica resultd pertinente porque
posibilitd una lectura situada de las experiencias escolares en la Institucion Educativa Albania y

en la Institucion Educativa Don Quijote, ambas ubicadas en el departamento del Caqueta.

Por su parte, Serrano (2013) sostiene que la observacion participante permite recoger
informacion numerosa, directa, profunda, rica y compleja. En correspondencia con este
planteamiento, el proceso de observacion se desarrolld de manera sistematica, a partir de criterios
previamente establecidos por la investigadora y en coherencia con los propositos del estudio. Para
ello, se seleccionaron los escenarios educativos, se delimitaron los aspectos a observar y se
registraron las dindmicas relacionadas con el desarrollo de competencias matematicas,
especialmente en los procesos de ensefianza, interaccion, participacion, resolucion de problemas y

uso de recursos didacticos.

Asimismo, la observacion participante permitio captar la complejidad de los informantes
clave no como simples receptores o reproductores de estructuras escolares, sino como sujetos
productores de sentido, capaces de interpretar, participar y transformar sus experiencias de
aprendizaje. Desde esta perspectiva, la técnica permitid reconocer tanto las practicas docentes
como las respuestas de los estudiantes frente a las actividades matematicas desarrolladas en el aula,

lo que favorecio una comprension mas profunda del fendmeno estudiado.

El instrumento utilizado para esta técnica fueron las notas de campo, mediante las cuales
se registraron los aspectos mas relevantes observados durante las sesiones de clase. Estas notas

permitieron documentar las interacciones entre docentes y estudiantes, los comportamientos de los
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estudiantes de séptimo y octavo grado, las estrategias pedagdgicas empleadas, el ambiente de aula
y las situaciones que evidenciaron avances o dificultades en el desarrollo de competencias
matematicas. De esta manera, las notas de campo se constituyeron en un recurso fundamental para

interpretar la realidad educativa observada y fortalecer el analisis cualitativo de la investigacion.

Trazabilidad de las entrevistas y observaciones

Las entrevistas en profundidad se aplicaron de manera individual a docentes, estudiantes y
padres de familia, en espacios previamente concertados con los participantes y las instituciones
educativas. Cada entrevista tuvo una duracion aproximada entre 20 y 30 minutos, de acuerdo con
la disposicion del informante, la amplitud de sus respuestas y la profundidad alcanzada en el
didlogo. Estas fueron registradas mediante grabaciéon de audio, previa autorizacion de los

participantes, y posteriormente transcritas para su correspondiente analisis cualitativo.

En el caso de los estudiantes menores de edad, la participacion se desarrollo bajo criterios
éticos de autorizacion institucional, consentimiento informado de los padres de familia y
asentimiento del estudiante. Durante las entrevistas se procurd utilizar un lenguaje claro,
respetuoso y acorde con su nivel escolar, con el proposito de favorecer la expresion libre de sus

experiencias, percepciones y significados en torno al aprendizaje de las matematicas.

Las observaciones participantes se realizaron en sesiones de clase de matematicas de los
grados séptimo y octavo en las dos instituciones educativas seleccionadas. Cada observacién tuvo
una duracion aproximada equivalente a una sesion regular de clase, entre 55 y 60 minutos, de
acuerdo con la organizacion institucional de la jornada escolar. Durante este proceso se registraron
aspectos relacionados con las estrategias pedagogicas del docente, la participacion de los
estudiantes, el uso de recursos, la interaccidon en el aula, la resolucion de actividades, la

comunicacion matematica y las formas de evaluacion y retroalimentacion.

Los registros de observacion fueron consignados en notas de campo y en formatos
disefiados por la investigadora, lo que permitié documentar de manera sistematica las dinamicas

del aula. Esta informacion fue posteriormente contrastada con los discursos obtenidos en las
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entrevistas, con el fin de reconocer convergencias y divergencias entre lo expresado por los actores

educativos y lo evidenciado en las practicas pedagogicas observadas.

Técnica de analisis de interpretacion de la informacion

De acuerdo, con la exhaustiva informacion encontrada sobre los instrumentos de
recoleccion de la informacion y a partir del paradigma interpretativo anteriormente mencionado,
el cual esta estrechamente relacionado con el interés de la investigacion de conocer las
caracteristicas y concepciones de los estudiantes al desarrollar competencias matematicas
encontramos, que con este paradigma y el método utilizado es necesario realizar en primer
momento un proceso de intervencion en el aula, para conocer las interacciones de los informantes,

luego se llevo a cabo la triangulacion de la informacion y el analisis de contenido.

La triangulacion de la informacion

La triangulacion de la informacién se desarrolld siguiendo los planteamientos de
Hernéndez et al. (2014), al contrastar los datos obtenidos mediante entrevistas en profundidad y
observacion participante, asi como las perspectivas de docentes, estudiantes y padres de familia.
Esta triangulacion permitio6 fortalecer la comprension del fendmeno estudiado, al integrar distintas

fuentes y técnicas de recoleccion de informacion.

En este sentido, la triangulacion no fue entendida inicamente como un procedimiento de
validacion, sino como una estrategia interpretativa que permitid reconocer convergencias,
divergencias y complementariedades entre los actores educativos. Asi, fue posible contrastar lo
que los docentes expresaban sobre sus practicas, lo que los estudiantes vivenciaban en su
aprendizaje, lo que los padres percibian desde el acompafiamiento familiar y lo que se evidenciaba

en las observaciones de aula.
El anadlisis de contenido

El analisis de contenido se asumid como una técnica complementaria para examinar de
manera sistematica los discursos, expresiones, registros y unidades de sentido derivados del trabajo
de campo. Segiin Berelson (1952), esta técnica permite estudiar de forma objetiva y sistematica

los procesos de comunicacion; por su parte, Hernandez et al. (1998) la consideran pertinente para
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analizar mensajes, significados y expresiones presentes en los datos cualitativos. Asimismo,
Fernandez (2002) destaca su valor por la sistematizacion, objetividad y posibilidad de determinar

unidades de analisis y contexto.

En esta investigacion, el analisis de contenido permitioé ordenar, clasificar e interpretar la
informacion proveniente de las entrevistas, las observaciones y los documentos relacionados con
el fenomeno de estudio. Su funcidon consistido en identificar unidades de sentido, reconocer
recurrencias discursivas y articular dichos elementos con el proceso de codificacion desarrollado
desde la Teoria Fundamentada. Por tanto, esta técnica no sustituy6 el método fenomenoldgico
hermenéutico ni la codificacién abierta, axial y selectiva, sino que contribuy6 a precisar los

significados emergentes y a fortalecer la organizacion rigurosa del corpus investigativo.

Por ello, la técnica de analisis e interpretacion de la informacion se estructurd mediante
una ruta progresiva: organizacion del corpus, lectura comprensiva inicial, analisis de contenido,
codificacion abierta, agrupamiento axial, integraciéon selectiva, comparacién constante,
elaboraciéon de memorandos analiticos, auditoria interpretativa y triangulacion. Esta articulacion
permitid transformar los relatos, observaciones y registros de campo en categorias emergentes con
densidad tedrica, garantizando mayor coherencia metodologica y trazabilidad en la construccion

de la aproximacion tedrica sobre el desarrollo de competencias matematicas
Memorandos analiticos

Como parte del proceso de rigor interpretativo, la investigadora elaboré memorandos
analiticos durante las diferentes fases de codificacion. Estos memorandos funcionaron como
registros reflexivos en los que se consignaron decisiones metodologicas, hipotesis interpretativas,
dudas emergentes, relaciones entre codigos, posibles agrupamientos categoriales y conexiones con

los referentes tedricos.

Los memorandos cumplieron una funcion fundamental en la construccion de la trazabilidad
analitica, ya que permitieron documentar como se paso de los fragmentos empiricos a los codigos,
de los codigos a las subcategorias, de las subcategorias a las categorias y de estas a la aproximacion
teodrica. De igual forma, favorecieron la reflexividad de la investigadora, al permitirle reconocer
sus propias interpretaciones, revisar sus decisiones y evitar que el andlisis dependiera

exclusivamente de impresiones inmediatas.
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Estos memorandos se organizaron en tres niveles: memorandos descriptivos, orientados a
registrar aspectos relevantes de los datos; memorandos tedricos, destinados a establecer relaciones
conceptuales entre categorias; y memorandos metodoldgicos, dirigidos a justificar decisiones

relacionadas con codificacion, agrupamiento, triangulacion y construccion categorial.

Fases de la investigacion

Para llevar a cabo este estudio se ejecutaron las fases de la investigacion
cualitativa planteadas por Rodriguez et al. (1999), porque se describen a
continuacion e implican una aproximacion que pretende ordenar el modo de acercamiento a la

realidad por parte de la investigadora.

Fase Preparatoria

En esta etapa, la investigadora, con base en su propia formacion investigativa,
conocimientos, experiencias e ideologia, establece el marco tedrico-conceptual del cual parte la
investigacion; ademas planificé las actividades que se ejecutan en las fases posteriores. En
consecuencia, la investigadora durante esta fase realizd la revision de la teoria existente e
investigaciones previas respecto al objeto de estudio con la finalidad de orientar la investigacion,
que le permitio disefiar los pasos siguientes en relacion con las bases tedricas, disefo
metodologico, el método, los sujetos de estudio, las técnicas de recoleccion de datos, la
presentacion de resultados, conclusiones del estudio, algunas recomendaciones y la construccion

de la aproximacion teorica.

Asimismo, durante esta fase se disefiaron los guiones de entrevista, los formatos de
observacion y los criterios de seleccion de los informantes clave. También se planificé la ruta de
acceso al campo, considerando la solicitud de autorizacidn institucional, la socializacion del
estudio con los actores educativos y la preparacion de los documentos éticos necesarios para

garantizar la participacion voluntaria y confidencial de los informantes.

Fase de Trabajo de Campo
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En esta fase se realizaron tres acciones concretas que fueron: acceso al campo,
recogida productiva de datos y abandono del campo. El acceso al campo hace
referencia a la posibilidad de recoger un tipo de informacién que los participantes solo
proporcionan a aquellos en quienes confian; la recogida productiva de datos,
considerada la etapa mas interesante del proceso de investigacion, requiere flexibilidad,
adaptacion, toma de decisiones y rediseio del trabajo planteado; y el abandono del campo debe
darse cuando el investigador se integra en el contexto de estudio de manera tal que pierde
sensibilidad ante los datos. Durante esta fase se realizd un encuentro con los informantes del
estudio para explicar los propositos de la investigacion y establecer acuerdos que permitan

garantizar su participacion voluntaria.

Asi se establecio el “rapport y la empatia” necesarios en una relaciéon armoénica entre
investigadora y participantes, creando un clima de confianza que facilite el intercambio de

informacion.

Durante esta fase se aplicaron las entrevistas en profundidad a docentes, estudiantes y
padres de familia, y se realizaron observaciones participantes en clases de matematicas de los
grados séptimo y octavo. Las entrevistas fueron grabadas en audio y posteriormente transcritas;
las observaciones se registraron mediante notas de campo y formatos disenados para tal fin. Este
proceso permitioé recoger informacion directa sobre las concepciones, practicas, experiencias y

significados que los actores atribuyen al desarrollo de las competencias matematicas.

El trabajo de campo se orientd bajo criterios de flexibilidad, respeto por la dindmica
institucional y apertura frente a los hallazgos emergentes. Por ello, la investigadora mantuvo una
actitud reflexiva durante la recoleccion de informacion, ajustando el proceso segtin las condiciones

del contexto y las posibilidades reales de participacion de los informantes.

Fase Analitica

Consiste en el proceso de analisis cualitativo, mediante el cual se sistematiza y estructura

para alcanzar su proceso analitico a través de tareas como la reduccion de los datos producto de la

102



categorizacion, transformacion en informacion relevante que conduce a conclusiones verificables

y elaboracion de la propuesta.

La fase analitica se desarrollé de manera progresiva y articulada con la recoleccion de la
informacion. En primer lugar, se transcribieron las entrevistas y se organizaron los registros de
observacion. Posteriormente, los textos fueron revisados mediante lecturas sucesivas, con el
proposito de identificar unidades de significado relacionadas con las concepciones, practicas y

experiencias sobre el desarrollo de competencias matematicas.

La construccion categorial sigui6 una ruta inductiva apoyada en los procedimientos de la
Teoria Fundamentada de Strauss y Corbin. En un primer momento, se realizé la codificacion
abierta, mediante la cual se identificaron expresiones, ideas, recurrencias y fragmentos
significativos presentes en los discursos y observaciones. En un segundo momento, se desarrollo
la codificacion axial, orientada a relacionar cddigos entre si y agruparlos en categorias y
subcategorias emergentes. Finalmente, se efectud la codificacion selectiva, a través de la cual se
integraron las categorias en nucleos interpretativos de mayor alcance, vinculados con los

propositos de la investigacion.

Durante esta fase se emple6 la comparacion constante, contrastando de manera permanente
la informacién proveniente de docentes, estudiantes, padres de familia y observaciones de aula.
Este procedimiento permiti6é reconocer convergencias, divergencias, tensiones y relaciones entre
las fuentes de informacion. De igual forma, se realizo la triangulacion entre entrevistas,
observaciones y referentes tedricos, lo cual fortalecio la credibilidad de los hallazgos y permitid

avanzar hacia la formulacién de la aproximacion tedrica.

Fase Informativa

Esta ultima fase comprende la presentacion, reflexion, discusion y difusion de los
resultados alcanzados a través del informe que detalla la investigacion, dando respuesta a los
propositos planteados al inicio del proceso y permitiendo al investigador obtener una vision mas

completa del objeto de estudio, asi como compartirla con los demas.
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En esta investigacion, dicha fase se evidenciara con la presentacion de la
aproximacion tedrica fundamentada en los conocimientos, concepciones y caracteristicas sobre el
desarrollo de las competencias matematicas que subyacen en los procesos de ensefianza y
aprendizaje de los profesores y estudiantes del nivel de Educacion Basica Secundaria en los
municipios del sur de Caqueta - Colombia, a quien ademds va dirigida para permitir una

redefinicion de las competencias matematicas en este nivel educativo.

La fase informativa correspondio a la organizacion, presentacion e interpretacion final de
los hallazgos obtenidos. En esta etapa se elaboraron matrices, redes semanticas y descripciones
interpretativas que permitieron exponer las categorias emergentes y sus relaciones.
Posteriormente, los hallazgos fueron articulados con los referentes tedricos y con los propdsitos
de la investigacion, dando lugar a la construccion de la aproximacion tedrica sobre el desarrollo
de competencias matematicas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Educacion Basica

Secundaria en los municipios del sur del Caqueta.

Esta fase permitio consolidar el aporte doctoral de la investigacion, en tanto la informacion
recogida en el campo fue transformada en una construccion teorica situada, sustentada en las voces
de los actores educativos, en las practicas observadas y en la interpretacion rigurosa del fendmeno

estudiado.

Criterios de rigor cientifico de la investigacion

Para darle rigurosidad cientifica a una investigacion bajo el enfoque cualitativo, se exploran
fenomenos humanos, se analizan realidades con multiples explicaciones y se reconstruyen
significados a través de la cualidades y habilidades del investigador, ademds tiene como
principales fines, la generacion de conocimiento a través de la produccién de nuevos elementos
tedricos, nuevas ideas y nuevos conceptos que permiten dar solucidon a un problema practico y
especifico de la realidad del investigador y su entorno investigativo que servirdn de aportes a la
comunidad de educadores que busquen indagar sobre el desarrollo de competencias matematicas

en los estudiantes de EBS.

En este sentido, Corral de Franco (2022), sugiere un enfoque centrado en el rigor

metodologico a través de la credibilidad, la transferibilidad y la consistencia de los hallazgos. A
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diferencia del enfoque cuantitativo, aqui se busca que la descripcion y el analisis de la situacion
sean lo més ajustados posible a la realidad, de modo que los protagonistas se vean reflejados en
los resultados. En este mismo sentido, Guba y Lincoln (1985), valoran la calidad cientifica en una
investigacion al evaluar tres (3) aspectos que denomina: credibilidad, auditabilidad y

transferibilidad. Ellos son los criterios para considerar en la presente investigacion.

Credibilidad

La credibilidad en palabras de Castillo y Vasquez (2003) se logra cuando el investigador a
partir de las observaciones y entrevistas reine informacidon significativa por parte de los
informantes sobre ¢l fendmeno a estudiar, es decir, la credibilidad se alcanza cuando los resultados
son verdaderos y exponen lo que piensan y dicen las personas investigadas, por eso, es fundamental
saber que los informantes son quienes conocen su realidad y el investigador es quien capta esa

verdad.

De acuerdo con lo anterior, en el presente estudio, la investigadora es quien evidenciara a
través de las observaciones, actuaciones, comportamientos y entrevistas los hallazgos sobre el
desarrollo de competencias matematicas y todo lo que alli emerge contextualmente, por lo tanto,
es quien tendra contacto directo con los estudiantes, profesores y padres de familia para hacer de
esta investigacion lo més creible y precisa; asi mismo, en esta investigacion se abordaran algunas
preguntas que serviran para determinar la credibilidad del estudio investigativo, estas son tomadas

de los mencionados autores:

(Qué se hizo para contrarrestar la perspectiva del investigador?, ;Mantuvieron los investigadores
las notas de campo que surgieron de sus acciones y de sus interacciones durante la investigacion?,
(se utilizaron otros métodos (triangulacién) en la recolecciéon de datos para determinar la
congruencia entre los resultados? (p. 3)

En ese sentido, Lincoln y Guba (1985) propone cinco procedimientos para aumentar la

credibilidad que para este estudio se tomaran unicamente tres, que son:

a) actividades que aumentan la probabilidad: observacion participacion y la triangulacion de fuentes
de datos. b) actividades que generan una comprobacion externa: juicio critico. ¢) actividades que
facilitan una prueba directa sobres los resultados por parte de los informantes: comprobacion con
los participantes. (pp. 289-331)
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Reflexividad de la investigadora

La reflexividad constituyd un componente esencial del rigor cualitativo, por cuanto
permitid reconocer que la investigadora no se ubica fuera del fenomeno, sino que participa en su
comprension desde una posicion situada. En este estudio, la reflexividad se expreso en la revision
permanente de las propias concepciones, experiencias docentes, supuestos iniciales y posibles

sesgos interpretativos frente al desarrollo de las competencias matematicas.

Para ello, se mantuvieron notas reflexivas y memorandos analiticos durante el trabajo de
campo y el proceso de interpretacion. Estos registros permitieron documentar decisiones
metodoldgicas, dudas emergentes, relaciones entre categorias y ajustes realizados durante el
analisis. Asi, la reflexividad contribuy6 a evitar interpretaciones apresuradas y favorecié una

lectura més cuidadosa de los discursos y practicas observadas.

Desde esta perspectiva, la investigadora asumid una postura ética y epistemoldgica de
vigilancia interpretativa, reconociendo que comprender el fendmeno exigia escuchar a los actores,
contrastar las fuentes y revisar de manera critica las propias inferencias. Por tanto, la reflexividad
fortalecid la coherencia interna del estudio y permitio que la aproximacion tedrica emergiera de la

interaccion entre datos, contexto, teoria y analisis critico.

Auditabilidad

El segundo criterio de rigor cientifico es la confirmabilidad, también denominada
auditabilidad, la cual, seguin Guba y Lincoln (1981), se refiere a la posibilidad de que otro
investigador pueda seguir la ruta metodologica desarrollada por el investigador inicial, para
lograrlo es necesario analizar la documentacion de los planteamientos que el investigador haya
hecho con relacidon a ese fenomeno investigativo permitiendo llegar a conclusiones que pueden
resultar similares o iguales siempre y cuando compartan los mismos propdsitos investigativos. Es
asi como, esta investigacion analizard e interpretard la informacion recogida de los instrumentos
utilizados aplicados a los diferentes actores de la investigacion (estudiantes, profesores y padres
de familia), para conocer y describir las caracteristicas y concepciones que tienen ellos acerca del

desarrollo de las competencias matematicas en los estudiantes EBS.
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Auditoria interpretativa

Con el proposito de fortalecer la credibilidad, auditabilidad y transparencia del andlisis, se
incorpord una auditoria interpretativa del proceso. Esta auditoria consistio en conservar evidencias
del recorrido analitico seguido por la investigadora, de manera que fuera posible reconstruir la ruta
desde los datos originales hasta las categorias finales. Para ello, se mantuvo una matriz de
trazabilidad en la que se relacionaron fragmentos textuales, cddigos abiertos, subcategorias,
categorias, fuente de procedencia, técnica utilizada e interpretacion construida. Esta matriz
permitio verificar que cada categoria emergente estuviera sustentada en evidencias provenientes

del corpus y no en inferencias desvinculadas de los datos.

La auditoria interpretativa también incluy6 la revision permanente de la coherencia entre
los propdsitos de investigacion, las técnicas aplicadas, los datos obtenidos, los codigos asignados,
los criterios de agrupamiento y las categorias resultantes. De esta manera, se garantizdé que el
proceso analitico mantuviera correspondencia con el enfoque cualitativo, el paradigma

interpretativo y el método fenomenologico hermenéutico asumidos en la investigacion.

Revision por pares académicos

Como estrategia complementaria de calidad investigativa, se incorpor6 la revision por
pares académicos, entendida como un proceso de contraste externo orientado a valorar la
coherencia metodologica, la pertinencia de las categorias emergentes y la consistencia
interpretativa de los hallazgos. Esta revision permitié someter el proceso analitico a una mirada
critica distinta a la de la investigadora, favoreciendo la identificacion de posibles vacios,

ambigiliedades o necesidades de precision.

La revision por pares se asumié como un procedimiento de fortalecimiento de la
credibilidad y la auditabilidad, dado que contribuy6 a examinar la correspondencia entre los
propoésitos de la investigacion, las técnicas empleadas, los datos recolectados, las categorias
emergentes y la aproximacion tedérica construida. En este sentido, el juicio critico externo no
sustituyo la interpretacion de la investigadora, sino que funcion6 como un recurso académico para

depurar, precisar y robustecer el proceso de construccion de conocimiento.
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Evidencia de triangulacion documentada

La triangulacion fue asumida como una estrategia central de rigor, no solo por permitir el
contraste entre fuentes y técnicas, sino porque dicho proceso quedd documentado mediante
matrices analiticas organizadas por dimensiones y categorias. Estas matrices integraron los
hallazgos derivados de las entrevistas y de las observaciones de clase, lo cual permitié evidenciar
la correspondencia entre las categorias emergentes, las fuentes de informacion y los referentes

teoricos del estudio.

De esta manera, la triangulacion no se redujo a una mencién metodologica, sino que se
constituyd en una evidencia concreta del proceso interpretativo. La existencia de matrices de
triangulacion fortaleci6 la credibilidad y la auditabilidad de la investigacion, al mostrar cémo los
hallazgos fueron contrastados, articulados y depurados antes de la formulacion de la aproximacion

tedrica.

Transferibilidad

El tercer criterio es la transferibilidad o aplicabilidad que se debe tener en cuenta para
valorar el rigor metodologico de una investigacion cualitativa de acuerdo con Guba y Lincoln
(1981), se refiere a como se ajustan los resultados obtenidos a otros contextos, es decir, que
aplicabilidad tiene los hallazgos de la investigacion en otros entornos diferentes al del estudio
investigativo, por lo tanto, se necesita describir ampliamente el contexto y las caracteristicas de

los informantes.

En la presente investigacion por su naturaleza cualitativa y a la vez compleja de analizar
se destaco por la capacidad de comunicar lo percibido y lo contado por los informantes para
establecer las caracteristicas y concepciones que tienen los estudiantes, profesores y padres de
familia en cuanto, al desarrollo de las competencias matematicas, ademas, se les dio prioridad a
los resultados hallados en la investigacion y asi se genero relevancia en quienes hardn el papel
lector. Para ello, se necesita hacer una descripcion densa del lugar y las caracteristicas de las
personas en el cual el fenomeno fue estudiado. Asi el grado de transferibilidad es funcion directa

de la similitud entre los contextos de un estudio. En este sentido, se describen dos criterios que
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sirven de guia para determinar el grado de transferibilidad de los resultados de una investigacion
cualitativa, los cuales son: si los investigadores indican lo especifico de las respuestas de los
informantes y si examinaron la representatividad de los datos como un todo. En esta investigacion,
se detallo de manera especifica el contexto y sus elementos de estudio favoreciendo la aplicabilidad

de este criterio posteriormente.

En consecuencia, la investigacion mantiene coherencia entre su postura epistemologica, su
método y sus procedimientos analiticos, en tanto todos convergen en la comprension profunda del
desarrollo de las competencias matematicas como fendomeno educativo situado, complejo y
multidimensional. Esta articulacion permiti6 pasar de la experiencia vivida por los participantes a
la construccion de categorias emergentes y, posteriormente, a la formulacion de una aproximacion
teorica fundamentada en los datos, en las voces de los actores y en la interpretacion rigurosa del

fendmeno estudiado.
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SECCION IV

ANALISIS E INTERPRETACION DE LA INFORMACION

Este capitulo presenta el analisis e interpretacion de la informacion recolectada durante el
trabajo de campo, siguiendo la ruta metodologica propuesta por Rodriguez et al. (1999) para la
investigacion cualitativa. El estudio se fundamenta en una perspectiva fenomenolédgica, donde la
recoleccion de datos se realizd mediante entrevistas en profundidad a docentes, estudiantes y
padres de familia, complementada con la observacion participante en los grados séptimo y octavo
de las Instituciones Educativas Albania y Don Quijote, ubicadas en los municipios de Albania y

San José¢ del Fragua, Caqueta.

El proceso interpretativo trasciende la mera descripcion de los datos; su proposito es
comprender los significados que los informantes atribuyen a sus experiencias y concepciones sobre
la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas. Bajo este enfoque, el analisis se constituye como
un ejercicio reflexivo que permite revelar las posturas de los actores educativos, facilitando la
comprension de como los estudiantes movilizan sus competencias matematicas y construyen

significados dentro del aula.

De este modo, la presente investigacion doctoral tiene como propdsito central generar una
aproximacion teorica solida, situada y contextualizada que contribuya a la comprension de los
conocimientos, concepciones y experiencias subyacentes a los procesos de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas. Ello implica reconocer la voz de los informantes como fuente
legitima y asumir la interpretacion como un acto ético y reflexivo, comprometido con la
transformacion de las préacticas educativas. Desde esta perspectiva, los hallazgos del estudio
invitan a repensar el papel de la escuela, del docente y del estudiante en la construccion de una

educacion matematica mas humana y coherente con las realidades de la region.

El andlisis se desarrolld6 conforme a los preceptos metodoldgicos de la Teoria

Fundamentada propuesta por Strauss y Corbin (2002), entendida como un proceso inductivo en el
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cual la teoria emerge de los datos recopilados de manera sistematica. Bajo este enfoque, la
recoleccion de informacion, el analisis y la construccion tedrica mantienen una relacion dindmica
y circular, donde cada fase retroalimenta a la siguiente en un continuo ejercicio de interpretacion

y rigor analitico.

Para ello, se asumié un procedimiento analitico apoyado en los aportes de la Teoria
Fundamentada de Strauss y Corbin (2002), especialmente en lo relacionado con la codificacion
abierta, axial y selectiva. La codificacion abierta permitié identificar unidades de significado
presentes en los discursos y observaciones; la codificacion axial posibilitd relacionar categorias y
subcategorias emergentes; y la codificacion selectiva permitio integrar los hallazgos en torno a
nacleos interpretativos de mayor alcance comprensivo. Este proceso no desvid el caricter
fenomenologico del estudio, sino que fortalecio la sistematizacion de la experiencia vivida por los

participantes.

Protocolo de codificacion abierta

La codificacion abierta constituyd el primer momento del andlisis. En esta fase, la
investigadora realizé lecturas sucesivas de las transcripciones y registros de observacion con el
proposito de identificar unidades de significado vinculadas con los propositos del estudio. Cada
fragmento relevante fue examinado para reconocer expresiones, ideas, acciones, percepciones,
dificultades, estrategias o experiencias relacionadas con el desarrollo de las competencias

matematicas.

Los codigos iniciales surgieron directamente de los datos, procurando mantener cercania
con el lenguaje de los informantes y con las situaciones observadas. Para ello, se atendieron
preguntas orientadoras como: ;/qué expresa el informante sobre el aprendizaje de las matematicas?,
(,qué concepcion manifiesta sobre las competencias matematicas?, ;qué practicas pedagdgicas
favorecen o limitan su desarrollo?, ;qué experiencias escolares se reiteran?, ;qué sentidos

atribuyen los actores a la utilidad de la matematica en la vida cotidiana?

Los criterios utilizados para la generacion de codigos abiertos fueron: recurrencia del

significado, pertinencia frente al objeto de estudio, relacion con los propdsitos de investigacion,
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densidad descriptiva del fragmento, claridad semantica y potencial interpretativo. De esta manera,
no todo enunciado fue codificado de forma mecdanica, sino Uinicamente aquellos segmentos que

aportaban comprension sustantiva sobre el fendmeno investigado.

Protocolo de codificacion axial

La codificacion axial correspondio al segundo momento del analisis. En esta fase, los
codigos abiertos fueron revisados, comparados y agrupados segun sus relaciones de sentido. El
proposito fue superar la fragmentacion inicial de los datos y establecer vinculos entre codigos,

subcategorias y categorias emergentes.

Los criterios de agrupamiento empleados fueron los siguientes: afinidad conceptual,
recurrencia tematica, complementariedad semantica, relacion con las dimensiones del estudio,
conexion con los procesos de ensefianza y aprendizaje, capacidad explicativa del codigo y
convergencia entre fuentes de informacion. Asi, los cdédigos que compartian un nicleo comin
fueron integrados en subcategorias, y estas, a su vez, se organizaron en categorias de mayor alcance

interpretativo.

Durante esta etapa se presto especial atencion a las relaciones entre concepciones, practicas
y experiencias. Por ejemplo, los cddigos relacionados con uso de ejemplos cotidianos, actividades
contextualizadas, aplicacion de operaciones en situaciones reales y valoracion practica del saber
matematico pudieron agruparse en torno a categorias vinculadas con la contextualizacion del
aprendizaje matematico. De igual forma, los cddigos asociados con razonamiento, resolucion de
problemas, argumentacidon, comunicacion y representacion matematica se articularon con

categorias referidas al desarrollo de competencias cognitivas y procedimentales.

La codificacion axial permitid, entonces, establecer relaciones entre condiciones, acciones,
interacciones y consecuencias pedagogicas. Con ello, la investigacion avanzdé de una lectura
descriptiva de los datos hacia una comprension relacional del fenomeno, evidenciando como las
competencias matematicas se configuran en la interaccion entre el docente, el estudiante, la

familia, el contexto y las practicas pedagogicas.
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Protocolo de codificacion selectiva

La codificacion selectiva constituy6 el tercer momento del proceso analitico. En esta fase,
las categorias y subcategorias emergentes fueron integradas en nucleos interpretativos de mayor
alcance, con el propodsito de identificar una estructura categorial coherente que permitiera

fundamentar la aproximacion tedrica de la investigacion.

Para ello, se revisaron las categorias construidas en la fase axial y se valor6 su capacidad
para explicar el fenomeno central: el desarrollo de competencias matematicas en los procesos de
ensefnanza y aprendizaje de la Educacién Bésica Secundaria en los municipios del sur del Caqueta.
Las categorias fueron seleccionadas e integradas atendiendo a su densidad interpretativa,
recurrencia en las fuentes, articulacion con los propositos del estudio, presencia en entrevistas y

observaciones, y aporte a la construccion teorica.

En este proceso, la categoria central no fue definida de manera anticipada, sino que emergio
progresivamente a partir de la comparacion entre datos, coédigos, categorias y referentes teoricos.
La codificacion selectiva permitio reconocer los ejes que daban unidad al anélisis y establecer la
relacion entre las categorias vinculadas con las habilidades esenciales para la vida, la
contextualizacion del aprendizaje, las estrategias didacticas, las competencias cognitivas y

procedimentales, el desarrollo socioemocional, la evaluacion y los retos docentes.

De esta manera, la codificacion selectiva permitio pasar de la organizacion categorial a la
construccion de una aproximacion teodrica, sustentada en los datos empiricos, en la interpretacion
fenomenologica de las experiencias y en la articulacion con los referentes conceptuales de la

educacion matematica.

Por otra parte, el proceso de analisis e interpretacion se apoy6 en el software ATLAS. ti,
herramienta que optimizo la organizacion, segmentacion y visualizacion de la informacion
cualitativa, garantizando la trazabilidad analitica y el rigor interpretativo. Esta estrategia
metodoldgica posibilitd la emergencia de categorias y subcategorias sustantivas, derivadas

directamente de la realidad de los actores sociales. El resultado de este ejercicio sistematico es la
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construccion de un cuerpo teorico coherente y situado, que aporta a la comprension profunda del

desarrollo de las competencias matematicas en los contextos educativos del sur del Caqueta.

El desarrollo de este capitulo se articula en torno a tres dimensiones centrales que
configuran el horizonte interpretativo del estudio y permiten comprender la complejidad del
fenomeno desde diversas perspectivas: las concepciones sobre las habilidades matematicas
fundamentales, las competencias matematicas y los procesos de ensefianza y aprendizaje. Cada
una de estas dimensiones se presenta a partir de las categorias y subcategorias emergentes del
analisis, las cuales han sido construidas desde las voces de los actores educativos y contrastadas

con los referentes tedricos pertinentes.

De esta manera, la fase analitica de la investigacion se enriquece mediante la articulacion
entre los hallazgos derivados de los instrumentos y el marco teodrico. Esta integracion posibilita la
emergencia de nuevas comprensiones, interpretaciones y reflexiones pedagogicas que profundizan
en la naturaleza de las competencias matematicas y su sentido dentro de los contextos educativos

del sur del Caqueta.

Técnica y procedimiento para el analisis de la informacion

Para el tratamiento de los hallazgos se empled la Teoria Fundamentada como marco
metodoldgico. En este enfoque, la recoleccion de datos, el andlisis y la emergencia teorica
mantienen una relacion intrinseca y concomitante. Bajo esta premisa, la investigacion no parti6 de
una teoria preconcebida, sino que permitido que los postulados tedricos emergieran de manera

inductiva a partir de la realidad observada en el area de estudio.

De acuerdo con los propodsitos planteados y el disefio metodologico, la obtencion de
informacion se apoyo en guiones de entrevista y registros de observacion. El estudio cont6 con la
participacion de dos estudiantes de los grados séptimo y octavo (con desempefios académicos
basico y superior), dos padres de familia y dos docentes por cada grado escolar en ambas
instituciones educativas. Asimismo, para el proceso de observacion, se cont6 con la colaboracion

de un docente por grado en cada establecimiento. Esta seleccion permitio obtener informacion
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fidedigna directamente de los actores de la comunidad educativa, garantizando la representatividad

y profundidad de los datos recolectados.

Procesamiento y Codificacion

En cuanto a las entrevistas, las narraciones de los informantes clave se registraron mediante
grabaciones de audio, lo que garantizd la transcripcion fidedigna de los testimonios. Estos textos
fueron procesados en formato Word e integrados al software ATLAS.ti, herramienta que facilitd
la generacion de codigos a partir de los segmentos textuales aportados por los estudiantes, docentes
y padres de familia. Este procedimiento inicidé con la codificacién abierta; posteriormente, los
hallazgos se organizaron en dimensiones de las cuales emergieron las categorias y subcategorias

como resultado del analisis inductivo.

Seguidamente, se ejecuto el proceso de codificacion selectiva para construir el sistema de
categorias emergentes. Con el fin de asegurar la confidencialidad y el rigor ético, los informantes
fueron identificados mediante codigos alfanuméricos asignados por la investigadora. La
nomenclatura se establecid de la siguiente manera: E7A-1 y E7Q-1 para estudiantes de grado
séptimo de las instituciones Albania y Don Quijote, respectivamente (aplicando un criterio similar
para el grado octavo). Los docentes se identificaron con el prefijo P (ej. P7A, P8Q), mientras que
para los padres de familia se emple6 el prefijo F (ej. F7A, F8Q), vinculandolos siempre a su grado

e institucion de origen.

Respecto a la observacion participante, inicialmente se cont6 con el consentimiento de los
docentes para realizar un seguimiento detallado de sus sesiones de clase. Este procedimiento
permitié aproximarse al contexto natural donde se desarrollaron los procesos de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas. Durante las observaciones, se prestd atencion a las estrategias
pedagobgicas, la interaccion entre docentes y estudiantes, el uso de recursos didacticos y las formas
de participacion en el aula. Los hallazgos fueron consignados en un registro de observacion
disefiado por la investigadora. Dicho instrumento se estructur6 en funcion de los propoésitos del
estudio y de las dinamicas propias del aula. De esta manera, la observacion aportd informacion
relevante para comprender coémo se manifiestan las competencias matematicas en la practica

educativa.
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La informacion derivada de las entrevistas y de las observaciones se organizé de manera
independiente en unidades hermenéuticas, lo cual permitio un tratamiento ordenado y sistematico
de los datos. A partir de este proceso, se identificaron codigos iniciales, dimensiones de andlisis y
categorias emergentes vinculadas con los propdsitos de la investigacion. Posteriormente, dichas
categorias fueron contrastadas e interpretadas hasta confluir en una categoria central, que sintetiz6
los significados mas relevantes del fenomeno estudiado. Los resultados se presentan visualmente
mediante redes semanticas y graficos sinopticos, los cuales permiten ilustrar las relaciones,

conexiones y recurrencias encontradas durante el analisis cualitativo.

Posteriormente, se procedi6 a la triangulacion de la informacion, siguiendo los postulados
de Hernandez et al. (2014). Este ejercicio permitid contrastar los datos obtenidos de diversas
fuentes (estudiantes, docentes de matematicas y padres de familia) y mediante distintas técnicas
(entrevista a profundidad y observacion participante). Dicha convergencia analitica fortalecio la
comprension del fenomeno investigado: el desarrollo de competencias matemadticas en los
estudiantes de Educacion Bésica Secundaria. De igual manera, la triangulacion de la informacion
fortalecid la credibilidad del proceso investigativo, al contrastar los datos obtenidos mediante
entrevistas en profundidad, observacion participante y revision documental, esta articulacion
permitid construir una interpretacion mas amplia del fenomeno, evitando depender de una sola

fuente de informacion y favoreciendo la consistencia de los hallazgos.

Durante este proceso, los memorandos analiticos permitieron registrar las decisiones
interpretativas asumidas por la investigadora, asi como las relaciones emergentes entre codigos,
subcategorias y categorias. Estos registros reflexivos acompafiaron las fases de codificacion
abierta, axial y selectiva, al facilitar la identificacion de recurrencias, tensiones, convergencias y
posibles conexiones tedricas entre los datos empiricos y los referentes conceptuales de la
investigacion. De esta manera, los memorandos no solo funcionaron como apoyo operativo del
andlisis, sino como un recurso de reflexividad metodologica que permitié revisar, justificar y
consolidar las decisiones tomadas durante la interpretacion de la informacion. Asimismo,
contribuyeron a fortalecer la trazabilidad del proceso analitico, al evidenciar como se transitd de
los testimonios y registros de observacion hacia la construccion de codigos, dimensiones,

categorias emergentes y, finalmente, hacia la aproximacion tedrica. En consecuencia, su uso
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garantizO mayor coherencia entre los datos empiricos, la codificacion, la interpretacion

fenomenolodgica y la configuracion del aporte tedrico de la investigacion.

Como complemento del proceso de procesamiento y codificacion, se incorpord una
auditoria interpretativa orientada a fortalecer la trazabilidad del analisis cualitativo. Esta permitio
verificar la correspondencia entre los fragmentos empiricos, los cddigos asignados, las
subcategorias, las categorias emergentes y las interpretaciones construidas por la investigadora.
De esta manera, se garantizd que los hallazgos no surgieran de apreciaciones aisladas, sino de un
recorrido analitico documentado, coherente y vinculado con el corpus de informacidn recolectado
mediante entrevistas y observaciones. Asimismo, esta auditoria favorecio la transparencia del
proceso interpretativo, al permitir reconocer como se configuraron las relaciones entre los datos,

las categorias y la aproximacion tedrica final.

Ruta concreta de construccion categorial

Con el proposito de precisar el transito analitico seguido en esta investigacion, la
construccion categorial se desarrolldé mediante una ruta progresiva orientada a transformar la
informacion empirica en categorias interpretativas y, posteriormente, en fundamentos para la

aproximacion teorica. Este proceso se llevo a cabo en los siguientes momentos:

En primer lugar, se organizé el corpus de informacion a partir de las entrevistas transcritas,
las notas de campo y los registros de observaciéon. Cada documento fue revisado y depurado,
conservando la fidelidad de las voces de los informantes y la descripcién de las situaciones

observadas en el aula.

En segundo lugar, se realizd una lectura fenomenologica inicial, dirigida a comprender el
sentido global de las experiencias narradas por docentes, estudiantes y padres de familia. Esta
lectura permiti¢ identificar significados asociados con la ensefianza de la matematica, las
dificultades de aprendizaje, las estrategias pedagogicas, la participacion del estudiante, la utilidad

del conocimiento matematico y la percepcion del enfoque por competencias.
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En tercer lugar, se procedio a la codificacion abierta, mediante la identificacion de unidades
de significado en los discursos y registros observacionales. Estas unidades fueron transformadas

en codigos iniciales, los cuales permitieron nombrar aspectos relevantes del fendémeno investigado.

En cuarto lugar, se efectud la agrupacion de codigos afines, dando lugar a subcategorias y
categorias emergentes. Este proceso permitidé organizar los hallazgos en dimensiones
interpretativas relacionadas con las concepciones sobre las habilidades matematicas

fundamentales, las competencias matematicas y los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En quinto lugar, se aplicé la comparacion constante entre los datos provenientes de los
distintos informantes y técnicas utilizadas. Asi, se contrastaron las voces de docentes, estudiantes
y padres de familia con las observaciones de clase, identificando coincidencias, diferencias y

tensiones interpretativas.

En sexto lugar, se realiz6 la triangulacion de la informacion, articulando los hallazgos
empiricos con los referentes tedricos del estudio. Esta triangulacién permitio fortalecer la

credibilidad del andlisis y evitar que las categorias emergieran de una sola fuente de informacion.

Finalmente, se desarroll6 la codificacion selectiva, mediante la cual se integraron las
categorias en nucleos de sentido més amplios. Estos nucleos sirvieron de base para la elaboracion
de la aproximacion tedrica, al permitir comprender el desarrollo de competencias matematicas
como un fenémeno situado, multidimensional y mediado por las practicas pedagdgicas, las

experiencias de los estudiantes, la participacion familiar y las condiciones del contexto escolar.

Analisis e interpretacion de los resultados o hallazgos de la investigacion

El anélisis e interpretacion de la informacién recolectada representa el momento cumbre
del proceso investigativo, donde los relatos de los actores sociales dejan de ser simples testimonios
para transformarse en unidades de significado tedrico. En este escenario, el andlisis de las
entrevistas en profundidad aplicadas a los docentes permitio explorar sus percepciones,
experiencias y practicas pedagdgicas en relacion con el desarrollo de las competencias

matematicas en la Educacion Basica Secundaria de los municipios del sur de Caquetéd, Colombia.
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La informacion obtenida mediante entrevistas en profundidad y observacion participante
fue organizada inicialmente como corpus cualitativo. Las entrevistas fueron transcritas de manera
fiel, conservando expresiones, énfasis y sentidos relevantes de los informantes. De igual forma,
los registros de observacion fueron sistematizados en notas de campo, atendiendo a las
interacciones pedagogicas, estrategias didacticas, participacion estudiantil, formas de
comunicaciéon matematica, mediacion docente y situaciones asociadas al desarrollo de
competencias matematicas. Posteriormente, este corpus fue procesado con apoyo del software
ATLAS.ti, el cual facilito la organizacion de unidades hermenéuticas, la asignacion de codigos, la

construccion de redes semanticas y la trazabilidad del proceso interpretativo.

Con esta finalidad, siguiendo la légica de la Teoria Fundamentada Constructivista, se
organizaron los hallazgos en torno a dimensiones medulares que emergieron del contacto directo
con la realidad del aula urbana. Estas dimensiones agrupan categorias y subcategorias que reflejan
aspectos criticos como las dindmicas de ensefianza, las brechas en el aprendizaje de las
matematicas, el impacto del contexto socio-territorial y las estrategias de mediacion pedagogica

que los docentes despliegan ante las motivaciones y necesidades de sus estudiantes.

A continuacion, se presenta la interpretacion de la primera unidad hermenéutica, la cual

constituye el cimiento para la futura aproximacion teorica:

Hallazgos
Unidad Hermenéutica: Entrevistas en profundidad a docentes

Esta unidad sistematiza la vision de los educadores como mediadores del saber matematico.
El proceso de codificacion permitid identificar los hilos conductores que tejen la realidad educativa
en el sur del departamento, a partir de las concepciones, experiencias y practicas expresadas por
los docentes. En este sentido, sus discursos permitieron reconocer como comprenden el desarrollo
de las competencias matematicas, qué estrategias consideran pertinentes y cuales retos enfrentan
en el aula. De esta manera, la informacion se estructurd de acuerdo con las dimensiones que se

desglosan seguidamente:

119



Figura 2

Red macro entrevista a profesores
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La red macro generada mediante el software ATLAS.ti, a partir del analisis de las
entrevistas a los docentes del area de matematicas, revela una estructura compleja, relacional y
jerarquica. En este entramado, las concepciones del docente se configuran como el eje
articulador que influye directamente en el desarrollo de las competencias matematicas, los
procesos de ensefianza y aprendizaje y las formas de evaluacion. Desde esta perspectiva, la red
da cuenta de como el profesorado interpreta y resignifica su practica pedagogica dentro del

contexto educativo especifico.

Las concepciones del profesor se ubican en el centro del sistema, dado que orientan las
decisiones didacticas, metodoldgicas y evaluativas. Estas se nutren de la categoria habilidades
matematicas fundamentales, que integra la resolucién de problemas como eje transversal, el
razonamiento logico-critico y la representacion matematica. Lo anterior evidencia que la praxis
docente guarda una estrecha relacion con las creencias y los saberes pedagogicos. Asimismo,
otro pilar fundamental es la contextualizacién del aprendizaje, la cual vincula el saber
matematico con la vida cotidiana y el entorno sociocultural (urbano/rural), reconociendo el
contexto como un recurso pedagdgico donde la disciplina se conecta con précticas agricolas,

ganaderas y comerciales propias de la region.

Al profundizar en la red de significados emergentes, se observa que las concepciones
del docente se rigen como el nodo central del sistema actuando como el motor que dinamiza las
decisiones didacticas, metodoldgicas y evaluativas en el aula. Estas concepciones no son
estructuras aisladas; por el contrario, se nutren de la categoria habilidades matematicas
fundamentales, la cual integra el razonamiento logico-critico y la representacion simbolica bajo
el eje transversal de la resolucion de problemas. Esta configuracion devela que la praxis docente
en los municipios del sur de Caquetd es un reflejo directo de un entramada complejo de

creencias y saberes pedagdgicos que otorgan sentido al acto de ensear.

Bajo esta misma logica, emerge la contextualizacion del aprendizaje como un pilar que
resignifica el saber matematico al vincularlo con la vida cotidiana y el entorno sociocultural del
estudiante. En esta relacion, el contexto marcado por la dicotomia urbano/rural deja de ser un

escenario pasivo para convertirse en un recurso pedagdgico vivo. Los docentes reconocen que
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la disciplina adquiere relevancia cuando se articula con las practicas agricolas, ganaderas y
comerciales propias de la region, permitiendo una transicion fluida entre el conocimiento

empirico y el rigor matematico.

En este orden de ideas, la categoria competencias matemadticas ocupa una posicion
estratégica en la red, operando como un puente dialéctico entre las estrategias didécticas y las
estructuras cognitivo-procedimentales. Esta articulacion integra subcategorias clave como el
pensamiento espacial, la modelacion y la comunicacion matematica, mediadas por el uso critico
de herramientas tecnoldgicas. Dicha amalgama refleja un proceso activo de construccion del
conocimiento donde estrategias como el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), el trabajo
colaborativo y el pensamiento visible no operan como simples técnicas, sino como
manifestaciones de una intencionalidad pedagdgica orientada hacia la comprension profunda y

el aprendizaje significativo.

Bajo esta misma perspectiva de integralidad, la red de hallazgos establece una relacion
dialéctica entre el proceso de ensefianza y la evaluacion formativa. Esta tltima no se concibe
como un acto punitivo, sino como una practica basada en el desempeno y en la capacidad
expresiva y comunicativa del pensamiento matematico. Para ello, los docentes despliegan un
arsenal de instrumentos mediadores (guias, rejillas de valoracion, talleres y registros de
observacion) que permiten transitar hacia una evaluacion por competencias, donde el foco se

desplaza desde el resultado cuantitativo hacia la comprension procesual de la disciplina.

No obstante, este despliegue de estrategias y voluntades pedagogicas colisiona con la
base critica de la red: la categoria retos y necesidades docentes. En este estrato inferior, pero
fundamental, emergen las tensiones que limitan la transformacion educativa en el sur de
Caquetd. Los hallazgos develan una realidad marcada por la resistencia al cambio y una sentida
carencia de formacion pedagdgica especifica para el contexto del estudiante. Estas limitaciones
se ven agravadas por la escasez de recursos y un apoyo institucional que se percibe insuficiente,
lo cual impone al profesorado la urgente necesidad de una reorganizacion metodologica y
estratégica que logre conciliar las exigencias del curriculo nacional con las realidades materiales

de su entorno.
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Andlisis de los hallazgos

A continuacion, se presenta el sistema de categorias emergentes derivado del analisis
exhaustivo de los testimonios aportados por los docentes de matematicas. La informacion
recolectada fue procesada de manera sistematica mediante el software ATLAS.ti, siguiendo los
postulados metodologicos de la teoria fundamentada propuestos por Strauss y Corbin (2002).
Este procedimiento permitid organizar, clasificar e interpretar los discursos docentes desde una
perspectiva rigurosa, favoreciendo la identificacion de sentidos, recurrencias y relaciones

significativas en torno al desarrollo de las competencias matematicas.

Este ejercicio analitico se desarrollo a través de las fases de codificacion abierta, axial y
selectiva, lo cual posibilitd la descomposicion de los relatos en unidades de significado que,
posteriormente, fueron integradas en dimensiones, categorias y subcategorias de mayor nivel
de abstraccion. De esta manera, el andlisis no se limitd a una descripcion literal de los
testimonios, sino que permitidé avanzar hacia una comprension interpretativa de las
concepciones, practicas y retos expresados por los docentes. Este proceso de ilacion tedrica no
solo facilitd la interpretacion de las percepciones docentes, sino que también constituyo el
cimiento para la construccion de la aproximacion tedrica sobre las competencias matematicas
en los estudiantes de Educacion Bésica Secundaria, en el contexto particular de dos instituciones
educativas del sur del Caqueta. Asi, se dio cumplimiento al proposito medular de la presente
investigacion, orientado a generar una comprension situada, sistematica y fundamentada del

fendmeno estudiado.
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Tabla 4
Matriz de categorias emergentes entrevistas profesores

DIMENSION CATEGORIA SUBCATEGORIA
Habilidades esenciales para la viday Resolucion de problemas como eje transversal
el aprendizaje Razonamiento logico y pensamiento critico
Concepciones sobre las habilidades Representacion y comunicacion matematica
matematicas fundamentales.
Contextualizacion del aprendizaje Conexion con la vida cotidiana
matematico Valor del entorno sociocultural del estudiante (urbano/rural)
Competencias cognitivas y Pensamiento logico, critico y analitico
procedimentales Representacion y modelacion matematica
Comunicacion matematica efectiva
Uso de herramientas tecnologicas
Pensamiento espacial
Competencias matematicas
Estrategias didacticas para Aprendizaje basado en problemas (ABP)
desarrollar competencias Juegos matematicos y actividades ludicas
Trabajo colaborativo
Pensamiento visible
Aprendizaje significativo
Evaluacion del aprendizaje por Evaluacion formativa y  seguimiento del desempeiio
competencias Instrumentos: quices, rejillas, observacion, talleres
Acompanamiento personalizado
Evaluacion basada en desempefio
Evaluacion expresiva y comunicativa
Pensamiento matematico y estratégico
Procesos de ensefianza y aprendizaje Aplicacion  del enfoque por Situaciones problema ligadas al contexto del estudiante
competencias en el aula Uso de experiencias reales
Integracion de TIC y recursos tecnolégicos
Falta de formacion pedagogica
Retos y necesidades docentes Escasez de recursos y apoyo institucional

Resistencia al cambio
Necesidad de reorganizacion metodologica

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de profesores.
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A continuacion, se desarrolla el andlisis pormenorizado de cada dimension emergente,
desglosando las categorias y subcategorias que configuran el pensamiento del profesorado en

el sur de Caqueta.

Hallazgos en la Dimension: Concepciones sobre las Habilidades Matematicas
Fundamentales

Desde la perspectiva del docente de basica secundaria, las habilidades matematicas no
se perciben como contenidos aislados, sino como el nticleo vital de los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Esta dimension devela que el docente vincula el éxito académico con la capacidad
del estudiante para comprender y resolver situaciones problemadticas situadas en su propio

entorno.

En este sentido, las concepciones docentes gravitan hacia una vision pragmatica y
humanista del saber, donde las habilidades son consideradas herramientas esenciales para la
vida. Este entramado conceptual se organiza principalmente sobre el razonamiento logico y el
pensamiento critico, facultades que permiten al estudiante trascender la memorizacién para
alcanzar una comunicacion matematica efectiva. Asimismo, emerge con fuerza la
contextualizacion como una subcategoria critica; para los docentes, el aprendizaje solo adquiere
su verdadero valor cuando logra conectarse con el tejido sociocultural del estudiante,
transformando el aula en un espacio donde la teoria dialoga directamente con la realidad rural

y urbana de la region.

Desde la perspectiva docente, las habilidades matematicas fundamentales constituyen
el nucleo de los procesos de ensefianza, permitiendo a los estudiantes la comprension y
resolucion de situaciones problematicas situadas. Las concepciones del profesorado gravitan en
torno a la utilidad del saber para la vida; por ende, consideran esenciales el razonamiento l6gico,

el pensamiento critico y la capacidad de representacion en contextos reales.
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Categoria emergente: Habilidades esenciales para la vida y el aprendizaje.

A partir del andlisis sistematico y las redes semanticas generadas, se evidencia que los
docentes priorizan habilidades que trascienden el aula. Las tres (3) subcategorias emergentes
que se pueden apreciar en la Figura 3 son: 1) resolucioén de problemas como eje transversal, 2)
razonamiento logico y pensamiento critico, y 3) Representacion y comunicacion matematica,
se configuran como los pilares que los docentes consideran indispensables para el desarrollo

integral del estudiante.

Figura 3
Red conceptual habilidades esenciales para la vida y el aprendizaje
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de profesores.

Subcategoria: Resolucion de problemas como eje transversal.

La resolucion de problemas se configura como una habilidad matematica fundamental
para los docentes de las instituciones IEA e IEQ. Esta no solo articula los distintos saberes
matematicos, sino que trasciende la simple reproduccion de contenidos. Segun la percepcion de
los docentes, esta habilidad constituye un eje transversal del aprendizaje, en la medida que

promueve la comprension de situaciones situadas en el contexto del estudiante.
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Los fragmentos analizados evidencian un discurso centrado en la ensefianza a través de
la resolucion de problemas. Expresiones del docente P7Q, como “el centro principal de la
ensefianza... debe ser la resolucion de problemas” (2:1), revelan una concepcidn que sitia esta
habilidad como fundamento del quehacer pedagogico. Esta mirada busca transformar las

practicas tradicionales hacia el desarrollo de competencias matematicas integrales.

Esta perspectiva se articula con los planteamientos de Polya (1945), quien considera la
resolucion de problemas como el eje central de la actividad matematica, implicando procesos
de comprension, planificacion, ejecucion y reflexion. En coherencia, los docentes reconocen
que resolver problemas involucra pensar, analizar y razonar. Como sefiala el docente P7A, esta
capacidad es “fundamental en su diario vivir ya que necesitamos personas criticas” (1:1),

vinculando el aprendizaje con una dimension formativa y social.

Es significativo que los docentes vinculen la matematica con la cotidianidad (“hacer un
mercado”). Esta concepcion contextualizada coincide con los Lineamientos Curriculares del
MEN (2006), que definen la competencia matematica como la capacidad de interpretar y
resolver problemas en diversos contextos. En conclusion, la resolucion de problemas emerge
como una categoria axial que une el saber disciplinar con el entorno real, convirtiéndose en un

referente de la funcidn social de la escuela.

A partir de lo expuesto, se interpreta que la resolucion de problemas se consolida como
una categoria axial que articula el saber matematico, el contexto del estudiante y el desarrollo
del pensamiento. Esta subcategoria no solo orienta la practica pedagdgica, sino que se convierte
en un referente para comprender las formas en que los docentes conciben el aprendizaje y su
funcién social. En términos generales, la resolucion de problemas emerge como la habilidad

clave para una ensefianza de las matematicas mas contextualizada y significativa

Subcategoria: Razonamiento logico y pensamiento critico

Desde la perspectiva de los docentes, el enfoque por competencias favorece el desarrollo
del razonamiento l6gico y el pensamiento critico, gracias a que moviliza procesos de analisis,

comprension y reflexion frente a situaciones problema. En los relatos del docente P7A se
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evidencia que este enfoque permite que los estudiantes “sean mds criticos y mas pensantes”
(1:11); esta concepcion subraya la importancia de trascender la mera adquisicion de
informacion. Asimismo, el docente PSA reconoce que el pensamiento analitico se manifiesta
cuando los estudiantes realizan “estimaciones y aproximaciones para resolver problemas en
contextos reales” (3:10). Segun estos fragmentos, ante una situacion problematica, los
estudiantes “analizan la situacion primero” (4:14), lo cual denota un proceso reflexivo y

metacognitivo previo a la ejecucion de cualquier procedimiento mecanico.

Estas afirmaciones permiten comprender que el razonamiento l6gico y el pensamiento
critico se desarrollan de manera articulada como resultado de la comprension y la
argumentacion. En consecuencia, esta subcategoria se erige como un componente esencial de
las competencias matemadticas en la educacion basica secundaria. Al fomentar procesos
cognitivos superiores, se prepara al estudiante para resolver problemas de manera critica,

autonoma y profundamente vinculada a su contexto.

Subcategoria: Representacion y comunicacion matemdtica

La representacion y la comunicacion matematica se erigen como habilidades esenciales
para el aprendizaje significativo y la resolucion de situaciones problema. A partir de las
entrevistas realizadas, los docentes de grado séptimo y octavo enfatizan la necesidad de que el
estudiante interprete, exprese y argumente sus ideas de manera formal. En este sentido, el uso
adecuado del lenguaje matematico es prioritario; como sefiala el profesor P7A, es necesario
“que tengan en cuenta el lenguaje matematico” (1:9) como condicion sine qua non para que el

estudiante argumente con claridad.

Los docentes identifican que la principal dificultad de los estudiantes no radica en el
calculo procedimental, sino en la interpretacion del problema. Al respecto, el docente P7Q
afirma: “Lo que falla es la interpretacion de lectura; se orienta la interpretacion de lectura
para que entienda lo que debe ser” (2:5). Esta vision sugiere que el éxito en la resolucion
depende de la capacidad de decodificar el texto y su contexto, coincidiendo con los lineamientos
del MEN (2006), los cuales definen la competencia matematica como la capacidad de interpretar

informacion y comunicar ideas en diversos escenarios.
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Por otro lado, el docente P8A concibe la representaciéon como un proceso de modelacion
que estructura el pensamiento: “/o que llamo modelaciones... como expresan matematicamente
lo que puede entender en una situacion” (3:5). Esta afirmacion pone de manifiesto que la
representacion trasciende el uso de simbolos, pues articula esquemas, graficos y explicaciones
verbales. Esta perspectiva se alinea con los aportes de Duval (1995), quien sostiene que no hay
comprension sin representacion, y que la capacidad de transitar entre distintos registros es lo

que permite al estudiante solucionar problemas eficazmente.

De la misma manera, la comunicacion se manifiesta en la capacidad de socializar
procedimientos. El docente P8A destaca la importancia de “resolver una ecuacion donde el
estudiante explica paso a paso el procedimiento a sus comparieros” (3:6). Esta practica favorece
la metacognicion y el aprendizaje colaborativo, demostrando que comunicar no es solo llegar a

un resultado, sino saber justificar y argumentar el proceso realizado.

Ademas, los docentes coinciden en afirmar que la representacion es un paso
indispensable para la comprension de las matematicas, asi lo expresa el docente P8Q “La
competencia matemdtica representar es esencial para el aprendizaje de las matematicas
teniendo en cuenta que antes de poder comprender algo primero representarlo” (4:3), esta
afirmacion se encuentra relacionada con los aportes de Duval (1995), quien plantea que sin
representacion no hay comprension y que la dificultad para representar de un estudiante limita

la estudiante para que puedan interpretar y solucionar la situacién problema.

Por consiguiente, se comprende que la representacion y la comunicacion no son
procesos aislados, sino competencias axiales que facilitan la coherencia en el pensamiento
matematico. Al dominar estas habilidades, los estudiantes logran un aprendizaje mas
contextualizado, transformando el aula en un espacio de construccion de significados y no solo

de ejecucion de algoritmos.

Categoria emergente: Contextualizacion del aprendizaje matemdtico

Esta categoria emergente revela una concepcion docente que situa al entorno como el

eje dinamizador de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Segin el discurso de los

129



entrevistados, la contextualizacion se asume como una estrategia pedagdgica fundamental para
otorgar significado y funcionalidad al conocimiento. En este sentido, los docentes reconocen
que el aprendizaje se fortalece cuando los contenidos se articulan con situaciones reales, tales

como las actividades econdmicas y las practicas sociales propias de la region.

Estas ideas se alinean con el enfoque por competencias, el cual propone que el
aprendizaje matematico debe facultar al estudiante para interpretar, argumentar y resolver
problemas en contextos diversos. Al respecto, el MEN (2006) sostiene que las competencias se
desarrollan cuando el estudiante moviliza saberes en situaciones reales para la toma de
decisiones informadas. De este modo, la contextualizacion actlia como un puente reflexivo entre

el saber disciplinar y la realidad sociocultural del educando.

En el marco de esta investigacion, la contextualizacion se configura como una categoria
axial que articula el contenido matematico, el entorno y la praxis pedagdgica. En las
instituciones del sur del Caquetd focalizadas, este enfoque adquiere un valor especial, pues
reconoce el territorio, la cultura y las practicas locales (como la ganaderia o el comercio rural)
como escenarios legitimos para la construccion del conocimiento. Asi, la ensefianza deja de ser

una transmision abstracta para convertirse en una herramienta de participacion social.

En compendio, esta categoria emerge como un pilar fundamental para comprender las
concepciones docentes en los grados séptimo y octavo. Refleja una postura orientada hacia una
educacion situada, significativa y socialmente pertinente. Méas alla de guiar la practica en el
aula, aporta elementos clave para construir aproximaciones teoricas sobre el desarrollo de

competencias matematicas en la educacion basica secundaria.

En un nivel superior de abstraccion epistémica, que trasciende el plano empirico de los

discursos, emerge: "Anclaje Onto-Territorial del Saber Matematico".

Al escrutar la red semantica correspondiente a la contextualizacién del aprendizaje
matematico, emerge con fuerza epistémica un fenémeno que propongo denominar el Anclaje
Onto-Territorial del Saber Matematico. Este constructo revela que el contexto social del sur del

Caqueta no opera simplemente como un escenario pasivo o un banco de ejemplos para ilustrar
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algoritmos; al contrario, el contexto se instituye como una matriz generadora de significados
donde la cotidianidad productiva (el comercio y la labor agropecuaria) y la estructura
matematica se fusionan en una simbiosis cognitiva. En la voz de los actores, la matematica
pierde su frialdad abstracta y se reviste de una subjetividad situada, validando lo planteado por
Vygotsky (1978) respecto a que las funciones psicoldgicas superiores se configuran en el tejido

de las practicas culturales compartidas

A continuacion, se analizan las dos subcategorias que emergen de este nodo principal.

Subcategoria: Conexion con la vida cotidiana

La subcategoria conexion con la vida cotidiana, evidencia como el docente reconoce el
contexto del estudiante como el eje articulador del aprendizaje matematico. Los hallazgos
revelan una concepcion de la ensefianza como un proceso intrinsecamente ligado a la realidad,
donde la practica pedagogica se nutre de las experiencias, los saberes previos y el entorno
sociocultural del educando. En este sentido, uno de los informantes destaca la relevancia de:
“recoger experiencias, ver las destrezas y habilidades de los estudiantes y colocarlos a que

realicen actividades reales de su entorno” (P7A, 1:7).

Esta postura se centra en el reconocimiento del estudiante como un sujeto situado, lo
que permite inferir que el aprendizaje matematico se potencia cuando la mediacion docente
parte de las practicas cotidianas. Al integrar los saberes nativos con los contenidos curriculares,
se favorece la construccion de aprendizajes significativos, transformando el conocimiento

previo en una plataforma sélida para la adquisicion de nuevos conceptos complejos.

De igual manera, los docentes resaltan la necesidad de disefar situaciones problema que
involucren el contexto social y productivo del estudiante, tal como lo expresa uno de los
participantes: “si el contexto en que el estudiante se mueve uno se da cuenta que en un entorno
se trabaja es agricola entonces los problemas mios deben estar centrados en la agricultura
para que al estudiante se le tornen significativos” (P7Q, 2:7). Este apartado revela una
intencionalidad didactica orientada hacia la contextualizacion de los desafios matemadticos en

funcion de la realidad del educando, con especial énfasis en las zonas de naturaleza rural.

131



Esta concepcion dialoga con los planteamientos de Freudenthal (1973), quien propone
que las matematicas deben partir de situaciones reales y significativas para el estudiante,
permitiendo que el conocimiento se construya a partir de la experiencia y la modelaciéon de la
realidad. Bajo esta Optica, el docente del sur de Caqueta no solo transmite un contenido, sino
que actua como un mediador que traduce el curriculo nacional a la gramatica productiva de su

entorno.

En ese orden de ideas, los docentes coinciden en que la relacion con la vida cotidiana se
fortalece cuando los estudiantes enfrentan “sifuaciones reales o retadoras donde los estudiantes
deban aplicar conceptos matemdticos para resolver” (P8A, 3:27). Esta afirmacién permite
interpretar que la contextualizacion no se limita a ejemplos simples, sino que implica proponer
desafios cognitivos que demanden la movilizaciébn de conceptos, procedimientos y
razonamientos en escenarios reales. Inherentemente, la resolucion de problemas
contextualizados se establece como una estrategia que promueve el desarrollo de competencias
matematicas, guardando coherencia con lo planteado por Polya (1945), quien sostiene que las
situaciones problema adquieren un mayor valor heuristico cuando estan vinculadas a la realidad

cercana de quien las resuelve.

Por lo demas, emerge como hallazgo relevante la necesidad de trascender el aula
tradicional como unico espacio de aprendizaje. Al respecto, el docente P8Q comenta que “se
saca el estudiante del aula y se lleva a la parte prdactica para que pueda visualizar o pueda de
alguna otra forma tener mayor contacto de la parte matemdtica con lo de la parte del mundo
real” (4:20). Este apartado evidencia una dimension experiencial del aprendizaje, en la cual
factores como la observacion y la interaccion directa con el medio se convierten en mediadores
clave para la cognicion. Desde esta postura, los escenarios practicos permiten al estudiante
visualizar los constructos matematicos en accion, fortaleciendo no solo la comprension

conceptual, sino también el desarrollo del pensamiento espacial y la modelacion.

En sumario, esta subcategoria pone de manifiesto que la conexion con la vida cotidiana
incrementa la motivacion del estudiante y favorece procesos cognitivos de mayor complejidad,
tales como la transferencia del conocimiento, la argumentacion y la toma de decisiones.

Asimismo, plantea el desafio de disefiar situaciones contextualizadas que logren mantener el
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rigor disciplinar; en este punto, el rol docente resulta clave para equilibrar el contexto con las
exigencias del curriculo. Este equilibrio asegura que las matematicas escolares preserven su
estructura conceptual sin perder la pertinencia social, reforzando la necesidad de una praxis

pedagogica socialmente relevante, significativa y profundamente situada en el territorio.

Subcategoria: Valor del entorno sociocultural del estudiante (urbano/rural)

El analisis de los fragmentos derivados de las entrevistas a los docentes del area de
matematicas evidencia que el entorno sociocultural (urbano/rural) es considerado un factor
determinante en la forma como se percibe y se construye el aprendizaje matematico. Desde sus
relatos, se interpreta que el contexto influye de manera directa en la funcionalidad y el sentido
que se les atribuye a los contenidos académicos, estableciendo un puente entre el saber escolar

y la realidad geografica del educando.

Bajo esta mirada, el profesorado reconoce que la procedencia del estudiante,
especificamente en municipios con una fuerte identidad rural, condiciona sus estructuras de
pensamiento y sus motivaciones. Por lo tanto, el entorno no se concibe como un escenario
pasivo, sino como una unidad de analisis pedagdgico que debe ser integrada en el curriculo para
que el desarrollo de competencias matematicas sea verdaderamente significativo y pertinente

para la region.

En ese sentido, los docentes resaltan la necesidad de enlazar las actividades matematicas
con experiencias reales del entorno que rodea al estudiante; la expresion “colocarlos a que
realicen actividades reales de su entorno” (P7A, 1:10) deja clara una posicién pedagogica que
reconoce el contexto como un recurso didactico indispensable para el aprendizaje. Esta postura
se alinea con los enfoques socioculturales del aprendizaje, los cuales proponen que el
conocimiento se construye a partir de la interaccion del sujeto con su entorno social y cultural,

y no como un saber aislado de la experiencia vital.

Un aspecto fundamental para destacar emerge cuando los docentes contrastan la
relevancia de contenidos especificos, como el algebra, en funcion del entorno. Al sefalar que

“para un nino de una institucion educativa rural el uso del algebra no tenga ningun significado
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porque nunca la va a usar”, mientras que para un estudiante cuyo entorno familiar esta
vinculado a profesiones como la ingenieria, “el dlgebra se va a convertir en un elemento
fundamental” (P7Q, 2:8), se evidencia que el docente asocia el valor del conocimiento
matematico con su utilidad social y funcional. Esta distincioén sugiere que la pertinencia del
curriculo estd mediada por las expectativas de vida y las proyecciones laborales de los

educandos.

De igual manera, los docentes enfatizan que el contenido matematico debe guardar una
relacion intrinseca con la vida cotidiana, la convivencia y las percepciones que el estudiante
posee de su alrededor. Tal como se expresa en el fragmento: “fengo que coger lo que voy a
orientar y relacionarlo con el contexto, con la convivencia del estudiante, con su vida” (P8A,
3:8). De este testimonio se infiere una postura profundamente humana y social, la cual se asocia
con los aportes de Skliar (2007), quien plantea que la educacion debe partir del reconocimiento
del "otro" y de su entorno, evitando practicas pedagogicas que invisibilicen las particularidades

culturales y territoriales.

En ese mismo sentido, el docente PSA manifiesta en su relato que: “utilizo temas de
actualidad...a nivel local, regional, los relaciono con algun de tema de matematica” (3:19). De
ello se deduce una intencién pedagodgica que busca conectar las matemadticas escolares con
problematicas reales del entorno, favoreciendo asi la aprehension del saber matematico desde
una perspectiva funcional. Esta concepcion se sustenta, asimismo, cuando el docente P8Q
menciona ejemplos concretos del contexto, tales como: “situaciones ligadas al entorno
ganadero, a la parte de la cania, la parte del turismo” (4:5), dejando evidencia de una ensefianza

situada que reconoce y valora las dindmicas productivas y culturales del territorio.

En compendio, esta subcategoria permite interpretar que los docentes conciben el
aprendizaje matematico como un proceso situado, en el que el contexto sociocultural no solo
influye en la motivacion del estudiante, sino en la construccion de significado del conocimiento
mismo. Ademas, aporta elementos clave para comprender como las praxis docentes buscan
articular las matematicas con la vida cotidiana, las actividades productivas y las realidades

culturales, transformando el aula en un espacio de resonancia social y territorial.
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Hallazgos en la Dimension: Competencias matemadticas

La dimension competencias matemdticas, emerge como un eje estructurante en la
comprension del proceso de ensefianza y aprendizaje. Esta categoria se concibe como la
capacidad del estudiante para movilizar saberes, habilidades, actitudes y estrategias frente a
situaciones problemadticas diversas, especialmente aquellas vinculadas a su contexto

sociocultural. En este sentido, la competencia trasciende la mera ejecucion de algoritmos para

convertirse en una herramienta de actuacion ciudadana y técnica en el territorio.

A continuacion, se presenta en la Figura 4, la red de relaciones de esta dimension,

obtenida a través del analisis en ATLAS.ti, donde se visualizan las conexiones entre las

categorias cognitivas, procedimentales y las estrategias didacticas empleadas:

Figura 4

Red conceptual de la dimension competencias matemdticas
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En el analisis de esta dimension, se evidencia que las competencias matematicas guardan
una estrecha relacion con la categoria de competencias cognitivas y procedimentales. Esta
integraciéon abarca los procesos de pensamiento, representacion, comunicacion, uso de
herramientas y razonamiento espacial, los cuales se configuran como las subcategorias
fundamentales del estudio. Dichos elementos actian de manera articulada y dinamica,

permitiendo la movilizacion integral de saberes en el estudiante.

A continuacion, se desarrollara el analisis detallado de cada categoria y sus respectivas

subcategorias, fundamentado en los hallazgos derivados del trabajo de campo:

Categoria emergente: Competencias cognitivas y procedimentales

Esta categoria se comprende como una construccion dialdgica que da cuenta de los
significados que los docentes atribuyen a los procesos mediante los cuales los estudiantes
aprenden matematicas. Dichos procesos ocurren en contextos reales y estdn mediados por
practicas pedagdgicas situadas; por ello, la categoria integra dimensiones cognitivas,
contextuales y tecnologicas que configuran la experiencia vivida del aprendizaje matematico.
En este sentido, los fragmentos analizados evidencian que las competencias no son entes

abstractos, sino que se construyen a partir de experiencias significativas y practicas concretas.

Bajo esta perspectiva, el fragmento: “colocarlos a que realicen actividades reales de su
entorno” (P7A, 1:12), revela que el docente sitia el aprendizaje matematico en la experiencia
cotidiana del estudiante. Se reconoce asi que las competencias cognitivas, tales como el
razonamiento, la comprension y la toma de decisiones, se desarrollan de manera profunda
cuando el estudiante interactia con situaciones reales que demandan la aplicacion de saberes
matematicos. Asimismo, este testimonio permite interpretar que el profesorado concibe las
competencias cognitivas y procedimentales como procesos integrados, donde el educando

piensa, actia y reflexiona en funcion de las situaciones problema de su contexto inmediato.

Por otra parte, el fragmento: “debemos estar tan al tanto de la tecnologia puesto que en
este campo los estudiantes nos llevan la delantera, debemos estar capacitandonos

continuamente” (P7A, 1:14), introduce una dimension clave en la categoria analizada. En este
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contexto, la tecnologia no solo se reconoce como un recurso didactico, sino como un escenario
en el que los estudiantes despliegan habilidades cognitivas de orden superior, tales como la
exploracion y la visualizacion digital. Desde un analisis mas detallado, este testimonio evidencia
una transformacién en el rol docente, quien se reconoce como un aprendiz permanente y
mediador del conocimiento en una sociedad que exige competencias tecnoldgicas para

dinamizar los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En sintesis, esta categoria se traduce como una construccion holistica que integra
experiencia, contexto y tecnologia en el desarrollo del aprendizaje matematico. Asimismo,
permite comprender como los docentes interpretan y resignifican su préctica pedagogica al
reconocer que las competencias se construyen en la accion, en la interaccion dialdgica con el

entorno y en la mediacion estratégica con los recursos tecnologicos disponibles en su contexto.

Desde una perspectiva de mayor abstraccion epistémica y trascendiendo el plano
empirico de los discursos, emerge “Gobernanza Praxica del Lenguaje Fomal” como

constructo doctoral emergente:

A partir de las densidades relacionales que configuran la categoria competencias
cognitivas y procedimentales, es posible transcender la vision instrumental del rendimiento
escolar para vislumbrar un constructo de segundo orden: la Gobernanza Praxica del Lenguaje
Formal. Este concepto alude a la capacidad del estudiante no solo para reproducir
mecanicamente un algoritmo algebraico o aritmético, sino para apropiarse de ¢l como una
herramienta de emancipacion intelectual y resolucion autobnoma. La destreza procedimental deja
de ser un fin conductista y se convierte en un vehiculo de pensamiento critico. Este hallazgo se
distancia de las posturas mecanicistas tradicionales y se asienta firmemente en el Enfoque por
Competencias (Tobon, 2013), donde la idoneidad en el hacer se encuentra indisolublemente

ligada a la reflexividad del sujeto en su entorno vital.

Subcategoria: Pensamiento logico, critico y analitico

En articulacion con lo expuesto anteriormente, esta subcategoria se traduce como una

experiencia educativa vivida y compartida entre docentes y estudiantes. Los fragmentos
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analizados revelan que el profesorado concibe dicho pensamiento como una construccion
gradual, mediada por el enfoque por competencias, el disefio de secuencias didacticas y el

planteamiento de situaciones problema.

Al respecto, el fragmento: “el enfoque por competencias permite que los estudiantes
sean mds criticos, mds pensantes, les permite ser mds seguros e interactuar con otras areas del
conocimiento” (P7A, 1:11), expresa una vivencia del docente en la que el pensamiento 16gico-
critico se entrelaza con la seguridad cognitiva y la transferencia del conocimiento. Esta
afirmacién evidencia que el pensamiento critico emerge a través de una comprension
interdisciplinar, donde el estudiante articula saberes y argumenta con mayor solvencia. Esta
concepcidon guarda una estrecha relacion con el enfoque por competencias planteado por el
MEN (2006), el cual propone el desarrollo del pensamiento como una capacidad para actuar de

manera reflexiva, critica y contextualizada frente a los retos de la sociedad actual.

De igual manera, los docentes admiten que el pensamiento logico y analitico se
construye de manera progresiva a lo largo de la escolaridad. El fragmento que sefala la
integracion de los “cinco pensamientos matemdticos numérico, métrico, espacial, variacional
v aleatorio” (P7Q, 2:9), permite analizar una comprension sistémica del aprendizaje. Esta vision
refleja la experiencia del docente para acompafiar procesos en los cuales el educando alcanza
conocimientos basicos pero funcionales; conocimientos que le permiten utilizar la disciplina en
su entorno, entendiendo el pensamiento 16gico como la capacidad para aplicar principios

fundamentales en situaciones reales.

Esta construccion progresiva se reafirma en el relato: “si hoy coloco un problema y el
estudiante no lo pudo resolver y marnana vengo con otro de mayor complejidad... uno se da
cuenta que él esta aprendiendo” (P7Q, 2:10). Dicho testimonio permite identificar una relacién
axial entre la experiencia previa, la modelacion cognitiva y el aprendizaje, dejando en evidencia
que el pensamiento analitico se fortalece cuando el estudiante reconoce patrones, estrategias y
modelos ya trabajados. Asimismo, se infiere que desde el error y la dificultad se genera un

espacio de reflexion donde se resignifican los aprendizajes.
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Asimismo, el pensamiento 16gico y critico se manifiesta con claridad en el fragmento:
“ante un problema de probabilidad el estudiante justifica por qué una opcion es mds probable
que otra usando datos y logica” (P8A,3:4). Este ejemplo muestra que el estudiante no solo
opera, sino que argumenta y valida sus decisiones. Esta vivencia guarda una estrecha relacion
con los planteamientos de Polya (1945), quien sostiene que el razonamiento y la justificacion

son componentes esenciales y transversales de la competencia matematica.

En correspondencia con lo anterior, otro aspecto a destacar en los testimonios emergidos
de las entrevistas es la relacion intrinseca entre el pensamiento matematico y la forma de vivir
y actuar en la sociedad. Al respecto, la afirmacion: “establecer en el estudiante que las
matemadaticas estan relacionadas con nuestra forma de pensar, actuar y vivir” (P8A, 3:39), deja
en evidencia una postura humana del pensamiento 16gico. En esta vision, la disciplina se
entiende como una herramienta para interpretar la realidad y orientar la accion; una perspectiva
que se conecta con los enfoques contemporaneos que conciben la educacion matematica como

un medio fundamental para la formacion integral del sujeto.

En compendio, la subcategoria pensamiento 16gico, critico y analitico emerge como una
experiencia educativa progresiva, mediante la cual los estudiantes desarrollan la capacidad de
analizar, argumentar, justificar y aplicar los saberes en contextos reales. Esta dimension se
consolida como un componente central de las competencias matemadticas, al integrar la
experiencia previa, la mediacion docente y la reflexion critica. En tltima instancia, este analisis
permite comprender el pensamiento matematico no solo como una aptitud académica, sino

como una forma de relacidon consciente, ética y critica con la sociedad.

Subcategoria: Representacion y modelacion matemdtica

La representacion y modelacion matematica emerge de las entrevistas como un proceso
en el cual el estudiante comprende al actuar, visualiza la representacion y aprende a modelar
situaciones del mundo real mediante recursos disciplinares. Los fragmentos analizados
muestran que, para los docentes, representar y modelar no son fines en si mismos, sino
condiciones necesarias para la comprension profunda y el desarrollo integral de las

competencias matematicas.
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En este sentido, el fragmento: “colocarlos a que realicen actividades reales de su
entorno” (P7A, 1:12), sithia la representacion en una relacion directa con el contexto. Esta
afirmacion revela que la modelacion matematica se activa cuando el estudiante se enfrenta a

situaciones reales que requieren ser traducidas al lenguaje formal.

Dicha postura se articula con el testimonio del docente P7Q, quien senala que “el
estudiante hace un proceso heuristico... divide el problema en problemas mads pequerios o hace
trazados, graficos” (2:11). De este relato se evidencia la representacion como una estrategia
heuristica, mediante la cual el educando fragmenta la complejidad del desafio y construye el

conocimiento de manera progresiva.

Esta posicion converge perfectamente con los aportes de Polya (1945), quien sostiene
que la resolucion de problemas implica necesariamente el uso de esquemas, dibujos y la
descomposicion del todo en partes, como estrategias fundamentales para comprender y avanzar
en la solucion. En consecuencia, este analisis permite establecer una relacion axial entre la
heuristica, la representacion y el aprendizaje significativo, donde el lenguaje grafico y simbolico

sirve de puente entre la realidad y la abstraccion.

Igualmente, el fragmento: “un estudiante interpreta una grafica de barras... y explica
qué region tiene mayor crecimiento” (P8A, 3:12), evidencia que la representacion grafica se
constituye en un medio para analizar, comparar y argumentar. Desde la perspectiva de Duval
(1995), este proceso implica la coordinacion de registros de representacion (grafico y verbal),
condicion indispensable para la aprehension conceptual; es decir, el estudiante comprende
cuando logra leer, interpretar y explicar la representacion realizada. Este sustento se reafirma
con el testimonio: “cuando el estudiante puede representar lo que estd leyendo... puede
comprender mas las situaciones” (P8Q, 4:6), lo cual refuerza la idea de que la representacion
actlia como mediador cognitivo entre el lenguaje natural y el significado matematico. Estas
afirmaciones confirman que gran parte de las dificultades de aprendizaje no residen en los
procedimientos de calculo, sino en la capacidad de transformar un texto en una representacion

significativa.

140



Finalmente, el fragmento: “presentando figuras, haciendo rotaciones, traslaciones...
capacidad de visualizar qué sucede si una figura cambia de posicion” (P8Q, 4:31), amplia la
subcategoria hacia el pensamiento espacial. Aqui, la representacion se manifiesta como una
visualizacién dinamica donde el educando realiza transformaciones y establece relaciones
geométricas. Esta capacidad fortalece no solo la comprension de las propiedades de las figuras,

sino también la modelacion de situaciones espaciales complejas en el entorno real.

En este tenor, la subcategoria representacion y modelacion matematica se consolida
como un eje articulador del aprendizaje matematico en el que confluyen contexto, heuristica,
visualizacion y argumentacion. Esta dimension emerge como una categoria axial que conecta
la experiencia situada del estudiante con procesos cognitivos de mayor complejidad,
demostrando que aprender matematicas implica, fundamentalmente, la capacidad de representar

las situaciones para poder comprenderlas, interpretarlas y transformarlas.

Subcategoria: Comunicacion matemadtica efectiva

La comunicacién matematica efectiva se manifiesta como una experiencia vivida en el
aula, en la cual el estudiante comprende al expresar y aprende al comunicar. Los fragmentos
analizados evidencian que, para los docentes, comunicar matematicamente implica la capacidad
de interpretar, argumentar, explicar y contextualizar el pensamiento a través del lenguaje propio

de la disciplina.

De igual manera, el fragmento: “ayudarle al estudiante para que se apropie de los
contextos, que se apropie de los problemas” (P7Q, 2:13), manifiesta una dimension tanto
afectiva como cognitiva de la comunicacion: la apropiacion. Se interpreta que, cuando el
estudiante es capaz de comunicarse en el lenguaje propio de la disciplina, comprende su sentido
y otorga significado a su accion, facilitando procesos de argumentacion y socializacion. En ese
mismo sentido, la comunicacién matematica se manifiesta de forma explicita cuando el
educando explica procedimientos ante sus pares; al respecto, el fragmento: “resolver una
ecuacion donde el estudiante explica paso a paso el procedimiento a sus comparieros o en una
presentacion” (P8A, 3:6), evidencia una practica pedagogica que convierte la explicacion oral

y escrita en una herramienta potente de aprendizaje. Esta experiencia coincide con la nocion de
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metacognicion, donde el acto de comunicar se transforma en un ejercicio de reflexion sobre el

propio proceso de pensamiento.

De este modo, el docente P8A define la “comunicacion matemdtica como el estudiante
se comunica, como expresa matematicamente lo que puede entender en una situacion” (3:13),
reforzando la tesis de que comunicar es, simultineamente, expresion y comprension. Esta
postura halla eco en los planteamientos de Duval (1995), al considerar que la capacidad de
expresion se convierte en la evidencia ultima de la comprension conceptual. Finalmente, entre
los hallazgos a destacar emerge la observacion del profesor P8Q: “cuando el estudiante tiene la
capacidad de comunicarse en un lenguaje matematico... se evidencia que existe un avance”
(4:7). Este testimonio reconoce el progreso académico cuando el estudiante es capaz de emanar
un lenguaje en, con y sobre las matematicas, consolidando asi su identidad como sujeto

matematicamente competente.

Subcategoria: Uso de herramientas tecnoldgicas

Esta subcategoria emerge como una propuesta del docente por reconfigurar su rol,
ampliar las posibilidades de comprension y conectar las matematicas con el mundo real. Los
fragmentos analizados evidencian que la tecnologia no es percibida simplemente como un
recurso instrumental, sino como un mediador pedagédgico que transforma las formas de ensefiar,

aprender y resignificar la disciplina matematica.

En cuanto al fragmento: “estar al tanto de la tecnologia... los estudiantes nos llevan
delantera, debemos estar capacitandonos continuamente” (P7A, 1:14), se expresa una
tendencia marcada por la conciencia de cambio y la necesidad de actualizacion permanente.
Esta afirmacion revela una trascendencia del rol tradicional del docente, quien reconoce al
estudiante como un sujeto con competencias tecnologicas previas que deben ser integradas en

el aula.

Entre las formas de hacer uso de herramientas tecnologicas especificas, la hoja de
calculo aparece como una practica recurrente. Asi lo menciona el docente PSA (3:14): “el

estudiante usa hoja de calculo... Excel para organizar datos y calculos, promedios, porcentajes
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y tendencias ”. Este testimonio deja claro como la tecnologia posibilita operaciones cognitivas
de mayor complejidad, tales como la organizacion sistematica de la informacion, el analisis de
datos y la interpretacion de tendencias. En consecuencia, se demuestra que la herramienta
tecnologica no reemplaza el pensamiento, sino que potencia el saber matematico al liberar al

estudiante de la carga operativa para centrarlo en el analisis interpretativo.

De igual manera, los docentes reconocen el valor pedagogico de los recursos disponibles
en el entorno escolar, tales como la television y el video beam. Al respecto, el fragmento de
P8A (3:15) “hacemos uso de los recursos que tengamos a la mano, de igual forma en la
tecnologia que manejemos en el momento como la television, como el video Beam” expresa una
practica situada en la que la tecnologia se integra al aula y al saber disciplinar, aprovechando
los medios con los que cuentan las instituciones para visualizar conceptos, ilustrar situaciones
y favorecer la comprension. Esta vision se expande en el testimonio: “los celulares y todo lo
que tengan nos ayudan a su integracion” (P8A, 3:16), lo cual traduce que las herramientas
tecnologicas cotidianas del estudiante se resignifican como recursos pedagodgicos que
benefician el aprendizaje autonomo y motivador. Esta convergencia entre el dispositivo y el
saber permite la exploracion y la representacion de conceptos matematicos de manera dinamica

y didactica.

En resumen, la subcategoria uso de herramientas tecnoldgicas se consolida como un
componente clave en el que se relacionan la actualizacion docente, la mediacion tecnologica, el
analisis de datos y el aprendizaje experiencial. Este anélisis evidencia que la tecnologia, cuando
es integrada de forma reflexiva y contextualizada, transforma la experiencia educativa y amplia

sustancialmente las posibilidades de construccion del conocimiento matematico en el territorio.

Subcategoria: Pensamiento espacial

En el analisis de las dificultades cognitivas, el fragmento: “una de las mayores
dificultades... es el desarrollo del pensamiento espacial” (P8Q, 4:19), expresa la preocupacion
del docente ante las limitaciones observadas en la comprension geométrica y visual de sus
estudiantes. Se trata de un obstaculo en la forma en que los educandos perciben, representan y

transforman mentalmente el espacio.
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Esta dificultad sefialada revela que gran parte del alumnado no logra articular lo visual
con lo conceptual, lo que se traduce en impedimentos para comprender relaciones de posicion,
orientacion, medida y transformacion, tales como rotaciones, traslaciones y simetrias. Esta
vivencia dialoga con los aportes de Van Hiele (1986), quien explica que el aprendizaje de la
geometria y el desarrollo del pensamiento espacial progresan a través de niveles jerarquicos:
visual, descriptivo, analitico y deductivo. Bajo esta Optica, los hallazgos sugieren que los
estudiantes podrian estar anclados en los niveles iniciales de visualizacion, lo que dificulta la

transicion hacia el razonamiento geométrico formal requerido en la educacion media.

En este mismo orden de ideas, la dificultad en el desarrollo del pensamiento espacial se
vincula directamente con la capacidad de representacion. Tal como plantea Duval (1995), la
comprension matematica depende de la coordinacion, tratamiento y conversion entre diversos
registros (grafico, figural, simbolico y verbal); en este sentido, cuando el estudiante no logra
interpretar una figura, anticipar transformaciones o coordinar representaciones, el pensamiento
espacial se ve severamente limitado. Desde otro angulo, este analisis invita a cuestionar las
practicas pedagogicas que suelen subestimar lo espacial frente a otros pensamientos como el
numérico o el algebraico. En muchos curriculos, la geometria ocupa un lugar periférico, lo que
reduce las oportunidades para desarrollar habilidades criticas como la orientacion, la

visualizacion y la modelacion geométrica.

En recopilacion, el fragmento analizado evidencia que el pensamiento espacial
constituye una subcategoria de alta complejidad para el estudiante, debido a una insuficiencia
en la mediacion didéctica de la representacion y la visualizacion. No obstante, desarrollar esta
competencia implica “habitar” el espacio matematico: visualizarlo, transformarlo y
comprenderlo. Al reconocerse esta dificultad como un nudo critico, se abre un punto de partida
para reconfigurar estrategias pedagogicas que permitan una comprension espacial progresiva,

dindmica y profundamente contextualizada dentro del aula.

Categoria emergente. Estrategias didacticas para desarrollar competencias

Los fragmentos analizados revelan una concepcion docente sobre las estrategias

didécticas centrada en la comprension progresiva, la mediacion pedagdgica y el uso estratégico
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de cddigos y representaciones para facilitar el aprendizaje. En el relato: “colocando problema
sencillos y entendibles, realizando preguntas entendibles del tema” (P7A, 1:15), se hace patente
la necesidad de graduar la complejidad cognitiva de las situaciones problema. Esta afirmacion
da cuenta de una practica de aula en la que el docente reconoce que el aprendizaje matematico
genuino inicia cuando el estudiante logra aprehender el sentido del desafio antes de enfrentarse

a procedimientos o célculos algoritmicos.

Esta postura se alinea con los planteamientos de Polya (1945), quien propone que la
resolucion de problemas debe partir necesariamente de situaciones comprensibles para el
educando. Asimismo, la expresion “preguntas entendibles” evidencia una praxis orientada al
andamiaje cognitivo, en la cual el cuestionamiento docente no es una mera demanda de
informacion, sino que cumple la funcion de guiar el razonamiento, la reflexion y la autonomia

del estudiante en la construccion de su propio conocimiento.

De igual manera, el fragmento aportado por el docente P8Q: “no es tanto la
memorizacion... es lograr que el estudiante utilice cierto tipo de codigos para resolver
cualquier situacion” (4:28), refleja una experiencia pedagdgica que confirma la insuficiencia
de la memoria mecanica para la resolucion de situaciones problema. Por el contrario, se sugiere
que el uso de codigos, reglas y estructuras simbdlicas permite al estudiante organizar el
conocimiento de manera sistémica y aplicarlo con versatilidad en diversos escenarios. Esta
transicion del dato recordado al simbolo operativo marca un hito en la autonomia del

pensamiento matematico.

En resumen, estos fragmentos permiten identificar una tendencia convergente: la
busqueda de estrategias didacticas que transformen los contenidos abstractos en experiencias
significativas y funcionales. Al plantear problemas sencillos, formular interrogantes claros y
fomentar el uso de cddigos simbolicos, el docente establece una relacion que sitia a la
comprension como el eje gravitacional del aprendizaje. Asimismo, estos relatos invitan a
trascender la memorizacion tradicional para dar paso a oportunidades donde el maestro
acompaiie el proceso, permitiendo que el estudiante no solo aprenda, sino que logre razonar,

explicar y socializar lo construido.
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Subcategoria. Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)

El Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) emerge en el discurso docente como una
vivencia que prioriza la comprension progresiva, la indagacion y el seguimiento de los procesos
de pensamiento, anteponiendo la arquitectura cognitiva del estudiante a la obtencidon inmediata
de respuestas correctas. Los fragmentos analizados permiten inferir que el “problema” no se
concibe como un mero ejercicio final de aplicacion, sino como el nicleo dindmico y el motor

del proceso didactico en la ensefianza de las matematicas

Al respecto, el fragmento aportado por el docente P8A: “una estrategia podria ser el
aprendizaje basado en problemas... situaciones reales o retadoras” (3:17), introduce de
manera explicita el ABP como una estrategia pedagogica intencionada. Bajo esta Optica, el
problema adquiere un valor formativo superior cuando exige al educando movilizar conceptos,
estrategias y razonamientos para enfrentar una situacion significativa. Esta postura se articula
con los enfoques contemporaneos del ABP, los cuales subrayan la relevancia de plantear
desafios contextualizados y de diversos niveles de complejidad para potenciar el desarrollo de

competencias matematicas auténticas.

En consonancia con lo expuesto, el fragmento aportado por el docente P8Q: “para que
los estudiantes tengan mayor comprension... las situaciones deben estar ligadas al contexto”
(4:9), realimenta la premisa de que el Aprendizaje Basado en Problemas alcanza su mayor
potencial cuando los desafios se entrelazan con el entorno sociocultural del educando. Al
percibir el problema como una situacion cercana, relevante y cargada de sentido, el estudiante
no solo se motiva, sino que se facilita el proceso de transferencia del conocimiento a su realidad

cotidiana.

Esta postura coincide plenamente con los planteamientos de Freudenthal (1973), quien
concibe las matematicas no como un cuerpo estatico de verdades abstractas, sino como una
actividad humana intrinsecamente ligada a la vida misma. Asi, la mediacion docente se
transforma en un puente que conecta el rigor disciplinar con la fenomenologia del contexto,
permitiendo que el estudiante reconozca en la matematica una herramienta de interpretacion y

actuacion sobre su propio territorio.
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Bajo este marco comprensivo, los fragmentos analizados permiten afirmar que el
Aprendizaje Basado en Problemas trasciende la resoluciéon mecénica de ejercicios para
establecerse como una ventana hacia la arquitectura cognitiva del educando. En este escenario,
el ABP se convierte en una herramienta privilegiada para observar el flujo del pensamiento del
estudiante, identificar nudos criticos, acompafiar procesos y, fundamentalmente, promover

aprendizajes significativos.

Por todo ello, la subcategoria Aprendizaje Basado en Problemas se sitia como el eje
articulador de la ensefianza matematica, donde el problema actia simultineamente como
instrumento diagnostico y como escenario de reconstruccion del conocimiento. En ultima
instancia, esta estrategia permite concebir el aprendizaje matematico como una practica situada
y reflexiva, en la cual el estudiante no solo adquiere contenidos, sino que aprende a pensar
matematicamente al enfrentarse a la complejidad de las situaciones problema en su propia

realidad.

Subcategoria. Juegos matemadticos y actividades ludicas

Los juegos matematicos y las actividades ludicas emergen en el discurso docente como
practicas educativas vivenciales que transforman la relacion del estudiante con el saber
disciplinar. Los fragmentos analizados permiten inferir que el juego no se concibe como una
actividad periférica, sino como una estrategia pedagogica central que favorece el desarrollo del

pensamiento matematico, la cohesion social y la optimizacion de los procesos cognitivos.

En el relato aportado por el docente P7A: “para desarrollar el pensamiento matemdtico
podemos utilizar juegos, mesa redonda...” (1:16), se expresa una vivencia en la que el juego se
articula con el didlogo y la interaccion. Esta afirmacion revela que el aprendizaje se experimenta
como una practica social, donde el estudiante piensa con otros, argumenta, escucha y construye
sentido dentro de una comunidad de aprendizaje. Asi, el juego representa un espacio de
participacion activa que extrae al educando de la pasividad tradicional, situandolo en el centro

de la accion educativa.
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De manera complementaria, el fragmento: “otra estrategia seria a través de juegos
matematicos, uso de materiales manipulables, resolucion de retos matematicos” (P8A, 3:18),
amplia la perspectiva anterior al asumir el juego como una accidn cognitiva que permite
experimentar la matematica mediante el movimiento y la exploracién fisica. Esta mediacion a
través de materiales tangibles favorece la transiciéon de lo concreto a la comprension de
conceptos abstractos. Por su parte, el reto matematico se constituye en una experiencia de
desafio que activa la curiosidad, la toma de decisiones estratégicas y el razonamiento l6gico-

formal.

Bajo esta perspectiva, los fragmentos permiten identificar una triada relacional entre
juego, manipulacién y reto, la cual opera como una estrategia pedagogica integral para el
desarrollo de competencias. En esta dindmica, el juego se erige como un mediador del
pensamiento donde el educando ensaya estrategias, incurre en errores y ajusta sus acciones de
manera autonoma, convirtiendo el fallo en un insumo clave para la actividad matematica de

aprendizaje.

En complemento con lo anterior, el fragmento sefialado por el docente P8Q: “las
competencias entre los estudiantes por hacer o realizar un ejercicio... le pueden dar
informacion valiosa una de como van los estudiantes” (4:10), introduce una dimension
evaluativa y diagnostica de la ludica. Esto significa que la actividad se vive como una
experiencia de motivacion y superacion que permite al docente observar el desempefio real del
estudiante en situaciones dindmicas. Asi, el juego se configura como un escenario diagndstico
privilegiado donde emergen, de manera espontanea, las estrategias, las dificultades y los niveles

de comprension que suelen quedar ocultos en las evaluaciones tradicionales.

Por tanto, esta subcategoria invita a repensar las estrategias de ensefianza aplicadas por
los docentes del area. El juego y la actividad ludica se consolidan como espacios propicios para
la generacion de conocimiento, de manera que se promueve simultdineamente el desarrollo del
pensamiento logico, la interaccion social y la comprension conceptual. Al situar al estudiante
en un rol protagoénico frente al desafio matematico, el docente trasciende la instruccion directa
para obtener informacion cualitativa de alto valor sobre los procesos de aprendizaje en tiempo

real.
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Subcategoria. Trabajo colaborativo

El trabajo colaborativo surge en la practica docente como una experiencia fundamental,
en la que el conocimiento matematico se construye mediante la interaccion, el didlogo y la
resolucion conjunta de situaciones problema. Los fragmentos analizados en esta subcategoria
evidencian que el aprendizaje no se concibe como un proceso individual y aislado, sino como
una practica social en la que los estudiantes piensan con otros, contrastan perspectivas y

construyen significados de manera colectiva.

Al respecto, el fragmento: “trabajos en grupo” (P7A, 1:5), aunque breve, revela una
practica recurrente que sita al colectivo como la unidad basica de aprendizaje. Esta expresion
afirma que el educando aprende cuando interactia, explica y escucha a sus pares, lo cual permite
visibilizar diversas formas de razonamiento. En este escenario, el grupo se convierte en un
espacio dialogico donde el error se discute, se negocia y se resignifica, favoreciendo procesos

de comprension profunda.

Esta postura se fortalece con el testimonio del docente P8A: “trabajo colaborativo que
es importantisimo en este enfoque” (3:19), donde se reconoce explicitamente el valor de la
cooperacion dentro del enfoque por competencias. Esta afirmacion indica que el desarrollo de
competencias matematicas requiere escenarios de interaccion en los que los estudiantes
argumenten, justifiquen y tomen decisiones. Asi, el trabajo colaborativo trasciende la estrategia
metodologica para constituirse en una condiciéon pedagogica indispensable para el desarrollo
del pensamiento critico y de competencias transversales como la comunicacién y la

responsabilidad.

Por su parte, en el fragmento: “los grupos de trabajo... las competencias entre los
estudiantes... le pueden dar informacion valiosa de como van los estudiantes” (P8Q, 4:11), el
profesor introduce una dimension diagndstica y evaluativa del trabajo colaborativo. Aqui, el
grupo se experimenta como un laboratorio social donde emergen de manera espontinea las
estrategias, dificultades y niveles de comprension. Este espacio permite al docente observar
quién lidera, quién argumenta y quién duda, ofreciendo una lectura fidedigna de como se co-

construyen las soluciones frente a las situaciones problema presentadas.

149



Visto asi, los testimonios analizados permiten identificar una relacion intrinseca entre la
interaccion social, la construccion del conocimiento y la observacion pedagdgica. En esta
dindmica, el trabajo colaborativo actiia no solo como mediador del aprendizaje, sino como una
herramienta estratégica para el seguimiento de los procesos cognitivos. Esta relacion evidencia
que el aprendizaje matematico se fortalece significativamente cuando los estudiantes participan
de forma activa en la resolucion conjunta de problemas y cuando el docente trasciende la

instruccion directa para asumir un rol de mediador y observador del proceso.

Estas experiencias docentes dialogan de manera directa con los aportes de Vygotsky
(1978), quien sostiene que el aprendizaje se produce primero en el plano social para luego
internalizarse a través de la interaccion en la zona de desarrollo proximo. Asimismo, desde la
perspectiva del aprendizaje cooperativo, autores como Johnson y Johnson (1999) destacan que
el trabajo en grupo favorece la interdependencia positiva, la interaccidén y la comunicacion;

elementos que resultan ser piezas clave para el desarrollo de competencias matematicas sélidas.

Por las consideraciones anteriores, de los fragmentos analizados se deduce que el trabajo
colaborativo potencia la interaccion social, la comunicacion matematica y la evaluacion
formativa. Esta subcategoria permite comprender el aprendizaje matematico como una
experiencia situada y mediada, en la cual el estudiante aprende a pensar matematicamente en
comunidad, mientras el docente obtiene informacién valiosa y en tiempo real para reorientar su

practica pedagogica en funcion de las necesidades del grupo.

Subcategoria. Pensamiento visible

Esta subcategoria analiza como los docentes experimentan y resignifican los procesos
de ensefianza y aprendizaje de las matematicas. Los fragmentos sefialados muestran como los
educadores orientan la ensefianza desde el acompanamiento entre pares; por ejemplo, el relato
del profesor P7A: “colocando monitores en cada salon” (1:16), expresa como la figura del
monitor actiia como mediador en el mundo escolar, facilitando la comprension a través de un
lenguaje comun y cercano al estudiante. Esta préctica revela una concepcion del aprendizaje
como una experiencia colectiva y solidaria, donde el conocimiento se construye en la

interaccion horizontal y no tnicamente desde la autoridad vertical del docente. Asi, el monitor
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se erige como un puente de comunicacion entre el maestro y el alumno, y entre el saber
conceptual y la comprension, favoreciendo la confianza, la participacion y la autorregulacion

del aprendizaje.

En cuanto al fragmento: “lo que nos interesa es determinar que tantas dificultades
tiene... y que al final estudiante asuma de nuevo el problema y ya lo pueda resolver” (P7Q,
2:16), se parte de una concepcion del aprendizaje como un proceso temporal y no inmediato.
En esta vivencia, el docente interpreta la dificultad del estudiante no como un fracaso, sino
como un punto de partida necesario para la comprension profunda. El problema se retoma y se
resignifica a lo largo de la praxis pedagogica, lo que evidencia una practica centrada en el
seguimiento del proceso por encima de la respuesta acertada, apostando por una ensefianza que

reconoce el aprendizaje como una construccion gradual y recursiva.

En este mismo sentido, el fragmento del profesor PSA (3:20): “pensamiento visible,
integracion con otras dreas y uso de tecnologia”, sugiere que el aprendizaje es un proceso
intrinsecamente interdisciplinar. Hacer visible el pensamiento implica facultar al estudiante para
que exteriorice sus procesos reflexivos, las estrategias que despliega y el modo en que construye
significados, transformando asi el aula en un escenario de didlogo y metacognicion. Esta
integracion con otras areas, sumada al uso de la tecnologia, amplia el horizonte de la praxis

matematica al conectarla con diversos lenguajes, saberes y formas de representacion simbolica.

Por su parte, el testimonio: “cuando el estudiante puede representar lo que esta
leyendo... puede comprender mas las situaciones” (P8Q, 4:6), sitia a la representaciéon como
un aspecto esencial de la comprension. Es en este punto donde el estudiante logra traducir el
lenguaje natural a una imagen, un esquema o una expresion formal que dota de sentido al
problema. Por ello, la representacion se constituye como una experiencia cognitiva fundamental

que materializa y hace visible el pensamiento matematico.

Al respecto, los fragmentos analizados permiten interpretar que los docentes asumen el
aprendizaje matematico como una experiencia acompafiada, progresiva y mediada. Estrategias
como la monitoria entre pares, el pensamiento visible, la integracion interdisciplinar y la

potencia de la representacion juegan un papel determinante en este ecosistema. En tltima
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instancia, estas practicas revelan una ensefianza de las matematicas que reconoce al estudiante
como un sujeto en proceso, quien construye conocimiento genuino al interactuar con otros y

reflexionar sobre sus propias dificultades y aciertos.

Subcategoria. Aprendizaje significativo

A partir de los fragmentos analizados, la subcategoria aprendizaje significativo se
articula en torno a dos premisas complementarias: la intencionalidad didéctica del docente para
generar condiciones Optimas de comprension y la familiaridad contextual como factor

catalizador del interés, el sentido y la transferencia del conocimiento.

En este sentido, el fragmento del profesor P8A (3:37): “puede hacer muchas actividades
para poder cumplir ese proposito”, sugiere que el aprendizaje se concibe como un proceso que
demanda una diversidad de mediaciones, tales como tareas diferenciadas, ejemplos
multimodales, representaciones variadas y practica guiada. La expresion “hacer muchas
actividades” no alude a una acumulacioén cuantitativa, sino a la busqueda de multiples rutas
cognitivas para que el estudiante logre anclar los nuevos contenidos en sus estructuras previas

de conocimiento.

Por su parte, el fragmento: “al estar muy familiarizados con las situaciones que plantea
el docente... se va a ver una forma mas facil, dinamica y de mayor interés y agrado” (P8Q,
4:13), sitta a la familiaridad como una condicién sine qua non del aprendizaje significativo. Se
trata de una forma de reconocimiento al estudiante, quien identifica el problema como parte de
su mundo vivido; esto no solo facilita la comprension, sino que garantiza una participacion
activa y motivada. En términos de Vygotsky (1978), esta familiaridad se construye en la
interaccion con practicas y lenguajes compartidos, donde el significado conceptual emerge del

intercambio social y la mediacion cultural.

En conjunto, ambos testimonios permiten interpretar que el aprendizaje significativo se
consolida cuando el docente disefia mediaciones diversas para favorecer la comprension

progresiva y propone situaciones cercanas y reconocibles. En altima instancia, estos relatos
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evidencian que la contextualizacion de las situaciones problema es lo que otorga sentido a las

matematicas, transformandolas en un saber funcional y vital para el estudiante.

Hallazgos en la Dimension: Procesos de ensefianza y aprendizaje

La red conceptual resultante del analisis en el software ATLAS.ti revela una estructura
relacional que permite desentranar como los docentes conciben y viven el proceso de
ensefianza-aprendizaje en matematicas. Mas alld de una organizacion taxonomica, esta red
(Figura 5) mapea experiencias, practicas y decisiones pedagdgicas que emergen de la realidad

situada en el aula de clase.

En el nucleo del esquema se situa la categoria “procesos de ensenianza y aprendizaje”
lo cual ratifica que la ensefianza y el aprendizaje se perciben como practicas indisolubles; existe
una articulacion directa y coherente entre el objeto de ensefianza, la mediacion didactica y la
naturaleza del aprendizaje alcanzado. Conectada a este centro, emerge la categoria “Evaluacion
del aprendizaje por competencias”, la cual actia como el nodo que cohesiona practicas
evaluativas, instrumentos especificos (quices, rejillas, observacion y talleres) y condiciones
situacionales. Esto indica que la evaluacion no es un evento aislado, sino un proceso

intrinsecamente vinculado al desarrollo de competencias y a la dinamica relacional del aula.

Asimismo, la red evidencia vinculos significativos entre la evaluacion por competencias
y la “Evaluacion expresiva y comunicativa del pensamiento matematico”, subrayando la
importancia del lenguaje en la validacion del saber. Esta estructura se apoya en la “Aplicacion
del enfoque por competencias en el aula”, fundamentado en la contextualizacion, las

experiencias reales y la integracion estratégica de las TIC y recursos tecnologicos.

Finalmente, en la base de la red emerge la categoria “Retos y necesidades docentes”, la
cual funciona como un marco de realidad que condiciona el proceso. Esta integra tensiones
criticas como la resistencia al cambio, la falta de formacion pedagogica, la escasez de recursos
y apoyo institucional, asi como la apremiante necesidad de una reorganizacién metodologica y

estratégica. En conjunto, la red conceptual proyecta una vision sistémica donde el éxito del
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enfoque por competencias depende de la armonia entre la innovacion didactica y la superacion

de las barreras estructurales del entorno educativo.

Figura 5§
Red conceptual de la dimension procesos de enserianza y aprendizaje

Evaluacion basada por
desemperio
Evaluacion expresivay
comunicativa del pensamiento
matemtico |
Instrumentos: quices reflas, | == | Evluacion del aprendizaje por Evaluacion formativa y
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Falta de formacion pedagdgica

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de profesores.

A continuacion, se presenta el andlisis detallado de la categoria y sus respectivas

subcategorias, las cuales permiten comprender la l6gica evaluativa de los docentes informantes.

Categoria emergente. Evaluacion del aprendizaje por competencias

La experiencia docente en torno a la valoracion del saber se sintetiza en el siguiente
relato: “como descubro que estan progresando... por los resultados en las pruebas,
participaciones constantes en el salon, por su forma de expresarse, por sus calificaciones al
terminar un periodo” (P7A, 1:19). Este fragmento revela una concepcion en la que la evaluacion
se construye a partir de multiples evidencias que permiten interpretar el avance del estudiante

de manera integral. La afirmacion expresa que el docente concibe la evaluacién como un
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proceso de observacion continua y permanente; no reduce el progreso a un tinico indicador, sino

que articula resultados en pruebas, participacion activa, expresion oral y rendimiento final.

Esto evidencia una visiéon ampliada de la evaluacion por competencias, en la que se
valoran los procesos, las actuaciones y las formas de comunicar el pensamiento matematico por
encima del producto final aislado. Desde la perspectiva de Perrenoud (2004), evaluar
competencias implica observar como el estudiante moviliza saberes para responder a
situaciones diversas, lo cual exige recolectar evidencias contextualizadas y variadas. El
fragmento analizado se aproxima a esta logica al considerar indicadores de progreso que

trascienden la evaluacion tradicional.

Asimismo, cuando el profesor P7A incluye “la forma de expresarse” como criterio de
éxito, pone de manifiesto la importancia de la comunicacion matematica como evidencia de
aprendizaje. Esta postura halla eco en los planteamientos de Duval (1995), quien sefiala que la
capacidad de expresar ideas matematicas en distintos registros constituye un indicador clave de
comprension. En tltima instancia, se reconoce el avance genuino del estudiante cuando este es

capaz de hablar en, con y sobre las matematicas.

A partir de un plano de interpretacion epistémica mas profundo, que va mas alla
de la expresion empirica de los discursos, emerge “Mediacion Evaluativa Formativa y

Dialdgica” como constructo doctoral emergente:

Analizar las interconexiones que circundan la categoria evaluacion del aprendizaje por
competencias, se evidencia una tension discursiva que da paso al constructo de la Mediacion
Evaluativa Formativa y Dialogica, lejos de reducir la evaluacion a un acto sumativo de control
y asignacion de notas métricas, los discursos reclaman una practica evaluativa interpretada
como un espacio de andamiaje continuo. La evaluacién se resignifica entonces como un proceso
expresivo y comunicativo donde el estudiante verbaliza su razonamiento matematico, haciendo
visible su estructura de pensamiento, esto genera una coherencia epistémica directa con la
perspectiva ausubeliana del aprendizaje significativo, puesto que evaluar bajo este prisma
cualitativo implica develar como el sujeto reorganiza internamente sus esquemas cognitivos

previos ante los nuevos desafios de la realidad.

155



Subcategoria. Evaluacion formativa y seguimiento del desemperio

Los fragmentos analizados revelan que la evaluacion formativa es percibida por los
docentes como un proceso continuo, cotidiano y situado, cuyo propoésito es acompanar el
desarrollo del estudiante mas alla de los resultados cuantitativos. Esta practica se consolida
como un ejercicio de observacion pedagogica permanente, orientado a comprender de qué
manera el estudiante progresa, qué obstaculos enfrenta y como logra consolidar sus aprendizajes

a lo largo del tiempo.

Al respecto, el fragmento: “como descubro que estan progresando... por los resultados
en las pruebas, participaciones constantes en el salon, por su forma de expresarse, por sus
calificaciones al terminar un periodo” (P7A, 1:12), evidencia cémo el docente reconoce el
avance del educando mediante una pluralidad de dimensiones. Estas incluyen la cognitiva, a
través de pruebas; la comunicativa, a partir de la expresion oral; la actitudinal, valorando la
participacion en clase; y la académica, mediante el control de calificaciones. La convergencia
de estos indicadores se alinea con una evaluacion formativa que recolecta informacion variada

y oportuna para reorientar la ensefianza y fortalecer los procesos de aprendizaje.

Esta concepcion de la evaluacion se profundiza en el fragmento del profesor P7Q: “le
creemos mucho a la evaluacion formativa... parto de los errores que el estudiante cometio y a
partir de esos errores evaluo lo que han ido aprendiendo™ (2:21). Bajo esta dptica, el error se
resignifica como una fuente de informacion pedagogica de alto valor; el docente lo interpreta
no como una falla punible, sino como una ventana para comprender el pensamiento del
estudiante y ajustar su mediacion didactica. Esta postura se articula con los planteamientos de
Black y Wiliam (1998), quienes sostienen que la evaluacion formativa alcanza su efectividad
cuando utiliza la informacién sobre errores y avances para retroalimentar dindmicamente el

proceso de aprendizaje.

Asimismo, el seguimiento del desempefio se manifiesta en la progresion y transferencia
de tareas. El fragmento (2:22) del mismo docente: “si hoy coloco un problema y el estudiante
no lo pudo resolver... maniana con otro un poquito mas complejo... uno se da cuenta que él esta

aprendiendo” (P7Q), muestra que el aprendizaje se evallia analizando la capacidad del
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estudiante para aplicar modelos y estrategias a situaciones nuevas. Este seguimiento evidencia
que aprender implica movilizar saberes previos frente a retos de complejidad creciente, una
practica que concuerda con la evaluacién formativa descrita por Perrenoud (2004), quien
enfatiza la observacion del desempefio en situaciones de progreso cada vez mas complejas y

desafiantes.

En complemento a la resignificacion del error, el fragmento: “dia a dia... poder
visualizar y comprobar que el estudiante se esta apropiando de la orientacion” (P8A, 3:29),
refuerza la relevancia de la observacion directa como eje evaluativo. Bajo esta mirada, el
docente experimenta la evaluacion formativa como una practica indisoluble de la ensefianza,
donde cada actividad y estrategia se transforma en una oportunidad para verificar la progresion
del estudiante. Esta vision se articula con los postulados de Scriven (1967), quien propone que
la esencia de lo formativo reside en su caracter continuo y en su capacidad para orientar

permanentemente el proceso educativo.

Asimismo, la intencionalidad evaluativa se manifiesta en la formulacion de
interrogantes alineados con propositos claros, tal como se expresa en el relato: “preparar una
evaluacion cuya pregunta siempre vaya formulada buscando unos objetivos” (P8A, 3:30). Este
fragmento evidencia una coherencia fundamental entre los objetivos de aprendizaje, la
mediacion didéctica y el sistema de valoracion, principio rector del enfoque por competencias.
En concordancia, la afirmacion: “determinar el desemperio de cada estudiante... lo podemos
visualizar en diferentes actividades y estrategias” (P8A, 3:31), reafirma que el desempeino
competente no es un acto subito, sino una construccion multiforme que emerge de diversas

situaciones de aprendizaje.

Finalmente, el fragmento: “/a evaluacion mas acertada es la evaluacion formativa... se
debe realizar todos los dias” (P8Q, 4:22), sintetiza la experiencia docente y eleva la evaluacion
formativa a la categoria de principio pedagogico. En este punto, la evaluacion se desprende de
su carga punitiva para convertirse en una practica diaria e inseparable del acto de ensefar. Esta
posicion coincide con los planteamientos de Stiggins (2005), cuando afirma que la evaluacion
para el aprendizaje fortalece la motivacion intrinseca y garantiza un aprendizaje profundo, al

situar al estudiante en el centro de su propio proceso de mejora.
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Subcategoria. Instrumentos: Quices, rejillas, observacion, talleres

En articulacion con la naturaleza formativa de la evaluacion descrita anteriormente, los
instrumentos emergen en el discurso docente como mediadores esenciales de la experiencia
evaluativa. A través de ellos, el profesor observa, interpreta y acompafia el desarrollo de los
estudiantes; los fragmentos analizados evidencian que herramientas como los quices, las rejillas,
la observacion y los talleres no son elementos aislados, sino estrategias integradas al proceso de

ensenanza-aprendizaje que otorgan materialidad al desempefio estudiantil.

Al respecto, el fragmento: “por los resultados en las pruebas, participaciones
constantes en el salon, por su forma de expresarse” (P7A, 1:8), revela una practica en la que la
valoracion se apoya en una pluralidad de fuentes. Se percibe la evaluacién como un ejercicio de
lectura pedagogica del aula, donde la observacion de la participacién y la expresion oral

adquiere una relevancia equivalente a los resultados en pruebas estandarizadas.

Esta vision se amplia en el relato: “hago evaluaciones, trabajos, tareas y valoro la forma
como pueden interactuar con sus compareros” (P7A, 1:20), donde el docente incorpora las
tareas y los trabajos como instrumentos que permiten visibilizar no solo el dominio cognitivo,
sino también la interaccion social y colaborativa. Esta mirada se asocia con los enfoques de
Perrenoud (2004), quien reconoce el valor de la observacion sistematica y del uso de rejillas
como herramientas indispensables para documentar procesos competenciales complejos que el

examen tradicional no logra capturar.

En esta misma linea de mediacion, el relato del docente P7Q: “plantear problemas y
resolver situaciones del contexto del estudiante” (2:23), introduce una dimension contextual a
los instrumentos evaluativos. Bajo esta perspectiva, los talleres y problemas contextualizados
funcionan como escenarios auténticos de evaluacion donde el estudiante demuestra la
movilizacion de los cinco pensamientos matematicos. De este modo, el docente concibe estos
instrumentos como oportunidades para observar el aprendizaje en accion, distanciandose de las

pruebas tradicionales descontextualizadas.
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Por su parte, el fragmento de P8A: “hacer preguntas, quices... preparar una
evaluacion... a través de la famosa rejilla” (3:32), evidencia una intencionalidad orientada por
objetivos claros. En este caso, la rejilla se configura como un instrumento que estructura la
mirada del docente, permitiéndole sistematizar la observacion del desempefio y otorgar
coherencia técnica al proceso. De manera complementaria, el fragmento de P8A: “haciendo
talleres... sacar al tablero y preguntar en general” (3:33), muestra que el aula se transforma en
un espacio evaluativo permanente. La interaccion directa y la resolucion publica de situaciones
permiten al docente observar el razonamiento en tiempo real; asi, el acto de explicar en el tablero
constituye una experiencia donde el estudiante hace visible su pensamiento, mientras el maestro

obtiene informacién profunda sobre sus niveles de comprension y sus dificultades.

Finalmente, los fragmentos: “mediante talleres o actividades practicas” (P8Q, 4:23) y
las “salidas al tablero, los grupos de trabajo, las competencias entre los estudiantes” (P8Q,
4:24), refuerzan la premisa de que las actividades practicas son instrumentos privilegiados para
valorar el desempeno. Estas estrategias permiten que el aprendizaje se manifieste de forma

activa y situada, facilitando un seguimiento preciso del avance tanto individual como colectivo.

En resumen, la subcategoria Instrumentos: quices, rejillas, observacion y talleres se
establece como una red de practicas evaluativas dindmicas. Estas no solo permiten al docente
acompanar el aprendizaje del estudiante de manera cercana, sino que hacen posible una

evaluacion formativa, auténtica y plenamente coherente con el enfoque por competencias.

Subcategoria. Acompaiiamiento personalizado

Los apartados analizados permiten comprender el acompafiamiento personalizado como
una practica caracterizada por la atencion individualizada, el seguimiento continuo del proceso
cognitivo, el didlogo cercano y la construccion de vinculos de confianza que favorecen tanto el
aprendizaje como el desarrollo integral. Este acompafiamiento se manifiesta, inicialmente,
como una labor de observacion y monitoreo constante, tal como se evidencia en la afirmacion:

“haciendo un seguimiento detallado del estudiante” (P7A, 1:21).
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Bajo esta mirada, el seguimiento no se limita exclusivamente a los resultados
académicos, sino que implica una comprension profunda de los ritmos, las dificultades y los
avances de cada estudiante en su singularidad. Esta practica se alinea con la concepcion de la
evaluacion y la enseflanza como procesos estrechamente vinculados de acompafiamiento, en los
cuales el docente trasciende la instruccion directa para asumir un rol de mediador del
aprendizaje (Perrenoud, 2004), garantizando que la intervencion pedagogica sea oportuna y

pertinente para cada educando.

Este enfoque se expande hacia una dimension relacional y comunicativa en los
fragmentos que enfatizan el didlogo con el entorno del estudiante y familia: “hablando y
dialogando con el estudiante, el padre de familia o acudiente y busco soluciones” (P7A, 1:22).
Esta vivencia expresa que el aprendizaje se comprende como un proceso situado en un
entramado social y familiar, en el cual el docente actia como puente entre la institucion, el
estudiante y su contexto vital. Dicha perspectiva coincide con los planteamientos de Epstein
(2011), quien destaca la importancia de la colaboracion familia-escuela para fortalecer el

desarrollo académico y socioemocional del estudiante.

No obstante, los docentes también reconocen las limitaciones estructurales que
obstaculizan este ideal, especialmente en lo que respecta al tamafio de los grupos: “casi
imposible cuando uno tiene un curso con 34 o 35 estudiantes” (P7Q, 2:24). Esta afirmacion
revela una tension latente entre el ideal pedagogico del acompafiamiento individual y las
condiciones reales del aula masificada. Aun asi, el docente describe estrategias para identificar
casos con distintos niveles de rendimiento que le permiten focalizar su intervencion; una
experiencia que refleja una forma de diferenciacion pedagogica, entendida como la adaptacion

de la ensefianza a las necesidades diversas del estudiantado (Tomlinson, 2014).

Visto asi, el acompafiamiento se ratifica como un proceso de crecimiento conjunto, tal
como se expresa en el relato: “acompaniamiento... en el crecimiento del estudiante, pero de
manera personalizada hasta donde se pueda” (P7Q, 2:25). Aqui, el educador concibe su labor
como una relacion ética y pedagogica que reconoce al estudiante como un sujeto en desarrollo,
mas alld de su desempefio académico inmediato. Este pensamiento dialoga con los

planteamientos de Rogers (1969), quien sostiene que la relacion educativa basada en la empatia,
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la aceptacion y la comprension es la que verdaderamente favorece aprendizajes significativos y

profundos.

En consonancia con este enfoque humanista, los fragmentos del docente PSA
profundizan en el cardcter emocional y comunicativo del acompafiamiento. Expresiones como:
“lograr superarlas con el didlogo, la charla, la comprension™ (3:34) y “que pierda el miedo a
hablar y expresarse ante el publico” (3:35), evidencian que el acompanamiento personalizado
también busca fortalecer la seguridad, la autoestima y la competencia comunicativa. En esta
dinamica, el docente no solo acompaia la adquisicién de contenidos matematicos, sino la
experiencia subjetiva del estudiante frente al error, la participacion y la exposicion ante sus
pares. Esta vision halla sustento en los aportes de Vygotsky (1978), quien resalta la importancia
de la mediacion del adulto para que el estudiante transite con éxito su zona de desarrollo

proximo, ganando autonomia y confianza en sus propias capacidades.

En resumen, el fragmento: “generar como esa confianza entre estudiante docente para
que puedan fluir mejor las cosas” (P8Q, 4:25), sintetiza la esencia del acompafamiento
personalizado como la edificacion de una relacion de confianza mutua. Esta se establece como
una condicion para que el estudiante se atreva a preguntar, a equivocarse y, por ende, a aprender.
En otras palabras, la confianza transforma el aula en un espacio seguro y hospitalario, donde el
conocimiento puede circular y resignificarse de manera colectiva. Esta postura coincide
plenamente con los planteamientos de Hattie (2009), quien identifica la calidad de la relacién
docente-estudiante como uno de los factores de mayor impacto y significatividad en el éxito del

aprendizaje.

Subcategoria. Evaluacion basada en desempeiio

Los fragmentos analizados permiten comprender la evaluacion basada en el desempefio
como una practica evaluativa centrada en la accion del estudiante, en la movilizacion efectiva
de saberes y en la manifestacion observable de competencias dentro de contextos reales y
significativos. Bajo esta mirada, la evaluacion deja de percibirse como un acto externo y estatico
de medicion para transformarse en una experiencia situada, donde el educando demuestra su

dominio conceptual a través de sus acciones tangibles en el aula.
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Al respecto, el fragmento: “determinar el desempeiio de cada estudiante... lo podemos
visualizar en diferentes actividades y estrategias... establecer relaciones en situaciones del
contexto del estudiante con los temas que tenemos trabajando” (P8A, 3:42), evidencia una
postura evaluativa en la que el desempefio se reconoce a partir de diversos escenarios

pedagdgicos.

La palabra “visualizar” en el discurso docente es reveladora: indica que el profesor
observa activamente como el estudiante relaciona conceptos, toma decisiones estratégicas y
actua matematicamente frente a desafios del entorno. El docente experimenta la evaluacion
como un proceso de observacion del “hacer”, donde el aprendizaje adquiere visibilidad cuando
el estudiante aplica sus saberes para interpretar y resolver situaciones contextualizadas. Esta
practica dialoga directamente con la evaluacion basada en el desempefio, entendida como
aquella que valora la capacidad del estudiante para utilizar el conocimiento de manera funcional,

critica y transferible (Wiggins, 1998).

En complemento con la visualizacion de la accion, el fragmento: “cuando el estudiante
tiene la capacidad de comunicarse en un lenguaje matematico... hablar con y sobre las
matematicas... se evidencia que existe un avance” (P8Q, 4:26), introduce la comunicacioén
matematica como una evidencia central del desempefio. En este caso, el profesor reconoce el
progreso cuando el estudiante logra expresar, argumentar y justificar sus razonamientos; un hito
que indica que el conocimiento no solo ha sido adquirido, sino genuinamente comprendido y
apropiado. Estos planteamientos se relacionan estrechamente con los aportes de Duval (1995),
quien sostiene que la comprension matematica solo puede evidenciarse con plenitud cuando el

estudiante es capaz de operar y comunicar en distintos registros de representacion semidtica.

En conclusion, ambos fragmentos analizados muestran una transiciéon desde modelos
evaluativos centrados en la reproduccion pasiva de contenidos hacia practicas que privilegian
la demostracion del saber en contexto. Asimismo, plantean el desafio de disenar actividades y
criterios claros que permitan valorar el desempefio de manera sistematica; es decir, proponen
resignificar el aprendizaje a partir de actuaciones observables, considerando la comunicacion

matematica como el indicador mas fiel del avance y progreso del estudiante.
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Subcategoria. Evaluacion expresiva y comunicativa

Esta subcategoria, vincula la creatividad con el rigor matemadtico. La evaluacion
expresiva y comunicativa se configura como una experiencia en la que el aprendizaje adquiere
visibilidad cuando el estudiante narra, explica, argumenta y comunica sus comprensiones. Los
fragmentos analizados evidencian que los docentes reconocen el progreso del alumnado a través
de su capacidad para dotar de sentido al conocimiento matematico y expresarlo mediante

diversos lenguajes y distintas maneras.

Al respecto, el fragmento: “le doy las opciones y las oportunidades que relate como en
forma de historia o historieta lo que ha entendido sobre un tema en particular” (P8A, 3:43),
introduce una postura evaluativa que trasciende el formato tradicional de la prueba escrita. Esta
practica permite que el estudiante perciba la evaluacion como un espacio de expresion
justificada, donde puede reconstruir el conocimiento desde su propia voz e integrar registros

verbales, narrativos y visuales.

Esta forma de valoracion se articula con los planteamientos de Duval (1995), quien
sostiene que la comprension matematica solo puede evidenciarse cuando el estudiante logra
movilizar y coordinar distintos registros de representacion (verbal, grafico, simbolico). Asi, el
relato o la historieta no son meros recursos ludicos, sino dispositivos cognitivos que demuestran

la capacidad del estudiante para traducir y dar significado a los objetos matematicos.

En plena concordancia con esta vision, el segundo fragmento: “cuando el estudiante
tiene la capacidad de comunicarse en un lenguaje matematico... hablar con y sobre las
matematicas... se evidencia que existe un avance” (P8Q, 4:27), refuerza la premisa de que la
comunicacion matematica es un indicador determinante del aprendizaje. En este escenario, el
docente reconoce el progreso del estudiante cuando este logra nombrar conceptos con
propiedad, explicar procedimientos con claridad y argumentar decisiones frente a una situacion

problema.
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Subcategoria. Pensamiento matemadtico y estratégico

Por tanto, La expresion “hablar con y sobre las matemadticas” sugiere una doble
dimension comunicativa: por un lado, el uso funcional del lenguaje para la resolucion de
problemas y, por otro, la reflexion metacognitiva sobre los propios procesos de pensamiento.
Esta concepcion se alinea con los aportes de Sfard (2008), quien plantea que aprender
matematicas es, esencialmente, participar en un discurso matematico especializado, donde el
dominio del lenguaje no es un accesorio, sino un elemento constitutivo del pensamiento

matematico mismo.

Ademas, el fragmento sefiala que, ante una situacion problema, el estudiante es capaz
de analizar la totalidad de la situacion, lo cual indica que la comunicacion se sustenta en
procesos solidos de razonamiento y comprension. En sintesis, ambos fragmentos evidencian
una transicion necesaria: de una evaluacion centrada exclusivamente en la respuesta correcta
hacia una que valora las formas de expresion, la coherencia del discurso y la capacidad de
argumentacion. Esta transformacion implica reconocer que el pensamiento matematico no es

un proceso aislado, sino que se construye y se valida socialmente a través del lenguaje.

Categoria emergente: Aplicacion del enfoque por competencias en el aula

Los fragmentos analizados permiten comprender como el enfoque por competencias se
materializa en la praxis docente cotidiana como una modalidad de ensefianza centrada en la
movilizacion de saberes, la resolucion de problemas contextualizados y la mediacion

pedagbgica progresiva.

Al respecto, el testimonio: “recogiendo experiencias, ver las destrezas y habilidades de
los estudiantes y colocarlos a que realicen actividades reales de su entorno” (P7A, 1:1), expresa
una experiencia docente en la que el punto de partida del proceso de ensefianza es el
reconocimiento de las capacidades previas del estudiante y de su contexto sociocultural. En esta
dindmica, el docente asume el aula como un espacio donde el aprendizaje adquiere sentido
positivo al conectarse con la vivencia del estudiante. Esta practica se alinea rigurosamente con

el enfoque por competencias, entendido como la capacidad de actuar de manera pertinente en
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situaciones reales, movilizando de forma integrada conocimientos, habilidades y actitudes

(Perrenoud, 2004).

Desde esta perspectiva, las “actividades reales del entorno” dejan de ser meros
ejercicios para convertirse en escenarios de aprendizaje auténticos, donde el estudiante puede
aplicar lo aprendido y resignificar los contenidos matematicos en su cotidianidad. Esta
concepcidn coincide con los planteamientos de Tobon (2013), quien afirma que el enfoque
socioformativo por competencias requiere el disefio de situaciones problema extraidas del
contexto del estudiante, permitiéndole demostrar su "saber hacer" en escenarios significativos

y complejos.

En esta misma linea de aplicacion practica, el fragmento del profesor P7Q (2:20):
“plantear un problema, dejar que el estudiante lo resuelva hasta donde puede... luego hacemos
las orientaciones... se hace la estructuracion”, manifiesta una secuencia pedagogica coherente
con el enfoque por competencias. Bajo este esquema, el docente experimenta el aprendizaje
como un proceso gradual y no inmediato, donde el estudiante se enfrenta inicialmente al reto
explorando estrategias propias, para recibir posteriormente la mediacion necesaria que permite
estructurar el conocimiento. Esta practica se articula con los aportes de Polya (1945) sobre la
resolucién de problemas, donde el estudiante comprende, ensaya y reflexiona y, de igual
manera, coincide con la nocién de andamiaje de Vygotsky (1978), en la que el docente orienta
al estudiante dentro de su zona de desarrollo proximo para alcanzar niveles mas complejos de

comprension.

Sin embargo, un elemento critico que emerge en este fragmento es la afirmacion: “no
falla tanto la formacion disciplinar, lo que falla es la interpretacion de lectura”. Esta sentencia
revela una experiencia docente en la que las dificultades de aprendizaje no se atribuyen
unicamente al desconocimiento conceptual, sino a la comprension del enunciado y del contexto
del problema. Dicha apreciacion refuerza la idea de que el enfoque por competencias exige
integrar habilidades comunicativas y de comprension lectora al aprendizaje matematico,
reconociendo la naturaleza interdisciplinar del saber. Esta visidbn encuentra eco en los

planteamientos de Duval (2006), quien sostiene que gran parte de los obstaculos en matematicas
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se originan en la incapacidad de interpretar y transformar representaciones semioticas, situando

el problema en la dimension del lenguaje mas que en la ejecucion del calculo mismo.

En conjunto, los fragmentos analizados evidencian una evolucion significativa desde
una ensefianza tradicional, centrada en la explicacion disciplinar, hacia una practica pedagogica
que prioriza la accion del estudiante, la resolucion de problemas y la mediacion docente. Esta
transicion sitiia al estudiante como protagonista de su proceso, donde el saber matematico se

valida a través de su aplicacion en contextos reales.

No obstante, estos hallazgos también revelan el desafio persistente de articular, de
manera sistematica, la formacion disciplinar con el desarrollo de competencias comunicativas
y contextuales. Esta tension entre el contenido y su aplicacion demanda una planificacion
didactica no solo intencionada y coherente, sino capaz de integrar la complejidad del lenguaje

y el entorno como elementos fundamentales del aprendizaje matematico.

Subcategoria. Situaciones problema ligadas al contexto del estudiante

Esta subcategoria converge en la practica docente de matematicas en la medida en que
permite articular el conocimiento escolar con la vivencia de los estudiantes en el aula. El
fragmento: “recogiendo experiencias, ver las destrezas y habilidades de los estudiantes y
colocarlos a que realicen actividades reales de su entorno” (P7A, 1:17), revela una concepcion
del aprendizaje que parte del saber previo y de la experiencia. Bajo esta mirada, el docente vive
la ensefianza como un proceso de reconocimiento del otro, en el que las destrezas del estudiante
son el punto de partida para la construccion del conocimiento matematico; una practica que se
alinea con el aprendizaje situado, el cual plantea que el saber se construye en interaccion con

contextos reales y practicas sociales significativas (Lave y Wenger, 1991).

En coherencia con lo anterior, el segundo fragmento: “plantear un problema, dejar que
el estudiante lo resuelva hasta donde puede... luego hacemos las orientaciones” (P7Q, 2:20),
muestra una dinamica pedagogica donde la situacion problema antecede a la explicacion formal.
Aqui, el estudiante se enfrenta primero al reto, explora estrategias propias y, posteriormente,

recibe la mediacion docente para estructurar el conocimiento. Este proceder coincide con los
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planteamientos de Polya (1945), quien sostiene que la comprension profunda surge cuando el

estudiante intenta resolver el problema antes de recibir la instruccion directa.

Sin embargo, para que esta resolucion sea efectiva, la afirmacion: “lo que falla es la
interpretacion de lectura”, introduce un elemento critico: la comprension del contexto del
problema. Esta apreciacion indica que las dificultades matematicas suelen estar asociadas a la
interpretacion del enunciado mas que al calculo en si. Al respecto, el fragmento: “tengo que
coger lo que voy a orientar y relacionarlo con el contexto, con la convivencia del estudiante,
con suvida” (P8A, 3:25), profundiza en la dimension socio- cultural, donde el docente reconoce
que el aprendizaje se potencia cuando el contenido se vincula con la cotidianidad y las relaciones

sociales del estudiante.

Esta vision se expande mediante la incorporacion de “temas de actualidad... a nivel
local, regional” (P8A, 3:26), lo que evidencia una intencion de actualizar y contextualizar las
situaciones problema conectandolas con fendmenos sociales relevantes. Esta practica permite
que el estudiante perciba las matematicas como una herramienta para analizar la realidad,
fortaleciendo el sentido funcional del aprendizaje. Dicho enfoque se alinea con la educacion
matematica critica, la cual promueve el analisis de situaciones reales desde una perspectiva

matematica (Skovsmose, 2000).

Finalmente, el fragmento: “las situaciones problema... muy ligadas al contexto” (P8Q,
4:19), sintetiza la experiencia docente reafirmando que la contextualizacion no es un recurso
opcional, sino una condicidon pedagogica para el aprendizaje significativo. En conclusion, esta
afirmacion evidencia que el contexto actia como un mediador esencial que facilita la
movilizacion de saberes y la transferencia del conocimiento a nuevas y diversas situaciones por

parte del estudiante.

Subcategoria. Uso de experiencias reales

Los fragmentos analizados permiten comprender que el uso de experiencias reales
constituye una estrategia pedagogica fundamental en la ensefianza de las matematicas, orientada

a dotar de sentido, funcionalidad y pertinencia al aprendizaje escolar. Bajo esta premisa, el
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conocimiento matematico adquiere significado genuino cuando el estudiante logra reconocerse
en las situaciones propuestas; es decir, cuando el contenido curricular se vincula de manera

organica con su entorno vital.

Al respecto, el fragmento: “recogiendo experiencias, ver las destrezas y habilidades de
los estudiantes y colocarlos a que realicen actividades reales de su entorno” (P7A, 1:7), expresa
que la ensenanza parte del reconocimiento de la trayectoria previa del estudiante. En esta
dindmica, el docente percibe que aprender matematicas implica activar saberes construidos
fuera del aula para resignificarlos en el contexto escolar. Esta préactica se articula con los
postulados de Ausubel (1968), quien sostiene que el aprendizaje es significativo cuando los
nuevos conocimientos se relacionan de manera sustantiva y no arbitraria con la estructura

cognitiva previa del estudiante.

Esta contextualizacion se hace méas explicita y situada en el testimonio del profesor P7Q
(2:7): “si el contexto... es agricola entonces los problemas deben estar centrados en la
agricultura”. Aqui, el docente reconoce que el entorno productivo del estudiante configura su
forma de comprender el mundo y, por tanto, debe ser el eje central en el disefio de las situaciones
problema. Esta practica se inscribe en el enfoque del aprendizaje situado, el cual plantea que el
conocimiento se construye en relacion directa con las practicas sociales y culturales del contexto
(Lave y Wenger, 1991). Al vincular las matematicas con la agricultura, el docente transforma
el contenido abstracto en una herramienta funcional para interpretar y transformar la realidad

cercana del estudiante.

Siguiendo con esta misma idea de aprender del entorno, el fragmento: “situaciones
reales o retadoras donde los estudiantes deban aplicar conceptos matematicos” (P8A, 3:27),
introduce la idea de la aplicacién activa del conocimiento. Bajo esta perspectiva, el estudiante
vive el aprendizaje como un reto intelectual que le demanda tomar decisiones, seleccionar
estrategias y movilizar saberes de manera integrada. Estas situaciones funcionan como
escenarios auténticos de aprendizaje, plenamente coherentes con la ensehanza por
competencias, en los que el estudiante demuestra su capacidad de "saber hacer" en contextos

significativos (Perrenoud, 2004).

168



Por su parte, el fragmento: “se saca el estudiante del aula y se lleva a la parte practica”
(P8Q, 4:20), evidencia una ruptura con el aula como entorno tnico de aprendizaje. El contacto
directo con el mundo real permite al estudiante visualizar y experimentar los conceptos
matematicos en su estado mas tangible, lo que favorece una comprension mucho mas profunda
y duradera. Esta experiencia se relaciona directamente con los planteamientos de Dewey (1938),
quien defiende el aprendizaje a partir de la experiencia como la base fundamental para la

construccion de un conocimiento que sea tanto significativo como funcional.

En sintesis, el uso de experiencias reales no solo cumple una funcién motivacional, sino
que actua como un potente mediador cognitivo y cultural del aprendizaje matematico. Al
trabajar con situaciones agricolas, actividades del entorno y experiencias practicas fuera del
aula, los docentes analizados promueven de manera efectiva la transferencia del conocimiento,
la solidez conceptual y el desarrollo de competencias matematicas aplicadas a la realidad del

estudiante.

Subcategoria. Integracion de TIC y recursos tecnologicos

Al analizar los relatos de los docentes, se nota que integrar las TIC en la ensefianza de
las matematicas no es visto simplemente como un afiadido, sino como una verdadera necesidad
pedagbgica hoy en dia. Para los profesores, la tecnologia funciona como un puente que
transforma lo que pasa en el salon de clases, ayudando a redefinir su labor y abriendo nuevos

caminos para que el estudiante comprenda mejor los conceptos matematicos.

Esta realidad se ve reflejada claramente cuando un docente menciona que: “debemos
estar tan al tanto de la tecnologia puesto que en este campo los estudiantes nos llevan la
delantera” (P7A, 1:18). Esta frase nos muestra una vivencia marcada por el cambio
generacional; el profesor es consciente de que el estudiante vive en un mundo digital, lo que lo
obliga a estar actualizando su forma de ensefiar constantemente. Mas que ser el tnico duefo del
conocimiento, el docente se convierte aqui en un mediador que aprende y se adapta a estas
nuevas formas de aprender. Esta vision encaja muy bien con lo que Prensky (2001) llama
“nativos digitales” y refuerza lo que la UNESCO (2018) plantea sobre la importancia de que

los maestros desarrollen sus propias competencias digitales.
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Por otro lado, cuando un docente menciona que “los celulares y todo lo que tengan nos
ayudan en su integracion... como las diferentes aplicaciones” (P8A, 3:16), nos muestra una
actitud de apertura hacia la tecnologia que los estudiantes ya usan a diario. En este caso, el
teléfono movil deja de verse como un problema o un distractor para convertirse en un aliado
pedagdgico que permite usar calculadoras, simuladores y otros recursos interactivos. Esta idea
se complementa con la afirmacion: “hacemos uso de los recursos que tengamos a la mano...
como la television, el video beam” (P8A, 3:28), lo que amplia la vision de las TIC hacia algo
mucho mas flexible. Aqui, el docente entiende la tecnologia como un conjunto de herramientas

que se pueden adaptar y aprovechar segun las condiciones reales de cada institucion.

En este mismo sentido, el fragmento que habla de “sacar a los estudiantes del aula...
con ese instrumento que crearon... conocer la altura de un arbol o una columna” (P8Q, 4:21),
le da un giro interesante al aprendizaje, llevandolo hacia lo experimental. El hecho de usar
instrumentos fabricados por ellos mismos y tecnologias sencillas en situaciones reales, ayuda a
que el estudiante pueda visualizar, medir y darle forma matematica a lo que ve en el mundo
fisico. Esta manera de trabajar une la tecnologia con la préctica, facilitando que se entiendan
temas de geometria o proporcionalidad. Ademas, esta experiencia va muy de la mano con el
aprendizaje experiencial de Kolb (1984), donde la tecnologia sirve de puente entre la teoria y la

realidad.

Por lo antes expuesto, es posible afirmar que integrar las TIC y otros recursos no se
limita al uso de aparatos, sino que constituye una practica que transforma el aula y ayuda a
desarrollar competencias matematicas en contextos reales. Sin embargo, los relatos de los
profesores también dejan ver un reto importante: la necesidad de fortalecer la formacion del
docente en competencias digitales. La intencion es que esta integracion no sea algo improvisado
o meramente instrumental, sino que responda a una planeacion pedagdgica clara y con un

proposito definido.

Categoria emergente: Retos y necesidades docentes

Los retos y necesidades de los profesores surgen como una categoria que permite

comprender las dificultades al implementar el enfoque por competencias en el aula de
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matematicas. Estas voces docentes reflejan experiencias marcadas por la incertidumbre, la falta
de formacion suficiente y un constante desafio profesional, todo esto dentro de contextos

educativos que exigen transformaciones permanentes.

Al respecto, el fragmento: “la resistencia al cambio... debemos estar tan al tanto de la
tecnologia puesto que en este campo los estudiantes nos llevan la delantera” (P7A, 1:6), pone
de manifiesto un reto directamente ligado a la transformacion digital. En este escenario, el
docente se percibe en una posicion de desventaja frente a estudiantes que manejan con mayor
fluidez los entornos tecnoldgicos. Esta vivencia suele generar una resistencia que no
necesariamente es una oposicion consciente, sino mas bien una respuesta a la inseguridad
profesional ante las nuevas exigencias pedagogicas. Tal situacion coincide con lo expuesto por
Fullan (2007), quien sostiene que el cambio educativo suele provocar resistencia cuando no se

cuenta con los procesos de formacién y el acompafiamiento adecuados.

El segundo fragmento: “en Colombia todos tenemos formacion disciplinar, pero no
formacion pedagogica ni didactica” (P7Q, 2:17), revela uno de los puntos mas criticos de esta
categoria: la brecha existente entre el saber disciplinar y el saber pedagogico. El docente
experimenta esta carencia como una limitacion estructural que termina afectando su practica
cotidiana en el aula. Esta afirmacion dialoga directamente con los planteamientos de Shulman
(1986), quien, al introducir el concepto de conocimiento pedagoégico del contenido, destaca que

dominar la disciplina no es suficiente para ensefar de manera eficaz.

Esta dificultad formativa se hace mas evidente en el fragmento: “una formacion docente
que centre sus actividades en el desarrollo del aprendizaje... y no en el aprendizaje algoritmico
o sistemdtico de ejercicios” (P7Q, 2:18). En este punto, el profesor expresa una critica clara
hacia los modelos tradicionales de ensefianza que se centran en la repeticion mecénica y el
dominio de algoritmos. Esta vivencia refleja una tension real entre lo aprendido durante la

formacion inicial y las exigencias actuales que plantea el enfoque por competencias.

A partir de lo anterior, el fragmento: “hay una cantidad de situaciones o aspectos que
tenemos que tener en cuenta para poder llevar a cabo este trabajo con competencias” (P8A,

3:41), sintetiza la experiencia docente frente a la complejidad que conlleva este enfoque. El
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profesor percibe la propuesta como algo valioso, pero sumamente exigente, ya que demanda
una planificacion rigurosa, articulacion curricular y formacion permanente. En consecuencia,
esta afirmacién deja claro que el reto no es solamente metodoldgico, sino sistémico; pues
implica transformar la cultura escolar, los procesos de evaluacidon y la concepcion misma de

como se aprende.

Bajo esta misma linea de analisis, estos fragmentos permiten identificar una relacion
estrecha entre la resistencia al cambio, las carencias en la formacion y las altas exigencias del
enfoque por competencias. Todo esto termina configurando un entramado de necesidades que
condicionan qué tan efectiva puede ser la implementacion de innovaciones pedagdgicas en el
aula. Por esta razon, los retos identificados no deben entenderse como deficiencias individuales

de cada profesor, sino como problematicas estructurales propias del sistema educativo.

Desde una comprension epistémica mas elevada, que supera el nivel descriptivo de
los discursos, emerge: “Tension dialéctica de la praxis Critica Docente” como Constructo

doctoral emergente.

Finalmente, la categoria emergente Retos y necesidades docentes devela una dimension
analitica profunda que defino como la Tension Dialéctica de la Praxis Critica Docente. Este
constructo devela que el profesorado del sur del Caqueta coexiste en una constante friccion
ontolégica: por un lado, la exigencia institucional y curricular de implementar un enfoque por
competencias moderno y globalizado; y por el otro, las limitaciones estructurales de su realidad
laboral e histdrica regional. Lejos de ser una simple declaracion de carencias materiales, esta
categoria expone la necesidad de una formacion docente contintia basada en la reflexividad y el
dinamismo pedagodgico, exigiendo que el maestro deje de ser un transmisor técnico de
contenidos curriculares abstractos para transformarse en un intelectual de la mediacioén

matematica humana.

Subcategoria. Falta de formacion pedagogica

En este analisis, la falta de formacion pedagdgica surge como una problematica

estructural que afecta directamente la puesta en marcha del enfoque por competencias en el aula
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de matematicas. Esta situacion se hace evidente a través de las experiencias de los profesores,
quienes manifiestan una tension constante entre sus solidos conocimientos disciplinares y las

actuales exigencias pedagogicas contemporaneas.

En este sentido, el fragmento: “una formacion docente que centre sus actividades en el
desarrollo del aprendizaje de los estudiantes y no el aprendizaje algoritmico o sistemdtico de
cantidades de ejercicios” (P7Q, 2:18), expresa una critica abierta a los modelos tradicionales
de formacion. Aqui, el docente percibe la ensefianza basada en algoritmos como una practica
que ha perdido su sentido formativo, ya que no logra responder a lo que los estudiantes
realmente necesitan aprender. A partir de este discurso, se hace visible una toma de conciencia
sobre la urgencia de una formacion pedagogica que priorice la comprension, la reflexion y la

aplicacion del conocimiento, elementos que son la base del enfoque por competencias.

Estas dificultades entre formacion disciplinar y formacion pedagogica se profundiza en
el fragmento “la falta de formacion, la falta de acompaniamiento, la planificacion en este
enfoque que son muy complejas” (P8A, 3:21), el docente experimenta el enfoque por
competencias como una propuesta valiosa pero dificil de materializar sin la formaciéon
pedagogica necesaria, es cuando la planificacion pedagdgica aparece como un reto complejo
cuando no se cuenta con referentes claros, acompafiamiento institucional ni espacios
sistematicos de formacion, esta experiencia se articula con los planteamientos de Shulman
(1986), quien advierte que el dominio del contenido no es garantia de una ensefianza efectiva si

no se desarrolla el conocimiento pedagogico.

Sumado a lo anterior, el fragmento: “debemos tener capacitacion docente con relacion
a este enfoque... trabajo colaborativo... tutorias personalizadas... politicas claras...
flexibilidad curricular... infraestructura adecuada” (P8A, 3:22), amplia la comprension de esta
problematica hacia una dimension sistémica e institucional. Desde esta perspectiva, la falta de
formacion pedagogica se vincula directamente con la ausencia de politicas educativas
coherentes, recursos actualizados y condiciones que permitan una formacién permanente. El
docente percibe esta falta de apoyo como una sobrecarga profesional que termina frenando la

innovacion y la puesta en marcha del enfoque por competencias.
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Este planteamiento guarda una estrecha relacion con lo expuesto por Fullan (2007),
quien sostiene que el cambio educativo solo es posible cuando existe un acompafiamiento de
formacion continua, apoyo institucional y una verdadera coherencia entre el curriculo y la
evaluacion. Asimismo, Tobon (2013) enfatiza que trabajar por competencias exige procesos de
formacion docente integrales, centrados especialmente en la planificacion, la evaluacion

formativa y el trabajo colaborativo.

En esta misma linea, el fragmento: “uno de los grandes retos... es la falta de
capacitacion... en los referentes de calidad del MEN... diplomados, especializaciones,
maestrias” (P8Q, 4:15), sintetiza la necesidad de actualizacion constante que siente el
profesorado. Aqui, el docente reconoce que su desarrollo profesional no puede limitarse a lo
aprendido en su formacion inicial, sino que requiere un dominio permanente de los marcos
normativos, didacticos y evaluativos. Esta afirmacion se articula con los lineamientos del MEN
(2006), los cuales demandan practicas pedagogicas coherentes con el desarrollo de
competencias, lo que inevitablemente exige docentes formados tanto en lo pedagdgico como en

lo didactico.

En sintesis, estos fragmentos permiten establecer una relacion clara entre la falta de
formacion pedagogica, las dificultades para planificar y evaluar, y la persistencia de modelos
algoritmicos tradicionales. Todo esto configura una subcategoria que explica, en gran medida,
las limitaciones que existen para que el enfoque por competencias se implemente de manera

efectiva en el area de matematicas.

Subcategoria. Escasez de recursos y apoyo institucional

Desde otra perspectiva, la escasez de recursos y el limitado apoyo institucional se
identifican como un obstaculo estructural que condiciona la puesta en marcha de practicas
pedagdgicas coherentes con el enfoque por competencias. Esta subcategoria se consolida a
partir de las experiencias vividas por el profesorado, quienes enfrentan limitaciones tanto
materiales como organizacionales que inciden de manera directa en su quehacer cotidiano en el

aula de matematicas.
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En relacion con lo anterior, el fragmento: “los recursos insuficientes... falta de cultura
evaluativa institucional... esos serian los mayores retos” (P8A, 3:23), expresa una realidad
marcada por la falta de condiciones para sostener procesos de mejora educativa. El docente
experimenta que la ausencia de materiales didacticos, herramientas tecnologicas y espacios de
reflexion colectiva frena la consolidacion de una evaluacion formativa. De hecho, la mencion
explicita a la “falta de cultura evaluativa institucional” permite interpretar que el problema
trasciende lo material, ubicandose también en un plano cultural y organizativo dentro de la

institucion.

Esta postura dialoga estrechamente con los planteamientos de Stiggins (2005), quien
sostiene que la evaluacion para el aprendizaje requiere, necesariamente, de una cultura
institucional compartida. En ella, tanto directivos como docentes deben comprender la
evaluacion como un proceso formativo y no simplemente como un mecanismo de control. Por
consiguiente, la ausencia de esta vision comun limita la apropiacion de enfoques innovadores y

termina reforzando las précticas tradicionales centradas inicamente en la calificacion.

Asimismo, Fullan (2007) advierte que los procesos de cambio educativo suelen fracasar
cuando no cuentan con condiciones estructurales y un apoyo institucional sostenido, el cual
debe incluir recursos, tiempo para el trabajo colaborativo y acompafiamiento pedagogico. En
este sentido, la escasez de recursos senalada por el profesor se convierte en un factor que
profundiza la brecha entre el discurso teorico del enfoque por competencias y lo que realmente

se logra implementar en el aula.

Por otra parte, el segundo fragmento: “el tipo de apoyo... es generar como esa confianza
entre estudiante y docente” (P8Q, 4:16), introduce una dimension complementaria del apoyo
institucional: el factor relacional y humano. Ante la falta de recursos formales, el docente
resignifica el apoyo desde la construccion de vinculos de confianza. Esta vivencia sugiere que,
en contextos de carencia, el profesor suele recurrir a estrategias afectivas y sociales para sostener
el proceso educativo y posibilitar el aprendizaje. De este modo, se evidencia que el apoyo
institucional no se limita a la infraestructura, sino que también implica generar condiciones

simbolicas que favorezcan la comunicacion y la contextualizacion del conocimiento.
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Finalmente, ambos fragmentos revelan una tension estructural: mientras las politicas
educativas promueven el enfoque por competencias, las instituciones no siempre ofrecen los
recursos ni la cultura evaluativa necesaria para su desarrollo. Esta escasez se vive como una
carga adicional para el docente, quien termina compensando las carencias del sistema con su
esfuerzo personal, creatividad y vinculos pedagogicos. En resumen, esta subcategoria se
entrelaza con los retos docentes y la falta de formacion, configurando un entramado que explica

las dificultades reales para transformar la ensefianza de las matematicas.

Subcategoria. Resistencia al cambio

Los fragmentos analizados permiten comprender que la resistencia al cambio es una
experiencia docente compleja, influenciada por factores culturales, emocionales y
organizacionales que impactan directamente en la transformacion de las clases de matematicas.
Mas que una negacion rotunda a innovar, esta resistencia se manifiesta como una tension

constante entre la seguridad de lo conocido y la incertidumbre que genera lo nuevo.

En este contexto, el fragmento: “la resistencia al cambio... debemos estar tan al tanto
de la tecnologia puesto que en este campo los estudiantes nos llevan la delantera” (P7A, 1:6),
revela una brecha digital generacional muy marcada. Aqui, el docente se percibe en desventaja
frente a estudiantes que dominan con naturalidad los entornos tecnolédgicos, lo que genera una
inseguridad profesional que deriva en resistencia. Esta situacion no se explica por falta de
voluntad, sino por la ausencia de un acompafiamiento real que permita resignificar el uso de la
tecnologia. Dicha vivencia coincide con lo planteado por Fullan (2007), quien sostiene que el
cambio educativo genera rechazo cuando no se acompana de apoyo institucional y desarrollo

profesional continuo.

Por otra parte, el relato del profesor que fue tutor del programa Todos a Aprender (PTA)
(P7Q, 2:19), profundiza en esta idea al evidenciar una resistencia colectiva entre pares frente a
las propuestas de innovacion. El rechazo no se dirige a los estudiantes, sino a las modificaciones
en la estructura del plan de aula y los modelos tradicionales. El docente hace énfasis en una

practica muy arraigada: la secuencia de “explicacion algoritmica — ejercicios — problemas”,

la cual limita la adopcion de enfoques basados en la resolucion de problemas.
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Bajo esta mirada, se revela que la resistencia al cambio se sostiene en una concepcion
reduccionista de la matematica, centrada en memorizar formulas y no en explorar estrategias
diversas. Esta situacion dialoga con Polya (1945), quien advierte que la ensefianza se empobrece
cuando se limita a un unico método, impidiendo el desarrollo de un pensamiento matematico
flexible. Asimismo, el docente afirma que las dificultades no estan en los estudiantes, sino en
las propias decisiones pedagogicas de los profesores. Esta postura transforma el discurso
tradicional del “fracaso estudiantil” y situa la resistencia como un inconveniente pedagdgico
que afecta la motivacion. Al respecto, Perrenoud (2004) sostiene que la innovacion requiere que

el docente abandone sus zonas de confort para transformar las practicas tradicionalistas.

De la misma forma, el docente afirma que las dificultades no estan en los estudiantes,
sino en las decisiones pedagogicas de los docentes, esta afirmacion transforma el discurso
tradicional del “fracaso estudiantil” y sitia la resistencia al cambio como un inconveniente
pedagogico que afecta la motivacion, la comprension y el sentido del aprendizaje. Esta postura
se alinea con Perrenoud (2004), quien sostiene que la innovacion pedagogica requiere que el

docente abandone zonas de confort y transforme practicas tradicionalistas.

De igual manera, los fragmentos: “la resistencia al cambio entre nosotros mismos como
docentes” (P8A, 3:24) y “somos duros al cambio, estamos comodos en esta educacion
tradicional” (P8A, 3:40), muestran una autoconciencia critica. El profesor reconoce su propia
rigidez como resultado de afos de ejercicio en modelos tradicionales, donde el cambio se
percibe como una amenaza a la estabilidad. Esta lectura coincide con Hargreaves (2003), quien
sefiala que las culturas docentes pueden reforzar la resistencia cuando privilegian la estabilidad

por encima de la innovacion.

Finalmente, el fragmento: “cuando el docente no planea la clase... las actividades no
son contextualizadas... el estudiante pierde el interés” (P8Q, 4:17), muestra la consecuencia
mas grave de esta resistencia: la desconexion pedagdgica. La falta de planificacion y
contextualizacion genera clases monotonas que impactan negativamente en la experiencia del
estudiante. En sintesis, estos fragmentos permiten establecer una relacion clara entre la

resistencia al cambio, las practicas tradicionales y la desmotivacion estudiantil, configurando
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un escenario que limita la adopcion de enfoques basados en la resolucion de problemas y en la

diversidad de estrategias.

Subcategoria. Necesidad de reorganizacion metodologica

Esta subcategoria surge de una experiencia docente recurrente, ligada a la complejidad
del enfoque por competencias y a la evidente insuficiencia de los modelos tradicionales para
responder a las demandas actuales del aprendizaje matematico. En este sentido, el fragmento
analizado del profesor P8A (3:41): “hay una cantidad de situaciones o aspectos que tenemos
que tener en cuenta para poder llevar a cabo este objetivo, este trabajo con competencias”,
expresa una vivencia marcada por la complejidad pedagdgica. El docente percibe que ensenar
bajo este enfoque no se reduce a un simple cambio de actividades, sino que exige una
reorganizacion profunda de la planificacion, la secuencia didéctica, la evaluacion y los roles

dentro del aula.

En coherencia con esta vision, el segundo fragmento: “preparar bien las clases, tener
en cuenta el contexto, conocer los intereses y gustos de los estudiantes” (P8Q, 4:18), pone de
manifiesto la necesidad de una planificacion didactica contextualizada. El docente reconoce que
la eficacia de la ensefianza depende de una preparacion que dialogue con el mundo vivido del
estudiante, sus intereses y sus motivaciones. Esta postura coincide con lo planteado por
Shulman (1986), quien sostiene que una ensefianza efectiva requiere integrar el conocimiento

del contenido con el conocimiento pedagogico y el reconocimiento del contexto.

De manera mas especifica, el fragmento: “cuando se habla de pensamiento espacial nos
estamos enfocando mucho en geometria... dreas y perimetros, pero el pensamiento espacial no
lo estamos explorando como tal” (P8Q, 4:30), revela una limitacion metodoldgica puntual en el
area. El profesor sefala que la practica habitual suele reducir el pensamiento espacial a simples
procedimientos geométricos, dejando de lado procesos fundamentales como la visualizacion, la
orientacion y la modelacion espacial. Esta afirmacion evidencia la urgencia de reorganizar las

metodologias para ampliar el enfoque didactico mas alla del calculo de magnitudes.
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En resumen, estos relatos permiten interpretar que la necesidad de reorganizacion
metodoldgica no surge por desconocimiento del contenido, sino por la insuficiencia de las
metodologias tradicionales para desarrollar competencias matematicas complejas en donde, el
docente ve esta necesidad como un desafio profesional que implica salir de rutinas establecidas

y construir nuevas formas de ensefar, planear y evaluar.

Para concluir este apartado, es posible afirmar que los retos y necesidades aqui expuestos
no son elementos aislados, sino que forman un entramado complejo que condiciona la realidad
del profesor de matematicas en Colombia. La falta de formacion pedagogica, la escasez de
recursos y la natural resistencia al cambio se entrelazan para evidenciar que la implementacion
del enfoque por competencias no depende unicamente de la voluntad individual del docente,

sino de una transformacion sistémica.

En este sentido, la necesidad de una reorganizacion metodologica aparece como la
respuesta logica y necesaria ante la insuficiencia de los modelos tradicionales. El andlisis revela
que el docente se encuentra en una busqueda constante por cerrar la brecha entre la teoria de las
competencias y las vivencias del aula, utilizando su creatividad y el vinculo relacional con el
estudiante como herramientas para superar las carencias del sistema. De este modo, la categoria
7 se consolida como un llamado a fortalecer el acompafiamiento institucional y la formacion
continua, elementos indispensables para que la innovacién educativa deje de ser una carga y se

convierta en una practica sostenible y con sentido.

Unidad Hermenéutica: Entrevistas a estudiantes de EBS

Como punto de partida para este analisis, se presenta la red macro (Figura 6), la cual
constituye un mapa de significados interconectados que emergen directamente de las narrativas
de los estudiantes. Mediante el uso del software ATLAS.ti (version 9.1.3.0), se ha logrado
decodificar una estructura donde las Competencias matematicas se sitian como el nucleo vital
del proceso formativo. Esta red revela que, para el estudiante, el aprendizaje de las matematicas
no es un evento aislado, sino un entramado donde convergen las dimensiones cognitivas,

procedimentales y, con una fuerza notable, las actitudinales y socioemocionales.
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En esta estructura, se observa que uno de los nodos con mayor densidad y relevancia es
la Aplicacion contextual del conocimiento. Este hallazgo es fundamental, ya que indica que el
saber matematico cobra un sentido real para el estudiante cuando se vincula con su entorno
productivo y familiar. La red visibiliza como conceptos que podrian parecer abstractos se
transforman en herramientas vivas al aplicarse en la economia del hogar, el manejo del dinero,
los negocios locales y, de manera muy especial, en las labores propias de los contextos rurales,

como el trabajo en la granja y el cuidado de animales.

A partir de la estructura observada, la red macro permite interpretar que el aprendizaje
matematico, desde la voz de los estudiantes del sur del Caqueta, se configura como un saber
profundamente préctico y funcional. Esta perspectiva se orienta hacia la vida cotidiana mediante
una experiencia contextualizada, que halla su razéon de ser en los &mbitos familiares y
comerciales propios de la region. Bajo esta mirada, el aprendizaje cobra un sentido auténtico a
través de estrategias activas, significativas y colaborativas, transforméndose en un medio
fundamental para fortalecer la autonomia, la confianza y la capacidad de toma de decisiones en

el estudiante del nivel de educacion basica secundaria.

Esta red conceptual no solo describe categorias aisladas, sino que revela el “mundo
vivido” del estudiante de grado séptimo y octavo de las instituciones IEA e IEQ. En este
escenario, las matematicas son valoradas plenamente cuando logran establecer un didlogo con
su realidad social y cultural. Por consiguiente, este hallazgo constituye un soporte empirico
solido para fundamentar propuestas pedagogicas contextualizadas, orientadas siempre hacia el

desarrollo de competencias matematicas con un profundo sentido humano y social.

Para comprender de manera integral como se articulan estos hallazgos, se detalla en la
red macro la jerarquia y el vinculo entre las dimensiones que integran el mundo vivido del

estudiante:
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Figura 6
Red macro entrevista a estudiantes.
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.
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A continuacion, se presenta en la Tabla 5 el sistema de categorias emergentes derivado
de los testimonios aportados por los estudiantes de los grados séptimo y octavo, quienes
constituyeron una fuente fundamental para comprender la manera como viven, interpretan y
significan el aprendizaje de las matematicas en su contexto escolar. La informacion obtenida
permitid reconocer sus percepciones, experiencias, dificultades y valoraciones frente al
desarrollo de las competencias matematicas en los procesos de ensefianza y aprendizaje. El
procesamiento de estos datos mediante el software ATLAS.ti, articulado con el rigor
metodologico de las fases de codificacion abierta, axial y selectiva, facilité la organizacion de

codigos, dimensiones, categorias y subcategorias emergentes.

Este andamiaje analitico permiti6 superar una lectura descriptiva de los testimonios, para
avanzar hacia una interpretacion mas profunda de la realidad estudiantil observada. De esta
manera, fue posible identificar relaciones significativas entre las experiencias de aprendizaje,
las habilidades matematicas desarrolladas, las dificultades percibidas y las necesidades
pedagogicas expresadas por los estudiantes. En consecuencia, el andlisis de esta unidad
hermenéutica aportd elementos sustanciales para la construccion de una aproximacion tedrica
sobre el desarrollo de competencias matematicas en la Educacion Basica Secundaria. Asi, se
dio cumplimiento al proposito fundamental de esta investigacion, en el contexto particular de

las instituciones educativas del sur del Caqueta.
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Tabla 5

Matriz de categorias emergentes entrevista de estudiantes

DIMENSION

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

Concepciones sobre las habilidades matematicas
fundamentales

Aplicacion de las matematicas en la vida diaria

Compras y manejo de dinero
Negocios y comercio
Actividades del hogar o rurales

Habilidades bésicas

Operaciones elementales
Porcentajes y descuentos
Numeros enteros, decimales e impares

Percepcion del aprendizaje matematico Aprendizaje practico y sencillo
Valor del conocimiento para la vida diaria

Desarrollo de habilidades cognitivas y Razonamiento logico y pensamiento  critico

procedimentales Resolucion de problemas
Comprension de conceptos y procedimientos

Desarrollo actitudinal y socioemocional Confianza y superacion
Interés y motivacion por aprender

. i Perseverancia frente a las dificultades
Competencias matematicas — — :

Aplicacion contextual del conocimiento Contextos rurales y productivos
Economia familiar
Resolucion de problemas reales

Estrategias de aprendizaje que fortalecen Juegos didacticos y retos

competencias Aprendizaje  basado en  problemas (ABP)
Actividades significativas y colaborativas

Experiencias de aprendizaje Actividades practicas y contextualizadas

Proceso de ensefianza-aprendizaje

Aplicacion de conocimientos a situaciones reales.
Participacion activa

Dificultades y necesidades de apoyo docente

Temas complejos

Falta de ejemplos contextualizados

Necesidad de explicaciones claras y repetitivas
Sugerencias para mejorar la ensefianza Juegos y actividades divertidas

Ejemplos relacionados con la vida cotidiana

Metodologias dinamicas

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.
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Hallazgos en la Dimension: Concepciones sobre las Habilidades Matematicas
Fundamentales

Una vez sistematizada la informacion en la Unidad Hermenéutica de estudiantes, emerge
como primera dimension de andlisis las Concepciones sobre las habilidades matematicas
fundamentales (ver Figura 7). Esta dimension trasciende la simple agrupacion de conocimientos
técnicos; por el contrario, revela una vision pragmatica y utilitaria de la matematica, la cual se
encuentra fuertemente anclada al contexto sociocultural y productivo de los municipios de

Albania y San José del Fragua.

Figura 7
Red conceptual de la dimension concepciones sobre las habilidades Matematicas.
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Categoria emergente: Aplicacion de las matemadticas en la vida diaria

A partir de los testimonios recogidos, se observa un horizonte de sentido compartido en
el que los estudiantes comprenden las matematicas como un saber practico, necesario y, de
manera significativa, protector. Bajo esta perspectiva, el conocimiento matematico no se percibe
como una estructura abstracta o0 meramente escolarizada, sino como una experiencia vivida y

encarnada en acciones cotidianas. Esto se manifiesta en la capacidad de ejecutar tareas
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fundamentales como comprar, vender y calcular, asi como en la posibilidad de colaborar
activamente en el negocio familiar o, en un sentido mas personal, evitar ser engafiados en sus

transacciones econdmicas.

Subcategoria: Compras y manejo de dinero

Como evidencia de esta percepcion, expresiones como: “cuando voy a la tienda y pago
algo ahi tengo que hacer una resta” (E7A:1) o “cuando yo voy a comprar algo... hacer las
cuentas mas rapido” (E7Q:1), demuestran que los estudiantes de grado séptimo identifican las
matematicas en actos cotidianos inmediatos. En este sentido, el conocimiento matematico se
activa en el momento preciso de la accion, presentandose no como una operacién académica
abstracta, sino como una respuesta practica ante una necesidad real. Este reconocimiento
posiciona a las matematicas como un saber situado que emerge en contextos familiares. tales
como la tienda, el mercado o el negocio de los padres y se legitima a través de su utilidad. Asi,

la matematica se vive en el “hacer” cotidiano y no exclusivamente dentro del aula.

Subcategoria: Negocios y comercio

A la luz de los testimonios, diversos fragmentos hacen referencia directa al comercio
familiar y al apoyo que los jovenes brindan a sus padres. Expresiones como: “cuando le ayudo
a mi mama en las cartillas” (E7Q:2), “para dar devuelta o para que no me roben” (E8A:2)y
“ayudarle a mi mama a hacer cuentas” (E8Q:2), revelan que el aprendizaje matematico se
vincula con una responsabilidad social y familiar asumida a temprana edad. Desde esta
perspectiva, las matematicas trascienden la funcion del célculo para transformarse en
herramientas de cuidado, proteccion y respuesta efectiva dentro del nucleo familiar. Al
participar en estas dinamicas, el estudiante se reconoce como un sujeto capaz de contribuir
significativamente a su entorno, lo que a su vez fortalece su autoestima académica y otorga un

sentido de pertenencia profundo al aprendizaje.

Vinculado con lo anterior, un rasgo sumamente significativo del discurso estudiantil es
la concepcion de las matematicas como un mecanismo de autodefensa. Expresiones como: “uno

no se deja enredar” (E7Q-2), “para que no me roben” (E8A-2) y “diferenciar y asumir los
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precios” (E8Q-1), demuestran que los jovenes las perciben como una herramienta de proteccion
y autonomia frente al mundo econémico. Bajo esta mirada, la capacidad de calcular, comparar
precios o aplicar descuentos trasciende la habilidad técnica para convertirse en una forma de
empoderamiento; esto le permite al estudiante desenvolverse con una mayor seguridad y

firmeza en su entorno cotidiano.

Subcategoria: Actividades del hogar o rurales

Resulta revelador observar en frases como: “en la vida diaria usamos mucho las
matematicas” o “en la vida diaria se hace mucho mds sencillo utilizar las matematicas”
(E8A:1), evidencian una naturalizacion del saber matematico. Bajo esta optica, el estudiante no
percibe la disciplina como un conocimiento excepcional o aislado, sino como un lenguaje
cotidiano que acompafia su transcurrir diario. En este sentido, dicha naturalizacion es clave,
pues indica que el aprendizaje matematico ha trascendido el plano puramente escolar para

integrarse de forma organica en la estructura de significados y en el entorno vital del estudiante.

Complementando esta vision, el fragmento: “me gusta ayudar mas o menos a mi mama
cuando necesita hacer cuentas” (E8Q:2), introduce una dimension afectiva del aprendizaje y
un gusto manifiesto por usar las matematicas cuando estas poseen un sentido social y emocional.
Bajo este enfoque, el acto de aprender se asocia directamente con ayudar, colaborar y ser util,
factores que fortalecen la motivacion intrinseca del estudiante. En consecuencia, esto sugiere
que el sentido del aprendizaje matematico no se construye unicamente desde la explicacion
conceptual en el aula, sino a partir de la experiencia significativa y el reconocimiento del

profundo valor social del saber.

Por todo ello, estos relatos muestran que el significado del aprendizaje matematico se
construye cuando el estudiante reconoce su utilidad en la vida diaria y cuando el saber escolar
logra entablar un didlogo con su contexto social, economico y familiar. De este modo, este
hallazgo refuerza la importancia de disenar practicas pedagdgicas que partan de la experiencia
del estudiante, legitimen sus saberes cotidianos y fortalezcan el aprendizaje significativo y

contextualizado en el territorio.
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Categoria emergente: Habilidades basicas

A partir del andlisis de los relatos, se evidencia que los estudiantes conciben las
habilidades matematicas basicas como el nucleo operativo de su aprendizaje y como un
conjunto de saberes indispensables para desenvolverse, tanto en el aula como en la vida
cotidiana. Bajo esta perspectiva, dichas habilidades no se experimentan como contenidos
abstractos, sino como acciones recurrentes que estructuran la experiencia matematica, tanto en

el ambito escolar como en el extraescolar.

Figura 8
Red conceptual categoria de habilidades basicas
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Subcategoria: Operaciones elementales

Al explorar las narrativas, se encuentran fragmentos como: “facilita sobre sumar, restar
v multiplicar” (E7Q:1) y “a veces divisiones o sumas o restas” (E8A:2), los cuales evidencian
que las operaciones basicas son percibidas como el lenguaje matematico inicial con el que los
estudiantes interactuan ante los problemas. En este sentido, estas operaciones constituyen la
primera forma de “hablar” matematicamente, permitiendo interpretar y resolver situaciones
sencillas. Bajo esta mirada, tales habilidades no solo poseen un valor instrumental, sino que
actfian como un puente hacia comprensiones mas elaboradas al posibilitar la resolucion de retos
cotidianos y escolares. Este hallazgo coincide con los planteamientos del NCTM (2000), que
destacan la importancia de las operaciones bésicas como fundamento esencial del razonamiento

matematico.
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Subcategoria: Numeros enteros, decimales e impares

Como complemento a lo anterior, expresiones como: “repasar las operaciones
divisiones, numeros decimales, numeros enteros y numeros impares” (E7A-1)y “en clases uno
aprende mucho... divisiones, multiplicaciones y multiplicaciones de nimeros enteros” (E7A-
1), muestran que los estudiantes asocian el aprendizaje matematico con el ejercicio constante y
el repaso. Desde esta perspectiva, aprender matematicas se experimenta como un proceso de
practica reiterada, donde la seguridad se construye a través de la repeticion de procedimientos.
Esta dindmica revela que las habilidades basicas cumplen una funcion de soporte cognitivo,
permitiendo al estudiante ganar fluidez y confianza para enfrentar tareas mas complejas. En
consecuencia, esta vision se articula con los planteamientos de Kilpatrick et al. (2001), quienes
sefalan que la fluidez procedimental es una de las dimensiones fundamentales de la

competencia matematica.

Subcategoria: Porcentajes y descuentos

De acuerdo con lo anterior, la expresion “uno tiene que saber hacer descuentos” (E7Q:2)
introduce una dimension funcional del aprendizaje. En este escenario, el estudiante reconoce
que las habilidades basicas (particularmente la resta, la multiplicacion y el manejo de decimales)
son herramientas necesarias para interactuar con situaciones econdmicas reales. Aqui, el
conocimiento matematico se experimenta como algo util y vital, trascendiendo la simple
exigencia escolar. Este reconocimiento conecta las habilidades basicas con el aprendizaje
significativo, en la medida en que los procedimientos adquieren sentido al ser aplicados en
contextos auténticos. Esta perspectiva se alinea con Ausubel (1968), quien sostiene que el
aprendizaje se torna significativo cuando el sujeto logra relacionar los nuevos contenidos con

experiencias concretas de su vida.

No obstante, aunque los fragmentos valoran positivamente el dominio de las
operaciones basicas, también permiten realizar una lectura critica: el énfasis casi exclusivo en
los procedimientos puede derivar en una comprension mecanica si no se articula con el
razonamiento y la resolucién de problemas. El estudiante experimenta seguridad al “saber

hacer”, pero esta certeza no se traduce necesariamente en una comprension profunda. Este
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riesgo ha sido sefialado por Skemp (1976), quien diferencia entre una comprension instrumental
(saber aplicar reglas) y una comprension relacional (entender por qué funcionan). En este
sentido, si bien las habilidades basicas son indispensables, requieren ser integradas a practicas

pedagogicas que promuevan la comprension integral y el sentido matematico.

Categoria emergente: Percepcion del aprendizaje matematico

A través de esta categoria (ver Figura 9), se logra comprender cémo los estudiantes
viven, valoran y dotan de sentido a su proceso de formacién matematica, especialmente cuando
este se orienta desde un enfoque por competencias y se vincula con la realidad cotidiana. En
este contexto, la percepcion del aprendizaje no se limita a un aspecto cognitivo, sino que integra
de manera sistémica las emociones, las valoraciones practicas y las expectativas de vida del

estudiante.

Figura 9
Red conceptual categoria de percepcion del aprendizaje.
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Percepcion del aprendizaje | [ Valor del conocimiento para la
matematico vida diaria

-1

I Aprendizaje practico y sencillo

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Subcategoria: Aprendizaje prdctico y sencillo

En consonancia con lo expuesto, expresiones como: “he desarrollado mis habilidades...
y las he puesto en practica en las actividades diarias de mi vida” (E7A:2) y “en la vida diaria se
hace mucho mas sencilla al usar las matematicas” (E8A:1), revelan que los estudiantes perciben

el aprendizaje matematico como un saber transferible y funcional. Bajo esta mirada, aprender
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matematicas se vive como una experiencia que trasciende los limites del aula para manifestarse
plenamente en la cotidianidad. Esta percepcion se alinea con los principios del aprendizaje
significativo, en tanto el conocimiento adquiere un valor real cuando logra aplicarse a contextos
auténticos (Ausubel, 1968). Asi, el estudiante no solo “sabe”, sino que emplea lo aprendido,

factor que fortalece sustancialmente su percepcion positiva frente al aprendizaje matematico.

Subcategoria: Valor del conocimiento para la vida

En estrecha relacion con lo anterior, fragmentos como: “podemos hacer las operaciones
mas rapido, con mayor facilidad” (E7TA:2) y “nos puede llevar a una vida mejor y podemos
hacer las cosas mas rapido” (E7A:2), muestran que los estudiantes asocian el aprendizaje
matematico con la fluidez operativa y la eficiencia. Bajo esta optica, dicha rapidez y facilidad
se experimentan como sefiales de dominio y seguridad frente al saber matematico. Esta
percepciodn se vincula directamente con la fluidez procedimental, entendida como la capacidad
de ejecutar operaciones con precision y eficiencia (Kilpatrick et al., 2001). No obstante, es
importante sefialar que, aunque la fluidez es valorada positivamente por los estudiantes, esta
requiere ser equilibrada con la comprension conceptual para evitar el riesgo de consolidar

aprendizajes meramente instrumentales.

El fragmento: “me parece algo muy bacano, algo diferente y muy facil de aprender”
(E7Q:1), introduce una dimension claramente emocional y actitudinal; en ella, el aprendizaje
matematico se vive con agrado cuando se percibe como una ruptura frente a las practicas
tradicionales y genera sensaciones de disfrute. Esta experiencia positiva se vincula con la
motivacion intrinseca, la cual se fortalece cuando el estudiante se siente competente y las
actividades resultan significativas (Deci y Ryan, 2000). De este modo, la percepcion afectiva
favorable se convierte en un factor determinante que potencia la disposicion hacia el saber

matematico.

Esta apertura emocional se ve reforzada por la metodologia empleada, pues expresiones
como: “aprender matemdaticas por competencias ha sido mas sencillo” (E8A:1), sugieren que
dicho enfoque impacta directamente en la forma en que los estudiantes perciben la complejidad

de la materia. Bajo esta mirada, el aprendizaje se vive como un proceso mas accesible al
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organizarse en torno a situaciones reales, retos comprensibles y procesos progresivos. Dicha
percepcion se articula con los planteamientos de Perrenoud (2004), quien sostiene que el trabajo
por competencias permite al estudiante movilizar saberes en contextos significativos,

reduciendo asi la sensacion de fragmentacion y dificultad del contenido.

El fragmento: “para mi ha sido facil porque yo siempre he estudiado las matematicas”
(E8Q:2), introduce la influencia de la trayectoria académica previa en la percepcion del
aprendizaje. En este caso, el estudiante se reconoce como alguien con una historia positiva
frente a las matematicas, lo que fortalece su autoconfianza y su percepcion de facilidad. Esta
afirmacion se relaciona directamente con el concepto de autoeficacia, entendido como la
creencia del sujeto en su propia capacidad para aprender y desempefiarse exitosamente
(Bandura, 1997). Asi, una vision favorable del aprendizaje matematico se construye, en parte,

a partir de estas experiencias previas de éxito.

En conjunto, estas voces estudiantiles demuestran que aprender matematicas no consiste
unicamente en adquirir contenidos, sino en habitar una experiencia de sentido donde el
conocimiento se percibe como util, accesible y valioso para la vida. Este hallazgo refuerza la
importancia de disefiar practicas pedagdgicas que trasciendan lo técnico y fortalezcan las
percepciones positivas del aprendizaje, sentando asi las bases necesarias para el desarrollo de

competencias matematicas mas complejas.

Hallazgos en la Dimension: Competencias matematicas

Al profundizar en la subjetividad del estudiante, esta nueva dimension emerge del
analisis de las entrevistas realizadas a jovenes de grado séptimo y octavo de las instituciones
IEA e IEQ del sur del Caquetd. En este apartado, se evidencia en la Figura 10, como los
estudiantes movilizan saberes matematicos en contextos reales, particularmente en situaciones
economicas propias de su entorno sociocultural. Desde esta perspectiva, las competencias
matematicas no se experimentan como contenidos escolares aislados, sino como capacidades

practicas fundamentales para comprender, decidir y actuar con criterio en el mundo cotidiano.
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Figura 10
Red conceptual dimension competencias matematicas
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.
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Categoria emergente: Desarrollo de habilidades cognitivas y procedimentales

Las expresiones analizadas en esta categoria permiten comprender la manera en que los
estudiantes vivencian y significan el desarrollo de sus habilidades matematicas. Estas facultades
emergen en estrecha relacion con las situaciones de su cotidianidad, particularmente dentro de
los contextos econdmicos y comerciales propios de su entorno sociocultural. Bajo esta
perspectiva, las habilidades no se experimentan como contenidos escolares aislados, sino como
recursos mentales y operativos que subyacen a su capacidad para comprender, decidir y actuar

en el mundo como se puede apreciar en la Figura 11.

Figura 11
Red conceptual categoria: Desarrollo de habilidades cognitivas y procedimentales
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Subcategoria: Razonamiento logico y pensamiento critico

El fragmento: “uno sabe si una vaca vale... tres vacas valdrian como 4.500.000”
(E7A:1), evidencia la movilizacion de un razonamiento multiplicativo y proporcional aplicado
a un contexto rural significativo. En este caso, el estudiante no se limita a describir una
operacion abstracta, sino que realiza una estimacion razonada que integra de forma coherente
el valor unitario, la cantidad y el total. Este tipo de razonamiento devela el desarrollo de
habilidades cognitivas asociadas al pensamiento numérico, donde el sujeto comprende las
relaciones entre cantidades y las emplea para la toma de decisiones informadas. De este modo,
el hallazgo muestra como el conocimiento procedimental, el acto de multiplicar, se articula con

la comprension conceptual de la relacion precio-cantidad, lo cual coincide con la nocién de
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competencia matematica entendida como la movilizacion integrada de saberes (Kilpatrick et al.,

2001).

Subcategoria: Resolucion de problemas

Expresiones como “resolver mdas rapido los problemas” (E7Q-1) y “conceptos
basicos... ya se hacen mas faciles” (E8A-1), revelan que los estudiantes significan el desarrollo
de sus habilidades matematicas en términos de rapidez, facilidad y seguridad. Esta fluidez
procedimental se vivencia como un indicador de dominio y confianza frente al saber
matematico; una experiencia que se vincula con la automatizaciéon consciente de
procedimientos, la cual permite liberar recursos cognitivos para la comprension y la resolucion
de problemas de mayor complejidad (Sweller, 1988). No obstante, estos fragmentos invitan a
reconocer que dicha fluidez solo cobra un sentido auténtico cuando se integra a contextos

significativos, trascendiendo asi una mecanizacidn vacia de contenido vital.

Subcategoria: Comprension de conceptos y procedimientos

El relato: “no me dejo enredar... voy sumando o restando” (E7Q:2), introduce una
dimension ética y practica en el desarrollo procedimental del estudiante. En este sentido, las
operaciones basicas de suma y resta se experimentan como herramientas de proteccion, las
cuales permiten al sujeto evitar errores o engafos en situaciones reales de intercambio
comercial. Este uso funcional de los procedimientos matematicos refuerza la tesis de que las
habilidades operativas adquieren su verdadero valor cuando se orientan hacia la toma de

decisiones autonomas en la vida cotidiana.

Este hallazgo dialoga profundamente con los planteamientos de Skovsmose (1994),
quien subraya el papel fundamental de las matematicas en la formacion de ciudadanos criticos,
capaces de actuar con responsabilidad y discernimiento en contextos sociales y econémicos

complejos.

El fragmento: “me ayuda a resolver problemas de mi cotidianidad... como en los

negocios” (E8A:2), sintetiza el sentido global del desarrollo de habilidades cognitivas y
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procedimentales. En este testimonio, el estudiante reconoce que el aprendizaje matematico se
transfiere de forma natural a situaciones reales, fortaleciendo su capacidad para resolver
problemas mas alld del aula. Esta transferencia confirma que el desarrollo de habilidades
cognitivas (analizar, estimar, decidir) y procedimentales (calcular, operar) se potencia
significativamente cuando el aprendizaje es contextualizado (Ausubel, 1968). De este modo, el
sujeto no solo “aplica” lo aprendido, sino que lo integra a su propia forma de comprender y

habitar el mundo.

Estas voces estudiantiles demuestran que las habilidades no se desarrollan inicamente
mediante la repeticion de ejercicios, sino cuando el estudiante logra movilizar el conocimiento
para comprender, decidir y actuar en su contexto. Este hallazgo refuerza la necesidad de
consolidar practicas pedagogicas que integren procedimientos, razonamiento y

contextualizacion como ejes vertebradores del aprendizaje matematico por competencias.

Categoria emergente: Desarrollo actitudinal y socioemocional

Esta categoria permite comprender que la mediacion en el laboratorio de matematicas
trasciende la esfera del calculo para adentrarse en la subjetividad del estudiante (ver Figura 12).
A través de las vivencias recolectadas, se devela cémo el desarrollo actitudinal y
socioemocional constituye el eje que sostiene y potencia las competencias matematicas. En esta
estructura, no solo subyace el conocimiento técnico, sino una red de significados donde la
perseverancia frente a las dificultades, el interés y motivacion por aprender, y la confianza y

superacion personal, operan como motores fundamentales del aprendizaje significativo.

Figura 12
Red conceptual categoria: desarrollo actitudinal y socioemocional.
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Subcategoria: Confianza y superacion

La expresion: “no me dejo enredar” (E7Q:2), introduce una dimensiéon socioemocional
clave: la seguridad personal. Bajo esta perspectiva, el estudiante vivencia las matematicas como
una herramienta que le otorga la capacidad de defenderse, tomar decisiones y evitar errores o
engafios en situaciones reales de su entorno. Esta experiencia se vincula directamente con el
fortalecimiento de la autoeficacia, entendida como la creencia del individuo en su propia
capacidad para enfrentar con éxito desafios concretos. Segin Albert Bandura (1997), la
autoeficacia influye de forma determinante en la motivacion, la persistencia y el bienestar
emocional; en este caso, el aprendizaje matematico mediado por el laboratorio contribuye a una
sensacion de control y autonomia, elementos que subyacen al desarrollo socioemocional del

joven investigador.

Subcategoria: Interés y motivacion por aprender

El fragmento: “me ha beneficiado mucho porque con ello he aplicado y funcionado las
actividades de mi diario vivir’ (E7A:2), evidencia una experiencia de valoracion positiva del
aprendizaje matematico. En este sentido, el estudiante percibe que el conocimiento "funciona"
en su vida cotidiana, lo que refuerza una actitud favorable y proactiva hacia la asignatura. Esta
vivencia fortalece la motivacion intrinseca y el compromiso con el aprendizaje, en la medida en
que el saber matematico adquiere un sentido practico y vital. Este hallazgo se articula con la
teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1968), seglin la cual el aprendizaje se consolida
y trasciende cuando el sujeto logra relacionar los nuevos constructos con experiencias relevantes

y preexistentes en su mundo.

Subcategoria: Perseverancia frente a las dificultades

La expresion: “cuando uno repasa y uno quiere aprender, uno repasa y uno va sabiendo
mdas” (E7A:1), describe una vivencia del aprendizaje intrinsecamente asociada a la

perseverancia y la autorregulacion. En este relato, el estudiante reconoce que el conocimiento

196



se construye de forma progresiva mediante el esfuerzo consciente; comprender que “aprender
implica querer aprender” (E7A:1), supone sostener la practica como un acto voluntario. Esta
actitud se vincula con una orientacioén al dominio, donde el error y el repaso se significan como

partes naturales del proceso pedagdgico.

Este rasgo dialoga con los aportes de Dweck (2006), quien plantea que una mentalidad
de crecimiento favorece la persistencia y la mejora continua; bajo esta mirada, la matematica
deja de ser una prueba de capacidad fija para transformarse en un campo de desarrollo personal

y superacion.

Estas actitudes no se imponen desde el curriculo prescrito, sino que emergen de
experiencias de éxito, utilidad y sentido, donde el sujeto se reconoce a si mismo como alguien
competente. Desde una perspectiva interpretativa, el aprendizaje matematico mediado por el
laboratorio se convierte en un espacio de formacién integral, que incide profundamente en la

construccion de la identidad y la autonomia del estudiante en su contexto.

Categoria emergente: Aplicacion contextual del conocimiento

Los fragmentos analizados evidencian que los estudiantes reconocen y movilizan el
conocimiento matematico mediante su aplicacion en situaciones concretas de la vida cotidiana.
Especialmente en los ambitos familiar, econdmico y rural, la matematica adquiere un sentido
funcional al anclarse en practicas sociales reales; este proceso permite al estudiante comprender,

decidir y actuar con mayor autonomia frente a los desafios de su entorno (ver Figura 13).

Figura 13
Red conceptual categoria aplicacion contextual del conocimiento.
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Subcategoria: Contextos rurales y productivos

El fragmento “en la gramja... con las vacas de cuantos litros da cada una, estar
sumando, con las gallinas” (E8Q:1) evidencia la movilizacion de operaciones aritméticas
dentro de un contexto rural-productivo. En este escenario, el estudiante integra procesos de
conteo, suma y estimacion en las practicas agropecuarias cotidianas, lo que demuestra que la
matematica escolar puede establecer un didlogo efectivo con los saberes locales. Este hallazgo
se alinea con los enfoques de la educacion matematica critica, los cuales proponen partir de los
contextos socioculturales del estudiante para construir un conocimiento dotado de sentido

(Skovsmose, 1994).

Por otra parte, la expresion “me ayuda a resolver cuentas rapido, a salir de problemas”
(E8Q-2) posiciona a la matematica como una herramienta pragmatica para la resolucion de
conflictos. La rapidez y la eficacia manifestadas no representan uUnicamente destrezas
procedimentales, sino que actian como indicadores de confianza y autonomia para enfrentar
situaciones reales. Este uso funcional refuerza la nocion de aprendizaje por competencias, donde

el saber se moviliza especificamente para resolver problemas del entorno (Perrenoud, 2004).

Subcategoria: Economia familiar

Estos hallazgos confirman que el desarrollo de las competencias matematicas se
fortalece cuando el curriculo dialoga con el contexto sociocultural del estudiante. Al legitimar
sus experiencias previas en entornos rurales y econémicos, s€ promueve un conocimiento
funcional y significativo que trasciende el aula para convertirse en una herramienta con sentido

para la vida.

Subcategoria: Resolucion de problemas reales

La afirmacion “ha sido bueno para mi porque casi todos los ejemplos se basan en cosas

de mi vida cotidiana” (E8Q:1) revela que la pertinencia contextual de las actividades didécticas
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influye directamente en la valoracion del aprendizaje. Cuando los ejemplos conectan con la
experiencia del estudiante, el conocimiento deja de percibirse como un constructo ajeno y se
integra de manera organica a su mundo vivido. Esta relacion refuerza el aprendizaje
significativo, entendido como la conexidén profunda entre los nuevos contenidos y las

experiencias previas relevantes del sujeto (Ausubel, 1968).

Por otra parte, el fragmento “si lo pago de contado me dan un 25% de descuento”
(E7Q:2) muestra una comprension funcional de los porcentajes aplicada a una decision de
compra real. En este caso, el estudiante no se limita a identificar el concepto aritmético, sino
que lo utiliza para evaluar una alternativa econdmica, evidenciando una transferencia efectiva
del aprendizaje escolar a un escenario cotidiano. Este uso contextual del conocimiento coincide
plenamente con la definicion de competencia matematica como la capacidad de aplicar saberes

en situaciones no rutinarias (Kilpatrick et al., 2001).

Categoria emergente: Estrategias de aprendizaje que fortalecen competencias

A partir del analisis de los testimonios, se hace evidente que los estudiantes no se limitan
a describir contenidos curriculares, sino que enfatizan las metodologias de aprendizaje que les
permiten comprender, participar y percibirse como sujetos activos del proceso educativo. Desde
su experiencia vivida, las estrategias que mayor impacto tienen en el fortalecimiento de sus
competencias matematicas son aquellas que logran amalgamar el conocimiento con la accion,

el sentido funcional y la comprension profunda (ver Figura 14).

Figura 14
Red conceptual categoria estrategias de aprendizaje que fortalecen competencias.
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Subcategoria: juegos diddcticos y retos

Esta subcategoria es vital para conectar la ladica con el desarrollo cognitivo en la
educacion secundaria. La afirmacion “ha sido bueno para mi porque casi todos los ejemplos se
basan en cosas de mi vida cotidiana” (E8Q:1) revela que la pertinencia contextual de las
actividades didécticas influye directamente en la valoracion del aprendizaje. Cuando los
ejemplos conectan con la experiencia del estudiante, el conocimiento deja de percibirse como
un constructo ajeno y se integra de manera organica a su mundo vivido. Esta relacion refuerza
el aprendizaje significativo, entendido como la conexion profunda entre los nuevos contenidos

y las experiencias previas relevantes del sujeto (Ausubel, 1968).

Asimismo, cuando el estudiante menciona la importancia de los “trabajos reales,
Jjuegos, retos, problemas” (E7A:2), no demanda una metodologia extraordinaria, sino una forma
de aprender que se aproxime a su manera natural de interactuar con el entorno. Estas estrategias
emergen como escenarios de movilizacion de competencias donde el sujeto debe pensar,
decidir, ensayar y aprender del error. El juego y el reto funcionan como dispositivos
pedagogicos que mitigan el temor al desacierto y aumentan la disposicion hacia el saber. Esto
coincide con lo planteado por Perrenoud (2004), quien sostiene que las competencias se
consolidan cuando el estudiante enfrenta situaciones problematicas auténticas en lugar de

ejercicios meramente repetitivos.

Subcategoria: actividades significativas y colaborativas

En esta seccion es clave porque vincula la teoria clasica del aprendizaje con la ejecucion
préctica de competencias en el entorno del sur de Caquetd. La reiteracion de expresiones como
“actividades significativas, con sentido” (E7A:2) demuestra que, desde la perspectiva del
estudiante, no todo ejercicio pedagdgico deriva en un aprendizaje real. El proceso de
aprehension ocurre cuando la actividad posee una intencionalidad clara para ellos; es decir,
cuando logran comprender la utilidad y el proposito de lo que ejecutan. Este énfasis conecta

directamente con la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1968), quien sostiene que
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el conocimiento se consolida cuando el sujeto logra relacionar la nueva informacion con sus
experiencias previas relevantes. Por el contrario, las actividades carentes de sentido son

percibidas como una carga administrativa y no como una oportunidad de desarrollo cognitivo.

En este orden de ideas, el fragmento “si lo pago de contado me dan un 25% de
descuento” (E7Q:2) ilustra una comprension funcional de los porcentajes aplicada a una
decision de compra. Aqui, el estudiante no se limita a la identificacién mecanica del concepto,
sino que lo moviliza para evaluar una alternativa econdmica, evidenciando una transferencia
efectiva del aprendizaje escolar a un escenario de la vida real. Este uso contextualizado coincide
plenamente con la nocién de competencia matematica entendida como la capacidad de aplicar

saberes en situaciones no rutinarias. Al respecto, Kilpatrick et al. (2001) sostienen que:

La competencia matematica, tal como la usamos, tiene cinco componentes o hilos: comprension

conceptual, fluidez procedimental, competencia estratégica, razonamiento adaptativo y

disposicion productiva... estos cinco hilos no son independientes; representan diferentes aspectos

de un todo complejo. (p. 116)

Bajo esta perspectiva, el razonamiento del estudiante no es un acto aislado, sino la
manifestacion de una “competencia estratégica” donde el sujeto reconoce el modelo

matematico dentro de una situacion cotidiana, logrando que el conocimiento cobre un sentido

practico y vital.

Subcategoria: Aprendizaje basado en problemas

El fragmento “problemas que nosotros los estudiantes podamos entender” (E7A:2)
resulta especialmente revelador. No se trata de una demanda por tareas simplificadas, sino de
un requerimiento de problemas comprensibles, bien estructurados y cercanos tanto a su lenguaje
como a su realidad. Desde esta vivencia, la competencia matematica se fortalece mediante la
claridad y la progresion didactica. Este planteamiento dialoga con Polya (1945), quien enfatiza
que la comprension del problema constituye el primer paso esencial en cualquier proceso de
resolucidn; sin esta base, no hay espacio para la estrategia, el razonamiento ni el aprendizaje

consolidado.
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Finalmente, la expresion “resolver mds rapido los problemas” (E7Q:1) surge como una
consecuencia natural del proceso y no como su objetivo primordial. Desde la experiencia
estudiantil, la rapidez es un subproducto de la comprension, la practica y la autoconfianza.
Interpretativamente, esto indica que la fluidez procedimental se construye sobre la base de
estrategias significativas y no a partir de la repeticion mecénica. Este proceso se relaciona con
la nocion de fluidez procedimental con sentido descrita por Kilpatrick et al. (2001), quienes
senalan que la competencia matematica debe integrar comprension, razonamiento y eficiencia,

trascendiendo la simple velocidad de célculo.

Estos fragmentos confirman que las competencias no se transmiten, sino que se
construyen; dicha construccién ocurre cuando la estrategia didactica logra conectar el saber
matematico con la experiencia, la emocion y la comprension del estudiante como el primer paso

ineludible. (Polya, 1945)

Hallazgos en la Dimension: Procesos de ensefianza y aprendizaje

Esta dimension examina la interaccion pedagogica en las instituciones de los municipios
de Albania y San José del Fragua. El analisis revela una tension dialéctica entre la ensefianza
tradicional de contenidos abstractos y la creciente demanda estudiantil por una formacion
pragmatica, ludica y estrechamente vinculada a su entorno sociocultural y rural. Los datos
sugieren que la efectividad del proceso educativo en estos contextos depende de la transicion
desde una practica memoristica hacia una pedagogia por competencias que otorgue sentido a

los saberes locales.
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Figura 15
Red macro dimension proceso de enserianza y aprendizaje.
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Categoria emergente: Experiencias de aprendizaje

En coherencia con la tension detectada entre lo tradicional y lo pragmatico, los
estudiantes asocian el éxito en el aprendizaje con la capacidad mediadora del docente para
vincular la teoria con la realidad. Aquellas experiencias que logran conectar de manera efectiva
con el “diario vivir” son las que logran trascender la memorizacion para integrarse de forma

significativa en la estructura cognitiva del alumno.

Bajo este enfoque, el andlisis permite identificar tres pilares fundamentales que
configuran una experiencia de aprendizaje de alto impacto en las instituciones del sur de
Caqueta (ver Figura 16). En primer lugar, se destaca la participacion activa, evidenciandose que
el aprendizaje se potencia cuando el estudiante asume un rol protagonico en la construccion del
conocimiento, distanciandose de la figura del receptor pasivo de informacion. Seguidamente, la
efectividad pedagdgica se ve fortalecida por el diseno de actividades practicas y
contextualizadas que integran elementos del entorno rural y social; esta estrategia permite que

el concepto matematico se torne tangible y relevante para el contexto del joven. Finalmente, la
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aplicacion del conocimiento a situaciones reales otorga legitimidad al saber matematico, pues
el estudiante logra movilizarlo para resolver problemas concretos de su cotidianidad, tales como

el manejo de la economia familiar o la planificacién de labores productivas.

Figura 16
Red conceptual categoria de experiencias de aprendizaje.
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Subcategoria: Actividades prdacticas y contextualizadas

En este orden de ideas, los testimonios subrayan que la relevancia del aprendizaje
matematico estd intrinsecamente ligada a su utilidad operativa en el entorno inmediato del
estudiante. La informante E7A:2 resalta la importancia de esta aplicabilidad al afirmar que
mediante estas estrategias ha logrado “aplicar y funcionar las actividades de mi diario vivir”.
Por su parte, E7Q:2 enfatiza que la mediacién docente basada en ejemplos situados es, en ultima
instancia, lo que realmente “ayuda a entender mas las matematicas”. Estos hallazgos sugieren
que, para los estudiantes de la region, la abstraccion despojada de referentes concretos carece
de sentido pedagodgico, validando la necesidad de una ensefianza que transforme el aula en un

espacio de simulacion de la realidad cotidiana.

Subcategoria: Aplicacion de conocimientos a situaciones reales

Los fragmentos analizados evidencian que los estudiantes movilizan conocimientos
matematicos en situaciones concretas de su vida cotidiana, especialmente en contextos de

compra, conteo y verificacion de productos; estas practicas demuestran que el aprendizaje
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adquiere sentido y funcionalidad cuando se articula con experiencias reales y socialmente
significativas. En este sentido, el fragmento “cuando yo voy a comprar algo... 1 Ib de arroz...
hacer las cuentas mas rapido” (E7Q:1) revela el uso de operaciones basicas como la suma, resta
y estimacion para resolver una necesidad inmediata. Interpretativamente, el estudiante no
describe un ejercicio escolar, sino una decision préctica en un contexto de consumo, lo que
confirma que la competencia matematica se expresa cuando el sujeto aplica lo aprendido para
actuar con eficacia en situaciones no escolares. Esta evidencia se alinea con los planteamientos
del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2006; 2016), que concibe las competencias como
la capacidad de usar conocimientos para resolver problemas del entorno personal y social,

trascendiendo la repeticion de procedimientos.

Asimismo, el fragmento “cuando llega un producto para contarlo, para saber si llego
todo” (E8A:2) muestra la aplicacion del conteo y la comparacion en un contexto productivo y
familiar. Desde una perspectiva interpretativa, el estudiante asume una responsabilidad
funcional al verificar cantidades para asegurar exactitud, transformando el conocimiento
matematico en una herramienta de control y fiabilidad que fortalece su autonomia y confianza.
Bajo la dptica sociocultural de Vygotsky (1978), este aprendizaje se construye en interaccion
con el entorno; las matematicas se aprenden “haciendo con otros” en actividades de sentido
compartido. En consecuencia, el conocimiento emerge de practicas sociales reales y se
internaliza progresivamente, legitimando el saber escolar a través de su utilidad en el mundo

vivido.

Subcategoria: Participacion activa

En continuidad con el analisis de los procesos de ensefianza y aprendizaje, el fragmento
“cuando hace numeros decimales, MCM, MCD, divisiones de nimeros decimales, divisiones,
multiplicaciones y multiplicaciones de nimeros enteros” (E7A:1) evidencia una vivencia
centrada en la accion directa del estudiante sobre los contenidos. El énfasis persistente en el
“hacer”, el cual es entendido como el acto de resolver, operar y calcular, da cuenta de una
participacion activa donde el sujeto no se limita a la recepcion pasiva de explicaciones, sino que

se involucra directamente en la ejecucion y practica de las tareas matematicas. Esta disposicion
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a "hacer matematicas" manifiesta un compromiso con el aprendizaje que trasciende la teoria

para instalarse en la experimentacion con los contenidos.

Bajo esta perspectiva, este tipo de participacion fortalece el desarrollo de las
competencias matematicas, en la medida en que promueve un aprendizaje dinamico, progresivo
y significativo, coherente con los enfoques contemporaneos de la educacion matematica. Al
respecto, los hallazgos en las observaciones de aula confirman que el trabajo activo y
participativo no solo mejora el procesamiento cognitivo guiado, sino que genera un clima
emocional positivo y una mayor vinculacion pedagogica entre el docente y el alumno. En
consecuencia, la participacion activa se constituye como un pilar fundamental para que el
conocimiento matematico deje de ser un conjunto de reglas aisladas y se convierta en una
capacidad instalada para la resolucion de problemas en el entorno urbano/rural y social de los

estudiantes.

Categoria emergente: Dificultades y necesidades de apoyo docente

Los fragmentos analizados permiten comprender que las dificultades en el aprendizaje
matematico expresadas por los estudiantes no se reducen al contenido en si mismo, sino que
estan profundamente relacionadas con las condiciones pedagdgicas que posibilitan o limitan su
participacion activa en el proceso. Bajo esta perspectiva, la mediacion del profesor emerge
como un factor decisivo para la comprension, la motivacion y el sentido del aprendizaje,
identificandose nucleos criticos como la abstraccion de temas complejos relacionados con la
raiz cubica o el manejo de variables algebraicas. Esta situacion se agrava ante la falta de
ejemplos contextualizados, pues los jovenes sefialan que el uso de situaciones ajenas a su

entorno urbano/rural dificulta la conexion entre el saber escolar y su mundo vivido.

De igual manera, el analisis revela una marcada necesidad de explicaciones claras y
repetitivas, donde los informantes advierten que el avance hacia nuevos contenidos sin verificar
la comprension previa genera rupturas en el proceso de aprendizaje. Esta demanda de una
mediacion mas especifica y didactica sugiere que las barreras no son exclusivamente cognitivas,
sino que residen en la urgencia de un acompanamiento que respete los ritmos individuales. En

consecuencia, la persistencia de preguntas de baja complejidad cognitiva y la limitada
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vinculacion con la realidad local aparecen como retos que el docente debe trascender para evitar

que el conocimiento se perciba como un constructo inalcanzable.

Finalmente, estas dificultades subrayan la importancia de transformar la practica
pedagogica hacia una actitud empatica y de acompafnamiento que mitigue el temor al error.
Como se ha evidenciado, el apoyo docente efectivo requiere de una comunicacion clara que
integre metodologias dinamicas y ejemplos situados en el comercio o las labores del hogar,
permitiendo que el estudiante recupere la confianza en su desempefio. De este modo, la
superacion de los obstaculos detectados en las instituciones de Albania y San Jos¢ del Fragua
depende de una reorganizacion metodologica que priorice la claridad expositiva y la relevancia
social del conocimiento matematico (ver Figura 17).

Figura 17
Red conceptual categoria: Dificultades y necesidades de apoyo docente
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Subcategoria: Temas complejos
Las expresiones “lo que mas se me dificulta es como que la raiz cubica” (E7A:1)y “la
parte de la raiz x y y” (E7Q:1) evidencian obstaculos cognitivos asociados a contenidos de alta

abstraccion, propios del pensamiento numérico y algebraico. Estas dificultades no se presentan

de forma aislada, sino que aparecen estrechamente vinculadas a la manera en que dichos
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contenidos son introducidos en el aula, donde la transicion hacia la simbologia abstracta parece

carecer de los puentes necesarios con el conocimiento concreto.

En este sentido, la percepcion de los estudiantes sugiere que, ante la falta de una
mediacion pedagogica que descomponga la complejidad de estos objetos matematicos, los

conceptos se transforman en barreras que limitan el avance hacia competencias mas avanzadas.

Desde la perspectiva de Ausubel (1968), cuando los nuevos conceptos no logran
anclarse en conocimientos previos significativos, el aprendizaje se torna mecanico, fragil y
propenso al olvido. Bajo esta Optica, la raiz cubica o las expresiones algebraicas son percibidas
por los jovenes como “simbolos vacios” al no ser mediadas con ejemplos comprensibles y
cercanos a su realidad social. Esta desconexion entre el rigor del contenido y la experiencia
vivida confirma que la complejidad no reside exclusivamente en el objeto matemadtico, sino en
una practica pedagodgica que aun no logra transformar la abstraccion en un saber con sentido y

utilidad para el estudiante de educacion basica secundaria.

Subcategoria: Falta de ejemplos contextualizados

El fragmento “lo que mas me dificulta es que no sean con ejemplos normales, sino con
ejemplos que no tienen nada que ver con mi entorno” (E8Q:1) resulta especialmente revelador,
pues el estudiante identifica que la barrera pedagdgica no radica exclusivamente en el contenido,
sino en la desconexion existente entre el objeto matematico y su realidad cotidiana. Esta
apreciacion pone de manifiesto que, cuando los referentes didacticos son ajenos a las vivencias
del sujeto, el conocimiento se percibe como una estructura abstracta y distante, lo que dificulta

la construccion de puentes significativos entre el aula y el mundo vivido.

Esta situacion se alinea con los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional
(MEN, 2006; 2016), los cuales enfatizan la importancia de contextualizar la ensefianza de las
matematicas para favorecer la comprension y el desarrollo de competencias integrales. En
consecuencia, la ausencia de ejemplos situados no solo genera desinterés y apatia, sino que
obstaculiza la apropiacion del conocimiento al privar al estudiante de la posibilidad de

reconocer la utilidad de la matematica en su propio entorno urbano/rural y productivo. Por lo
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tanto, la contextualizacién emerge como una exigencia ineludible para transformar la practica

docente en una experiencia de aprendizaje con sentido y relevancia social.

Subcategoria: Necesidad de explicaciones claras y repetitivas

Expresiones como “algunos profesores que no les entiendo bien” (E8A:2) y “no me
explican bien, entonces no logro entender” (E8Q:2) evidencian una ruptura comunicativa
persistente entre el docente y el estudiante. Estos testimonios ponen de manifiesto una necesidad
explicita de apoyo pedagdgico, donde el estudiante no se sitia como un sujeto incapaz de
aprender, sino que sefiala la insuficiencia de la mediacion docente como la principal barrera
para la comprension. Desde una perspectiva interpretativa, esta demanda por una mayor claridad
y por procesos de realimentacién constante sugiere que la calidad del vinculo comunicativo
determina, en gran medida, la posibilidad de que el estudiante logre movilizar sus saberes en

situaciones de aprendizaje complejas.

Asimismo, estos relatos de estudiantes de grado séptimo y octavo no expresan un
rechazo intrinseco a las matematicas, sino una exigencia legitima de practicas de ensefianza que
sean coherentes con el enfoque por competencias y con las realidades del contexto social. La
solicitud de explicaciones mas detalladas y de una mayor paciencia pedagogica refleja la
urgencia de transitar hacia una instruccion que priorice el andamiaje afectivo y cognitivo por
encima del cumplimiento rigido de los contenidos curriculares. En consecuencia, la claridad
expositiva y la repeticion con sentido se constituyen como herramientas de equidad que
permiten al estudiante superar la incertidumbre y alcanzar una autonomia funcional en el

manejo de los conceptos matematicos.

Categoria emergente: Sugerencias para mejorar la ensefianza

Al escuchar atentamente las voces estudiantiles, emerge con claridad que la demanda no
se orienta hacia la acumulacion de contenidos, sino hacia la implementacion de formas de
ensefar mas cercanas y conectadas con su realidad. En este sentido, los informantes sugieren la
implementacidon de metodologias dinamicas que trasciendan la instruccién puramente magistral,

incorporando el uso de mimicas, explicaciones detalladas y técnicas que promuevan la
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participacion activa. Esta transformaciéon se complementa con la integracion de juegos y
actividades divertidas, identificando la necesidad de clases menos rigidas donde los juegos
didacticos funcionen como herramientas para facilitar la asimilacion de conceptos basicos y

reducir la tension emocional hacia la matematica.

Asimismo, existe una exigencia persistente por el uso de ejemplos relacionados con la
vida cotidiana, lo que implica contextualizar los problemas matematicos en el entorno
especifico de cada estudiante. Esta estrategia asegura que los ejercicios posean una aplicabilidad
real en su cultura y territorio, permitiendo que el saber escolar dialogue con la identidad del
joven urbano/rural. En consecuencia, estas sugerencias no representan una simple preferencia
ludica, sino una ruta critica para una didactica situada que otorga sentido a la abstraccion
matematica y garantiza que el aprendizaje sea percibido como una herramienta 1til para resolver
problemas de su mundo vivido.

Figura 18
Red conceptual categoria sugerencias para mejorar la ensefianza.

I Metodologias dinamicas

= R Proceso de ensefianza-
4 aprendizaje
A
]
I I
I
Ejemplos relacionados con la | => Sugerencias para mejorar la | => Dificultades y necesidades de
vida cotidiana ensefianza apoyo docente

1]

I Juegos y actividades divertidas

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de estudiantes.

Subcategoria: Juegos y actividades divertidas

Los fragmentos analizados, tales como la demanda de procesos “mds diddacticos”
(E8A:1) y la sugerencia de “hacer actividades de juego, mas divertido las clases porque ya es
muy serio todo” (E8A:2), expresan una percepcion clara sobre el clima de aula. Desde una

perspectiva interpretativa, estos testimonios revelan que las clases excesivamente rigidas y
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formales generan una desconexion emocional del estudiante con el objeto de aprendizaje,
posicionando al juego como una estrategia pedagogica legitima y necesaria, mas que como una
simple distraccion. En este sentido, la ludica se constituye en un puente que permite transitar de
la instruccion tradicional a un ambiente de confianza donde el error se desmitifica y la

curiosidad se convierte en el motor del conocimiento.

Este planteamiento se articula con el enfoque de formacion por competencias de Sergio
Tobon (2013), quien sostiene que el desarrollo de competencias requiere de situaciones
retadoras, significativas y motivadoras que aseguren la participacion activa del sujeto. Bajo esta
oOptica, la didactica ludica no trivializa el rigor de las matematicas; por el contrario, la humaniza
y la hace accesible al adaptarla a los ritmos y necesidades del joven urbano/rural. En
consecuencia, la integracion de dinamicas recreativas y juegos didacticos en las instituciones
de Albaniay San José del Fragua no solo reduce la tension hacia la asignatura, sino que favorece
una apropiacion del saber mucho mas sélida y duradera al estar anclada en una experiencia

positiva y emocionante.

Subcategoria: Ejemplos relacionados con la vida cotidiana

Las expresiones “actividades que estén mas relacionadas con el contexto” (E7Q:1) y
“dar ejemplos que se basen en el entorno de cada estudiante” (E8Q:1) evidencian una demanda
reiterada por contextualizar la ensefianza de la matematica en el sur del Caqueta. Los estudiantes
manifiestan que el aprendizaje se fortalece cuando los problemas y actividades nacen de su
realidad urbano/rural, familiar y productiva, permitiendo que el contenido escolar dialogue con
sus experiencias previas. Desde una perspectiva interpretativa, esta sugerencia indica que la
efectividad pedagogica no reside en la repeticion de ejercicios abstractos, sino en la capacidad
del docente para transformar el entorno cotidiano en un laboratorio de pensamiento matematico

donde el estudiante reconozca la utilidad de lo que aprende.

En este sentido, los hallazgos se articulan con la teoria del aprendizaje significativo de
David Ausubel (1968), quien sostiene que aprender implica anclar la nueva informacion a
estructuras cognitivas ya existentes, las cuales se construyen precisamente desde la vida diaria.

Al proponer ejemplos basados en el contexto, como el manejo de animales o las cuentas en el
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negocio familiar, se facilita este proceso de anclaje, evitando que la matematica se convierta en
un conjunto de simbolos vacios. En consecuencia, la contextualizacion emerge como un puente
indispensable que dota de sentido a la abstraccion, permitiendo que el joven internalice el
conocimiento de manera profunda y duradera al percibirlo como una herramienta vital para su

desempefio en la sociedad.

Subcategoria: Metodologias dinamicas

Fragmentos como “explicando mas o dando un poquito mas de ejemplo y ayuddandonos
con... mimica” (E7Q:1) revelan que los estudiantes valoran las explicaciones ampliadas que se
acompafian de gestos, movimientos y demostraciones practicas. Desde una perspectiva
interpretativa, esto sefala la necesidad de diversificar los canales de comunicacion didactica,
reconociendo que el aprendizaje en la educacion bésica secundaria no es un proceso
exclusivamente verbal o simbolico, sino que posee dimensiones corporales y visuales
fundamentales. Este hallazgo dialoga con la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978),
quien sostiene que el conocimiento se construye mediante mediaciones culturales y sociales; en
este contexto, el cuerpo, el gesto y la interaccion se constituyen como mediadores legitimos del
desarrollo cognitivo, donde la mimica y el ejemplo funcionan como andamiajes esenciales que

facilitan la comprension profunda.

En conjunto, estas sugerencias revelan una necesidad humana y pedagogica profunda:
el deseo del estudiante de sentirse comprendido y tenido en cuenta en su singularidad. Cuando
los jovenes de Albania y San José del Fragua solicitan més ejemplos, mayor conexion con su
contexto, actividades ludicas y didacticas dinamicas, estan demandando una ensefianza mas
cercana que reconozca sus estilos de aprendizaje y su realidad sociocultural. Estas voces no
cuestionan la importancia del saber matematico, sino que interpelan las formas tradicionales de
ensefianza, constituyendo una guia valiosa para la transformacién educativa en contextos
urbanas. En ultima instancia, mejorar la ensefianza no depende Uinicamente de reformular planes
de aula, sino de ejercer una escucha pedagogica que reconozca al estudiante como un sujeto

activo y protagonista de su propio proceso formativo.
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En conclusion, el anélisis de las entrevistas aplicadas a los estudiantes de Albania y San
Jos¢ del Fragua revela que la significatividad del aprendizaje matematico no depende de la
complejidad del contenido, sino de la capacidad de la mediacion pedagdgica para conectar el
saber escolar con el mundo vivido. Las demandas de los jovenes por una ensefianza mas
dindmica, lidica y contextualizada no representan un alejamiento del rigor académico, sino una
exigencia legitima de inclusidn y pertinencia frente a las particularidades de su entorno social.
Al reconocer al estudiante como un sujeto activo que moviliza conocimientos en sus labores
diarias, se hace evidente que el éxito educativo en el sur del Caqueta requiere de una practica
docente que trascienda la instruccion técnica y se fundamente en la empatia, el didlogo
sociocultural y el andamiaje afectivo. De este modo, la transformacion de la ensefianza de las
matematicas emerge como un acto de justicia curricular que valida la identidad del estudiante

en el contexto urbano/rural y lo empodera para actuar con autonomia en su comunidad.

Unidad Hermenéutica: Entrevistas a padres de familia

La presente fase del analisis se fundamenta en los significados construidos a partir de
las entrevistas a profundidad realizadas a los padres de familia de las Instituciones Educativas
Albania y Don Quijote, en el sur del Caquetd. Este apartado constituye un mapa interpretativo
que devela como el ntcleo familiar percibe, valora y valida la transicion desde una ensefianza
tradicional hacia un enfoque por competencias en matematicas, donde el saber deja de ser una

abstraccion para convertirse en una herramienta de vida.

Para organizar la riqueza de estos relatos, se presenta a continuacion la red macro (ver
Figura 19) que estructura las dimensiones y categorias que permiten comprender el impacto del

modelo educativo en el contexto social.
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Figura 19
Red macro entrevista a padres de familia
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de padres de familia.
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Estared de la Figura 19, demuestra que la matematica se resignifica cuando el estudiante
deja de ser un receptor de formulas para convertirse en un gestor de su entorno. A continuacion,

se detalla el analisis de las subcategorias que dan cuerpo a esta estructura hermenéutica.

Al abordar el andlisis de las entrevistas realizadas a los padres de familia de las
instituciones focalizadas, emerge un relato profundamente situado que trasciende el discurso
técnico-pedagogico. Mas allé de las definiciones académicas de “competencia”, las familias de
los estudiantes de grado séptimo y octavo describen una experiencia educativa que se entrelaza
con la cotidianidad, las decisiones de vida y el bienestar emocional de sus hijos. Esta unidad
hermenéutica no solo reporta datos; revela aprendizajes que cobran sentido en la tienda escolar,
en la planificacion del presupuesto familiar y en la autonomia creciente de los jovenes del

Caqueta.

De esta red conceptual emergen varias dimensiones una de ellas es la de recursos y
apoyo para el aprendizaje por competencias que confirma que el enfoque por competencias
requiere condiciones pedagdgicas reales, no basta la intencidon; se necesitan recursos,
metodologias activas y docentes formados, otra es la dimension percepcion de los padres que
ocupa un lugar central en la red y cumple una funcién articuladora, no es una percepcion
superficial sino una lectura situada del cambio educativo que los padres de familia observan en
la vida diaria de sus hijos; también, esta la dimension estrategias de articulacion familia-escuela
en donde se evidencia que el éxito del enfoque por competencias depende de una relacion solida

entre familia y escuela.

Ademas, estd la dimension cambios observados en los hijos siendo importante porque
segun los padres de familia este enfoque produce cambios visibles, tanto cognitivos como
actitudinales, siendo otra dimension la aplicabilidad de las matematicas en la vida cotidiana
donde muestra la ruptura con la matematica escolar abstracta, es decir, la matematica se
resignifica como herramienta de autonomia, responsabilidad y formacion para la vida, en cuanto
a la dimension percepcion sobre el cambio metodologico valida el cambio pedagogico desde la
mirada externa a la escuela y finalmente esta la dimension impacto del enfoque por

competencias donde confirma que se debe trascender lo académico y proyectarse como una
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propuesta de formacion integral, alineada con las demandas sociales y familiares del contexto

social.

Esta red conceptual demuestra que el enfoque por competencias en matematicas, en
contextos urbanos/rurales del sur del Caqueta, no es solo una propuesta curricular, sino una

experiencia educativa transformadora, vivida y validada por las familias.

La Tabla 6 corresponde a la matriz emergente que recoge y organiza los significados
construidos a partir de las entrevistas a profundidad realizadas a padres de familia de estudiantes
de grado séptimo y octavo, pertenecientes a las instituciones educativas Albania y Don Quijote
ubicadas en el sur del departamento del Caquetd, esta matriz no se limita a sistematizar
informacion, sino que constituye un mapa interpretativo de las percepciones, valoraciones y
experiencias familiares frente al proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas desde

el enfoque por competencias.
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Tabla 6

Matriz de categorias emergentes entrevista de padres de familia

DIMENSION

CATEGORIA EMERGENTE

SUBCATEGORIAS

Recursos y apoyos para el aprendizaje
por competencias matematicas

Recursos didacticos y tecnologicos

Materiales manipulativos
Juegos matematicos y recursos tecnologicos
Uso de tecnologias y mediacion digital

Aplicacion practica de las matematicas

Uso de presupuestos
Ahorro y administracion del dinero en casa

Docente como mediador dinamico

Recursividad
Motivacion
Estrategias actives

Estrategias de articulacion familia—
escuela

Comunicacion efectiva docente—padre

Informacion constante sobre avances
Dificultades de temas vistos

Formacion y acompafiamiento a familias

Talleres de formacion
Reuniones pedagogicas
Espacios de dialogo

Cambios observados en los hijos con el
enfoque por competencias

Mejora en la comprension y analisis

Mayor rapidez
Fluidez y andlisis en resoluciéon de problemas

Mayor autonomia y responsabilidad

Independencia
Autogestion
Disciplina

Aumento del interés y motivacion por las
matematicas

Seguridad
Confianza
Disfrute del aprendizaje

Aplicabilidad de las matematicas en la
vida cotidiana

Resolucion de problemas reales

Uso en compres
Calculo de cambios
Planificacion del gasto

Pensamiento logico y toma de decisiones

Planeacion
Analisis de opciones
Busqueda de soluciones

Educacion financiera temprana

Presupuestos

Ahorro

Inversion

Uso responsable del dinero
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Tabla 6
Matriz de categorias emergentes entrevista de padres de familia (cont.)

DIMENSION CATEGORIA EMERGENTE SUBCATEGORIAS
Supervision
Acompaiiamiento activo en casa Explicacion

Revision de cuadernos

Resolver dudas

Rol del padre en el acompaiiamiento Promocion de la curiosidad y aprendizaje .
compartido Aprender juntos
Fomentar la indagacion
Paciencia

Refuerzo afectivo y emocional

Interés y motivacion

Transicion de lo memoristico a lo comprensivo

De la repeticion a la aplicacion en contextos reales

Percepcion sobre el cambio

. Innovacion y dinamismo pedagdgico
metodologico y pecagog

Nuevas metodologias
Trabajo practico
Pensamiento critico

Adaptacion generacional

Diferencias entre la matematica tradicional y la actual

Desarrollo de pensamiento critico

Razonamiento logico
Toma de decisiones informadas

Impacto del enfoque por competencias Mejora en la gestion de la vida cotidiana

Autonomia financiera
Planeacion familiar

Formacion integral para la vida

Aplicacion de saberes a contextos reales

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de padres de familia.
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Hallazgos en la Dimension: Recursos y apoyos para el aprendizaje por competencias
matematicas

Una vez sistematizada la informacion en la Unidad Hermenéutica 3 correspondiente a
los padres de familia, emerge como primera dimension de andlisis los “Recursos y apoyos para
el aprendizaje por competencias matemdticas”. Esta dimension es de particular relevancia, ya
que permite visibilizar a los padres de familia como actores educativos fundamentales y como
observadores privilegiados de los efectos tangibles que el enfoque por competencias genera en
los contextos del sur del Caqueta. Desde su perspectiva, el éxito de la formacién matematica no
depende unicamente de la voluntad del estudiante, sino de la existencia de un ecosistema

pedagogico robusto que soporte dicha transicion.

A continuacidn, se presenta la red semantica (ver Figura 20) que articula los hallazgos
de esta dimension, evidenciando las conexiones entre la labor docente, el uso de herramientas

y la motivacion estudiantil.

Figura 20
Red conceptual Dimension: Recursos y apoyo para el aprendizaje por competencias
matematicas

I estrategias activas Percepcion padres de familia I juegos matematicos
13 i =}
Recursividad H: Docente como mediador H: Rﬂurfi"’s e paraeten . e | Materiales manipulativos
dinamico ::ar:Imélzt?i: spor COMPEIEACES | ¢ tecnoldgicos A P

13 =1

I Motivacion ' I uso de tecnologias
L}

Aplicacion practica de las | [ I ahorro y administracion del

matematicas dinero en casa

I Uso de presupuestos

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de padres de familia
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Una vez visualizada la red semantica de esta dimension (Figura 20), se procede al
analisis pormenorizado de las categorias y subcategorias que la configuran, iniciando por el

soporte técnico y material de la clase que la integran:

Categoria emergente: Recursos diddcticos y tecnologicos

Los fragmentos analizados revelan que, desde la mirada de los padres de familia, los
recursos didacticos y tecnologicos no representan elementos accesorios o decorativos del
proceso educativo, sino que se constituyen como mediadores fundamentales del aprendizaje.
Las familias interpretan estas herramientas como motores que dinamizan la jornada escolar y
facilitan la transicion de la teoria matematica hacia la comprension préctica. Bajo esta categoria,

emergen subcategorias que detallan la naturaleza de estos recursos:

Subcategoria: Materiales manipulativos

En esta subcategoria, los padres de familia identifican que el soporte fisico y ludico es
el vehiculo que permite la transicion de la abstraccion numérica a la comprension logica. El
fragmento: “que el docente sea un docente con buena dinamica, que sea recursivo para que le
pueda aportar a un estudiante un rendimiento, una clase amena” (F7A, 5:4), evidencia que las
expectativas familiares no se limitan al dominio disciplinar del docente, sino a su capacidad

pedagogica para mediar el aprendizaje a través de elementos tangibles.

Desde esta perspectiva, una “clase amena” no se traduce en una actividad superficial,
sino en una experiencia inmersiva donde el estudiante se siente involucrado y motivado
mediante el uso de recursos que “aterrizan” el conocimiento. Esta valoracion se alinea con la
teoria del Aprendizaje Significativo de Ausubel (1968), quien sostiene que la aprehension del
conocimiento ocurre cuando el sujeto logra relacionar los nuevos contenidos con sus estructuras
previas. En el contexto urbano del Caquetd, los materiales manipulativos y los juegos actiian
como anclajes cognitivos fundamentales que hacen accesible el lenguaje matematico,

transformando el aula en un laboratorio de experimentacion activa.
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Asimismo, el énfasis en la “recursividad” del profesor conecta directamente con los
lineamientos del MEN (2006), los cuales subrayan la necesidad de implementar estrategias
pedagogicas variadas y pertinentes. En entornos diversos, la capacidad del docente para
transformar materiales del medio en herramientas didacticas no solo cumple con el estandar
curricular, sino que garantiza que el desarrollo de competencias matematicas sea una realidad

tangible y no una mera intencion pedagogica.

Subcategoria: Juegos matemadticos y recursos tecnologicos

La diversificacion de los recursos en el aula contemporanea responde a la necesidad
imperativa de atender distintas formas de aprender y, fundamentalmente, de hacer visible lo
abstracto. El relato del informante destaca esta multiplicidad de apoyos: “Los recursos que se
pueden utilizar son los materiales didacticos, juegos matematicos y ahora con las tecnologias
se pueden utilizar calculadoras grdficas entre otras” (F8A, 3:4). Esta percepcion de los padres
revela que la ensefianza de las matematicas ha trascendido el uso exclusivo del texto guia para

incorporar mediadores que fomentan la experimentacion y la exploracion.

Desde la perspectiva de Polya (1945), la resolucion de problemas no es un acto
mecanico, sino un proceso que implica comprender, representar y explorar estrategias. En este
sentido, los juegos matematicos y los materiales manipulativos no son distractores, sino potentes
apoyos que facilitan la visualizacion y el razonamiento heuristico, permitiendo que el estudiante

construya significados so6lidos antes de llegar a la formalizacion simbolica.

Asimismo, la inclusion de calculadoras gréaficas y otros recursos tecnoldgicos, cuando
se emplean bajo una intencion pedagogica clara, no empobrece el proceso cognitivo; por el
contrario, libera al estudiante de la carga operativa técnica para permitirle centrarse en el analisis
de patrones y la interpretacion de resultados. Este hallazgo confirma que, para las familias, la
modernizacion de las herramientas de aprendizaje es una condicidn sine qua non para el
desarrollo de competencias matematicas que respondan a las demandas de un mundo altamente

tecnificado y funcional.
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Subcategoria: Uso de tecnologias y mediacion digital

Dentro de la categoria de recursos, emerge un hallazgo de vanguardia que redefine la
interaccion tecnolodgica en el contexto familiar. El fragmento: “le emsenié como utilizar la
inteligencia artificial para que le generara los ejercicios... después yo me sentaba con ella a
revisar” (F7Q, 12:2), resulta especialmente significativo para la investigacion. Este relato
demuestra que la tecnologia, y especificamente la Inteligencia Artificial, no reemplaza la
relacion pedagogica, sino que actiia como un catalizador que la potencia. El padre de familia no
delega la responsabilidad del aprendizaje a la herramienta digital; por el contrario, la utiliza
como un soporte generativo que posteriormente requiere de su acompanamiento, revision y

dialogo.

Esta practica evidencia una mediacion consciente, donde el recurso digital se integra al
proceso de aprendizaje con un sentido critico y supervisado. Desde la perspectiva sociocultural
de Vygotsky (1978), el aprendizaje se construye a través de mediaciones culturales y sociales;
en este escenario, la tecnologia se convierte en un artefacto cultural de orden superior que
amplia la zona de desarrollo proximo del estudiante. La inteligencia artificial, no actiia de forma
aislada, sino que requiere del andamiaje adulto para transformar la informacion en conocimiento

matematico solido.

Asimismo, este hallazgo revela una transformacion profunda en el rol de la familia
contemporanea: los padres ya no solo supervisan la ejecucion de tareas tradicionales, sino que
se involucran en la exploracion y regulacion de nuevas tecnologias. Esta dindmica fortalece la
corresponsabilidad educativa entre el hogar y la escuela, demostrando que, incluso en entornos
urbanos/rurales, la alfabetizacion digital familiar se estd convirtiendo en un pilar que sostiene

el desarrollo de competencias matematicas para el siglo XXI.

Categoria emergente: Aplicacion practica de las matemadticas

Los fragmentos analizados en esta categoria develan que, desde la cosmovision de los
padres de familia, las matematicas adquieren su verdadero sentido ontoldgico cuando

trascienden los limites fisicos del aula y se insertan de manera concreta en la trama de la vida
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cotidiana. Para las familias del sur del Caqueta, el éxito del enfoque por competencias no se
mide por la calificacion en un examen, sino por la capacidad del estudiante para utilizar el saber
numérico como una herramienta de toma de decisiones, planificacion y administracion de
recursos. En este contexto, la matematica se resignifica como un saber funcional que permite al

joven proyectar su futuro y participar activamente en la economia del hogar.

A continuacion, se desglosan las subcategorias que dan cuenta de esta aplicacion

practica:

Subcategoria: Uso de presupuestos

El anélisis de los relatos familiares permite identificar una experiencia pedagdgica que
trasciende la operatividad aritmética para convertirse en una practica ética y formativa. El
fragmento: “Ella semanalmente debe presentar un presupuesto... tiene que aplicar el tema de
porcentaje porque tiene un caracter obligatorio y el ahorro del 30% " (F7Q, 4:1), devela como
el conocimiento matematico se despoja de su caracter abstracto para instituirse como un
regulador de la conducta y la responsabilidad. En este escenario, el uso de porcentajes y la
elaboracion de presupuestos no responden a un ejercicio escolar descontextualizado, sino a una

situacion de la vida real que exige prevision, criterio y toma de decisiones autonomas.

Este hallazgo guarda una estrecha pertinencia con los planteamientos de los Estdndares
Basicos de Competencias del MEN (2006), los cuales senalan que la competencia matematica
se consolida cuando el estudiante es capaz de movilizar el conocimiento en contextos
significativos que le permiten comprender y transformar su realidad. Aqui, la estudiante no se
limita a “aprender porcentajes” como un algoritmo aislado; por el contrario, vive el porcentaje

como una regla concreta que orienta su comportamiento econdmico y su relacion con el dinero.

Asimismo, esta practica de educacion financiera temprana fomentada desde el hogar,
bajo el andamiaje del saber escolar, demuestra que el enfoque por competencias promueve una
formacion integral. La matematica se resignifica como un lenguaje de poder ciudadano que le
permite al joven administrar recursos, planificar su ahorro y, en ultima instancia, ejercer una

libertad responsable basada en el razonamiento logico.
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Subcategoria: Ahorro y administracion del dinero en casa

El analisis de los discursos familiares permite identificar que la aplicacion de las
matematicas trasciende la inmediatez del gasto para situarse en una dimension prospectiva y
reflexiva. El fragmento: “para hacer cualquier inversion tiene que presentar un plan de
inversion... porque entre otras cosas le sirve para saber en qué se gastan lo que se gana” (F7Q),
24:22), amplia la comprension del saber matematico hacia la planificacion estratégica. En este
escenario, la matematica no solo funciona como un sistema de calculo, sino como un lenguaje
para planear, argumentar y justificar decisiones que impactan el bienestar futuro del nucleo

familiar.

Esta practica se articula con el enfoque sociocultural de Vygotsky (1978), dado que el
aprendizaje ocurre mediante la interaccion con un adulto significativo que orienta, regula y
acompana el proceso. El “plan de inversion” mencionado por el padre se convierte en una
mediacion cultural y un artefacto simbolico, donde la matematica actia como una herramienta

cognitiva para pensar el futuro y organizar la realidad econémica.

Asimismo, la voz de las familias en las instituciones urbanas del sur del Caqueta
sintetiza una demanda pedagogica clara: “un apoyo muy bueno seria la aplicacion de los temas
en la vida diaria” (F8Q, 1:1). Esta afirmacién constituye una critica implicita a los enfoques
tradicionales centrados en la repeticion mecanica, y valida que las matematicas se comprenden

con mayor profundidad cuando emergen de la experiencia cotidiana.

Este analisis permite reconocer que las practicas familiares descritas no son simples
apoyos extracurriculares, sino escenarios educativos auténticos donde el enfoque por
competencias se materializa de forma concreta. En el contexto urbano/rural, estas experiencias
demuestran que la matematica es un saber vivo, profundamente ligado a la estructura social y
cultural de las familias, permitiéndoles transitar de una educacion memoristica hacia una

formacion para la autonomia y la gestion de la vida.
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Categoria emergente: Docente como mediador dinamico

Asimismo, la valoracion que los padres hacen de esta aplicacion practica se conecta con
lo que Shulman (1986) define como el Conocimiento Didéctico del Contenido. Desde esta
perspectiva, la capacidad del docente para proponer estas actividades (como los planes de
inversion) demuestra que no solo domina la disciplina, sino que posee la habilidad de
transformarla en formas pedagdgicamente potentes y adaptadas al contexto. La voz de las
familias en las instituciones urbanas del sur del Caqueta sintetiza esta demanda: “un apoyo muy

bueno seria la aplicacion de los temas en la vida diaria” (F8Q,1:1).

Esta afirmacion constituye una critica implicita a los enfoques tradicionales y valida que
las matematicas se comprenden con mayor profundidad cuando el docente utiliza su
conocimiento didactico para vincular el saber con la experiencia cotidiana. En conclusion, estas
practicas no son simples apoyos extracurriculares, sino escenarios educativos auténticos donde
el enfoque por competencias se materializa de forma concreta, convirtiendo la matematica en

un saber vivo, profundamente ligado a la realidad econémica y cultural de las familias.

Subcategoria: Recursividad

Tal como se ha venido detallando en el analisis de la mediacion docente, la recursividad
no es un atributo aislado, sino el motor que dinamiza la triada pedagégica. El fragmento: “que
el docente sea un docente con buena dinamica, que sea recursivo para que le pueda aportar a
un estudiante un rendimiento, una clase amena” (F7A, 4:5), expresa una expectativa clara: el
aprendizaje mejora sustancialmente cuando el docente transforma el aula en una experiencia
pedagbgica viva. En este sentido, la nocidon de una “clase amena™ no implica una minimizacion
del rigor del contenido, sino la capacidad de hacerlo accesible, comprensible vy,

fundamentalmente, significativo para el estudiante.

Esta percepcion parental se articula de manera directa con los postulados del
Aprendizaje Significativo de Ausubel (1968), quien afirma que el rol del docente consiste en
organizar y presentar los contenidos de modo que estos puedan anclarse a las estructuras

cognitivas previas del educando. La “recursividad” del docente, manifestada en el uso de
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analogias, ejemplos situados, estrategias variadas y recursos didacticos del entorno actiia como

un puente cognitivo que facilita la asimilacion de conceptos matematicos complejos.

En consecuencia, el rendimiento académico es percibido por los padres no como el
resultado de la memoria, sino como el producto de una mediacién donde el docente ha sabido
conectar el saber universal con la realidad inmediata del estudiante, validando asi la pertinencia

del enfoque por competencias en la urbanidad.

Subcategoria: Motivacion

La motivacion en el enfoque por competencias no es un elemento espontaneo, sino el
resultado de una mediacion docente que logra conectar el interés del estudiante con la utilidad
del saber. El analisis de los relatos revela que el deseo de los padres de familia por “estar al
pendiente de lo que estd viendo, estar al pendiente de qué es lo que ven, si tienen dudas ayudarle
a resolverlo” (F7Q, 11:20), refleja una necesidad imperativa de articulacion escuela-familia.
En este contexto, el docente como mediador dindmico no limita su accion al espacio fisico del
aula, sino que construye puentes comunicativos que permiten a los padres comprender y

acompanar los procesos formativos desde el hogar.

Esta dindmica se alinea con lo expuesto por el MEN (2016), que resalta como la
mediacion pedagogica se fortalece cuando existe coherencia y didlogo entre los escenarios de
aprendizaje escolar y familiar. La motivacion del estudiante aumenta cuando percibe que lo que
aprende en la escuela tiene una validacion y una aplicacion en su entorno inmediato. Asi, el
docente se configura como un articulador de saberes y practicas, promoviendo una educacioén
integral donde la familia se siente empoderada para colaborar en la resoluciéon de dudas,

fortaleciendo la seguridad del educando.

Asimismo, esta subcategoria demuestra que la motivacion es bidireccional: la actitud
proactiva del docente para involucrar a la familia genera, a su vez, un mayor compromiso del
padre de familia, quien deja de ser un espectador para convertirse en un tutor de apoyo. Esta
sinergia, caracteristica del enfoque por competencias en el contexto del sur del Caqueta,

transforma la percepcion de las matemadticas de una asignatura dificil a un proyecto de

226



aprendizaje compartido, donde el acompafiamiento constante minimiza la frustracion y

maximiza el logro académico.

Subcategoria: Estrategias activas

La mediacion docente en el enfoque por competencias trasciende la instruccion directa
para situarse en una dimension relacional y formativa de largo alcance. El fragmento: “Seria
bueno que nos dieran a conocer a nosotros qué es lo que estan viendo durante el dia o... que
les otorgaran a los muchachos herramientas para que ellos por su propia cuenta investiguen
sobre el tema” (F7Q, 2:14), amplia la comprension de la labor pedagodgica hacia el fomento de
la independencia cognitiva. En este sentido, los padres de familia no demandan un control
exhaustivo, sino una comunicacion pedagdgica fluida que les permita ser aliados en un proceso

donde el estudiante es el protagonista de su propio aprendizaje.

Esta concepcion se vincula directamente con la Teoria Sociocultural de Vygotsky
(1978), especificamente en lo que respecta a la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). El docente,
como mediador dindmico, proporciona las herramientas y el andamiaje inicial para que el
estudiante, a través de la investigacion y la indagacion guiada, logre actuar de manera
independiente. La peticion de los padres por “herramientas para que investiguen” demuestra
una valoracion de la autonomia, donde el conocimiento no se recibe de forma pasiva, sino que

se construye mediante la busqueda activa y el apoyo del entorno social.

En contexto urbano/rural como los del sur del Caqueta, la implementacion de estrategias
activas por parte del docente es una necesidad pedagodgica concreta. Su capacidad para
dinamizar el aula, comunicar los propositos de aprendizaje a las familias y orientar procesos de
investigacion marca la diferencia sustancial entre una matematica vivida como una obligacion
escolar arida y una matematica comprendida como una herramienta vital. Este hallazgo
confirma que, para las familias, la verdadera innovacion educativa radica en un docente que

empodera al estudiante para que este aprenda a aprender en su propio contexto.
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Hallazgos en la Dimension: Estrategias de articulacion familia—escuela

Figura 21
Red conceptual Dimension: Estrategias de articulacion familia—escuela

espacios de didlogo Percepcion padres de familia

3 3
Talleres de formacion |- ::;:1'; cslonyacompanamlentoa -
1

I reuniones pedagogicas

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de padres de familia.
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En esta dimension se explora el tejido relacional entre el hogar y la institucion, revelando
como la comunicacion y la formacidon conjunta son determinantes para el éxito del enfoque por

competencias (ver Figura 21).

Una vez comprendidos los recursos y la mediacion docente, emerge la segunda
dimension de analisis denominada Estrategias de articulacion familia—escuela. Este eje tematico
es fundamental, ya que en el modelo por competencias el aprendizaje no se agota en el aula; por
el contrario, requiere de una sinergia constante donde los padres de familia dejen de ser figuras
periféricas para convertirse en aliados estratégicos. En los contextos urbanos del Caqueta, esta
articulacion se percibe como el puente que garantiza la continuidad pedagogica y el soporte

emocional del estudiante.

A continuacion, se presenta la red semantica que organiza los hallazgos de esta
dimension, destacando la importancia de la comunicacidon y los espacios de encuentro

formativo.

Categoria emergente: Comunicacion efectiva docente—padre

Dentro de las estrategias de articulacion, la comunicacion entre el docente y la familia

emerge no como un tramite administrativo, sino como un pilar fundamental que sostiene el éxito
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del enfoque por competencias. Los fragmentos analizados revelan que, para los padres de
familia, este intercambio debe caracterizarse por ser claro, frecuente y, sobre todo,
bidireccional. Esta interaccion permite a los cuidadores acompanar con mayor eficacia a sus
hijos, comprender el sentido teleologico de lo que aprenden en el aula y actuar de manera

oportuna ante las dificultades que se presentan en el proceso.

Un hallazgo significativo se encuentra en el relato del informante, quien manifiesta que:
“Una estrategia muy buena seria comunicar los avances y las dificultades a nosotros los
padres” (F8Q, 2:15). Esta demanda de informacion constante sugiere que la articulacion
efectiva nace de un docente que reconoce en el padre a un interlocutor valido y un aliado

estratégico.

Desde la perspectiva de la gestion educativa participativa, la comunicacion efectiva
actua como un mecanismo de transparencia pedagogica, donde el docente comparte no solo una
calificacion, sino el “proceso” del estudiante. Al conocer los avances y los nudos criticos, la
familia puede activar andamiajes de apoyo en el hogar que estén alineados con la metodologia
utilizada en la institucion, evitando la contradiccion entre los métodos antiguos de los padres y

las nuevas exigencias del enfoque por competencias.

Asimismo, el deseo de los padres de familia de “que el docente conozca la
representacion del estudiante bien sea el padre de familia la mama y de qué forma ellos en casa
también le pueden aportar” (F7A, 2:4), refuerza la idea de que la comunicacion efectiva permite
al docente contextualizar su ensefanza al conocer la realidad del entorno donde el estudiante

moviliza sus saberes.

Por todo ello, esta categoria demuestra que la fluidez comunicativa es el insumo basico
para que la triada educativa (docente-estudiante-familia) funcione de manera armonica,
transformando la educacion en un proyecto compartido de vida. Esta arquitectura comunicativa
no se manifiesta de forma genérica, sino que se operativiza a través de dos vertientes criticas
que permiten a los padres una intervencion pedagogica con sentido. En consecuencia, la
categoria de Comunicacion efectiva se desglosa en las siguientes subcategorias, las cuales

detallan la naturaleza de la informacion que circula entre la institucion y el hogar:
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Subcategoria: Informacion constante sobre avances

Tal como se ha venido detallando, esta construccion comunicativa encuentra su primera
concrecion en la necesidad de los padres por conocer el progreso real de sus hijos. El relato:
“seria bueno que nos dieran a conocer a nosotros qué es lo que estan viendo durante el dia”
(F7Q, 2:14), evidencia una demanda fundamental: la transparencia sobre el contenido y el
proposito de la ensefianza. Este llamado apunta a una comunicacion pedagogica que haga visible
el curriculo, permitiendo a las familias trascender la simple supervision de tareas para

involucrarse en un acompafiamiento con mayor pertinencia y sentido.

Desde el enfoque del Aprendizaje Significativo de Ausubel (1968), la claridad sobre los
contenidos y objetivos es una condicidn sine qua non para que el nuevo conocimiento se ancle
de manera sélida en las estructuras cognitivas del estudiante. Cuando los padres poseen
informacion constante sobre los temas abordados, estan en capacidad de ofrecer anclajes
cotidianos, como ejemplos del entorno urbano/rural, situaciones de compra o gestion del hogar,

que refuerzan la comprension y evitan la memorizacién mecanica.

En consecuencia, el reporte de los avances no es visto por las familias como un informe
de resultados finales, sino como un insumo para la mediacién compartida. Al saber “qué estdn
viendo”, el padre de familia valida el esfuerzo del estudiante y sincroniza el lenguaje del hogar
con el de la escuela, garantizando que el enfoque por competencias sea una experiencia

coherente en todos los escenarios donde se desenvuelve el estudiante.

Subcategoria: Dificultades de temas vistos

’

De manera complementaria, la comunicacion sobre los nudos criticos o “dificultades’
es percibida por los padres como una herramienta de diagndstico temprano, esencial para una
intervencion pedagogica oportuna. El fragmento: “una estrategia muy buena seria comunicar
los avances y las dificultades a nosotros los padres” (F8Q, 2:15), confirma que la familia
demanda un diagndstico claro para ejercer su rol de apoyo de manera pertinente, introduce una
dimension clave en la investigacion: la evaluacion como un proceso compartido. Los padres de

familia no demandan informacion solo para celebrar logros, sino para actuar con celeridad ante
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los obstaculos que el estudiante encuentra en su transito por el saber matematico, para ejercer

su rol de apoyo de manera pertinente y sinérgica con la escuela.

Esta expectativa se alinea rigurosamente con la evaluacion formativa promovida por el
MEN (2016), donde la informacion sobre el progreso se convierte en un insumo que orienta
decisiones pedagogicas tanto dentro como fuera del aula. En este sentido, la comunicacion deja
de ser un tramite administrativo para instituirse como una estrategia pedagogica central. En las
instituciones IEA e IEQ, una comunicacion efectiva entre el docente y los padres duplica las
mediaciones que sostienen el aprendizaje, garantizando que la formacion integral del estudiante

no se interrumpa al salir de la institucion.

Esta subcategoria revela que, bajo el enfoque por competencias, la dificultad no se
asume como un fracaso, sino como un punto de partida para la mejora continua. Al informar
oportunamente sobre los temas complejos, el docente habilita al padre para que este actie dentro
de la Zona de Desarrollo Proximo del estudiante (Vygotsky, 1978), proporcionando el
andamiaje necesario en casa antes de que la laguna cognitiva se profundice. Asi, la
comunicacion efectiva transforma la dificultad en una oportunidad de didlogo pedagogico entre

los actores de la triada educativa. (docente -estudiante-padre de familia).

Asimismo, este hallazgo revela que la transparencia en las dificultades fortalece la
confianza en la triada educativa. Al conocer los temas especificos donde existe debilidad, la
familia puede movilizar recursos como tiempo de estudio adicional o ejemplos précticos, que
actiien como un andamiaje preventivo, evitando que las brechas de conocimiento se conviertan
en desmotivacion. En consecuencia, la fluidez informativa sobre las dificultades es lo que
permite que el enfoque por competencias sea verdaderamente inclusivo y adaptado al ritmo de

cada estudiante en la urbanidad y ruralidad.

Categoria emergente: Formacion y acomparniamiento a familias

Esta categoria revela una comprension profunda y holistica del papel que desempefia el
nucleo familiar en el ecosistema educativo. Los relatos de los padres trascienden la vision

tradicional de la familia como receptora de informacion administrativa, para posicionarse como
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agentes formativos activos que desean comprender y fortalecer el proceso académico de sus

6

hijos. El fragmento: “Hacer talleres de formacion para padres de familia, realizar reuniones
frecuentes para explicar la metodologia de trabajo de matemdticas y de esa manera se crean
lazos de amor familiar” (F8A, 2:5), es revelador. Sugiere que el éxito del enfoque por
competencias no depende solo de la interaccion docente-estudiante, sino de una alfabetizacion
pedagdgica de las familias que, en lltima instancia, repercute en la armonia y el vinculo afectivo

del hogar.

Para operativizar esta formacion, la categoria se despliega en tres subcategorias que

detallan los espacios de encuentro deseados:

Subcategoria: Talleres de formacion

La recurrente solicitud de talleres de formacion por parte de las familias de la IEA e IEQ
evidencia una necesidad imperativa de alfabetizacion pedagdgica familiar. Los padres de
familia no solo desean estar informados, sino que reconocen que la comprension profunda de la
metodologia de matematicas les otorga la capacidad de intervenir de manera mas efectiva y
coherente en el hogar. Al respecto, el relato de los informantes subraya esta disposicion al
aprendizaje: “Hacer talleres de formacion para padres de familia... para que nosotros también

podamos entender como les estdan ensefiando ahora y no entrar en conflicto con los muchachos

en la casa” (F8A, 2:5).

Esta vision se articula con la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), quien
sostiene que el aprendizaje es un proceso social mediado por “otros significativos”. Cuando la
familia comprende la metodologia escolar, deja de ser un agente externo para convertirse en
una extension de la mediacion docente. Bajo esta premisa, el padre de familia capacitado amplia
la Zona de Desarrollo Préximo (ZDP) del estudiante, proporcionando un andamiaje que es
consistente con las estrategias del aula, lo que minimiza la frustracion del joven y potencia su

rendimiento.

Asimismo, otro hallazgo refuerza que estos talleres son vistos como espacios para

“ayudar en casa para que ellos refresquen lo que el docente en el aula de clase con su
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metodologia realiza” (F7A, 20:10), lo que confirma que la formacion de padres es el vehiculo
para que el enfoque por competencias sea una vivencia continua y no un proceso fragmentado

entre la escuela y la vida.

Subcategoria: Reuniones pedagogicas

A diferencia de los encuentros convencionales de caracter administrativo, las familias
demandan espacios centrados en la dimension didéctica del area. El énfasis de los padres en la
necesidad de “realizar reuniones frecuentes para explicar la metodologia de trabajo de
matematicas” (F8A, 2:5), revela que la articulacion familia-escuela requiere de una

comprension compartida sobre el acto de ensefiar.

Esta peticion conecta directamente con la teoria del Aprendizaje Significativo de David
Ausubel (1968): si los padres comprenden el “como” y el “por qué” de la ensefianza por
competencias, pueden actuar como facilitadores que ayuden a los estudiantes a relacionar las

tematicas escolares con sus experiencias cotidianas.

Esta alineacion es fundamental para fortalecer los anclajes cognitivos y evitar que en el
hogar se brinden apoyos mecanicos, memoristicos o contradictorios que confundan al educando.
Como se evidencia en los hallazgos, la formacion a familias no pretende transformar a los padres
en docentes, sino alinear comprensiones pedagogicas. Al respecto, el Ministerio de Educacion
Nacional (MEN, 2016) sostiene que la calidad educativa aumenta cuando existe una unidad de
criterio entre los escenarios de aprendizaje; en este caso, la reunién pedagogica se convierte en
el mecanismo para que el acompafiamiento en casa sea una extension coherente y armonica del

enfoque pedagogico de la Institucion Educativa.

Esta subcategoria demuestra que los padres del sur del Caqueta valoran la transparencia
metodologica. Entender la ruta que sigue el docente les permite validar el proceso de sus hijos
y participar activamente en la construccion de un saber que, lejos de ser abstracto, se percibe

como una herramienta de transformacion social y familiar.
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Subcategoria: Espacios de didlogo

Mas alla de la instruccion técnica, la formacion a familias encuentra su sentido mas
profundo en la apertura de canales de comunicacion que trascienden lo académico. La referencia
explicita a la creacion de “lazos de amor familiar” (F8A, 2:5) al hablar de la metodologia de
matematicas, introduce una dimension ética y afectiva fundamental en el acompanamiento. Este
hallazgo revela que el aprendizaje de las matematicas, bajo el enfoque por competencias, no se
limita exclusivamente al desarrollo cognitivo, sino que involucra de manera intrinseca los

vinculos, la confianza y el didlogo en el seno del hogar.

Esta mirada se relaciona estrechamente con los planteamientos de George Polya (1945),
quien propone que la resolucion de problemas no es solo un ejercicio intelectual, sino que
requiere de perseverancia, didlogo y reflexion. Estas condiciones socioemocionales se
fortalecen significativamente cuando el estudiante se siente acompanado, comprendido y
respaldado en su entorno familiar. El didlogo pedagogico mediado por el afecto permite que el
error no sea visto como un fracaso, sino como una oportunidad de aprendizaje compartida entre

padres ¢ hijos.

Este analisis confirma que la formacion a las familias es una estrategia pedagogica
estructural y no opcional. Cuando la escuela forma y acompaiia a las familias en la comprension
del saber matematico, la experiencia deja de ser un evento aislado del aula para transformarse
en un proyecto educativo compartido, profundamente humano y contextualizado. Esta sinergia
no solo mejora el rendimiento académico, sino que humaniza la praxis educativa, convirtiendo

a la matematica en un puente para el encuentro familiar en la parte urbana.

Hallazgos en la Dimension: Cambios observados en los hijos con el enfoque por
competencias

Esta dimension constituye el nicleo de validacion social de la propuesta pedagogica,
pues permite afirmar, desde la voz de los padres, que el enfoque por competencias trasciende
los muros del aula para dejar huellas visibles en el desarrollo integral de los estudiantes. Los

hallazgos sugieren que esta transicion metodologica no solo impacta el rendimiento académico
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en términos cuantitativos, sino que transforma profundamente la relacion del estudiante con el

saber, consigo mismo y con su entorno rural y productivo.

En los contextos de la IEA e IEQ, estos cambios adquieren un valor especial, pues
contribuyen a la formacion de sujetos mas seguros, criticos y preparados para enfrentar los
desafios de la vida cotidiana. Para visualizar la articulacion de estos efectos, se presenta la

siguiente configuracion relacional (ver Figura 22):

Figura 22
Red semantica de la dimension: Cambios observados en los hijos con el enfoque por
competencias.

I disfrute del aprendizaje I Percepcion padres de familia I Autogestion
]
11 u '3
- o . Cambios observados en los hijos , _
Seguridad H__ Aumento del interés y — con el enfoque por competencias Mayorautoromiay | Independencia
motivacion por las matematicas A A4 responsabilidad o
11 '3

I Confianza i I disciplina
]

Mejora en la comprensiony | == fluidez y analisis en resolucion
analisis . de problemas

i1

I Mayor rapidez

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de padres de familia.

A partir de esta red (Figura 22), emergen categorias que describen la metamorfosis del
estudiante, comenzando por su disposicion emocional y su desempefio frente a la resolucion de

problemas reales.

Categoria emergente: Mejora en la comprension y andlisis

Desde la percepcion de los padres de familia, la implementacion del enfoque por
competencias ha provocado cambios cognitivos tangibles en los estudiantes. No se trata
unicamente de una mejora en el rendimiento académico tradicional, sino de una evolucién en la

comprension profunda de los contenidos, el analisis critico de las situaciones y la flexibilidad
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cognitiva para resolver problemas en contextos diversos. Los relatos sugieren que el estudiante
ha pasado de una ejecucion mecénica a una actuacidon consciente: ya no solo se trata de hacer
mas rapido, sino de entender mejor el sentido de lo que se hace y el porqué de los procedimientos

empleados.

Esta categoria se desglosa en dos subcategorias que describen esta metamorfosis

cognitiva:

Subcategoria: Mayor rapidez,

La rapidez en la ejecucion de tareas matematicas es percibida por los padres como el
primer indicador tangible de éxito en el nuevo enfoque. Sin embargo, el andlisis de los relatos
permite comprender que esta celeridad no es una respuesta automatica o mecanica, sino el
resultado de un proceso reflexivo previo. El fragmento: “las desarrolla con mayor andlisis y
rapidez” (F8Q, 4:17), es fundamental porque demuestra que la rapidez no es opuesta al analisis;
por el contrario, emerge de ¢l. Cuando el estudiante comprende las relaciones matematicas
subyacentes, su pensamiento se libera de la duda y puede tomar decisiones mas agiles, seguras

y eficientes.

Esta idea se articula con los planteamientos de Perrenoud (2004), quien sefiala que una
competencia se evidencia plenamente cuando el sujeto es capaz de movilizar un conjunto de
recursos cognitivos (conocimientos, capacidades, informacion) de manera pertinente y oportuna
ante una situacion compleja. En las instituciones urbanas analizadas, la rapidez observada por
los padres es la manifestacion externa de una estructura mental organizada; es una consecuencia

directa de la comprension profunda y no un sustituto de ella.

Asimismo, esta agilidad mental tiene un impacto directo en la vida cotidiana, como se
observa cuando los padres refieren que sus hijos hacen “cuentas mds rapidas y no se dejan
enredar en la tienda” (F8Q, 4:10). Aqui, la rapidez se traduce en autonomia ciudadana,
permitiendo que el joven actlie con ventaja y seguridad en su entorno econdémico. En conclusion,

la mayor rapidez es el reflejo de un estudiante que ha interiorizado el saber matematico y lo ha
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transformado en una capacidad de accion inmediata, validando la eficacia del enfoque por

competencias en la formacion de sujetos resolutivos.

Subcategoria: Fluidez y andlisis en resolucion de problemas

Dando continuidad a la evolucidn cognitiva observada, la fluidez emerge no como una
repeticion mecénica, sino como la manifestacion de una comprension internalizada. Los
fragmentos que destacan que el estudiante “realice con facilidad los temas dados” y muestre
“rapidez y fluidez en la realizacion de una actividad” (F7A, 1:6), sugieren que los padres
perciben una ruptura con la memorizacion tradicional. Para las familias, la destreza de sus hijos
es el resultado de comprender los procedimientos y aplicarlos con una seguridad que nace del

dominio conceptual.

Esta percepcion es plenamente coherente con la teoria del Aprendizaje Significativo de
David Ausubel (1968), para quien la verdadera comprension ocurre cuando los nuevos
conocimientos se integran de manera sustantiva y no arbitraria en las estructuras cognitivas
previas del sujeto. La fluidez observada por los padres es, en este sentido, un indicador de
solidez conceptual; el estudiante no corre para terminar, sino que fluye porque entiende la l6gica

de lo que construye.

Un hallazgo particularmente revelador en esta subcategoria es el reconocimiento de la

3

flexibilidad mental. El fragmento que destaca como los estudiantes “...descubrieron que habia
otra forma diferente que los lleva al mismo resultado” (F7Q, 2:6), evidencia una capacidad
analitica y creativa superior. Aqui, los padres validan que sus hijos ya no son receptores pasivos
de algoritmos Unicos, sino sujetos que exploran rutas alternativas, comparan procedimientos y

validan resultados desde su propia logica.

Este comportamiento se articula de manera directa con la concepcidon heuristica de
George Polya (1945), quien sostiene que la esencia de resolver problemas radica en la capacidad
de explorar distintas estrategias, evaluar su pertinencia y reflexionar sobre el camino tomado.
Para los padres de las instituciones IEA e IEQ, ver a sus hijos encontrar soluciones por vias no

tradicionales es una prueba de autonomia intelectual.
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En conclusion, los relatos de los padres no describen tinicamente un mejor desempeno
escolar; describen un cambio estructural en la forma de pensar matematicamente. Esta mejora
en la comprension y el analisis constituye una evidencia empirica de que el enfoque por
competencias, al ser implementado de manera contextualizada, fortalece el pensamiento critico
y la confianza del estudiante. Asi, la matematica trasciende el aula y se proyecta hacia la vida

cotidiana como una herramienta de empoderamiento personal y familiar.

Categoria emergente: Mayor autonomia y responsabilidad

Los hallazgos en esta categoria permiten reconocer transformaciones profundas en la
manera en que los estudiantes se apropian de su proceso de aprendizaje. Los padres de familia
describen un transito desde la dependencia del adulto hacia la asuncion de responsabilidades
propias, donde el joven no solo resuelve ejercicios, sino que toma decisiones y actia con una
independencia renovada tanto en el ambito escolar como en la vida cotidiana. Esta evolucion
sugiere que el enfoque por competencias ha fortalecido el sentido de agencia del estudiante,

permitiéndole reconocerse como un sujeto capaz y resolutivo.

Para comprender esta metamorfosis, la categoria se despliega en tres subcategorias
interconectadas: a) Independencia, b) Autogestion y c) Disciplina, las cuales se detallan a

continuacion:

Subcategoria: Independencia

En esta subcategoria, se demuestra que, la independencia se manifiesta cuando el
estudiante moviliza sus recursos cognitivos sin necesidad de una supervision constante,

transformando el aprendizaje en una capacidad de accion personal.

Un hallazgo fundamental en los relatos de los padres sugiere que los estudiantes no
dependen exclusivamente de la presencia del docente para avanzar; por el contrario, son capaces

de retomar, aplicar y consolidar lo aprendido con sentido propio en sus entornos cotidianos.
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El fragmento: “para que ellos refresquen lo que el docente en el aula de clase con su
metodologia pueden realizar sus actividades acordes y con mayor eficacia” (F7A, 1:11), es

revelador de esta independencia cognitiva.

Esta apropiacion se relaciona profundamente con el Aprendizaje Significativo de
Ausubel (1968): cuando el estudiante comprende la estructura logica y la utilidad de un
contenido, puede actuar con eficacia sin necesidad de una repeticion guiada o de la instruccién
externa permanente. En este punto, el saber matematico deja de ser una carga impuesta para

convertirse en una herramienta que el joven gestiona por si mismo.

Tal como se analiz6 previamente, esta independencia no se limita al &mbito escolar, sino
que se proyecta hacia una autonomia ciudadana. Al respecto, el relato que destaca: “Ella en este
momento ya no se deja enganar... yo le paso a ella la billetera... ella es la que realiza las
compras” (F7Q, 2:15), confirma que la independencia matematica es la base de la seguridad

personal.

Desde la perspectiva de Vygotsky (1978), esta capacidad de “realizar actividades con
mayor eficacia” por cuenta propia es la prueba de que el estudiante ha internalizado los
andamiajes brindados en el aula. El estudiante ya no solo “hace la tarea”, sino que utiliza la
matematica para proteger sus intereses y los de su familia, validando que el enfoque por

competencias forma sujetos capaces de navegar la realidad con criterio y libertad.

Subcategoria: Autogestion

La autogestion se consolida como la capacidad del estudiante para organizar, regular y
aplicar sus recursos cognitivos en funcion de objetivos practicos y vitales. El fragmento: “mi
hijo ya hace cuentas mas rapidas... sabe cudnto le sobra y cuanto valen las cosas, no se deja
enredar” (F8Q, 4:17), demuestra que la autonomia trasciende el escenario escolar y se
manifiesta con vigor en la cotidianidad. En este sentido, la voz de los padres reconoce que sus
hijos no solo operan con numeros, sino que aplican la matemdtica como un mecanismo de
autodefensa y administracion, lo cual refuerza una responsabilidad personal que impacta

directamente en la economia del hogar.
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Esta capacidad de gestion implica que el estudiante ha pasado de ser un ejecutor de
tareas a un estratega de su propio saber. Al respecto, el andlisis de los relatos sugiere que la
autogestion se vincula con una ética de la transparencia, pues el estudiante, al realizar las
compras o manejar recursos, asume el deber de informar y validar sus procedimientos ante la
familia. Esta dinamica de “dar informe” sobre lo realizado devela una madurez que se alinea
con los planteamientos de Perrenoud (2004), quien sostiene que la competencia se moviliza
plenamente cuando el sujeto es capaz de administrar situaciones complejas de manera autdbnoma

y pertinente.

Por lo tanto, la autogestion observada por los padres de las instituciones IEA e IEQ
confirma que el enfoque por competencias fomenta una independencia operativa. El estudiante
ya no espera instrucciones detalladas para actuar; por el contrario, evalia el contexto, calcula el
valor de los bienes y asegura la integridad de sus transacciones. Esta transformacion evidencia
que la matematica ha sido interiorizada como una herramienta de empoderamiento, permitiendo
que el joven actue con criterio, seguridad y un alto sentido de la responsabilidad en su entorno

urbano.

Subcategoria: Disciplina

La disciplina emerge en esta investigacion no como un sistema de normas externas, sino
como un proceso de autorregulacion consciente. El fragmento: “ella ha sido muy
independiente... nosotros no estamos ahi encima de ella presiondandola... le damos los
medios... y simplemente verificamos que esté cumpliendo” (F7Q, 11:20), revela una relacion
educativa cimentada en la confianza y el compromiso personal. Los padres describen un transito
significativo desde el control punitivo hacia un acompafamiento responsable, donde el
estudiante asume la disciplina como una condicidon necesaria para el éxito de sus propios

proyectos.

Esta experiencia se articula con la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), quien
sostiene que la verdadera autonomia surge cuando las mediaciones externas (la presion de los
padres o el docente) se transforman en procesos de regulacion interna. En este sentido, el

estudiante de las instituciones IEA e IEQ ha logrado desplazar el “deber ser” impuesto hacia
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un “querer hacer” fundamentado en la comprension de sus metas. Asimismo, Tobon (2013)
plantea que la formacion por competencias implica desarrollar de manera transversal la
autogestion y la toma de decisiones informadas; aspectos que resultan claramente visibles en

este relato parental donde la verificacion sustituye a la vigilancia.

En sintesis, la disciplina y la autonomia observadas son el resultado de aprendizajes que
han sido significativos, contextualizados y, sobre todo, acompanados con sentido humano. Estos
hallazgos son especialmente valiosos porque evidencian que el enfoque por competencias
empodera al estudiante, fortalece su responsabilidad ética y lo prepara para enfrentar con criterio
los desafios cotidianos mas alla de los limites del aula de clase. La disciplina se convierte,

entonces, en la garantia de una formacion integral que perdura en el tiempo.

Categoria Emergente: Aumento del interés y motivacion por las matemdaticas

Esta categoria representa el motor emocional que dinamiza el aprendizaje, donde la
matematica deja de ser percibida como una carga académica para transformarse en un desafio
estimulante. El fragmento: “Mi hija ha mostrado gran interés por el area de matematicas,
investiga y analiza los problemas matematicos mas segura y confiada de que le saldran bien”
(F8A, 3:14), condensa una experiencia familiar que revela indicadores clave de la motivacion
intrinseca. Los padres observan que el estudiante ya no se acerca al saber desde el temor, sino
desde la curiosidad y el deseo de superacion, lo que constituye un hito en la humanizacion de

la praxis pedagogica.

Para profundizar en esta transformacion afectiva, la categoria se despliega en tres
subcategorias esenciales: a) Seguridad, b) Confianza, y c) Disfrute del aprendizaje, las cuales

se detallan a continuacion:

Subcategoria: Seguridad

La seguridad se manifiesta como la firmeza y determinacioén con la que el estudiante
aborda las situaciones matematicas, desplazando el temor histdrico hacia el area. La expresion

“mas segura y confiada” (F8A, 3:14) resulta central en este analisis, pues la confianza actaa
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como un factor protector que reduce la ansiedad matematica y habilita una participacion activa
y propositiva. Cuando el estudiante confia en que los resultados de su proceso “le saldrdn bien”,
se genera una disposicion emocional que le permite atreverse a intentar, a analizar con rigor vy,

sobre todo, a persistir ante la complejidad de los problemas.

Esta relacion dialéctica entre confianza y motivacion se explica con claridad desde la
perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978). La seguridad observada por los padres es el fruto
maduro de mediaciones pedagogicas exitosas que han permitido al estudiante internalizar
estrategias de resolucion y autorregular su propio aprendizaje. En este sentido, el estudiante ya
no requiere de la validacion constante del adulto, pues ha convertido el apoyo externo en una

fortaleza interna.

Bajo esta mirada, la seguridad deja de ser un estado de animo pasajero para convertirse
en una competencia socioafectiva. El estudiante de las instituciones urbanas, al sentirse seguro
de sus capacidades, se empodera para trasladar el saber del aula a la vida diaria, asumiendo retos
que antes percibia como inalcanzables. En definitiva, la seguridad es la base sobre la cual se
construye la autonomia, permitiendo que el acto de aprender matematicas sea una experiencia

de reafirmacion personal y éxito compartido con la familia.

Subcategoria: Confianza

La confianza se erige como la conviccion interna de que el éxito es posible,
transformando la relacion del estudiante con el desafio matematico. Cuando el padre o la madre
sefala que el estudiante “investiga y analiza” (F8A, 3:14), esta describiendo un nivel de interés
y seguridad que trasciende el simple cumplimiento escolar; en este punto, la matematica deja
de ser una obligacion impuesta para convertirse en un objeto de exploracion y descubrimiento.
Esta transicion devela que el estudiante ha sustituido la antigua ansiedad por una expectativa de
logro, donde se siente capaz de navegar la incertidumbre de un problema hasta hallar su

solucion.

Esta transformacion es plenamente coherente con la teoria del Aprendizaje Significativo

de Ausubel (1968), quien sostiene que el interés y la confianza emergen cuando las tematicas
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logran conectarse de manera sustantiva con las estructuras cognitivas previas. Al adquirir
sentido aquello que se aprende, el estudiante se apropia del saber y lo moviliza con una

seguridad que nace del entendimiento profundo.

En el contexto de las instituciones urbanas, esta confianza se nutre de la experiencia de
éxito en situaciones reales, como la administracion de recursos o el apoyo en las labores del
hogar. El estudiante no solo confia en que “le saldrdn bien” las operaciones en el papel, sino
que confia en su propia capacidad para razonar y decidir. Como resultado, la confianza se
convierte en un motor de autodeterminacion, permitiendo que el joven investigador asuma una
postura critica y proactiva ante su entorno, validando que el enfoque por competencias fortalece

no solo la mente, sino también el caracter y la autoestima del educando.

Subcategoria: Disfrute del aprendizaje

El disfrute del aprendizaje se erige como la manifestacion mas elevada de la
humanizacién educativa, donde el interés permanente del estudiante trasciende la obligacion
escolar. Los relatos ilustrados por los padres de familia durante las entrevistas apuntan a una
motivacion continua y un goce genuino por el saber matematico; una experiencia que, en
términos de Tobon (2013), se fortalece cuando el estudiante percibe que puede movilizar sus
saberes para actuar con pertinencia y resolver problemas que tienen sentido en su realidad. Bajo
esta Optica, el aprendizaje deja de ser un proceso arido para convertirse en una fuente de

satisfaccion personal.

Este compromiso emocional aumenta cuando las tareas exigen del estudiante la toma de
decisiones, el ejercicio del juicio y la comprension profunda, alejandose de la simple ejecucion
procedimental. Al respecto, Perrenoud (2004) plantea que la implicacion del sujeto en su
formacion es mayor cuando se le reconoce como un actor capaz de gestionar situaciones
complejas. En las instituciones urbanas analizadas, el disfrute es la respuesta natural a una
metodologia que valora la voz del estudiante y le otorga el protagonismo en la construccion de

soluciones.
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En sintesis, este hallazgo confirma que la relacion afectiva del estudiante con las
matematicas es el cimiento de un aprendizaje duradero. Cuando existe seguridad y confianza,
la matematica deja de ser una barrera infranqueable y se transforma en una oportunidad de
desarrollo personal, académico y social. El disfrute del aprendizaje es, en tltima instancia, el
indicador de que la praxis pedagodgica ha logrado tocar la fibra humana del educando,

convirtiendo el aula y el hogar en espacios de encuentro, asombro y crecimiento compartido.

En definitiva, la voz de los padres de familia del sur del Caquetéa confirma que el enfoque
por competencias ha logrado sembrar una semilla de transformacién en sus hijos. No se trata
solo de nifios y jovenes que "saben mas", sino de seres humanos que se sienten mas seguros,
que actian con confianza y que, por primera vez, encuentran disfrute en el lenguaje de los

nameros.

Esta dimension cierra demostrando que la mejor evidencia de una practica pedagogica
innovadora es la sonrisa del estudiante al resolver un problema y la tranquilidad del padre al ver
a su hijo crecer con autonomia. Asi, la matematica se despoja de su frialdad tradicional para
vestirse de humanidad, convirtiéndose en un puente hacia la libertad y el desarrollo integral en

el contexto urbano.

Hallazgos en la Dimension: Aplicabilidad de las matematicas en la vida cotidiana

Esta dimension permite comprender como el saber matematico rompe las barreras del
aula para integrarse en la dindmica vital de las familias. La red conceptual (ver Figura 23) sitia
en el centro la percepcion de los padres de familia sobre la utilidad real de los aprendizajes,
revelando que las matemadticas dejan de ser un conjunto de simbolos abstractos para
transformarse en un lenguaje de accion. Para los informantes, este conocimiento se expresa
como un saber practico que articula decisiones fundamentales como la planificacion de gastos,
el ahorro y la inversion; en otras palabras, las matematicas cobran un sentido profundo cuando

responden a las necesidades concretas del dia a dia familiar y social.
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Bajo esta mirada, la aplicabilidad no es solo un ejercicio académico, sino una
herramienta de supervivencia y progreso en el contexto urbano/rural. Para visualizar esta red de

significados, se presenta la siguiente configuracion relacional, en la Figura 23:

Figura 23
Red semantica de la dimension: Aplicabilidad de las matemdticas en la vida cotidiana.

I Percepcion padres de familia

I planificacion del gasto
I I
I

I uso responsable del dinero I Ahorro
: & : . & .

I Uso en compras |¢— . Resolucidn de problems reales ) }:npllﬁ?:;ds:ﬁ:z:mal ) Educacibn financiera temprana : I Presupuestos

I : é I

calculo de cambios I I Inversin

busqueda de soluciones ‘:_, Penamienoligicoytoma e H analisis de opciones
I " decisiones ] I
1!

I Planeacion

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de padres de familia.

A partir de esta estructura, emergen categorias que describen la utilidad del saber en tres
ejes fundamentales: la resolucion de problemas inmediatos, la proyeccién financiera y la toma

de decisiones informadas.

Categoria emergente: Resolucion de problemas reales

Ante los desafios de la cotidianidad, transformandose en una capacidad de respuesta
inmediata para el estudiante. Bajo esta premisa, los padres de familia reconocen que sus hijos
no solo poseen la habilidad para “operar” con algoritmos, sino que, fundamentalmente, han
desarrollado el criterio para saber cuando y para qué hacerlo. Esta distincion es crucial: la
resolucion de problemas reales se convierte asi en el puente definitivo entre el conocimiento
escolar y el entorno productivo y social del estudiante, validando que el aprendizaje ha

trascendido la memoria para instalarse en la accion.
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Esta categoria revela que el estudiante de las instituciones IEA e IEQ ha logrado una
funcionalidad del saber. Para el padre de familia, que el estudiante pueda resolver una situacion
de intercambio o administracion en el hogar es la evidencia de que la escuela esta cumpliendo
su encargo social. Como se detalla a continuacion, esta capacidad operativa se manifiesta en

acciones concretas que generan seguridad y confianza en el seno familiar:

Subcategoria: Uso en compras

El escenario comercial cotidiano constituye el espacio de validacién inmediata del saber
matematico. Para los padres de familia, la resolucion de problemas no es un ejercicio de aula,
sino una necesidad que surge de manera espontdnea en la interaccion social. El fragmento: “La
matemdatica se necesita en todo ambito de su vida diaria... en la tienda... para dar una
devuelta” (F7A, 1:8), evidencia que la tienda, la compra y el calculo del cambio se convierten
en los laboratorios reales donde el estudiante identifica un problema, lo comprende y actia con

eficacia para resolverlo.

Esta capacidad operativa demuestra que el enfoque por competencias ha logrado un
aprendizaje situado, donde el nimero deja de ser una abstraccion para transformarse en una
herramienta de justicia y transparencia. Bajo esta mirada, el estudiante no solo "hace la cuenta",
sino que asume un rol activo en la proteccion del patrimonio familiar; el hecho de que el
estudiante sepa con precision cuanto debe pagar y cuanto debe recibir de "devuelta" genera en

los padres un sentimiento de tranquilidad y orgullo.

En este contexto, la resolucion de problemas en las compras es la manifestacion de una
inteligencia practica. Como se ha analizado previamente, el “no dejarse enredar” (F8Q, 4:10)
es el indicador de que el estudiante ha desarrollado un pensamiento critico que le permite validar
la informacion del entorno en tiempo real. Asi, la matemadtica se integra en la vida diaria no
como una obligacion académica, sino como una competencia vital que otorga seguridad al

estudiante y bienestar a su ntcleo familiar en el contexto urbano.
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Subcategoria: Calculo de cambios

El célculo de cambios trasciende la simple operacion aritmética para convertirse en un
ejercicio de auditoria cognitiva y empoderamiento ciudadano. Un hallazgo particularmente
revelador surge cuando los padres disefian situaciones de prueba para validar el aprendizaje de
sus hijos. El fragmento donde un padre relata que: “incitaba al cajero en que le devuelva mal...
para ver si ella se daba cuenta” (F7Q, 2:9), describe una situacién-problema real de alta
complejidad emocional y técnica, donde el estudiante debe verificar, contrastar y justificar si la

solucion recibida es correcta ante una autoridad externa (el cajero).

En este escenario, el error provocado se convierte en un potente insumo pedagogico: el
estudiante aprende a no aceptar un resultado de forma pasiva, sino que se atreve a analizar, a
reflexionar y a confrontar la realidad con su propio saber. Esta experiencia fortalece habilidades
criticas de la resolucion de problemas, tales como la comprobacion de resultados y la revision
de procedimientos, permitiendo que el joven tome decisiones informadas basadas en la

evidencia numérica y no en la confianza ciega hacia el otro.

Esta subcategoria se articula directamente con la fase de “Vision Retrospectiva” de
Polya (1945), pues el estudiante no solo llega a un resultado, sino que es capaz de mirar hacia
atras, evaluar la coherencia de la transaccion y detectar anomalias. Para las familias, que el
estudiante “se dé cuenta” del error ajeno es la prueba definitiva de que la matematica le otorga
una coraza de seguridad y autonomia. Asi, el calculo de cambios deja de ser una tarea escolar
para transformarse en una competencia é€tica y social, asegurando que el estudiante actie con

justicia y rigor en cada intercambio de su vida diaria.

Subcategoria: Planificacion del gasto

La planificacion del gasto representa la ctispide de la aplicabilidad matematica en el
ambito familiar, pues implica pasar de la operacion aislada a la gestion de recursos limitados.
El fragmento donde el padre sefiala que le entregaba el dinero a su hija y le pedia que realizara
las cuentas “mentalmente o con un lapicero” (F7Q, 2:15), revela una practica pedagdgica

naturalizada en el hogar que permite al estudiante asumir el problema como propio. Al tener la
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libertad de elegir su propia ruta de resolucion ya sea mediante el calculo mental o el registro

escrito, el estudiante desarrolla una flexibilidad estratégica esencial para la vida adulta.

Esta autonomia en la resolucion de problemas demuestra que, para el estudiante, no
existe una Unica soluciéon mecénica, sino la busqueda de la via mas eficaz para asegurar el
bienestar familiar. Planificar el gasto implica pensar criticamente, decidir prioridades vy,
fundamentalmente, responsabilizarse del valor del dinero en un contexto real. En este sentido,
la matematica deja de ser un ejercicio escolar para transformarse en una competencia de gestion
de vida, donde el estudiante analiza resultados y confirma su validez no para obtener una nota,

sino para garantizar la sostenibilidad del hogar.

Los relatos de los padres en las instituciones IEA e IEQ confirman que ellos valoran la
resolucion de problemas como un proceso integral: el estudiante identifica la necesidad, opera
con cantidades reales, proyecta escenarios de gasto y valida la transparencia de las cuentas. Asi,
la matematica se convierte en la herramienta predilecta para la organizacion econdomica de la
casa, empoderando al estudiante como un sujeto analitico que aporta soluciones concretas y

confiables a su nucleo familiar.

Categoria emergente: Pensamiento logico y toma de decisiones

Esta categoria revela que el impacto del enfoque por competencias trasciende la
operatividad para instalarse en la estructura del pensamiento. Cuando los padres describen como
sus hijos utilizan las matematicas en la cotidianidad, lo que realmente estan validando es que
han aprendido a pensar con rigor antes de actuar. Bajo esta premisa, la matematica deja de ser
un fin en si misma (hacer cuentas) para convertirse en un medio para comprender la realidad,
comparar opciones y elegir la solucion que resulta mas conveniente y ética en un contexto

determinado.

El pensamiento 16gico se manifiesta aqui como una herramienta de discernimiento. El
estudiante de las instituciones IEA e IEQ ya no se limita a seguir instrucciones externas, sino

que desarrolla una arquitectura mental que le permite desglosar situaciones complejas en
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elementos manejables. Esta evolucion cognitiva se despliega en tres procesos fundamentales

reportados por los informantes:

Subcategoria: Planeacion

La planeacion se consolida como la manifestacion superior del pensamiento logico,
donde el estudiante no solo resuelve el presente, sino que proyecta sus capacidades hacia el
futuro. El relato del padre de familia en la institucion IEA resulta esclarecedor: “le sirve
muchisimo cuando ella va a hacer compras como dar los cambios planificar presupuestos y le
da idea a ella para generar ingresos colocando ventas de alguna idea de negocio” (F8A, 3:5).
Este testimonio devela que la competencia matematica ha evolucionado hacia un pensamiento
prospectivo, donde el estudiante es capaz de organizar recursos, prever necesidades vy,

fundamentalmente, identificar oportunidades de progreso econdmico.

Bajo esta mirada, cuando los padres afirman que las matematicas sirven para “dar
cambios” o “planificar presupuestos”, estdn describiendo un sujeto que piensa antes de actuar.
Esta capacidad de anticipacion y organizacion conecta directamente con los planteamientos de
Tobon (2013), para quien el enfoque por competencias busca que las personas piensen, decidan
y actien de manera responsable. No se trata inicamente de la acumulacion de saberes, sino de

la idoneidad en el saber usar lo que se sabe para transformar la realidad personal y comunitaria.

En el contexto urbano, esta capacidad de planeacion es un motor de movilidad social.
El hecho de que una estudiante utilice la l6gica matematica para concebir una “idea de negocio”
demuestra que el aula ha logrado sembrar una mentalidad emprendedora basada en el rigor del
calculo y la viabilidad financiera. Asi, la planeacion se convierte en el puente entre la escuela 'y
la vida productiva, permitiendo que el estudiante de las instituciones IEA e IEQ se reconozca
como un actor econdmico capaz de generar bienestar y liderar proyectos con autonomia y vision

estratégica.
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Subcategoria: Andlisis de opciones

El analisis de opciones se manifiesta como una competencia critica donde el estudiante
evalua variables del entorno para optimizar recursos limitados. El relato del padre de familia
sobre la sustitucién de productos de la canasta basica resulta sumamente ilustrativo: “si resulta
que la papa esta cara en lugar de comprar papa compramos yuca... en lugar de echar diez
libras de papa echamos solamente dos o tres libras y el resto en yuca de esa forma ellos pueden
analizar la situacion que tienen y tomar una mejor decision” (F7Q, 2:10). En este escenario, el
pensamiento logico se despoja de formulas abstractas para dar paso a un razonamiento practico:

comparar precios, analizar la capacidad adquisitiva y decidir la compra mas beneficiosa.

Esta experiencia cotidiana revela que el estudiante ha interiorizado que no siempre es
posible obtener todo lo deseado, lo que le obliga a jerarquizar necesidades y elegir lo que mas
conviene al colectivo familiar. Aqui se observa con nitidez el proceso de toma de decisiones
informada, donde se analiza la situacion de crisis (como el alza de precios durante un paro), se

evaluan las alternativas de consumo y se selecciona la opcion mas eficiente.

Este hallazgo es plenamente coherente con lo que el Ministerio de Educacion Nacional
(MEN, 2006, 2016) propone al definir las competencias matematicas: que el estudiante sea
capaz de utilizar el conocimiento para tomar decisiones responsables en su contexto. La
matematica, vista desde el ejemplo de la “papa y la yuca”, deja de ser un contenido para
convertirse en un ejercicio de ciudadania y supervivencia, donde el estudiante de las
instituciones IEA e IEQ demuestra una madurez cognitiva que le permite proteger la estabilidad

economica de su hogar mediante el analisis 16gico y la sensatez.

Subcategoria: Busqueda de soluciones

La busqueda de soluciones se consolida como una capacidad de respuesta agil y
coherente frente a los imprevistos del entorno. Cuando un padre de familia relata que su hijo
“puede resolver un problema de la vida cotidiana mas facil, entenderlo y hacerlo con mayor
rapidez” (F7A, 1:9), estd describiendo un salto cualitativo en la estructura cognitiva del

estudiante: la desaparicion de la confusion ante la situacion-problema. Bajo esta mirada, la
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rapidez reportada por los informantes no es un acto de aceleracion mecanica, sino el resultado
de una comprension profunda que permite al estudiante decidir el camino de resolucién con

naturalidad y sin “enredarse”.

Este hallazgo coincide plenamente con los postulados de Ausubel (1968): cuando el
aprendizaje posee un sentido claro para el sujeto, la informacidén no se memoriza por obligacion,
sino que se integra como una herramienta funcional. El estudiante reacciona con mayor
prontitud porque ha aprendido a pensar mejor, identificando qué se necesita y cdmo proceder
de manera idonea. En este punto, el pensamiento l6gico trasciende el simple calculo aritmético
para convertirse en una estrategia de abordaje de la realidad, donde la claridad mental precede

a la ejecucion operativa.

En definitiva, esta lectura de los relatos parentales deja claro que el pensamiento l6gico
no se forma exclusivamente mediante ejercicios abstractos en el aula, sino a través del contacto
con situaciones reales, conversaciones en el hogar y decisiones cotidianas. En el contexto de las
instituciones urbanas IEA e IEQ, donde cada recurso cuenta y cada decision impacta en la
economia familiar, las matematicas se transforman en una herramienta para pensar la vida. Asi,
el éxito educativo se mide por la capacidad del estudiante para navegar su cotidianidad con
criterio, demostrando que la formacion por competencias dota al ser humano de una brajula

para actuar con seguridad en su propio mundo.
Categoria emergente: Educacion financiera temprana

La educacion financiera se revela en esta investigacion no como un contenido curricular
aislado, sino como una competencia vital que se gesta en el nicleo de las practicas cotidianas.
Los fragmentos analizados permiten comprender cémo, desde la mirada de los padres de
familia, la formacién econdmica comienza a construirse a temprana edad a partir de la
interaccion directa con el uso del dinero, la planificacion del gasto y la toma de decisiones
responsables. En este sentido, el hogar se transforma en el primer escenario de educacion
financiera, donde el estudiante aprende el valor del recurso a través de la experiencia situada y

el acompanamiento parental.
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Esta categoria sugiere que la matematica en las instituciones IEA e IEQ ha logrado
trascender la operatividad para instalarse en la conciencia del ahorro y la inversion. Para los
informantes, que el estudiante comprenda la diferencia entre un gasto necesario y uno superfluo
es un indicador de madurez cognitiva y ética. Esta formacion temprana se despliega en los

siguientes ejes de accion:

Subcategoria: Presupuestos

El presupuesto se erige como una de las manifestaciones mas concretas de la matematica
con sentido social, permitiendo que el estudiante organice su realidad econémica a partir del
rigor del célculo. Un hallazgo significativo surge cuando el padre de familia (F7Q) expresa que:
“el presupuesto y los planes de inversion y de gasto son una de las principales herramientas
que pueden llegar a enserniarle a los muchachos para desarrollar su vida diaria” (2:8). Esta
afirmacién evidencia una comprension profunda de la educacion financiera como una
competencia para la vida, donde el acto de presupuestar trasciende lo numérico para convertirse

en una estrategia de empoderamiento personal y familiar.

Bajo esta mirada, el presupuesto aparece como una potente herramienta pedagogica que
permite al estudiante comprender de manera sistémica la relacion dialéctica entre los ingresos,
los gastos y las decisiones de consumo. Esta practica favorece el desarrollo de una conciencia
temprana sobre la administracion responsable, donde el estudiante aprende a priorizar
necesidades sobre deseos, asegurando la sostenibilidad del recurso econémico. En el contexto
de las instituciones IEA e IEQ, esta habilidad es percibida por los padres como una garantia de
que sus hijos poseen las herramientas necesarias para navegar la incertidumbre financiera con

criterio y seguridad.

Asimismo, la elaboracion de presupuestos fomenta una ética del cuidado del patrimonio.

’

El estudiante no solo “hace la cuenta”, sino que se involucra en la planificacion del bienestar
comun, reconociendo que cada cifra representa un esfuerzo familiar. Esta subcategoria confirma
que el enfoque por competencias ha logrado humanizar la matematica, dotandola de una utilidad
inmediata que fortalece la autonomia del estudiante y promueve una cultura del ahorro y la

inversion responsable en el corazon del hogar urbano.
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Subcategoria: Ahorro

El ahorro se manifiesta como una competencia de autorregulacion y prevision, donde el
estudiante trasciende el impulso del consumo para construir una reserva de seguridad personal
y familiar. El aprendizaje adquiere un sentido profundo en la medida en que el estudiante logra
responder a una interrogante vital: jen qué se gasta lo que se gana? Esta reflexion conecta
directamente con el Aprendizaje Significativo de Ausubel (1968), quien sostiene que el
conocimiento se consolida cuando se ancla a experiencias reales y relevantes para el sujeto; en

este caso, la administracion del excedente econdémico.

En un entorno urbano/rural donde los recursos son fruto de un esfuerzo fisico y temporal
considerable, el ahorro deja de ser una conducta mecénica para convertirse en un acto de
resiliencia. Al respecto, resulta pertinente contrastar esta formacion con lo planteado por
Bauman (2007), quien advierte sobre las presiones de la modernidad liquida, al decir que “La
sociedad de consumo es una sociedad en la que el consumo se convierte en un fin en si mismo...

donde la gratificacion instantdnea es la norma” (p. 25).

Frente a esta realidad global, la practica del ahorro reportada por los padres de las
instituciones IEA e IEQ demuestra que el enfoque por competencias estd formando sujetos con
una identidad financiera sélida, capaces de resistir la inmediatez y valorar la planificacion a

largo plazo.

Por tanto, el ahorro es percibido por las familias como la evidencia de que el estudiante
posee un pensamiento l6gico avanzado. No se trata solo de guardar monedas, sino de desarrollar
la capacidad de proyectar metas, entender el valor del trabajo y asegurar una base para futuras
inversiones o imprevistos. En sintesis, esta subcategoria confirma que la matematica
humanizada dota al estudiante de una ética de la sostenibilidad, permitiéndole habitar su

contexto con una mayor sensacion de control y esperanza sobre su propio destino econdémico.
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Subcategoria: Inversion

La inversion representa la fase proactiva de la educacion financiera, donde el estudiante
deja de ser un observador pasivo de la economia familiar para convertirse en un agente de
cambio. El analisis del fragmento donde se describe que la estudiante “va a hacer compras, dar
los cambios, planificar presupuestos y le da idea para generar ingresos colocando ventas de
alguna idea de negocio” (F8A, 3:5), revela que la formacion matematica ha trascendido las
habilidades basicas de calculo para impulsar un pensamiento emprendedor robusto, basado en

la autonomia y la iniciativa personal.

Esta transicion hacia la inversion se fundamenta en la capacidad de proyectar el valor
del recurso en el tiempo. Al respecto, la OCDE (2014) define la alfabetizacion financiera no
solo como el conocimiento de conceptos, sino como la “confianza para aplicar dicho
conocimiento con el fin de tomar decisiones efectivas en diversos contextos financieros” (p.
33). En el contexto urbano del Caquetd, esta confianza se traduce en la capacidad de la
estudiante para identificar nichos de oportunidad (“ideas de negocio”) y movilizar sus saberes

para generar bienestar autdbnomo.

Desde una perspectiva de la humanizacién del aprendizaje, este hallazgo sugiere que el
estudiante ha desarrollado lo que Goleman (2013) denomina “pensamiento sistémico”, al
comprender como sus decisiones matematicas impactan su realidad inmediata y futura. La
inversion, vista como la generacion de ventas o emprendimientos tempranos, es la prueba de

que la matematica escolar ha dotado al ser humano de una identidad productiva.

En virtud de lo expuesto, los padres valoran esta subcategoria como el mayor logro
educativo: ver a sus hijos con la capacidad de “generar”, lo que reduce la incertidumbre frente
al futuro y reafirma que la escuela ha cumplido su proposito de formar seres humanos

competentes, seguros y con una vision clara de progreso para si mismos y para su comunidad.

254



Subcategoria: Uso responsable del dinero

El uso responsable del dinero se consolida como una praxis ética que emerge de la
sinergia entre el saber escolar y la sabiduria familiar. Los fragmentos analizados colocan en
evidencia el papel determinante del entorno doméstico como un espacio de mediacion
fundamental; al acompafiar a los hijos en la planificacion del gasto y la administracion de
recursos, los padres actuan como facilitadores que dotan de intencion y significado a cada
transaccion. Esta dinamica se alinea con la Teoria de la Mediacion de Feuerstein (1980), quien
sostiene que: “La mediacion es el proceso mediante el cual un adulto interpuesto entre el mundo

y el nifio selecciona, enfoca y organiza los estimulos para que el aprendizaje sea significativo”

(p. 15).

Bajo esta mirada, la educacion financiera temprana no ocurre por azar, sino que se
dispone como un aprendizaje profundamente contextualizado donde los padres, en su rol de
mediadores, transforman el acto de pagar o ahorrar en una leccion de vida. Para las familias de
las instituciones IEA e IEQ, las matematicas han dejado de ser una asignatura aislada para

convertirse en una herramienta de comprension de la realidad econdémica.

La voz de los actores sociales confirma esta mediacion en la practica cotidiana: “Yo le
digo: ‘vaya mija, traiga esto, pero fijese bien cuanto le cobran y cuanto le queda, porque esa
plata es para el resto de la semana’... uno les va ensefiando a que cuiden, a que no malgasten,

porque ellos mismos ven que las matematicas son para eso, para no quedar apretados” (F8Q,

4:22).

Este relato es profundamente revelador, pues muestra cémo el padre utiliza la
matematica como una herramienta de supervivencia y prevision. No se trata solo de un ejercicio
de resta, sino de una lecciéon sobre la finitud de los recursos y la importancia de la
responsabilidad compartida. Bajo esta mirada, la educacion financiera temprana no ocurre por
azar, sino que se dispone como un aprendizaje donde los padres transforman el acto de comprar

en una leccion de vida.
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Para las familias de las instituciones IEA e IEQ, las matematicas han dejado de ser una
asignatura aislada para convertirse en una brijula de la realidad econémica. Esta mediacion
permite al estudiante transitar de la simple operacién numérica a la toma de decisiones
responsables, reconociendo el valor del esfuerzo. En conclusion, los relatos parentales
confirman que la matematica humanizada ha logrado sembrar una semilla de prudencia,
transformando el hogar en un ecosistema donde aprender a administrar es, en esencia, aprender

a cuidar el futuro comun.

A modo de sintesis, la aplicabilidad de las matematicas en la vida cotidiana trasciende
la ejecucion de algoritmos para convertirse en una competencia social y ética fundamental en
el contexto social. A lo largo de esta dimension, se ha evidenciado que los padres de familia
perciben el saber matematico como un “lenguaje de accion” que dota a sus hijos de una
armadura de seguridad frente a la incertidumbre econéomica. Desde el calculo preciso de un
cambio en la tienda hasta la compleja planificacion de un presupuesto familiar en tiempos de
crisis, el estudiante de las instituciones IEA e IEQ demuestra que ha logrado una funcionalidad

del saber, donde la escuela y el hogar se fusionan en un solo ecosistema de aprendizaje.

Esta dimension confirma que la matematica humanizada genera sujetos con agencia y
autonomia. El paso del “saber operar” al “saber decidir” (comprar yuca en lugar de papa, o
planificar una idea de negocio) revela un pensamiento ldgico-prospectivo que protege el
patrimonio familiar y fomenta el emprendimiento temprano. En tltima instancia, la educacion
financiera y la resolucion de problemas reales se consolidan como actos de justicia y cuidado,
donde el estudiante no solo aprende a contar nimeros, sino que aprende a contar con sus propias

capacidades para transformar su realidad y asegurar el bienestar de su comunidad.

Hallazgos en la Dimension: Rol del padre en el acompafiamiento

La quinta dimension de este estudio profundiza en la configuracion del hogar como un
ecosistema de soporte pedagogico y emocional. El acompafiamiento parental se revela no solo
como un acto de supervision académica, sino como una manifestacion de la corresponsabilidad
educativa, donde el padre asume un rol activo en la mediacion del saber. Esta dimension devela

una comprension parental del aprendizaje como un proceso dialdgico que requiere tiempo,
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presencia y una alta dosis de empatia, especialmente en el area de matematicas, donde el
estudiante suele enfrentar barreras de inseguridad o frustracion. Bajo esta mirada, el hogar se
convierte en un espacio pedagdgico ampliado, donde el error es resignificado como parte del

proceso y la explicacion se adapta con flexibilidad al ritmo y las necesidades del estudiante.

Figura 24
Red conceptual Dimension: Rol del padre en el acompaniamiento.

I Percepcion padres de familia

Resolver dudas e Promacion de la curiosidady | ==
— aprendizaje compartido —
: I Il
i revision de cuadernos
I aprender juntos !
Refuerzo afectivo y emocional HI interés y motivacion

Explicacion

11 :

Rol del padre en el . . . L
| . Acompafiamiento activo en casa | ¢—y [l ¢ Supervision

acompanamiento

Paciencia

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de padres de familia.

La figura anterior ilustra la arquitectura del rol del padre en el proceso educativo,
articulada a través de tres nodos fundamentales que convergen en el bienestar del estudiante.
En primer lugar, la Promocion de la curiosidad y el aprendizaje compartido destaca la
horizontalidad del proceso (“aprender juntos”), donde el padre fomenta la indagacion. En
segundo lugar, el Acompafiamiento activo en casa integra la supervision técnica, la revision de
cuadernos y la explicacion situada como mecanismos de control y guia. Finalmente, el Refuerzo
afectivo y emocional se constituye como la base del sistema, aportando la paciencia y la
motivacion necesarias para que el estudiante desarrolle resiliencia frente a los desafios logicos,

asegurando que el interés por el saber se mantenga vigente a pesar de las dificultades.

Categoria emergente: Acompafiamiento activo en casa

Desde la experiencia vivida de los padres de familia, el acompanamiento en casa se

establece como una ramificacion significativa y vital del proceso educativo escolar. Los
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hallazgos sugieren que esta labor no constituye un apoyo ocasional o fortuito, sino que se
configura como una practica cotidiana y sistematica que articula la escuela y el hogar bajo una
logica de corresponsabilidad educativa. Para los informantes, estar presente en el desarrollo de
las tareas escolares especialmente en matematicas es una forma de validar la importancia del

estudio y de estrechar el vinculo con sus hijos a través del saber.

Este acompafiamiento activo se manifiesta como un ejercicio de presencia orientadora,
donde el padre o la madre asumen el rol de primer monitor del aprendizaje. Al respecto, el
involucramiento parental en las actividades académicas es percibido por los actores sociales
como un factor determinante para el éxito del estudiante, pues permite detectar a tiempo las
dificultades y celebrar los pequefios logros diarios. Esta categoria se despliega en dos

subcategorias que detallan la operatividad de este compromiso en el entorno urbano/rural:

Subcategoria: Supervision

La supervision parental se configura como un puente de continuidad que impide la
fragmentacion del saber entre la jornada escolar y la vida doméstica. Los padres de familia no
perciben su rol como una suplantaciéon de la figura del maestro, sino como un refuerzo
pedagogico complementario que dota de sostenibilidad al aprendizaje. Esta vision queda
plasmada en el relato de una madre de familia: “Como madre de familia seria ayudar en casa
para que ellos refresquen lo que el docente en el aula de clase con su metodologia pueden

realizar sus actividades” (F7A, 1:10).

El uso del verbo “refrescar” resulta semanticamente clave en esta investigacion, pues
alude a la necesidad vital de retomar lo aprendido en el colegio para consolidarlo, evitando que
el conocimiento se desvanezca por falta de practica. Esta accion de supervision activa permite
que el estudiante mantenga el hilo conductor de su formacién, transformando la tarea escolar

en un ejercicio de memoria activa y reflexion compartida.

Al respecto, resulta fundamental la perspectiva de Epstein (2011), quien sostiene que la
eficacia del proceso educativo depende de la interconexion de esferas: “Cuando los padres se

involucran en el aprendizaje en casa, envian un mensaje crucial a sus hijos sobre la importancia
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de la educacion y ayudan a consolidar las habilidades académicas en un entorno de apoyo” (p.

42).

En el contexto de las instituciones IEA e IEQ, la supervision no es entendida como una
vigilancia impositiva, sino como un acto de acompaiamiento que asegura que el “clima
pedagogico” del aula se extienda al hogar. De este modo, la supervision garantiza que el
estudiante no se sienta solo frente al desafio logico de las matematicas, reconociendo en sus
padres a aliados estratégicos que, al “ayudar a refrescar”, fortalecen la confianza y la disciplina

necesarias para el éxito académico en el entorno urbano.

Subcategoria: Explicacion

La explicacion en el entorno familiar se manifiesta como un acto de mediacion que
humaniza la complejidad del objeto matematico. Lejos de ser una repeticion mecanica de
contenidos, la explicacion es un ejercicio de presencia consciente, donde el padre o la madre se
sitlan como observadores activos del proceso cognitivo del estudiante. Esta disposicion queda
evidenciada en el relato del informante: “Estar al pendiente de lo que estd viendo, estar al

pendiente de qué es lo que ven, si tienen dudas ayudarle a resolverlo” (F7Q, 2:11).

Este “estar al pendiente” revela una sensibilidad pedagdgica naturalizada en el hogar,
que permite identificar a tiempo las dificultades y ofrecer una ayuda oportuna que previene la
frustracion. Al respecto, la explicacion parental funciona como un andamiaje, concepto
desarrollado por Vygotsky (1978) y ampliado por autores contemporaneos. Como sefiala
Sanchez (2010): “La participacion de los padres en la resolucion de dudas no solo aclara el
contenido, sino que reduce la distancia emocional entre el estudiante y la materia,

transformando la dificultad en un reto compartido™ (p. 88).

En el contexto de las instituciones IEA e IEQ, la explicacion no busca la perfeccion
técnica, sino la validacion del esfuerzo. Cuando el padre ayuda a resolver una duda, estd
enviando un mensaje de seguridad: el estudiante no estd solo frente al problema. Esta

subcategoria confirma que el acompanamiento activo, a través de la explicacion sencilla y

259



situada, fortalece la autoestima académica del joven permitiéndole abordar los desafios l6gicos

con una disposicion mental mas abierta y resiliente.

Subcategoria: Revision de cuadernos

La revision de cuadernos se constituye como la materializacion de un compromiso ético
y pedagogico que trasciende la simple inspeccion de tareas. Cuando el padre de familia sefiala:
“vo ayudo a mi hijo explicandole los temas y revisandole los cuadernos para que cumplan con
las actividades” (F8Q, 4:5), manifiesta una triada de acciones especificas: revisar, analizar y
explicar. Estas practicas reflejan un acompafiamiento permanente y continuo, orientado no solo
al cumplimiento administrativo de los deberes, sino al logro de una comprension profunda de

las matematicas.

Es precisamente la accion de revisar el cuaderno la que construye un puente de
comunicacion bidireccional entre la escuela y la familia. Este ejercicio permite al padre conocer
qué se trabajo en el aula y, fundamentalmente, observar cémo su hijo se relaciona con ese saber
pedagdgico, identificando aciertos y areas de mejora en tiempo real. Al respecto, Murillo y
Roman (2011) sostienen que la implicacion familiar a través de la supervision de materiales
escolares es un factor determinante, pues: “La revision de las tareas y el interés por lo realizado
en clase no solo operan como un refuerzo de la disciplina, sino que transmiten al estudiante una

alta expectativa sobre su proceso formativo” (p. 23).

En conjunto, los fragmentos analizados permiten afirmar que el acompanamiento del
padre de familia en las instituciones IEA e IEQ es asumido como una responsabilidad
compartida. Los padres reconocen que su presencia activa incide directamente en el desempefio
académico y emocional de los estudiantes, fortaleciendo los procesos de ensefianza y
aprendizaje desde el hogar. En este contexto social, el cuaderno se transforma en un espacio de
encuentro, donde el padre ratifica su apoyo y el estudiante siente que su esfuerzo tiene un testigo

y un guia en casa.
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Categoria emergente: Promocion de la curiosidad y aprendizaje compartido

La curiosidad se revela en esta investigacion como el motor ontoldgico del aprendizaje
matematico en el contexto urbano/rural. Desde la vivencia expresada por los padres de familia,
la indagacion no es una conducta impuesta, sino una condiciéon propia del infante, descrita
coloquialmente como una “curiosidad nata”. Esta percepcion sitia al aprendizaje como una
necesidad interna del sujeto, la cual se manifiesta a través de la pregunta constante como

herramienta para intentar comprender y otorgar un significado vital al saber numérico.

Bajo esta mirada, el hogar deja de ser un espacio de instruccion rigida para transformarse
en un escenario de descubrimiento mutuo. Cuando el estudiante interroga su entorno contando
animales, midiendo terrenos o preguntando por el valor de los productos, esta realizando una
transferencia de saberes donde la matematica escolar se encuentra con la realidad tangible. Al
respecto, Bruner (1961) sostiene que el aprendizaje por descubrimiento es fundamental, ya que:
“El aprendizaje mas significativo es aquel que el sujeto descubre por si mismo, impulsado por

una curiosidad que lo lleva a organizar lo que percibe para ir mas alla de la informacion dada”

(p. 22).

Esta subcategoria devela que, para los padres de las instituciones IEA e IEQ, la
curiosidad del nifio es una invitacion al aprendizaje compartido. El padre no siempre tiene la
respuesta técnica, pero su disposicion para escuchar la pregunta y buscar la solucion junto al
hijo fortalece la confianza cognitiva del estudiante. En definitiva, la promocion de la curiosidad
en el hogar garantiza que la matemadtica sea percibida como un desafio apasionante y no como
una carga abstracta, permitiendo que el nifio desarrolle un pensamiento critico fundamentado

en la observacion y la busqueda permanente de sentido.

Subcategoria: Resolver dudas

El fragmento “los nifios tienen curiosidad nata... son mucho de preguntar... uno como
adulto tiene la responsabilidad de conocer cosas... y si no la sabe de consultarnos para después
aclararle... ayudarla para que ella encuentre la respuesta por si misma o para orientarla de tal

forma que entre los dos podamos construir una respuesta” (F7Q, 2:12) revela una concepcion
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del rol del padre como mediador, capaz de orientar, acompanar y, cuando es necesario, aprender
junto al hijo, la afirmacion “si no la sabe, consultarnos” da cuenta de una relacion horizontal
con el conocimiento, donde el error o el desconocimiento no se ocultan, sino que se convierten
en oportunidades para aprender. Esta postura se alinea claramente con Vygotsky (1978) quien
plantea que el aprendizaje ocurre en interaccion social y que el adulto cumple un papel central
como mediador dentro de la Zona de Desarrollo Proximo, ayudando al estudiante a avanzar

desde lo que ya sabe hacia niveles mas complejos de comprension.

Subcategoria: aprender juntos

Uno de los hallazgos mas significativos en los relatos de los informantes es la nocion de
“construir una respuesta entre los dos”. En esta dindmica, el aprendizaje trasciende la
dimension individual para convertirse en un proceso dialdogico y compartido. Esta vivencia
queda capturada con especial claridad en la voz de uno de los padres: “Hay veces que yo no sé
la respuesta, pero nos sentamos con la nifia, miramos el libro y vamos buscando... yo le digo:
‘venga, miremos esto juntos’, y asi vamos construyendo la respuesta entre los dos, ella me

explica lo que entendio y yo le ayudo con lo que yo s¢” (F7Q, 3:12).

Este testimonio revela que el aprendizaje compartido no solo robustece las competencias
cognitivas, sino que teje una red de vinculos afectivos basados en la confianza. El padre se
desprende de la postura de autoridad absoluta para asumir una horizontalidad pedagdgica,
permitiendo al estudiante la libertad de preguntar y explorar sin el peso del juicio. Esta
concepciodn coincide con los planteamientos de Perrenoud (2008), quien sostiene que desarrollar
competencias implica crear escenarios donde el estudiante reflexiona y toma decisiones,

acompafado por adultos que guian el proceso sin imponer soluciones cerradas.

En el contexto de las instituciones urbanas IEA e IEQ, el “aprender juntos” transforma
la tarea escolar en un proyecto de equipo. El padre valida la curiosidad de su hijo y se involucra
en la resolucion de problemas, fortaleciendo la identidad del estudiante como un sujeto capaz
de aprender y transformar su realidad. En definitiva, esta subcategoria confirma que cuando el
saber se construye en compaiiia, la matematica pierde su cardcter intimidante y se convierte en

un puente de encuentro familiar.

262



Subcategoria: fomentar la indagacion

La indagacion, en la experiencia vivida por los padres de familia, trasciende los limites
de la aritmética para constituirse en una actitud ante el conocimiento. Esta percepcion permite
comprender la curiosidad como un impulso vital para preguntar e indagar, elemento
fundamental para el aprendizaje a lo largo de la vida. Esta realidad se manifiesta con claridad
en el discurso de uno de los informantes: “El tiene una curiosidad nata, no solo por las
matemadticas sino por muchas otras areas... siempre estd preguntando el porqué de las cosas,
como funcionan, y uno como padre lo que hace es dejarlo que pregunte, que indague, para que

vaya perdiendo el miedo a conocer lo nuevo” (F7A, 2:14).

Este fragmento devela que la curiosidad es vista como una “condicion natural” que
atraviesa multiples saberes. En coherencia con esta vision, el Ministerio de Educacion Nacional
(MEN, 2006) plantea que la educacion por competencias debe promover estudiantes capaces de
preguntar, investigar y aprender de manera auténoma; habilidades que se fortalecen
significativamente cuando la familia acompana y estimula activamente estos procesos desde el

hogar, permitiendo que el nifio, como dice el padre, “pierda el miedo a conocer”.

El anélisis de los hallazgos permite afirmar que la promocion de la curiosidad y el
aprendizaje compartido emergen como una categoria central en la vivencia de estos padres. La
indagacion se convierte en una forma de exploracion guiada que orienta el desarrollo de
competencias multiples: cognitivas, comunicativas y socioemocionales. En definitiva, fomentar
la indagacion en el hogar es sembrar la semilla de la autonomia, transformando al estudiante en
un sujeto activo que no solo recibe informacion, sino que la busca y la dota de un sentido

humano.
Categoria emergente: Refuerzo afectivo y emocional

El refuerzo afectivo y emocional se constituye como la base invisible sobre la cual se
edifica el éxito académico en el contexto urbano/rural. Desde la vivencia de los padres de
familia, brindar confianza y manifestar un interés genuino por las matematicas no es una accion

secundaria, sino una condicion que favorece directamente la disposicion del estudiante para
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aprender. Este hallazgo es plenamente coherente con los postulados de Ausubel (1968) sobre el
Aprendizaje Significativo, quien sostiene que para que un conocimiento se integre de forma
sustantiva, el sujeto debe poseer una “predisposicion para el aprendizaje”, la cual se nutre de la

seguridad emocional que proporciona el entorno familiar.

Cuando el estudiante se siente acompaniado y valorado por sus padres, los nuevos
contenidos matematicos logran anclarse con mayor solidez a sus conocimientos previos. El
refuerzo emocional actiia como un filtro afectivo positivo que reduce la ansiedad y el temor al
fracaso, permitiendo que la l6gica numérica sea recibida con apertura y no con resistencia. En
las instituciones IEA e IEQ, el “interés ” del padre se traduce en palabras de aliento, gestos de
paciencia y una valoracién del esfuerzo por encima del resultado, lo que transforma la

percepcion de la matematica de una materia “dificil ” a un desafio superable en familia.

Esta categoria se desglosa en dos subcategorias fundamentales que operativizan el amor

pedagdgico en el hogar: a) Paciencia y b) Interés y motivacion.

Subcategoria: Paciencia

La paciencia surge en el discurso parental como la virtud que salvaguarda la integridad
emocional del estudiante frente al desafio l6gico. Este componente no es visto como una simple
espera pasiva, sino como una disposicion activa para respetar la singularidad del proceso
cognitivo. Esta comprension profunda queda de manifiesto en el siguiente relato:
“Demostrandoles el interés por las matematicas, brindarles seguridad y confianza, tener

paciencia (ellos aprenden a su ritmo), no presionarlos porque si uno los presiona ellos se

bloquean” (F8A, 3:8).

El fragmento introduce dimensiones emocionales determinantes: interés, seguridad y
confianza, pero subraya la paciencia como el antidoto contra el “bloqueo mental”. Al reconocer
que “ellos aprenden a su ritmo”, el padre valida que el aprendizaje es un proceso heterogéneo
que depende de condiciones cognitivas y emocionales particulares. Desde la perspectiva de
Vygotsky (1978), el aprendizaje es una construccion social que solo alcanza su maximo

potencial cuando se desarrolla en un clima de seguridad.
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En este sentido, la paciencia del adulto se transforma en un mediador fundamental dentro
de la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). Cuando el padre modula su expectativa al ritmo del
hijo, permite que este se arriesgue a preguntar y a equivocarse sin el temor al juicio. En las
instituciones IEA e IEQ, esta paciencia parental humaniza la matematica, despojandola de su
caracter punitivo y convirtiéndola en un escenario donde el error es apenas un peldafio mas en
la construccion del saber. En definitiva, la paciencia es el gesto que asegura que el vinculo

afectivo sea el soporte que sostiene el esfuerzo intelectual del estudiante urbano.

Subcategoria: Interés y motivacion

El enfoque por competencias reconoce que el aprendizaje no se limita al “saber hacer”,
sino que requiere del “querer” y “poder” hacerlo. En este sentido, Tobon (2013) enfatiza que
el desarrollo de competencias implica una integracion sistémica de dimensiones cognitivas,
emocionales y sociales. Los hallazgos muestran que los padres de las instituciones IEA e IEQ
asumen un rol protagénico en esta integracion, al reforzar emocionalmente los procesos
académicos mediante la inyeccién de confianza y motivacion constante. Esta disposicion

3

afectiva se hace evidente en el siguiente fragmento: “...para que ellos refresquen lo que el
docente en el aula de clase con su metodologia puede realizar sus actividades acordes y con

mayor eficacia” (F7A, 1:7).

Este relato devela que los padres conciben el hogar como una extension vital del espacio
escolar, donde no solo se revisan contenidos, sino que se blinda la seguridad del estudiante para
que ejecute sus tareas “con mayor eficacia”. El acto de “refrescar” lo aprendido, bajo esta
Optica, trasciende la repeticion de algoritmos; implica un acompafiamiento emocional que
sostiene y da sentido al proceso iniciado por el docente. La motivacion actia aqui como un

motor que impulsa al joven a persistir ante la complejidad del objeto matematico.

Estos testimonios confirman que el refuerzo afectivo se traduce en gestos cotidianos:
acompafiar la jornada de estudio, mostrar un interés genuino por los avances y transmitir la
tranquilidad necesaria para procesar la informacion. Estas acciones fortalecen la relacion del
estudiante con las matematicas, disminuyendo significativamente el miedo, la ansiedad y el

rechazo tradicionalmente asociados a esta area del saber.
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En conclusion, el andlisis de la Dimension permite afirmar que el refuerzo afectivo y
emocional constituye un pilar fundamental en la educacion matematica desde un enfoque por
competencias. La seguridad, la confianza y la paciencia emergen como condiciones de
posibilidad que garantizan aprendizajes mas eficaces y significativos, en total coherencia con
los postulados del MEN (2006) y las teorias socioculturales del aprendizaje. Al humanizar la
praxis desde el hogar, los padres no solo aseguran el éxito académico, sino que forman seres

humanos resilientes y seguros de su propio potencial intelectual.

La interpretacion de esta Dimension devela que el acompafiamiento parental en las
instituciones IEA e IEQ trasciende la colaboracion logistica para constituirse en un pilar de la
humanizacion de la ensefianza. El andlisis de las categorias emergentes permite concluir que
cuando el padre se involucra desde la curiosidad compartida, la supervision constante y el
refuerzo afectivo, la matematica deja de ser una asignatura de exclusion para transformarse en

un lenguaje de encuentro familiar.

Esta dimension confirma que el éxito en el desarrollo de competencias matematicas en
el sector urbano/rural no depende exclusivamente de la infraestructura escolar, sino de la solidez
del vinculo socioemocional en el hogar. La paciencia para respetar los ritmos individuales y el
interés por “refrescar” lo aprendido actian como catalizadores de la resiliencia académica. En
definitiva, el rol del padre se erige como el puente que otorga sentido, seguridad y permanencia
al proceso educativo, garantizando que el estudiante no solo aprenda a calcular, sino que

aprenda a confiar en su capacidad para transformar su realidad a través del conocimiento.
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Hallazgos en la Dimension: Percepcion sobre el cambio metodolégico

Figura 25
Red conceptual Dimension: Percepcion sobre el cambio metodologico

I Percepcion padres de familia I trabajo practico
! i
De la repeticion a la aplicacion | == Transicion de lo memoristicoalo |=={ . Percepcion sobre el cambio | = Innovacion y dinamismo | == )
PN . o L FHY . . Nuevas metodologias
en contextos reales comprensivo metodologico pedagogico
13
Adaptacion generacional
i1

Diferencias entre la matematica
tradicional y la actual

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de padres de familia.

La Figura 25 esquematiza la estructura de esta dimension, articulada desde la vision de
los padres como observadores del cambio educativo. En el eje izquierdo, se observa la
Transicion de lo memoristico a lo comprensivo, que marca el paso de la repeticion a la
aplicacion en contextos reales. En el eje superior, la Innovacion y dinamismo pedagogico
destaca el valor del trabajo practico y las nuevas metodologias como motores de cambio.
Finalmente, en el eje inferior, la Adaptacion generacional permite a los padres establecer un
contraste critico entre la matematica tradicional y la actual, reconociendo en esta ultima un

modelo mas humano, funcional y alineado con las demandas de la sociedad contemporanea.

La sexta dimension de este estudio se sumerge en la subjetividad de los padres de familia
para comprender como interpretan las transformaciones en la ensefianza de las matematicas.
Los hallazgos revelan que uno de los nucleos més significativos de esta red es la transicion
paradigmatica de una matematica centrada en la repeticion mecanica hacia una matematica
comprensiva. Bajo esta nueva mirada, los padres perciben que el aprendizaje ha dejado de ser
un ejercicio de memorizacion de férmulas o procedimientos aislados, para orientarse hacia la
comprension de la utilidad del saber y su aplicacion directa en la vida cotidiana del entorno

social.
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Esta percepcion de cambio no es solo teorica; los informantes identifican con claridad
que las nuevas formas de ensefiar integran el trabajo practico, la resolucion de problemas reales
del contexto y metodologias dindmicas que desafian la pasividad del aula tradicional. Este
cambio metodoldgico es interpretado como un proceso de innovacion y dinamismo pedagogico,
donde se hace necesaria una transformacion profunda en la logica de ensefianza: el estudiante
deja de ser un receptor pasivo de informacién y se convierte en un sujeto activo, capaz de

construir sentido a partir de su propia experiencia.

Categoria emergente: Transicion de lo memoristico a lo comprensivo

La percepcion del cambio metodologico inicia con una mirada retrospectiva hacia los
modelos tradicionales de ensefianza. Los padres de familia evocan su propia experiencia escolar,
marcada por la hegemonia de la memorizacion de operaciones basicas y la repeticion de
algoritmos descontextualizados. Esta reflexion sobre el pasado permite valorar la
transformacion actual, tal como lo sefala el informante en el siguiente fragmento: “Ya no va a
ser igual el desarrollo de las actividades, anteriormente era mds como memoristico, ahora se
va trabajando depende de la organizacion que se lleve en la vida diaria en el aula de clase”

(F7A, 1:12).

La expresion “era mas como memoristico” devela un reconocimiento critico sobre un
modelo educativo que reducia el aprendizaje matematico a la mecanizacion del saber, carente
de una comprension profunda de su sentido. En contraste, el testimonio resalta que la practica
actual se organiza en funcion de la “vida diaria”, lo que sugiere que el conocimiento ahora

posee un anclaje en la realidad del estudiante.

Este hallazgo se articula directamente con lo planteado por el Ministerio de Educacion
Nacional (MEN, 2006), al sefalar que los enfoques tradicionales, basados exclusivamente en la
ejercitacion algoritmica y la repeticion, limitan el desarrollo del pensamiento matematico y la
aprehension de conceptos en escenarios reales. Al transitar hacia una educacion orientada al
desarrollo de competencias, las instituciones IEA e IEQ logran que el estudiante no solo “sepa”

el procedimiento, sino que comprenda el “para qué” de su aplicacion. Esta transicion, percibida
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y validada por los padres, representa el paso de una matematica estatica a una matematica viva,

capaz de ser utilizada como herramienta de transformacion en el contexto urbano.

Esta categoria se desglosa en una sola subcategoria:

Subcategoria: De la repeticion a la aplicacion en contextos reales

Los hallazgos develan que los padres perciben un cambio sustancial en la arquitectura
del aprendizaje matematico: ya no se trata de una ejecucion mecanica de "hacer cuentas", sino
de un proceso de organizar, analizar y comprender situaciones de la vida cotidiana. La referencia
constante a la “organizacion de la vida diaria” da cuenta de una matematica funcional y cercana
a la experiencia, que permite al estudiante entender el proposito y la utilidad de los
procedimientos. Este transito se alinea con la Teoria del Aprendizaje Significativo de Ausubel
(2002), quien sostiene que el conocimiento adquiere sentido genuino cuando se relaciona con
los saberes previos y con experiencias reales, superando la simple memorizacion de contenidos

descontextualizados.

Al respecto, surge un testimonio especialmente revelador que resignifica el valor del
saber practico construido en la experiencia: “...hay temas que yo no aprendi en mi colegio, pero

en mi vida si los he desarrollado... un método diferente, mas bien empirico en lugar de teorico”

(F7Q, 2:13).

Esta reflexion es potente porque reconoce que la escuela actual ha empezado a legitimar
el saber empirico como una base valida para el aprendizaje formal. Desde la perspectiva de
Vygotsky (1978), el conocimiento se nutre de la interaccion dialéctica entre la experiencia
cotidiana y el saber escolar. La escuela, al integrar estas vivencias, favorece procesos de

internalizacién mas profundos donde lo “tedrico” deja de ser abstracto para volverse util.

En este sentido, los padres identifican que los métodos actuales en las instituciones IEA
e IEQ se alejan de una ensefianza puramente enciclopédica para incorporar formas reflexivas y

comprensivas de abordar los problemas. Esta mirada coincide con Tobon (2013), quien plantea
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que el enfoque por competencias promueve la resolucion de problemas reales y la construccion

de soluciones contextualizadas, superando la ensefianza fragmentada.

En sintesis, la transicion de lo memoristico a lo comprensivo es valorada por las familias
como una transformacion profunda. Este transito representa el paso de la repeticion mecanica a
la comprension situada, logrando una sintesis armoniosa entre el saber académico y la sabiduria

de la vida diaria en el campo.

Categoria emergente: Innovacion y dinamismo pedagogico

La innovacion en las instituciones IEA e IEQ es percibida por las familias no como un
evento fortuito, sino como una evolucién constante de las formas de interactuar con el saber.
Los padres de familia identifican que las aulas han transitado hacia un modelo mas agil, donde
la pasividad ha sido desplazada por una estructura de pensamiento mucho mas racional y
aplicada. Esta percepcion de transformacion gradual queda plasmada en el siguiente relato:
“Todo es un proceso... hoy en dia son mds logicos, hay nuevas metodologias de enserianza, son

mas dinamicas, los nifios se ven mas interesados en participar” (F8A, 3:9).

Esta expresion devela que el cambio educativo es interpretado como un continuo,
construido en el tiempo, donde docentes y estudiantes avanzan progresivamente hacia
horizontes de aprendizaje significativos. La mencion a que los métodos son “mds logicos”
sugiere que la matematica ha dejado de ser un conjunto de reglas arbitrarias para convertirse en

un sistema de pensamiento coherente para el estudiante.

Esta concepcidn coincide plenamente con lo planteado por el Ministerio de Educacion
Nacional (MEN, 2006), al sefnalar que la implementacion del enfoque por competencias implica
procesos de ajuste metodoldgico continuos. Estos ajustes estan orientados a fortalecer el
pensamiento ldgico, la comprension y la aplicacion del conocimiento, superando la vision
tradicional de la escuela como un centro de simple transmision de contenidos. Para los padres
de estas comunidades urbanos/rurales, el dinamismo pedagogico se traduce en una mayor
motivacion de sus hijos, quienes ahora encuentran en la matematica un desafio estimulante y no

una obligacion estatica.
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Subcategoria: Nuevas metodologias

La innovacidn pedagdgica en las instituciones urbanas IEA e IEQ se manifiesta, ante la
mirada de los padres, como un transito hacia una matematica menos mecanica y mas reflexiva.
Los hallazgos permiten interpretar que las nuevas metodologias estan favoreciendo procesos de
orden superior como el razonamiento, la comprension y la argumentacion. Esta transformacion

se sintetiza en la percepcion de los informantes al afirmar que:

“..hoy en dia son mas logicos, hay nuevas metodologias de enserianza, son mds

dinamicas, los nifios se ven mas interesados en participar” (F8A, 3:9).

El énfasis en que los estudiantes “hoy en dia son mas logicos” revela que el aprendizaje
ha dejado de ser una acumulacion de datos para convertirse en el desarrollo de una estructura
de pensamiento. Esta idea se articula con los postulados de Ausubel (2002), quien sostiene que
el aprendizaje significativo ocurre cuando el sujeto comprende las relaciones ldgicas entre los
conceptos, logrando una integracion sustantiva que supera la memorizacion aislada. Al entender
la 16gica interna de los nimeros, el estudiante adquiere la capacidad de analizar y justificar sus

procedimientos.

Asimismo, esta dindmica de aula se fundamenta en lo expuesto por Perrenoud (2008),
quien afirma que las pedagogias innovadoras deben promover situaciones que obliguen al
estudiante a movilizar saberes y a razonar frente a problemas diversos. Bajo este enfoque, las
nuevas metodologias no son solo herramientas didacticas, sino escenarios de desafio intelectual
donde el estudiante deja de ser un ejecutor de féormulas para transformarse en un sujeto que
piensa y toma decisiones. Para las familias del Caqueta, ver a sus hijos “razonar’ 1a matematica
es la prueba mas tangible de que la educacién estd cumpliendo su funcion humanizadora y

transformadora.

Subcategoria: Trabajo practico

El reconocimiento de “nuevas metodologias de ensefianza” y su caracter “dinamico”

evidencia que los padres identifican cambios visibles en la praxis docente. El dinamismo
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pedagdgico es interpretado como una ruptura con la clase tradicional centrada en la explicacion

magistral, tal como se desprende del siguiente relato:

“Ahora las clases son mas dinamicas, ya no es solo el profesor hable y hable en el
tablero, sino que los ponen a hacer cosas prdcticas, a que ellos mismos descubran... eso hace

que el nifio esté mas despierto, mds interesado por la materia” (F8Q, 4:10).

Esta expresion devela que, para las familias, la innovacion reside en el paso de la
contemplacion a la accion. Desde el enfoque sociocultural de Vygotsky (1978), estas
metodologias favorecen la interaccion y la mediacion pedagogica, condiciones necesarias para
el desarrollo de funciones cognitivas superiores. El docente ya no es un transmisor de verdades
acabadas, sino un facilitador que promueve la implicacion subjetiva del estudiante en su propio

proceso.

En las instituciones IEA e IEQ, el trabajo practico es el escenario donde el estudiante
pone a prueba su saber, transformando el aula en un laboratorio de experiencias. Al priorizar el
"hacer" sobre la repeticion, los padres perciben que sus hijos desarrollan una mayor autonomia
y una conexion emocional mas fuerte con las matematicas, pues el conocimiento deja de ser un

discurso ajeno para convertirse en una capacidad real de transformacion de su entorno urbano.

Subcategoria: Pensamiento critico

La innovacion y el dinamismo pedagogico en las instituciones IEA e IEQ son percibidos
por las familias como los catalizadores de una transformacion cognitiva profunda: el despertar
del pensamiento critico. Los hallazgos permiten afirmar que el cambio metodoldgico ha logrado
que el estudiante trascienda la ejecucion de tareas para situarse en un escenario de analisis y
reflexion logica. Esta evolucion es capturada por los informantes al reconocer que el joven ya
no acepta el conocimiento como una verdad absoluta, sino como un objeto de estudio, tal como

3

se infiere del siguiente relato: “...ahora ellos no se quedan solo con lo que dice el profesor, sino
que buscan el porqué, analizan si eso les sirve para la finca o para el negocio... tienen una

légica mas despierta, son mas criticos con lo que aprenden” (F7Q, 5:11).
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Este fragmento devela que el desarrollo de la légica y la argumentacién configura un
escenario educativo mas comprensivo y significativo. Esta realidad es coherente con los
principios del enfoque por competencias, donde el saber se pone al servicio del juicio critico.
Al respecto, Facione (2007) sostiene que el pensamiento critico es un juicio autorregulado y
con propdsito que conduce a la interpretacion y el andlisis, habilidades que los padres identifican

cuando ven a sus hijos “mads despiertos” frente al saber matematico.

En resumen, los padres perciben que las nuevas metodologias no solo optimizan el
rendimiento académico, sino que dotan a las clases de una coherencia vital con las formas
contemporaneas de aprender. El dinamismo pedagogico se asocia, asi, con una escuela mas
viva, menos rigida y profundamente conectada con las necesidades e intereses de los estudiantes
de grado séptimo y octavo. En definitiva, el pensamiento critico emerge como el fruto de una
educacion que ha sabido transitar de la instruccion a la formacion integral, permitiendo que el

estudiante sea el arquitecto de su propia logica.

Categoria emergente: Adaptacion generacional

La adaptacion generacional se manifiesta como la toma de conciencia del hiato
pedagogico que separa la formacion recibida por los padres de la experiencia educativa actual
de sus hijos. Los hallazgos evidencian una comprension clara de este desfase, donde los padres
comparan su escolaridad marcada por la rigidez de los métodos tradicionales (con las practicas
contemporaneas), las cuales perciben como procesos mas complejos, estructurados y
conceptualmente robustos. Esta transicion generacional queda capturada en el sentimiento de

uno de los informantes:

“En mis tiempos era solo sumar y restar, ahora a ellos les ensefian cosas con nombres
que uno ni conocia... la matematica de hoy es mas avanzada, les exigen pensar mas y relacionar

todo con lo que ven fuera del salon” (F8A, 4:15).

Esta reflexion revela que los padres no solo notan un cambio en el contenido, sino en la
exigencia cognitiva. La mencion a los “nombres que uno ni conocia” da cuenta de una

formalizacion del saber que antes era puramente instrumental. Desde la perspectiva de Prensky
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(2001), nos encontramos ante una brecha entre los “inmigrantes digitales/analogicos™ (los
padres) y una generacion que requiere metodologias dindmicas y conectadas con la realidad

para procesar la informacion.

Para las familias de las instituciones IEA e IEQ, esta adaptacion implica un esfuerzo de
comprension y apoyo. Reconocen que, aunque la matematica actual les resulte ajena en su
terminologia, es superior en su capacidad de preparar al estudiante para los desafios modernos.
En definitiva, la adaptacion generacional no es vista como una barrera, sino como un puente de
progreso, donde los padres validan la innovacion docente al notar que sus hijos estan
adquiriendo herramientas intelectuales que ellos, en su momento, no pudieron alcanzar. Esta

categoria emergente también posee una sola subcategoria.

Subcategoria: Diferencias entre la matemadtica tradicional y la actual

La distincion entre el saber empirico y el saber teorico-formal constituye uno de los
puntos de mayor reflexion en el discurso parental. Los padres reconocen que, aunque en su
momento no conocieron los nombres académicos de ciertos conceptos, la vida y el trabajo en el
campo les permitieron aplicar principios matematicos de forma intuitiva. Esta reconciliacion
entre la experiencia y la academia se evidencia en el siguiente fragmento: “En mi vida si lo he
desarrollado de esta forma y a la final lo que le digo un método diferente, mds bien empirico

en lugar de tedrico, pero que sirve para desarrollar el mismo problema... yo no sabia que se

llamaba asi” (F7Q, 2:13).

Este testimonio devela que el padre identifica la isomorfia entre su practica cotidiana y
el contenido escolar (como la proporcionalidad o las relaciones inversas), aunque careciera de
la etiqueta técnica. Esta situacion se articula con Ausubel (1968), quien sostiene que el
aprendizaje significativo se construye cuando los nuevos conceptos logran anclarse en
experiencias previas, incluso si estas no han sido formalizadas previamente. La escuela actual,

bajo el enfoque por competencias, no ignora este saber previo, sino que lo utiliza como cimiento.

Asimismo, los padres aceptan que sus hijos enfrentan retos cognitivos de una naturaleza

mas profunda que los de generaciones anteriores. No se trata solo de contenidos distintos, sino
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de una estructura de pensamiento mas exigente: “Yo aprendi las matemadticas de una manera
antigua, ahora a los muchachos los colocan a hacer cosas mas dificiles en cuanto a temas que

yo no he visto” (F8Q, 4:9).

Desde la perspectiva de Vygotsky (1978), esta adaptacion se entiende como un proceso
sociocultural donde cada generacion construye el conocimiento segun las herramientas
simbodlicas de su tiempo. La matematica escolar en las instituciones IEA e IEQ responde a

nuevas formas de pensar y resolver problemas en contextos de mayor complejidad.

En sintesis, la percepcion de los padres frente al cambio metodoldgico esta atravesada
por este relevo generacional. Las practicas tradicionales de antafo han sido resignificadas en
los hijos, transformandose en experiencias significativas y contextualizadas. Este transito de
“otro nivel” de complejidad subraya la pertinencia social y cultural del enfoque por
competencias, logrando que la ensefanza de las matematicas sea, finalmente, un ejercicio de

traduccion entre el saber de la vida y el saber de la ciencia.

A modo de sintesis de esta dimension:

La interpretacion de la dimension revela que los padres de familia de las instituciones
IEA ¢ IEQ no solo son observadores del cambio educativo, sino validadores de una nueva
gramatica pedagogica. El andlisis de las categorias emergentes permite concluir que la
transicion de una matematica memoristica a una matematica comprensiva ha transformado la
percepcion del hogar sobre la escuela: de ser un centro de repeticion de algoritmos, se ha

convertido en un espacio de desarrollo del pensamiento critico.

Esta dimension confirma que la adaptacion generacional no es una barrera, sino una
oportunidad de reconocimiento mutuo. Los padres han logrado identificar que sus saberes
empiricos y cotidianos (el “saber de la vida ”) tienen ahora un nombre y un lugar en la estructura
formal del colegio. Al legitimar las metodologias dindmicas y el trabajo practico, las familias
reconocen que sus hijos estan alcanzando niveles de complejidad cognitiva superiores a los de
décadas anteriores. En definitiva, esta dimension cierra el ciclo del analisis demostrando que,

el enfoque por competencias en el Caqueta ha logrado lo mas dificil: convencer a la comunidad

275



de que aprender matematicas es, fundamentalmente, aprender a pensar para transformar el

territorio.

Hallazgos en la Dimension: Impacto del enfoque por competencias

La séptima dimension de este estudio constituye el eje donde se materializan los
resultados de la transformacion pedagodgica en las instituciones IEA e IEQ. Los hallazgos
revelan que el impacto del enfoque por competencias no es percibido por las familias como un
cambio meramente metodologico o técnico, sino como una transformacion educativa con un
profundo sentido humano y social. En esta etapa, las matematicas dejan de ser una abstraccion
escolar para posicionarse como una herramienta vital que permite al estudiante comprender,

organizar y proyectar su realidad cotidiana.

La red semantica de esta dimension (ver Figura 26) devela que la conexion entre la
escuela y la vida real es el motor que dota de significado al aprendizaje. Bajo la mirada de los
padres, el éxito del modelo no se mide por la resolucion de ejercicios en un cuaderno, sino por

la capacidad del joven para intervenir en su entorno de manera critica y autonoma.

Figura 26
Red conceptual Dimension: Impacto del enfoque por competencias

I Percepcion padres de familia I planeacion familiar
'3 ]
Razonamiento ligic ‘; D?s‘arrollodepensamlento i_’ Impactode‘lenfoquepor ‘_:’ MejlolraenIagestlondela\nda H Autonomia finandiera
critico competencias cotidiana
11
Formacion integral para la vida

I

I I
Aplicacion de saberes a
contextos reales

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las entrevistas de padres de familia.
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La figura anterior (basada en el analisis cualitativo) ilustra la estructura tridimensional
de este impacto. En el eje izquierdo, se sitiia el desarrollo del pensamiento critico, fundamentado
en el razonamiento l6gico que permite al estudiante cuestionar y analizar su contexto. En el eje
derecho, se observa la mejora en la gestion de la vida cotidiana, donde el saber matematico se
traduce en habilidades practicas como la planeacion familiar y la autonomia financiera.
Finalmente, en el eje inferior, la Formacion integral para la vida consolida la aplicacion de
saberes en contextos reales, asegurando que la educacion cumpla su promesa de pertinencia

social y territorial.

Esta red de hallazgos evidencia que el enfoque por competencias ha logrado permear la
subjetividad de los padres, quienes ahora asocian el éxito matematico con la funcionalidad del
ser. No se trata de “saber matematicas” en un sentido enciclopédico, sino de “ser competente”
para enfrentar los desafios del mundo urbano/rural contemporaneo. La matematica se
resignifica, entonces, como un lenguaje de libertad que permite al estudiante tomar decisiones
informadas, cuidar la economia del hogar y participar activamente en el desarrollo de su

comunidad.

Categoria emergente: Desarrollo de pensamiento critico

El desarrollo del pensamiento critico surge en los hallazgos como una capacidad de
discernimiento que trasciende el aula para instalarse en la cotidianidad del estudiante. Para los
padres de familia, ser critico no es una postura tedrica, sino una practica concreta de conciencia
y planificacioén. Esta vision se fundamenta en la capacidad de identificar ingresos, anticipar
gastos y, fundamentalmente, prevenir desordenes financieros, tal como se devela en el siguiente
relato: “...ese tipo de herramienta [sirve] para hacer conscientes de lo que le ingresa y lo que

van a gastar en un periodo especifico y le sirve para evitar después descuadrarse” (F7Q, 2:16).

El fragmento permite interpretar que el pensamiento critico es percibido como una
herramienta de autorregulacion. La expresion “evitar después descuadrarse” revela que los
padres asocian el éxito del enfoque por competencias con la formacidon de un sujeto que analiza
consecuencias y toma decisiones informadas frente a situaciones problema de su contexto

inmediato.
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Esta percepcion se articula con los planteamientos de Ennis (2011), quien define el
pensamiento critico como un pensamiento reflexivo y razonable que se centra en decidir qué
creer o qué hacer. En el contexto de las instituciones IEA e IEQ, esta “decision de qué hacer”
se traduce en una matematica situada que otorga al estudiante el control sobre su realidad
economica. Al fomentar la conciencia sobre el flujo de recursos, el enfoque por competencias
no solo ensena a calcular, sino que ensefla a prever, transformando el razonamiento logico en

un escudo contra la incertidumbre financiera del entorno urbano/rural.

Esta categoria se desglosa en dos subcategorias, las cuales se detallan, a continuacion.

Subcategoria: Razonamiento logico

El razonamiento l6gico se posiciona como el andamiaje estructural que permite al
estudiante transitar de la duda a la certeza. En la percepcion de los padres, la 16gica no es un fin
en si misma, sino el medio para alcanzar una autonomia responsable. Esta conviccion se

manifiesta con claridad en el siguiente relato:

“..es la mejor manera y mas segura para ellos aprender a tener pensamientos criticos
Vv a razonar de manera ordenada, porque asi no se confunden cuando les toca tomar una

decision solitos” (F8A, 3:10).

El fragmento devela que, para el padre, “razonar de manera ordenada” es sindbnimo de
seguridad y claridad mental. Se evidencia una conexidn intrinseca entre la coherencia logica y
la capacidad de enfrentar problemas reales sin el riesgo de la confusion. Bajo esta optica, el
estudiante desarrolla una argumentacion so6lida al momento de explicar sus soluciones, lo que

demuestra un dominio no solo del nimero, sino del proceso reflexivo.

En esta descripcion se hace visible la influencia de Polya (1957), quien plantea que la
resolucion de problemas es el escenario ideal para fomentar el pensamiento critico, al exigir que
el sujeto cumpla con fases rigurosas: comprender la situacion, disefiar un plan, ejecutarlo y
verificar los resultados. Este método promueve un razonamiento organizado que, en las

instituciones [EA e IEQ, se traduce en una matematica que ensefla a pensar antes de actuar. Para

278



las familias, este orden logico es la herramienta que le permite al joven "no confundirse",
asegurando que cada paso dado en su proyecto de vida sea fruto de una deliberacidon consciente

y coherente.

Subcategoria: Toma de decisiones informadas

Los hallazgos develan que el pensamiento critico se robustece cuando el aprendizaje
adquiere un sentido pragmatico y trascendente para el estudiante. Al vincular herramientas de
planificacion financiera con situaciones reales de ingresos y gastos, los padres perciben que el
joven comprende el “porqué y el para qué” de su formacion, tal como se aprecia en el siguiente

testimonio:

“...ya no es solo hacer la operacion por hacerla, sino que ellos ven que eso les sirve
para la vida, para sentarse con uno y decir: 'mire papa, si gastamos esto, nos queda aquello’.

Eso les da seguridad para decidir por ellos mismos™ (F7A, 5:18).

Esta percepcion de los padres se alinea con los planteamientos de Vygotsky (1978),
quien explica que las funciones cognitivas superiores se desarrollan mediante la mediacion en
contextos sociales. En este escenario, el acto de sentarse a planificar en familia actia como un
andamiaje fundamental. El estudiante no solo calcula, sino que internaliza formas complejas de

analisis y evaluacion que culminan en la toma de decisiones fundamentadas.

Otro fragmento refuerza esta idea de autonomia basada en la informacion: “...es muy
bueno porque ya no andan a ciegas, ahora analizan, sacan sus cuentas y si ven que algo no les

cuadra, buscan otra solucion. Eso es lo que uno quiere, que sean duenios de sus propias

decisiones” (F8Q, 3:20).

En definitiva, la capacidad de anticipar consecuencias y decidir con base en datos reales
como el presupuesto familiar o los gastos de la finca demuestra que el conocimiento matematico
ha dejado de ser un discurso escolar para convertirse en una competencia de vida. Para las

familias, un estudiante que toma decisiones informadas es un joven con mayor capacidad de

279



resiliencia, transformando el saber del aula en un motor de estabilidad y progreso para su hogar

y su comunidad.

Categoria emergente: Mejora en la gestion de la vida cotidiana

La percepcion de los padres de familia sitiia el enfoque por competencias como un motor
de bienestar y progreso personal. Los hallazgos develan que las matematicas adquieren su
verdadero valor cuando trascienden el aula y se convierten en herramientas para actuar con
eficacia en el entorno inmediato. Esta visién de una educacion para la vida queda plasmada en

las voces de los informantes:

“Si es bueno de esta manera por competencia porque le permite al estudiante o a mi
hijo mejorar su condicion de vida digamos en entorno donde él pueda ocupar una actividad”

(F7A, 1:13).

“Por supuesto [ha impactado] porque me ayuda a mi con las cuentas y las deudas, ya

no me enredo tanto porque él me explica” (F8Q, 4:7).

Estos relatos permiten interpretar que la matematica ha dejado de ser una asignatura para
“aprobar” y se ha transformado en un saber para “vivir”. La mencion a la “mejora de la
condicion de vida” sugiere que los padres ven en el desarrollo de competencias una via de
insercion productiva y social para sus hijos. Asimismo, el hecho de que el estudiante ayude con
“las cuentas y las deudas” del hogar demuestra una transferencia inmediata del conocimiento

hacia la solucién de problemas criticos de la economia familiar.

Bajo esta Optica, el impacto del enfoque por competencias se manifiesta en la
dignificacion del estudiante como un sujeto util y capaz dentro de su comunidad. Esta realidad
se articula con los planteamientos de UNESCO (2015), que define la educacion de calidad como
aquella que prepara a los individuos para responder a los desafios de la vida cotidiana y
contribuir al desarrollo sostenible de sus contextos. En las instituciones IEA e IEQ, las

matematicas han dejado de ser un conjunto de férmulas abstractas para erigirse como un
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lenguaje de orden y prevision que alivia las tensiones financieras del hogar y proyecta al joven

hacia un futuro de mayor autonomia.

Subcategoria: Autonomia financiera

La autonomia financiera emerge como uno de los impactos mas tangibles de la
formacion matematica en las instituciones IEA e IEQ. Los hallazgos permiten interpretar que
esta capacidad no surge de forma aislada, sino que se explica a través de la mediacion social
descrita por Vygotsky (1978). El acompafiamiento familiar y el uso guiado de herramientas de
calculo en el hogar actian como un soporte que favorece la internalizacion de procedimientos
y criterios de decision. Esta evolucion hacia la independencia queda registrada en las voces de

los padres:

“...ya uno no tiene que estarle diciendo haga esto o aquello con la plata, él solito saca
sus cuentas de lo que necesita para sus cosas y lo que debe guardar. Ya no depende tanto de

uno para manejar su propio presupuesto” (F7A, 1:12).

“...ha ganado mucha seguridad, antes me preguntaba por todo, ahora me dice: 'mire
mamad, si compro esto aqui ahorro tanto'. Esa autonomia para manejar su platica es lo que mads

me gusta de este método” (F8Q, 4:8).

Estos fragmentos evidencian que el estudiante ha logrado reducir la dependencia de la
figura del adulto, fortaleciendo su autorregulacion. Con el tiempo, la mediacion externa del
padre se transforma en una estructura cognitiva interna que le permite al joven actuar con

criterio propio.

Al respecto, Zimmerman (2000) sostiene que la autorregulacion es el proceso mediante
el cual los estudiantes activan y mantienen pensamientos y conductas orientadas
sistematicamente hacia el logro de sus metas. En el contexto urbano/rural, esta autonomia
financiera es un hito de madurez; el estudiante no solo domina el algoritmo matematico, sino

que domina su realidad econdmica. Para las familias, ver que sus hijos "ya no andan a ciegas"
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con el dinero es la prueba de que la escuela estd formando ciudadanos capaces de autogestionar

su bienestar y proyectar su futuro con solidez.

Subcategoria: Planeacion familiar

La planeacion familiar emerge como el escenario de aplicacion mas critico y valorado
por los informantes, pues traslada el ejercicio matematico del tablero a la mesa del hogar. Los
hallazgos permiten interpretar que la matematica escolar ha dejado de ser un saber aislado para
transformarse en una herramienta de gestion de la economia doméstica, permitiendo organizar,
calcular y mitigar errores en la administracion de los recursos. Esta realidad se concreta en los

siguientes relatos:

“...ahora nos sentamos a hacer el presupuesto del mes, ¢l me ayuda con las cuentas y
las deudas, y si ve que algo no cuadra, me dice: 'papa, aqui estamos gastando de mas'. Eso nos

da un orden que antes no teniamos en la casa” (F8Q, 4:7).

“...me ha servido mucho porque ya él planea lo que se va a gastar en la semana para el
estudio y lo que queda para los gastos de aqui de la finca. Es una ayuda grande para organizar

la economia de nosotros” (F7A, 2:14)

Estos testimonios reflejan que la gestion de la vida cotidiana traducida en actividades,
cuentas y deudas se ha convertido en un escenario privilegiado para evaluar el desempeio y la
responsabilidad del estudiante. Desde el enfoque por competencias, Perrenoud (2008) subraya
que aprender implica movilizar saberes para actuar eficazmente en situaciones complejas. En
este contexto, el estudiante no solo ejecuta una operacion aritmética, sino que moviliza su

conocimiento para resolver un problema de supervivencia y bienestar familiar.

En sintesis, los fragmentos analizados demuestran que, desde la percepcion de las
familias, el aprendizaje por competencias mejora la gestion del hogar al otorgar a los estudiantes
criterios de analisis para enfrentar deudas y organizar metas comunes. Esta planeacion

compartida fortalece el vinculo generacional y posiciona a la matematica como un lenguaje de
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honestidad y prevision, capaz de transformar la incertidumbre econdémica en un proyecto de

vida estructurado y con sentido social.

Categoria emergente: Formacion integral para la vida

La presente categoria devela que el aprendizaje matematico trasciende las fronteras del
entorno escolar para instaurarse en el hogar y en las dindmicas de la cotidianidad. Al respecto,
uno de los informantes sefiala la importancia de: “Poniendo en practica lo que la docente le da
en el aula y asi mismo lo puedan enfocar y producir en la casa por medio de cualquier actividad
diaria” (F7A, 1:14). Este testimonio describe un proceso de transferencia del aprendizaje, donde
el conocimiento abstracto se resignifica al ser aplicado en contextos situados, otorgando un

sentido pragmatico a los saberes escolares.

Asimismo, la aplicacion de la matematica se expande hacia escenarios diversos de la
vida social. El relato enfatiza acciones como: “Ir a comprar mercado, ir a hacer remesa,
planear un viaje, pagar una mensualidad...”. Estas expresiones evidencian que la matematica
escolar no es un ente aislado, sino que impacta directamente en la gestion de la vida diaria. Bajo
esta perspectiva, los actores sociales reconocen que el aprendizaje por competencias constituye
una herramienta esencial para la emancipacion y preparacion del estudiante ante las exigencias

de la vida adulta, superando la vision del éxito académico como un fin inmediato.

Subcategoria: Aplicacion de saberes a contextos reales

En esta subcategoria, los hallazgos describen con notable riqueza narrativa un proceso
gradual de configuracion de la autonomia. Un testimonio clave revela esta transicion: “Ella en
este momento ya no se deja engafar... yo le paso a ella la billetera... ella es la que realiza las
compras... me tiene que dar informe” (F7Q, 2:15). Esta evidencia empirica demuestra cémo el
aprendizaje matematico, al ser mediado por el nucleo familiar, trasciende la instruccion escolar
para convertirse en una experiencia formativa integral. En este escenario, la estudiante transita
desde la dependencia hacia la asuncion de responsabilidades tangibles: la gestion de recursos,

la verificacion de transacciones y la rendicion de cuentas.
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Dicho transito no se limita a la esfera cognitiva; posee una profunda raiz emocional y
ética, pues consolida la confianza mutua entre padres e hijos. En consecuencia, los fragmentos
analizados confirman que la matematica se despoja de su estigma como asignatura impositiva
para transformarse en un saber para la vida. Este conocimiento permite organizar la existencia,
tomar decisiones informadas y actuar con seguridad en el entorno social. En definitiva, la
aplicacion practica del saber, vinculada a la construcciéon de la autonomia, configura un
aprendizaje con un hondo sentido formativo que proyecta al estudiante como un actor
socialmente competente. De este modo, la aplicacion de saberes en contextos reales se erige
como el nodo conector entre el curriculo formal y la formacion integral del ser, premisa basica

de la aproximacion tedrica que aqui se construye.

En sintesis, la aplicacion de saberes en escenarios de la cotidianidad trasciende la mera
operatividad aritmética para constituirse en un acto de empoderamiento ciudadano. Bajo el
prisma conectivista, esta transicion hacia la autonomia del estudiante no solo valida la
pertinencia del curriculo, sino que consolida el aprendizaje como un tejido de conexiones
vitales, donde la escuela, la familia y el entorno convergen en la formacion de un ser humano

capaz de interactuar con seguridad, ética y sentido critico en su realidad social.

Unidad hermenéutica: Observaciones de clase

La fase de observacion de clase permitié identificar manifestaciones concretas del
comportamiento estudiantil, las dindmicas de ensefianza y las formas de interaccion en
contextos reales de aprendizaje. A través de un sistema categorial rigurosamente estructurado
por dimensiones, categorias y subcategorias, se capturaron evidencias clave sobre la actitud de
los estudiantes, su nivel de participacion y sus necesidades formativas, asi como la manera en
que comprenden y movilizan los conceptos matemdticos en su entorno. Este enfoque
sistematico facilité la comprension de como influyen los factores pedagogicos y actitudinales
en el proceso educativo, revelando patrones comunes y aspectos diferenciadores que enriquecen

la triangulacion con las experiencias narradas por los jovenes en las entrevistas.

A partir de estas vivencias registradas en el aula, se establecié una organizacion de la

informacion que permite analizar la practica docente de manera rigurosa y coherente con la
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realidad urbana de las instituciones de Albania y San José del Fragua. Cada dimension agrupa

categorias relevantes que, a su vez, se subdividen en subcategorias codificadas segiin los

comportamientos e interacciones identificados, abarcando desde la Activacion de saberes

previos hasta los Retos y dificultades en el aprendizaje.

Tabla 7

Matriz de categorias emergentes observaciones

DIMENSION

CATEGORIA

SUBCATEGORIAS

Concepciones sobre las
habilidades matematicas
fundamentales

Activacion de saberes previos

Uso de ejemplos cotidianos
Conexion con experiencias previas
Contextualizacion de conceptos

Comprension conceptual

Claridad expositiva
Relacion entre concepto y aplicacion
Procesamiento cognitivo guiado

Valoracion del aprendizaje
matematico

Interés y participacion
Reconocimiento de utilidad practica
Percepcion de logro

Competencias matematicas

Desarrollo del pensamiento
matematico

Resolucion de problemas
Comunicacién matematica
Pensamiento critico y estadistico

Aplicacion practica del
conocimiento

Manipulacién de materiales
Construccion de figuras
Representacion grafica y numérica

Proceso de ensefianza-
aprendizaje

Estrategias pedagogicas del
docente

Actividades significativas
Trabajo activo y participativo
Uso de estrategias por competencias

Ambiente y clima de aula

Organizacion espacial
Interaccion y participacion
Comunicacion efectiva

Actitud docente

Mediacion del conocimiento
Empatia y acompafnamiento
Reflexion sobre la practica

Materiales y recursos
didacticos

Disefio de actividades
Pertinencia de materiales
Integracion de herramientas visuales

Evaluacion y
retroalimentacion

Verificacion de comprension
Evaluacion formativa
Acompaiamiento al aprendizaje

Satisfaccion docente y
estudiantil

Percepcion de logro
Clima emocional positivo
Vinculacién pedagogica

Retos y dificultades en el
aprendizaje

Limitaciones en la disposicion del aula
Preguntas de baja complejidad cognitiva
Falta de conexion con la realidad

Nota: Sistematizacion de datos de ATLAS.ti version 9.1.3.0 y analisis desde la observacion de clase.

La Figura 27 permite identificar una red semantica de alta complejidad relacional, en la

cual el “Proceso de enseiianza-aprendizaje” se constituye como la categoria articuladora
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central, esta ubicacion no es casual, sino que evidencia que los hallazgos se organizan alrededor
de la comprension de la ensefianza y del aprendizaje como un fendémeno dindmico,
multidimensional y situado, en consecuencia, el proceso pedagdgico no aparece reducido a la
simple transmision de contenidos, sino como un entramado de mediaciones donde confluyen
factores didacticos, actitudinales, cognitivos, metodolégicos y evaluativos. Por consiguiente, el
grafico sugiere que el aprendizaje matematico se configura en la interseccion entre las acciones
del docente, las condiciones del aula, la naturaleza de las actividades, la movilizacion de saberes

previos y la forma como se valora lo aprendido.

Ahora bien, uno de los primeros nucleos que rodean el proceso central corresponde a las
“Estrategias pedagogicas del docente”, categoria vinculada con actividades significativas,
trabajo activo y participativo y uso de estrategias por competencias. Esta triada pone de
manifiesto que la accion pedagogica cobra valor cuando deja de ser expositiva y adquiere un
caracter intencionalmente formativo; en otras palabras, el docente no solo ensefa contenidos,
sino que disefia experiencias que pueden activar la participacion genuina del estudiante,
conectar con situaciones con sentido y orientar el aprendizaje hacia el desarrollo de
competencias. En efecto, el grafico muestra que la pedagogia eficaz no se sostiene tinicamente
en lo que se ensefia, sino en cOmo se organiza la experiencia de aprender. Esta relacion resulta
particularmente relevante, porque sugiere que el desarrollo matematico depende, en buena

medida, del tipo de mediacioén que el docente logra desplegar en el aula.

De manera complementaria, el grafico concede un lugar significativo al “Ambiente y
clima del aula”, relacionado con organizacion espacial, comunicacion efectiva e interaccion y
participacion. Esta asociacion resulta especialmente reveladora, ya que reconoce que el
aprendizaje no ocurre en un vacio neutral, sino en una atmosfera concreta que puede favorecer
o limitar la construccion del conocimiento. En este orden de ideas, la organizacion espacial deja
de ser un aspecto meramente logistico y pasa a ser una condicion pedagogica que incide en la
participacion, en la circulacion de la palabra y en la posibilidad de interaccion significativa,
asimismo, la comunicacion efectiva y la participacion no aparecen como elementos accesorios,

sino como componentes estructurales del aprendizaje matematico. Por ello, el grafico permite
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inferir que el clima del aula actia como mediacion silenciosa, pero decisiva, en la calidad de

los procesos formativos.

Sin embargo, el esquema no presenta una vision idealizada del fenomeno, puesto que
también incorpora la categoria “Retos y dificultades en el aprendizaje”, asociada con preguntas
de baja complejidad cognitiva, limitaciones en la disposicion del aula y falta de conexion con
la realidad. Esta dimension introduce una lectura critica del proceso, al mostrar que las barreras
no son exclusivamente atribuibles al estudiante, sino también a las decisiones pedagdgicas y a
las condiciones del contexto; de hecho, las preguntas de baja complejidad cognitiva pueden
restringir el razonamiento, reducir la exploracion y obstaculizar la construccion de pensamiento
matematico mas elaborado, del mismo modo, una disposicion fisica poco funcional del aula
limita la interaccion y la manipulacion, mientras que la escasa conexion con la realidad debilita

el sentido formativo del conocimiento.

Su aporte mas relevante consiste en mostrar que el desarrollo de competencias
matematicas no depende exclusivamente del dominio disciplinar, sino de una articulacion
rigurosa entre mediacion pedagogica, clima de aula, recursos didacticos, activacion de saberes
previos, comprension conceptual, evaluacion formativa y valoracion del aprendizaje, también,
el esquema deja ver que las dificultades no son elementos marginales, sino sefiales analiticas
que ayudan a comprender donde se fractura o debilita la experiencia formativa, por ende, el
grafico no solo organiza hallazgos, sino que propone una comprension mas profunda del aula
como espacio donde convergen lo cognitivo, lo didactico, lo afectivo y lo contextual. En suma,
se trata de una red conceptual robusta que permite fundamentar, con suficiente densidad
académica, en otras palabras, es una lectura integral del proceso educativo y de sus

implicaciones para la formacion matematica.
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Figura 27
Red macro de dimensiones y categorias emergentes de la técnica de observacion.
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A continuacion, se presenta el analisis detallado de cada una de estas dimensiones, junto
con sus respectivas categorias y subcategorias, con el fin de proporcionar una vision integral de
la practica pedagogica observada en las instituciones educativas de los municipios de Albania
y San José del Fragua. Esta sistematizacion, ya presentada en la Tabla 7, que refiere a la matriz
de categorias emergentes desde el instrumento Observaciones, permite contrastar las evidencias
halladas en el aula con el propdsito de comprender la complejidad del hecho educativo en el

contexto urbano del sur del Caqueta.

Hallazgos en la Dimension: Concepciones sobre las habilidades matematicas
fundamentales

La dimension central, “Concepciones sobre las habilidades matematicas
fundamentales”, se configura como el eje articulador de tres dimensiones analiticas
estrechamente vinculadas: la valoracion del aprendizaje matematico, la activacion de saberes
previos y la comprension conceptual. Esta organizacion permite indicar que las habilidades
matematicas fundamentales son asumidas como una construccion pedagogica compleja que se
produce en la interseccion entre lo afectivo-valorativo, lo experiencial y lo cognitivo. En otras
palabras, la Figura 28 apunta que la manera como los estudiantes comprenden las matematicas
depende tanto de lo que saben y traen consigo, como de la forma en que valoran ese aprendizaje

y de las mediaciones que posibilitan su comprension.

289



Figura 28
Red conceptual Dimension: concepciones sobre las habilidades matemdaticas fundamentales.
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las observaciones.

Desde esta dimension, los hallazgos en el aula mencionan la necesidad de fortalecer
intencionalmente la activacion de saberes previos como una estrategia determinante para el
aprendizaje significativo, este proceso implica la formulacion de preguntas generadoras al
proponer situaciones problema, con el fin de alcanzar mediaciones pedagdgicas efectivas que

logren conectar el saber matematico con el entorno vital del estudiante.

Categoria: Activacion de saberes previos

En los registros correspondientes a la IEA, se evidencia que el docente introduce las
medidas de tendencia central (media, mediana y moda) mediante ejemplos numéricos sencillos
en el tablero, acompafiados de preguntas de evocacion dirigidas a los estudiantes: “;Si
recuerdan cudles son esas medidas y a qué hacen referencia?”. Esta practica revela una
concepcion de las habilidades matematicas centrada en la comprension conceptual basica y la
memorizacion funcional, donde el conocimiento se presenta de manera predominantemente

expositiva y secuencial.
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Subcategoria: Uso de ejemplos cotidianos

No obstante, tal como se sefiala en el registro del fragmento 1:3 de la [EA:

“se evidencia la oportunidad de enriquecer esta apertura con una pregunta generadora,
una situacion contextualizada o una conexion con experiencias previas de los estudiantes, de

modo que se favorezca una mayor activacion del conocimiento previo”

La apertura de la sesion revela una oportunidad pedagdgica que no fue plenamente
aprovechada. La ausencia de una pregunta generadora o de una situacion auténticamente
contextualizada limita la activacion profunda de los saberes previos; en consecuencia, la
evocacion directa (“;recuerdan...?”) permanece en un nivel puramente declarativo. Esta
préctica no logra trascender hacia procesos de significacion ni establece conexiones solidas con

las experiencias reales y el entorno cotidiano del estudiantado.

Subcategoria: Conexion con experiencias previas

En contraste, los registros correspondientes a la IEQ revelan una practica mas situada,
donde el docente plantea una situacion concreta y cercana: la medicion del perimetro del propio
cuaderno, esta estrategia evidencia una concepcion de las habilidades matematicas como
herramientas para interpretar y actuar sobre el entorno inmediato, lo que favorece la
participacion activa y el anclaje del conocimiento escolar en la experiencia cotidiana del
alumno. En este sentido, el uso del cuaderno como objeto comin y tangible constituye un
recurso didactico pertinente que facilita la transicién del concepto abstracto de perimetro hacia

una comprension practica y significativa.

Subcategoria: Contextualizacion de conceptos

El analisis de los registros de observacion permitio identificar la coexistencia de dos
visiones pedagogicas en el aula; por un lado, se observod una concepcion instrumental y
procedimental, donde las habilidades matematicas se limitan al dominio de definiciones y

algoritmos. Esta practica se hace evidente en el registro 1:1, donde se describe que: “e/ docente
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explica qué son la media, la mediana y la moda, utilizando ejemplos numeéricos sencillos
escritos en el tablero”. En estos casos, la apertura de la sesidon carece de una situacion
contextualizada, lo que representa, segun el registro 1:3, una: “oportunidad de enriquecer esta
apertura con una pregunta generadora, una situacion contextualizada o una conexion con
experiencias previas de los estudiantes”, aunque existe una instruccion clara, el enfoque se
percibe como: “principalmente expositivo y procedimental”, limitando la posibilidad de que el

docente profundice en la “utilidad del contenido en situaciones reales”.

En contraste, emerge una concepcion funcional y contextual, donde las habilidades se
orientan hacia la resolucion de situaciones concretas del entorno. Un ejemplo de esta practica
se halla en el registro 2:1, donde el docente de la IEQ: “plantea una situacion concreta y cercana
al entorno del estudiante: medir el perimetro del cuaderno”. Esta estrategia es valorada en el
registro 2:2 como un acierto, dado que: “facilita la participacion activa y la conexion entre el
conocimiento escolary la experiencia cotidiana”. Asimismo, el aprendizaje se dinamiza cuando
el docente: “solicita a los estudiantes construir un cubo, empleando materiales disponibles en
el aula” (2:13), accion que busca que los jovenes se aproximen al objeto de estudio de manera

concreta antes de aplicar la formula correspondiente.

Si bien ambas perspectivas coexisten, los hallazgos sugieren la necesidad de integrarlas
en una vision mas amplia. Tal como se sugiere en el registro 2:3, las introducciones: “podrian
haberse enriquecido con una estrategia de activacion de saberes previos o una situacion
problema contextualizada que despertara mayor interés y conexion con el entorno del
estudiante”. Esta integracion armoniza con los estandares del Ministerio de Educacién Nacional
(2006), al enfatizar que el aprendizaje matematico debe partir de situaciones significativas y del

conocimiento previo del estudiante.

Categoria emergente: Comprension conceptual

Las practicas pedagogicas observadas en el contexto del sur de Caquetd revelan una
dualidad en el desarrollo de la Comprension conceptual. En la IEA, esta categoria emerge de
manera incipiente, limitdndose a una operatividad mecanica donde el éxito del aprendizaje se

mide por la ejecucion algoritmica y el dominio de procedimientos rutinarios. Por el contrario,
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en la IEQ, se observa una transicion hacia un aprendizaje con mayor significado, donde la
comprension se manifiesta de forma integrada al articular la conceptualizacion abstracta con
procesos de manipulacion fisica, visualizacién geométrica y, fundamentalmente, su aplicacion
en contextos reales de la cotidianidad del estudiante. Esta diferencia sugiere que, mientras en
algunos escenarios la matematica se percibe como un conjunto de reglas, en otros se encamina
hacia un pensamiento relacional que favorece el desarrollo de competencias matematicas

fundamentales.

Subcategoria: Claridad expositiva

En la Institucion Educativa Albania (IEA), se observa una notable claridad en la
explicacion, lo que refleja una intencion docente orientada a la accesibilidad de los contenidos
matematicos. No obstante, este enfoque se mantiene anclado en un paradigma expositivo-
procedimental, donde la mediacion didactica se limita a interacciones mediante preguntas

‘@,

cerradas de respuesta Unica, tales como: “;cudnto da la media?” o “;cudl es el valor que mas
se repite?”. Sibien esta dindmica asegura la obtencion de resultados correctos y la reproduccion
de algoritmos, restringe la profundizaciéon en el sentido conceptual y el desarrollo de

razonamientos de orden superior en el estudiante.

Por su parte, en la Instituciéon Educativa Don Quijote (IEQ), la exposicion docente se
caracteriza por ser clara, estructurada y pertinente, demostrando un ajuste preciso al nivel
cognitivo del grupo. En este escenario, la actividad de construccidén de un cubo con materiales
del entorno se constituye como una mediacion didactica de alto impacto. Esta estrategia permite
una transicion efectiva desde la abstraccion hacia la aproximacion concreta del objeto
matematico, potenciando la visualizacion tridimensional y el reconocimiento de dimensiones

en un plano real.

Al respecto, se concluye que, aunque en ambas instituciones (IEA e IEQ) la claridad
expositiva es una constante que facilita el proceso instruccional, se hace evidente que esta
condicion es necesaria pero no suficiente. Tal como sugiere la perspectiva de Ausubel (1968),

la claridad por si sola no garantiza el aprendizaje significativo si los nuevos contenidos no logran
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anclarse de manera sustantiva y no arbitraria en la estructura cognitiva del aprendiz, requiriendo

para ello de una mediacion que trascienda lo puramente verbal.

Subcategoria: Relacion entre concepto y aplicacion

En el marco de las realidades escolares observadas, la relacion entre concepto y
aplicacion exhibe matices diferenciados entre ambas instituciones. En la IEA, esta vinculacion
se percibe de forma limitada, predominando una ensefianza donde el concepto precede a la
utilidad, lo que puede derivar en un aprendizaje fragmentado. Por el contrario, en la IEQ, esta
relacion se manifiesta de manera explicita y dindmica; alli, la construccion fisica del cubo
permite que el concepto matematico no sea un punto de partida impuesto, sino que emane de la

accion directa, favoreciendo procesos profundos de significacion y apropiacion del saber.

Este enfoque de “aprender haciendo” guarda una estrecha correspondencia con la
perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), quien sostiene que el aprendizaje es un proceso
social y situado que se construye a través de la interaccion dialéctica con objetos, mediadores y
otros sujetos en un contexto determinado. En la IEQ, el material concreto actia como ese
mediador que permite al estudiante transitar de la imagen mental a la realidad tangible,

consolidando una competencia matematica que trasciende el aula.

Subcategoria: Procesamiento cognitivo guiado

El procesamiento cognitivo guiado emerge con una presencia significativamente mas
robusta en la IEQ, escenario donde la praxis docente trasciende la simple instruccion para
convertirse en un acompafiamiento sistematico y secuencial de la actividad. En este espacio, el
educador se asegura de que el estudiante no solo ejecute, sino que comprenda la génesis y el
“porqué” de cada procedimiento matematico. Esta modalidad de mediacién se alinea con los
postulados de Sergio Tobon (2013) sobre la gestion del aprendizaje por competencias, donde la
funcion docente se reconfigura hacia la orientacion, retroalimentacion y regulacion de los
procesos cognitivos del aprendiz en el marco de situaciones-problema con alto sentido

pedagogico.
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Como sintesis de esta categoria, las evidencias recolectadas en las observaciones revelan
que, si bien en ambas instituciones (IEA e IEQ) existe una claridad expositiva que facilita la
comunicacion, los métodos para favorecer la comprension conceptual son divergentes. Mientras
que en la IEA se privilegia un enfoque marcadamente procedimental, sustentado en la repeticion
y en interacciones de respuesta cerrada, en la IEQ se logra una integracion de estrategias
concretas y mediaciones guiadas. Esta ultima dindmica no solo fortalece la relacion entre el
concepto y su aplicacion real, sino que sienta las bases para un desarrollo efectivo de las

competencias matematicas en los jovenes del sur de Caqueta.

Categoria emergente: Valoracion del aprendizaje matemadtico

Las evidencias recolectadas a través de la observacion permiten identificar que, en el
contexto del sur de Caqueta, tanto docentes como estudiantes convergen en una valoracion
positiva del aprendizaje matematico, esta valoracion trasciende el simple cumplimiento de los
objetivos curriculares previstos, para posicionarse como una experiencia pedagdgica
significativa. De acuerdo con las orientaciones del Ministerio de Educacion Nacional (MEN,
2006), el aprendizaje de las matematicas debe ir mas alld de la transferencia de datos para
propiciar actitudes favorables, una participacion activa y, fundamentalmente, el reconocimiento

del sentido de lo aprendido en la vida cotidiana.

En las instituciones observadas, esta valoracion se manifiesta en el entusiasmo por la
resolucion de retos y en la validacion del error como parte del proceso de construccion del saber,
al reconocer que lo aprendido tiene una utilidad real ya sea en la configuracion de un objeto
tridimensional o en el analisis de datos estadisticos, el estudiante de educacion basica secundaria
otorga un valor superior al conocimiento, lo cual es un indicador clave en el desarrollo de

competencias matematicas.

Subcategoria: Interés y participacion

En la Institucion Educativa Albania (IEA), se evidencia una actitud participativa y
receptiva por parte de los estudiantes frente a las tareas propuestas, lo cual sugiere la existencia

de un clima de aula favorable para el instruccional. Esta disposicion se ve potenciada cuando
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los jovenes logran vislumbrar la posibilidad de aplicar conocimientos en contextos concretos,
lo que no solo tributa a la comprension conceptual, sino que fortalece la percepcion de sentido

y utilidad del saber matematico en su realidad inmediata.

Por otro lado, en la Institucion Educativa Don Quijote (IEQ), el estudiantado manifesto
niveles superiores de compromiso, mostrandose no solo receptivos, sino profundamente
interesados y dispuestos a liderar su propio proceso en las actividades practicas. En este
escenario, la estrategia didactica trasciende la instruccion tradicional para favorecer un
aprendizaje activo; al involucrar directamente al estudiante en la construccion fisica y cognitiva
del conocimiento, tal como se observo en la creacion del cubo, se logra superar la 16gica pasiva
de recepcion de contenidos para dar paso a una participacion protagénica que es esencial para

la consolidacion de habilidades matematicas fundamentales.

Subcategoria: Reconocimiento de utilidad prdctica

La evidencia recolectada sugiere que la posibilidad de transferir y aplicar los
conocimientos matematicos en contextos concretos es el factor determinante para el
reconocimiento de su utilidad practica. En los escenarios observados, especialmente en la IEQ,
esta vinculacion fortalece el aprendizaje significativo al permitir que el estudiante visualice la

matematica como una herramienta funcional y no como un saber abstracto y aislado.

En esta linea, los hallazgos convergen con los postulados de Ausubel (1976), quien
sefiala que el aprendizaje adquiere su verdadero sentido cuando el aprendiz logra anclar y
relacionar los nuevos contenidos con situaciones reales, funcionales y tangibles de su entorno
cotidiano. Al dotar al objeto matematico de una aplicacion practica, como la construccion de
modelos o la resolucion de problemas situados, se promueve una estructura cognitiva mas

robusta y una actitud favorable hacia el desarrollo de las competencias matematicas.

Subcategoria: Percepcion de logro

La percepcion de logro en las instituciones observadas se manifiesta de forma

bidireccional: emerge en la satisfaccion profesional del docente al evidenciar el avance de sus
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alumnos y se consolida en la actitud confiada y propositiva de los estudiantes frente al objeto
matematico. Bajo el enfoque de formacion por competencias, Tobon (2013) sostiene que el
reconocimiento explicito del progreso y de las metas alcanzadas no solo fortalece la motivacion
intrinseca, sino que es un pilar fundamental para la autorregulacion y el compromiso continuo
con el aprendizaje autdbnomo. En este sentido, el logro deja de ser una calificacion cuantitativa

para transformarse en una validacion de las capacidades propias del estudiante.

Como sintesis de esta categoria, las observaciones de campo evidencian que la
valoraciéon del aprendizaje en ambas instituciones se construye mediante un tejido de
experiencias pedagogicas significativas. Esta valoracion se fundamenta en tres pilares
esenciales: la promocion constante del interés y la participacion, el reconocimiento de la utilidad
practica del saber matematico en el entorno del estudiante y una percepcion de logro compartida
entre docentes y discentes. Este conjunto de elementos no solo valida el proceso de ensefanza,
sino que garantiza que el desarrollo de competencias matematicas se ancle de manera perdurable

en la estructura cognitiva y emocional de los jovenes del sur de Caqueta.

Hallazgos en la Dimension: Competencias matemdticas

Las evidencias recolectadas durante las observaciones permiten afirmar que las practicas
docentes en las instituciones del sur de Caqueta estan experimentando una transicion
significativa, estas trascienden el enfoque tradicional caracterizado por la repeticion de
algoritmos y procedimientos aislados, para orientarse decididamente hacia el desarrollo de
competencias matematicas integrales. Bajo esta perspectiva, la competencia no se limita al
"saber hacer" mecanico, sino que se define como la capacidad movilizadora del estudiante para
formular, representar, resolver, comunicar y argumentar situaciones matematicas en contextos

diversos y complejos.

Esta orientacion pedagdgica sugiere que el aula se estd convirtiendo en un espacio de
alfabetizacion matematica funcional, donde el objetivo principal es que el joven de educacion
basica secundaria desarrolle un pensamiento critico que le permita interpretar su realidad a
través del lenguaje de los nimeros y las formas, al integrar estos procesos generales de la

actividad matematica, la practica docente no solo cumple con los estandares curriculares, sino
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que dota al estudiante de herramientas duraderas para su desempefio ciudadano y productivo en

la region.

Figura 29
Red semantica de la Dimension: el desarrollo de competencias matematicas en Educacion
Bdsica Secundaria.
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las observaciones.

Categoria: Desarrollo del pensamiento matemdtico

En la Institucion Educativa Albania (IEA), el desarrollo del pensamiento matematico se
dinamiza a través de una marcada orientacion hacia la comunicacién y la argumentacion, el
docente trasciende la simple obtencion de resultados al exigir que los estudiantes socialicen sus
hallazgos empleando un lenguaje matematico formal, apoyado en representaciones graficas y
tablas de datos. Esta praxis pedagogica posiciona la comunicacién como un eje transversal del
pensamiento, permitiendo que el joven no solo resuelva problemas, sino que aprenda a explicar,
justificar y representar sus procesos cognitivos, dotando de légica y estructura a su

razonamiento.

Por su parte, en la Institucion Educativa Don Quijote (IEQ), el pensamiento matematico
se estimula mediante la experiencia sensorial y la construccién geométrica, al proponer
actividades basadas en la manipulacion de materiales y la creacion de figuras a partir de medidas
propias, el docente sitiia al estudiante como el protagonista de su propio aprendizaje. En este
escenario, la mediacion oportuna y la explicacion clara funcionan como un andamiaje cognitivo

(segun la metafora de Bruner); una estructura de apoyo que guia el uso de instrumentos y
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conceptos sin anular la autonomia del estudiante, permitiendo que el pensamiento emerja del

descubrimiento y la accion directa sobre el objeto de estudio.

Subcategoria: Resolucion de problemas

En los escenarios observados, especialmente durante las actividades de geometria, la
resolucion de problemas trasciende la aplicacion de formulas preestablecidas para convertirse
en un proceso de indagacion activa, la construccion de figuras y el analisis critico de como se
transforman sus areas al modificar dimensiones, configuran situaciones-problema abiertas que
exigen al estudiante la toma de decisiones, la aplicacion estratégica de saberes previos y la

evaluacion constante de sus propios resultados.

Este enfoque se alinea con la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (1976), al
establecer puentes s6lidos entre los nuevos contenidos y experiencias que el estudiante percibe
como relevantes. Al respecto, se destaca lo observado en la praxis docente cuando se afirma

que esta mediacion:

“favorece el aprendizaje activo, ya que involucra directamente al estudiante en la

construccion del conocimiento” (1IEQ, 2:8)) (Informe de Observacion, 2025).

Al involucrar al joven de Educacion Basica Secundaria en este tipo de retos, se logra
que el error no sea visto como un fracaso, sino como un dato necesario para el reajuste de su
estrategia. Esta dindmica es fundamental para el desarrollo de competencias, pues prepara al
estudiante del sur de Caqueta para enfrentar situaciones de su entorno rural o urbano donde la

matematica es una herramienta de solucion y no un obstaculo cognitivo.

Subcategoria: Comunicacion matemdtica

En el desarrollo de las practicas observadas, la comunicacion matematica emerge como
una competencia transversal que trasciende la simple emisién de respuestas. La exigencia
docente de comunicar resultados a través de diversos registros de representacion tales como

graficos, tablas de datos y el uso preciso del lenguaje simbdlico no solo fortalece la
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alfabetizacion matematica de los estudiantes, sino que potencia su capacidad de argumentacion

y defensa de ideas.

Desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), el lenguaje actia como el
mediador central del pensamiento. En este sentido, se observa que cuando el estudiante de
Educacion Baésica Secundaria es impulsado a verbalizar o graficar su razonamiento, el
conocimiento deja de ser un proceso puramente individual para construirse y validarse
socialmente en el aula. Al respecto, el analisis de las evidencias destaca que esta mediacion: “El
docente propone que los estudiantes, de manera individual o en grupo, resuelvan las
actividades planteadas, analicen los datos, y comuniquen sus resultados de forma

argumentada” (Informe de Observacion, 2025).

Esta capacidad de comunicar lo complejo de forma clara es, en tltima instancia, lo que
permite que los jovenes del sur de Caqueta desarrollen un pensamiento matematico critico,

capaz de ser compartido y aplicado en su comunidad.

Subcategoria: Pensamiento critico y estadistico

En el marco de las actividades observadas, el analisis de las relaciones entre variables
como la correlacion entre cambios en las dimensiones y la variacion del area junto a la seleccion
deliberada de registros de representacion, constituye un motor para el pensamiento critico. Este
se entiende no solo como una habilidad cognitiva, sino como la capacidad del estudiante para
cuestionar, comparar y fundamentar sus propias decisiones matematicas. Asimismo, la
integracion de tablas y representaciones graficas para comunicar resultados fortalece el
pensamiento estadistico, permitiendo al joven organizar, interpretar y dar sentido a la

informacion cuantitativa de su entorno.

Estas practicas pedagdgicas son fundamentales en la Educacion Bésica Secundaria, pues
favorecen una comprension de datos y tendencias que resulta esencial tanto en el &mbito escolar
como en contextos reales de la region del Caquetd. Como se sefiala en los hallazgos de campo:
“permitio aplicar conocimientos en contextos concretos, favoreciendo tanto la comprension

como el desarrollo de habilidades especificas” (IEA: 1:8) (Informe de Observacion, 2025).
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Como sintesis de esta dimension, las evidencias analizadas demuestran la existencia de
practicas que favorecen el desarrollo integral del pensamiento matematico mediante la
convergencia de la resolucion de problemas, la comunicacion, el sentido critico y el tratamiento
estadistico de la informacion. Tanto la argumentacion rigurosa apoyada en representaciones
(IEA) como la mediacion a través de la manipulacion y construccion de objetos geométricos
(IEQ), se consolidan como estrategias didacticas coherentes con un enfoque por competencias,

sentando las bases para una aproximacion tedrica sélida y contextualizada.

Categoria: Aplicacion prdactica del conocimiento

El desarrollo de las competencias matematicas en la Educacion Bdasica Secundaria
trasciende la memorizacion y exige procesos sistematicos de contextualizacion, modelacion y
el uso de multiples registros de representacion; en este sentido, las observaciones realizadas
permiten identificar matices metodolégicos diferenciados: mientras que la IEA privilegia la
aplicacion del conocimiento partiendo de la representacion formal y simbolica, la IEQ apuesta
por una ruta de aprendizaje que integra la experiencia concreta, la modelacion fisica y una

formalizacion progresiva del concepto.

Ambas orientaciones pedagogicas poseen un valor intrinseco en la formacion del
estudiante; sin embargo, la praxis documentada en la IEQ evidencia una mayor integracion entre
la accion motriz y la conceptualizacion abstracta. Al respecto, el analisis de las evidencias
destaca que esta mediacion: “Esta accion busca que los estudiantes se aproximen al objeto de
estudio de manera concreta, facilitando la visualizacion tridimensional y el reconocimiento de

sus dimensiones reales” (IEQ, 2:5) (Informe de Observacion, 2025).

Esta capacidad de “ver” y “tocar” la matematica antes de formalizarla en una formula
es lo que garantiza que el conocimiento no sea volatil. En el contexto de los municipios del sur
de Caquetd, esta aplicacion practica se convierte en un factor de equidad educativa, pues dota
al estudiante de herramientas para interpretar y transformar su realidad inmediata a través del

pensamiento l6gico-matematico.
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Subcategoria: Manipulacion de materiales

La evidencia recolectada permite determinar que la manipulaciéon de materiales no es
solo una eleccién didéctica, sino un proceso condicionado por el entorno fisico; en la IEA, se
observa que la rigidez espacial del aula actia como una barrera arquitectonica que restringe
experiencias pedagogicas mas abiertas, esta disposicion fisica condiciona la interaccion y limita
la posibilidad de integrar materiales manipulativos de forma fluida; no obstante, el docente
compensa esta limitacion técnica priorizando la formalizacion y sistematizacion a través de
representaciones graficas y lenguaje simbolico, asegurando que el contenido sea accesible desde

la abstraccion.

En contraste, en la IEQ, la practica pedagogica se desplaza hacia la construccion activa.
Al solicitar a los estudiantes que disefien y construyan un cubo con materiales disponibles para
luego analizarlo mediante la toma de medidas reales, la mediacion didactica se centra en la
experiencia sensorial. Aqui, el objeto matematico deja de ser una figura en el tablero para

convertirse en un cuerpo tangible que el estudiante debe intervenir, medir y calcular.

Desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), esta manipulacion es
fundamental, pues el aprendizaje se construye mediante la interaccion con mediadores
culturales y herramientas concretas. En la IEQ, el material manipulado actia como el puente
dialéctico entre la experiencia sensorial y la abstraccidon matematica. Por el contrario, la
limitacién observada en la IEA sugiere que el entorno fisico influye directamente en las
oportunidades de aprendizaje experiencial, actuando el aula, en ocasiones, como un curriculo

oculto que puede potenciar o restringir la innovacion didactica.

Subcategoria: Construccion de figuras

La construccion autonoma de figuras observada en la IEQ se constituye como una
estrategia de alta fidelidad pedagogica que trasciende la simple representacion pictérica. En este
escenario, el estudiante no es un espectador de la geometria, sino su arquitecto. Este proceso de
disefiar, medir y modificar fisicamente un cuerpo geométrico (como el cubo) favorece el

aprendizaje significativo descrito por Ausubel (1976), en tanto que el nuevo conocimiento no
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se impone de forma arbitraria, sino que se ancla a una experiencia activa y emocionalmente

relevante generada por el propio sujeto.

Desde un andlisis psicopedagogico, la manipulacion técnica de dimensiones y
propiedades permite al estudiante establecer relaciones biunivocas entre la teoria (formulas de
area y volumen) y la practica (superficie y espacio real). Esta interaccion fortalece la
comprension estructural, permitiendo que el joven desarrolle lo que la didactica de la
matematica denomina “sentido espacial”. Al respecto, las evidencias recolectadas subrayan que
esta mediacion: “Esta accion busca que los estudiantes se aproximen al objeto de estudio de
manera concreta, facilitando la visualizacion tridimensional y el reconocimiento de sus

dimensiones reales” (IEQ, 2:5) (Informe de Observacion, 2025).

En consecuencia, la construccion de figuras en la Educacion Bésica Secundaria del sur
de Caquetd no es un fin en si mismo, sino un medio para que el estudiante deconstruya la
abstraccion y la vuelva a armar con sus propias manos, garantizando que el aprendizaje sea

perdurable y funcional para resolver problemas de su entorno.

Subcategoria: Representacion grdfica y numérica

En las practicas observadas, la representacion se manifiesta como un proceso dialéctico
entre lo abstracto y lo concreto. En la IEA, el uso de representaciones graficas y tablas se orienta
hacia la formalizacién del conocimiento, consolidando la capacidad del estudiante para
organizar datos en estructuras convencionales. Por el contrario, en la IEQ, la representacion
numérica no es un punto de partida, sino que emerge como una consecuencia logica del analisis

de la figura construida; es el resultado de medir, tocar y transformar la materia en dato.

Esta dualidad encuentra sustento en los planteamientos de Perrenoud (2004), quien
sostiene que el desarrollo de competencias implica la capacidad de movilizar diversos registros
para representar, interpretar y transformar informacion. En este sentido, ambas instituciones
favorecen esta dimension, aunque la IEQ integra de manera mds organica la transicion de lo

concreto a lo simbolico, permitiendo que el nimero cobre sentido a partir del objeto.
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Como sintesis de estos hallazgos, se hace evidente que la aplicacion practica del
conocimiento no depende exclusivamente de la claridad conceptual del docente, sino de un
ecosistema que involucra las condiciones espaciales, la mediacion didactica y el grado de
autonomia otorgado al aprendiz. En contextos educativos como los del sur de Caqueta, donde
los recursos pueden ser limitados, la creatividad pedagdgica y la capacidad de reorganizar el
espacio se constituyen en factores decisivos para potenciar un aprendizaje matematico que sea,

ante todo, significativo y transformador.

Hallazgos en la Dimension: Procesos de ensefianza y aprendizaje

El analisis integral de las evidencias recolectadas permite determinar que los procesos
de ensefianza y aprendizaje en la Institucion Educativa Albania (IEA) se configura como un
escenario de transicion pedagodgica. Esta dimension se caracteriza por una soélida claridad
expositiva y la consolidacion de un ambiente de confianza y empatia, elementos que actian
como facilitadores del compromiso cognitivo del estudiante. Asimismo, se identifica una
intencion genuina hacia la argumentacion y la representacion matematica, promoviendo una

participacion receptiva que valida el rol del docente como guia (ver Figura 28).

Sin embargo, el proceso también revela la persistencia de estructuras metodologicas
tradicionales: el predominio de preguntas cerradas, la organizacion lineal y rigida del aula, y
una limitada problematizacion contextual al inicio de las sesiones. En términos epistemologicos,
el docente manifiesta rasgos avanzados de mediacion pedagogica, pero estos coexisten con

esquemas que moderan el potencial transformador de su propuesta.
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Figura 30
Red semantica: Interrelacion de categorias en los procesos de enserianza y aprendizaje (IEA)
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las observaciones.

Categoria: Estrategias pedagdgicas del docente

El andlisis de las observaciones permite caracterizar a través de la figura 30, una praxis
pedagdgica que se encuentra en un punto de inflexioén paradigmatica. Por un lado, persiste una
organizacion tradicional del aula (disposicion en filas y orientacion frontal), acompafiada del
predominio de preguntas cerradas y una instruccion centrada en el tablero mediante ejemplos
numéricos. Sin embargo, esta estructura coexiste con una clara intencion formativa por
competencias, manifestada en el disefio de actividades sobre medidas de tendencia central que
exigen al estudiante procesos de argumentacion mediante registros de representacion semiotica

(graficos y tablas).

305




Figura 31
Red conceptual Dimension: estrategias pedagogicas del docente
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las observaciones.

Esta dindmica genera una tension pedagogica de alto valor analitico: el docente utiliza
una estructura convencional para alojar una propuesta de aprendizaje que busca la autonomia y
la significatividad. La actitud empatica, cercana y mediadora del educador se constituye en el
catalizador que transforma el espacio fisico rigido en un ambiente de confianza y receptividad

estudiantil.

Subcategoria: Actividades significativas

En la praxis observada, el disefio de actividades centradas en las medidas de tendencia
central (media, mediana y moda) refleja una intencionalidad pedagogica orientada hacia la
comprension conceptual. Al utilizar ejemplos numéricos y solicitar procesos de analisis de datos
con comunicacion argumentada, el docente logra que el estudiante trascienda la mera aplicacion
de formulas para adentrarse en la interpretacion de resultados. Esta estrategia constituye un

primer nivel de significatividad, donde el saber matematico se organiza y se comunica con rigor.

Sin embargo, desde una perspectiva de ensefianza por competencias, se identifica un
area de oportunidad en la fase de apertura de la sesion. De acuerdo con las orientaciones del
Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2006), las actividades verdaderamente significativas
deben emerger de situaciones contextualizadas o “preguntas generadoras” que vinculen el saber
con la realidad inmediata del aprendiz. Partir de contextos reales permite que el estudiante no

solo calcule un promedio, sino que aprenda a interpretar informacién y tomar decisiones
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fundamentadas en situaciones de incertidumbre, propias de su entorno social y cultural en el

Caqueta.

Subcategoria: Trabajo activo y participativo

En la dindmica observada, el trabajo activo y participativo se sustenta en una solida base
relacional. Se evidencia una actitud receptiva por parte del estudiantado, facilitada por un clima
de aula de alta confianza, donde el tono accesible y empatico del docente actia como un
catalizador de la seguridad psicologica necesaria para aprender. Esta disposicion se traduce en
un compromiso visible cuando se solicita a los jovenes analizar datos y comunicar resultados

de forma argumentada, permitiendo que el conocimiento circule en el aula de manera fluida.

Sin embargo, el andlisis de las interacciones revela una tension pedagogica importante:
la participacion tiende a ser reactiva mas que proactiva. El uso reiterado de preguntas de bajo
nivel cognitivo o cerradas (como el interrogante recurrente de “;cuanto da la media?”’) orienta

el esfuerzo del estudiante hacia la obtencion de una respuesta Unica y correcta.

Subcategoria: Uso de estrategias por competencias

En la practica observada, el docente trasciende la ensefianza mecanica al exigir que los
estudiantes comuniquen resultados empleando una triada de registros: representaciones
graficas, tablas de datos y un lenguaje matematico formal. Esta estrategia se alinea con el
enfoque por competencias promovido por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2006),
el cual define la competencia no como la acumulaciéon de informacion, sino como la
movilizacion integrada de saberes (ser, saber y hacer) frente a situaciones de incertidumbre o

retos especificos.

Sin embargo, el andlisis de las evidencias revela una conclusién epistemologica
profunda: la transformacion pedagogica en el sur de Caquetd no es un acto aislado que dependa
exclusivamente de la voluntad o la claridad conceptual del docente. Esta se encuentra mediada
y, en ocasiones, tensionada por estructuras organizativas, culturales y espaciales que prefiguran

la practica. La arquitectura del aula y las tradiciones escolares actian como un marco que el
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docente intenta desbordar mediante la innovacion, sugiriendo que para alcanzar un modelo de

competencias pleno se requiere una reconfiguracion de la cultura escolar en su conjunto.

Categoria: Ambiente y clima de aula

La disposicion del espacio fisico en el aula no constituye un elemento neutro, sino que
actia como un dispositivo pedagdgico que estructura las relaciones de poder y las dindmicas de
aprendizaje, como se aprecia en la Figura 32. En laIEA, se observa una organizacion tradicional
caracterizada por la ubicacion de los estudiantes en filas y su ordenamiento por estatura, lo que
evidencia un modelo de aula centrado en la figura del docente. Esta configuracion prioriza el
control visual y disciplinar, reforzando un esquema vertical de transmision del conocimiento

que, en ultima instancia, limita la interaccion horizontal entre pares.

Figura 32
Red conceptual categoria: ambiente y clima de aula

Proceso de ensefianza-
aprendizaje
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las observaciones.

Subcategoria: Organizacion espacial

Desde la perspectiva de Vygotsky (1978), quien sostiene que el aprendizaje es una
construccion eminentemente social, una organizacion espacial rigida puede actuar como un
obstaculo para la mediacion entre estudiantes, restringiendo las oportunidades de co-

construccion del saber.

308



En contraste, la IEQ presenta una disposicion en forma de “U”, la cual transforma
radicalmente la ecologia del aprendizaje al favorecer el contacto visual directo entre los
estudiantes. Esta organizacion facilita una participacién mas equitativa, una mayor circulacion

de la palabra y el fortalecimiento de la interaccion dialdgica.

Bajo el enfoque socioformativo de Tobdn (2013), el espacio educativo debe ser un
entorno que posibilite el trabajo colaborativo y la resolucién conjunta de problemas; en este
sentido, la configuraciéon de la IEQ no solo es funcional, sino que se alinea con el desarrollo de
competencias al estructurar relaciones pedagogicas horizontales y dinamicas cooperativas que

son esenciales para el pensamiento matematico critico.

Subcategoria: Interaccion y participacion

La dindmica de interaccion y participacion en los escenarios observados manifiesta una
dicotomia entre la receptividad pasiva y el didlogo constructivo. En la IEA, se identifica una
gestion del aula donde el docente mantiene un tono cercano y accesible, lo cual genera un clima
de confianza; sin embargo, las interacciones tienden a estructurarse mediante un patrén de
preguntas cerradas (“;cuanto da la media?”). Esta mediacion orienta la participacion hacia la
obtencion de respuestas correctas y univocas, lo que en términos pedagdgicos se traduce en una
participacion reactiva, donde el estudiante responde al estimulo del docente sin necesariamente

transitar hacia la problematizacion o la argumentacion profunda del objeto matematico.

Por el contrario, en la IEQ, la participacién de los estudiantes se percibe como una
dindmica colectiva e integrada. Favorecidos por una disposicion espacial que elimina las
barreras visuales, los alumnos no se limitan a emitir respuestas, sino que se involucran en un
flujo comunicativo mas dialdgico y horizontal. En este contexto, la palabra circula con mayor
libertad, permitiendo que la construccidon del conocimiento sea un ejercicio compartido y no

solo una validacion de saberes previos ante la autoridad docente.

Desde la fundamentacion tedrica, esta diferencia es sustancial. Mientras que la
interaccion en la IEA se mantiene en un nivel de instruccion dirigida, la IEQ se aproxima a lo

que Habermas (1987) define como accion comunicativa, donde los sujetos coordinan sus planes
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de accion a través del entendimiento. Para el desarrollo de competencias matematicas, es
imperativo que la participacion evolucione de lo reactivo a lo dialdgico, pues es en la discusion
y el contraste de ideas donde el pensamiento 16gico-critico se consolida como una herramienta

para la vida.

Subcategoria: Comunicacion efectiva

La comunicacion efectiva en los escenarios educativos analizados se manifiesta como
un pilar fundamental para la mediacion pedagogica. En ambas instituciones, se evidencia una
exposicion clara y estructurada por parte del docente; sin embargo, la naturaleza de esta claridad
difiere en su propdsito funcional. En la IEA, el tono accesible y cercano del educador actlia
como un generador de confianza socioemocional, facilitando la receptividad del grupo. Por su
parte, en la IEQ, la claridad y precision en el discurso permiten una comprension mas fluida de
la tematica, logrando que el lenguaje técnico matematico sea aprehendido con mayor

naturalidad por el estudiante.

Desde los postulados del aprendizaje significativo de Ausubel (1976), la claridad
expositiva es una condicion necesaria para que los nuevos contenidos se integren de manera
sustantiva en la estructura cognitiva del aprendiz. No obstante, para que la comunicacion sea
plenamente efectiva en un enfoque por competencias, esta debe trascender la emision de
informacion para alcanzar la bidireccionalidad y la construccion compartida del significado. En
este sentido, la IEQ logra articular con mayor éxito la claridad pedagogica con la interaccion
dialégica, mientras que en la IEA predomina una comunicacion clara pero marcadamente

centrada en la transmision unidireccional del saber.

En resumen, los hallazgos permiten concluir que el ambiente de aula en la IEA refleja
un modelo pedagogico tradicional dentro de un clima afectivo favorable, aunque con
limitaciones estructurales que restringen la interaccion horizontal. En contraste, la IEQ presenta
una configuracion espacial y comunicativa que potencia niveles superiores de participacion y
dialogo. Estos resultados sugieren con fuerza que la transformacion del proceso educativo en

matematicas, especialmente en el contexto del sur de Caquetd, no solo requiere ajustes en el
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“qué” se ensefia, sino una reconfiguracion radical del espacio y un fortalecimiento del didlogo

pedagdgico como motor de la calidad educativa.

Categoria: Actitud docente

Desde la perspectiva de la Teoria de la Mediacion de Feuerstein (1980), esta actitud es
determinante, ya que el docente interviene activamente para organizar, filtrar y estructurar los
estimulos ambientales, permitiendo que el estudiante desarrolle funciones cognitivas superiores.
En el contexto de la Educacion Basica Secundaria, esta mediacion se traduce en una busqueda
constante de significatividad (ver Figura 33); el docente no impone el concepto matematico de
forma arbitraria, sino que intenta anclarlo en la estructura mental preexistente del alumno,

cumpliendo con la condicion de “anclaje” propuesta por Ausubel (1968).

Figura 33
Red conceptual categoria: actitud docente.

Proceso de ensefianza-
aprendizaje
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Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las observaciones.

En consecuencia, la actitud docente observada en el sur de Caqueta se caracteriza por
una apertura hacia la escucha y una disposicion hacia el acompafiamiento, factores que
humanizan la ensefianza de las matematicas. Esta postura mediadora es el cimiento necesario
para transitar hacia un enfoque por competencias, donde el maestro deja de ser la fuente tinica
del saber para convertirse en el arquitecto de entornos de aprendizaje desafiantes y

contextualizados.
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Subcategoria: Mediacion del conocimiento

En las instituciones donde se realiz6 las observaciones se reconoce que el docente asume
un rol mediador, esta postura pedagdgica se alinea con la teoria sociocultural de Vygotsky
(1978), quien plantea que el aprendizaje se construye mediante procesos de mediacion social,
donde el docente orienta, acompana y facilita el transito desde el conocimiento cotidiano hacia

el conocimiento cientifico.

Subcategoria: Empatia y acompaiiamiento

La praxis pedagdgica en la IEQ se distingue por una marcada actitud abierta, atenta y
paciente por parte de los docentes, configurando un modelo de acompafiamiento que trasciende
la instruccion técnica. Esta disposicion empatica es el cimiento de un clima pedagdgico seguro,
donde la relacion docente-estudiante se despoja de la verticalidad punitiva para dar paso a la
confianza. En este entorno, el error deja de ser un motivo de sancién o frustracion para
convertirse, en términos didacticos, en una oportunidad de aprendizaje y en un insumo para la

autorregulacion del pensamiento.

Desde la fundamentacion teodrica, este acompanamiento se alinea con la pedagogia del
afecto y los principios de la inteligencia emocional en el aula (Goleman, 1995), que sostiene
que el éxito cognitivo estd intrinsecamente ligado a la estabilidad emocional del aprendiz. Al
sentirse validado y escuchado, el estudiante reduce su resistencia hacia los contenidos
matematicos complejos, permitiendo que la mediacion docente sea mas efectiva. Como se
evidencia en el trabajo de campo: “La paciencia del docente frente a las dificultades de cdlculo
de los estudiantes permite que estos persistan en la tarea, transformando el clima de tension
habitual en las matematicas por uno de colaboracion y busqueda” (IEQ, 2:5) (Informe de

Observacion, 2025).

En consecuencia, la empatia en la IEQ actia como un motor de inclusion educativa,
asegurando que el transito por la Educacién Bésica Secundaria sea una experiencia de

empoderamiento intelectual y no de exclusion por dificultades técnicas.
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Subcategoria: Reflexion sobre la practica

La capacidad de identificar que la mediacion pedagogica podria haberse enriquecido
mediante estrategias mas robustas de activacion de saberes previos, revela una dimension
reflexiva de alto valor profesional. Este ejercicio no constituye una simple observacion técnica,
sino que abre un espacio de analisis critico sobre la praxis, donde el docente se convierte en
investigador de su propia labor. De acuerdo con Donald Schon (1992), la “reflexion en la
accion” y “sobre la accion” es el componente esencial del desarrollo profesional, pues permite

cerrar la brecha entre la teoria pedagogica y las contingencias del aula.

Este proceso reflexivo permite concluir que la actitud docente en ambas instituciones se
caracteriza por una orientacion mediadora, genuinamente centrada en generar comprension y
sentido. Al reconocer la importancia de los saberes previos, el docente valida la estructura
cognitiva del estudiante, buscando un anclaje que otorgue durabilidad al aprendizaje
matematico. Asimismo, la presencia de rasgos de empatia y acompafiamiento actiia como un
soporte emocional que fortalece la confianza estudiantil, creando las condiciones necesarias

para que la reflexion docente se traduzca en una mejora continua de la calidad educativa.

En el contexto de la Educacion Bésica Secundaria en el Caquetd, esta capacidad
reflexiva es la que garantiza que el enfoque por competencias no sea una imposicion externa,

sino un proceso organico que se ajusta a las necesidades y realidades del territorio.

Categoria: Materiales y recursos didacticos

Los materiales y recursos didacticos constituyen elementos fundamentales en la
arquitectura de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Méas que simples herramientas de
apoyo, se configuran como mediadores culturales que definen la manera en que el conocimiento
matematico se presenta, se representa y, finalmente, se construye en la mente del estudiante. En
el marco de la Educacion Bésica Secundaria, el uso de estos recursos es determinante para

transitar de la abstraccion simbdlica a la comprension fenomenologica del objeto de estudio.
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De acuerdo con los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2006),
el 4rea de matematicas debe promover activamente el uso de diversos recursos que favorezcan
la representacion, modelacion y argumentacion en contextos significativos. Esta exigencia no
es meramente técnica; responde a la necesidad de que el estudiante encuentre en el material (ya
sea fisico, digital o grafico) un soporte cognitivo que le permita “hacer” matematica. En las
instituciones del sur de Caquetd, la seleccion y uso de estos materiales revela una intencion
pedagogica de aterrizar conceptos complejos, como la estadistica o la geometria, en elementos

manipulables o visualmente claros.

Subcategoria: Diseiio de actividades

El diseno de las situaciones de aprendizaje en las instituciones analizadas revela rutas
didacticas diferenciadas que impactan de manera directa en la construccion del saber
matematico. En la IEA, el docente estructura una secuencia lineal y légica centrada en las
medidas de tendencia central (media, mediana y moda), utilizando el tablero como soporte
principal para ejemplos numéricos. Este disefio evidencia una transicion organizada que va
desde la explicacion conceptual hacia la aplicacidon técnica, culminando en la comunicacién
argumentada a través de tablas y gréaficas. Esta estructura favorece la formalizacion del

conocimiento y el rigor en el manejo de registros simbolicos.

En contraste, la IEQ implementa una estrategia que trasciende la instruccion tradicional
al permitir que los estudiantes disefien y construyan sus propias figuras geométricas con
materiales del entorno. En este escenario, el disefio de la actividad se desplaza hacia la
experimentacion y la construccion activa, donde los materiales tangibles operan como
herramientas mediadoras esenciales. De acuerdo con la teoria de la internalizacion de conceptos,
este contacto fisico con el objeto de estudio facilita que el estudiante transite de lo concreto a lo

abstracto de manera progresiva y con una mayor carga de significado personal.

Mientras la IEA privilegia un disefio orientado a la consolidaciéon de conceptos
preestablecidos, la IEQ apuesta por un disefio que integra la creacion y la resolucion de
problemas practicos. Esta diferencia no es menor, pues el enfoque de la IEQ parece favorecer

una mayor implicacién cognitiva y creativa, permitiendo que el estudiante no solo aprenda
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matematicas, sino que “haga” matematicas. En ambos casos, el disefio de la actividad actta
como el marco que delimita el alcance del aprendizaje, sugiriendo que la integracion de la
experimentacion en la formalizacion conceptual es el camino hacia una formacion integral por

competencias.

Subcategoria: Pertinencia de materiales

La pertinencia de los recursos didécticos no reside en su sofisticacion tecnologica, sino
en su capacidad para actuar como mediadores efectivos entre el estudiante y el objeto de
conocimiento. En la Instituciéon Educativa Albania (IEA), el uso del tablero y la resolucion de
ejemplos numéricos se consolidan como recursos tradicionales que conservan su vigencia para
la introduccion de conceptos estadisticos basicos. No obstante, el analisis sugiere que la eficacia
de estos medios convencionales estd intrinsecamente ligada a la contextualizacion y la
problematizacion que el docente logre imprimirles; sin un vinculo con la realidad del entorno,

el recurso corre el riesgo de reducirse a una mera herramienta de transcripcion operativa.

En contraste, la Institucion Educativa Don Quijote (IEQ) implementa una estrategia de
alta pertinencia al emplear materiales disponibles en el entorno inmediato para la construccion
de figuras geométricas. Esta practica trasciende la carencia de recursos especializados para
convertir la cotidianidad en un laboratorio de experimentacion. Este enfoque responde con
precision a los postulados de la socioformacion de Sergio Tobdn (2013), quien sostiene que la
competencia se desarrolla mediante el uso de recursos pertinentes al contexto que favorezcan la

resolucion de situaciones reales o simuladas.

En consecuencia, al integrar materiales tangibles y accesibles, la IEQ no solo
democratiza el acceso al saber matematico, sino que fomenta una cultura de la innovacién donde
el recurso se adapta a la necesidad del aprendizaje y no a la inversa. Mientras que en la IEA el
material es un soporte de la explicacion, en la IEQ el material es el motor de la indagacion, lo
cual marca una diferencia significativa en la profundidad de la huella cognitiva que deja la

experiencia educativa en el joven de Educacion Basica Secundaria.
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Subcategoria: Integracion de herramientas visuales

La integracion de herramientas en el aula trasciende el uso de objetos inanimados para
convertirse en un sistema de signos que median la comprension. En la IEA, se observa una
solida articulacion de herramientas simbolicas, tales como representaciones graficas, tablas de
frecuencia y el uso riguroso del lenguaje matemdtico formal. Estas herramientas son
fundamentales para el fortalecimiento del pensamiento estadistico, ya que permiten al estudiante
decodificar la realidad abstracta y transformarla en datos comunicables y analizables. Este
enfoque representacional garantiza que el aprendizaje se sistematice bajo los canones de la

disciplina matematica.

Por otro lado, en la IEQ, la mediacion pedagogica incorpora una dimension experiencial
y multimodal de gran valor. Ademas de los materiales fisicos manipulativos, se identifica la
integraciéon del cuerpo como herramienta didactica primordial; el docente utiliza su
posicionamiento frontal, la gestualidad y el movimiento para reforzar las explicaciones,
manteniéndose como un recurso visible y accesible. Esta dimension corporal no es accesoria;
se vincula directamente con la comunicacion pedagogica y la claridad expositiva, actuando
como un anclaje visual que mantiene la atencién y facilita la decodificacion de conceptos

complejos a través de la kinestesia.

El analisis comparativo evidencia que los recursos didacticos configuran modos
distintos de aproximacion al saber. Mientras en la IEA predomina un enfoque formal adecuado
para la sistematizacion conceptual, en la IEQ se despliega una pedagogia que articula
manipulacion, modelacidon y comunicacion corporal. Estos hallazgos sugieren que la calidad del
aprendizaje matematico en la Educacion Bésica Secundaria no depende Unicamente de la
rigurosidad del contenido, sino de la diversidad y coherencia con la que se integran los recursos,
permitiendo que el conocimiento sea no solo visto o escuchado, sino también sentido y

representado.

Categoria: Evaluacion y retroalimentacion
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La evaluacion en el aula de matemadticas se conceptualiza en esta investigacion como un
fendémeno que trasciende la simple medicion de resultados cuantitativos. Se configura, en
cambio, como un proceso continuo de seguimiento y monitoreo que orienta la ensefianza y
favorece la comprension profunda de los objetos de estudio. En este sentido, la evaluacion no
es un evento final (ver Figura 34), sino una herramienta de navegacion pedagogica que permite

al docente y al estudiante reconocer el estado real del desarrollo de las competencias.

Figura 34
Red conceptual categoria: evaluacion y retroalimentacion

Proceso de ensenanza-
aprendizaje

'3

I Verificacion de comprension (¢ Evaluacion y retroalimentacion | ¢—) Acompariamiento al aprendizaje

I Evaluacién formativa

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las observaciones.

En coherencia con los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2006),
la practica evaluativa observada busca cumplir una funcion formativa. Esta perspectiva permite
identificar avances, detectar dificultades a tiempo y precisar las necesidades de apoyo
especificas durante el transcurso del aprendizaje, y no solo al cierre de este. Desde este enfoque,
la evaluacion se convierte en un acto de justicia pedagdgica, donde el docente utiliza la
informacion recolectada para realizar ajustes en su mediacion y garantizar que ningtn estudiante

se quede rezagado en la construccion de su pensamiento 16gico.

Para que esta funcion formativa sea plena, la evaluacion debe estar intrinsecamente
ligada a la retroalimentacion, entendida esta ultima como el didlogo que permite al aprendiz
comprender no solo “qué” se equivocd, sino “como” puede mejorar. En las instituciones del
sur de Caqueta, esta categoria revela la intencion de transformar el aula en un espacio de mejora
constante, donde el error es un insumo valioso para la reflexion y la reconfiguracion de las

estrategias de ensefianza.
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Subcategoria: Verificacion de comprension

La verificacion de la comprension se constituye como el mecanismo de control de
calidad del proceso de ensefianza, aunque su implementacion varia en profundidad y alcance
segn la institucion. En la IEA, la interaccion se estructura predominantemente a través de
preguntas cerradas de bajo nivel de complejidad (“;cuanto da la media?”, “;cudl es el valor que
mas se repite?”’). Estos guiones docentes evidencian una forma de verificacion centrada en la
obtencion de resultados correctos, lo cual resulta efectivo para comprobar la ejecucion
procedimental y el seguimiento de algoritmos, pero tiende a limitar la exploracion del

razonamiento subyacente y la justificacion logica del estudiante.

Por su parte, el docente de la IEQ orienta la verificacion hacia la dimension operativa y
técnica, asegurandose de que las instrucciones y el uso de instrumentos sean comprendidos por
la generalidad del grupo. Esta mediacion garantiza que los procedimientos basicos sean
asimilados, facilitando el avance de la actividad practica. Sin embargo, el analisis identifica un
area de mejora en el seguimiento individualizado; la verificacion, al ser predominantemente
grupal, corre el riesgo de invisibilizar las dificultades particulares, sugiriendo la necesidad de

implementar estrategias de monitoreo que permitan una atencion mas diferenciada.

Desde la evaluacion formativa (Black y Wiliam, 1998), la verificacion debe evolucionar
de la simple comprobacion de la respuesta a la indagacion del “cémo” se llego a ella. En ambos
contextos, se observa un dominio de la gestién de aula, pero el transito hacia un enfoque por
competencias exige que la verificacion de la comprension se convierta en un espacio de dialogo
metacognitivo, donde el estudiante pueda verbalizar su proceso de pensamiento mas alla del

dato numérico final.

Subcategoria: Evaluacion formativa

La evaluacion formativa en los contextos analizados se manifiesta como una
herramienta de acompafiamiento continuo que permite la toma de decisiones pedagogicas
inmediatas. En la IEA, se observa una retroalimentacion clara y oportuna por parte del docente,

la cual contribuye de manera significativa a reforzar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Esta
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practica no se limita a sefalar el acierto o el error, sino que se configura como un elemento
regulador que permite ajustar la instruccidon en funcidon de las dudas emergentes del grupo,
garantizando que el flujo de la clase mantenga una coherencia con el nivel de comprension de

los estudiantes.

Por su parte, en la IEQ, la evaluaciéon formativa se hace tangible a través de la
intervencion oportuna del docente durante el desarrollo de las actividades practicas,
especialmente en lo que respecta al uso de instrumentos y la construcciéon de modelos. Esta
mediacion refleja un proceso de regulacion continua del aprendizaje, donde el profesor
interviene en el momento exacto en que el estudiante enfrenta un obsticulo técnico o

conceptual.

Desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), esta forma de evaluacion y
retroalimentacion constituye un andamiaje fundamental. La presencia del docente en el “hacer”
del estudiante facilita el transito desde un desempefio asistido hacia la autonomia cognitiva. En
ambas instituciones, la evaluacion formativa deja de ser un instrumento de calificacion para
convertirse en un puente que conecta la intencion de ensefianza con el logro efectivo del
aprendizaje, demostrando que la calidad educativa en matematicas depende de la capacidad del

docente para leer y responder a las necesidades del aula en tiempo real.

Subcategoria: Acompaiiamiento al aprendizaje

El acompafiamiento al aprendizaje se manifiesta en ambas instituciones como una
constante de disponibilidad y apertura pedagdgica, factores que consolidan un entorno propicio
para la superacion de obstaculos cognitivos. En la IEA, esta disposicion se traduce en una
receptividad activa ante las interrogantes del grupo; la claridad y prontitud en las respuestas del
docente actian como un mecanismo de refuerzo que permite la estabilizacion de los contenidos
estadisticos abordados. De este modo, el acompafiamiento funciona como un soporte que valida

el progreso del estudiante y reduce la incertidumbre frente a la complejidad del dato.

Por su parte, en la IEQ, la presencia constante del docente y su orientacion especifica en

el manejo de instrumentos generan un ecosistema de apoyo continuo, esta practica se alinea con
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los postulados de Perrenoud (2004), quien sostiene que el acompafiamiento auténtico implica
un monitoreo persistente del progreso, ofreciendo una retroalimentacion ajustada a las
necesidades emergentes para promover la autorregulacion. En este escenario, el docente no solo
entrega informacion, sino que modela el uso de las herramientas, permitiendo que el estudiante

gane seguridad en su propio proceso de descubrimiento.

En sintesis, el analisis comparativo revela que, si bien ambas instituciones orientan sus
practicas de evaluacion y retroalimentacion hacia el fortalecimiento del aprendizaje en tiempo
real, existen matices significativos en la profundidad del seguimiento. Mientras en la IEA la
verificacion se inclina hacia la ejecucion correcta de los procedimientos, en la IEQ se despliega
una mediacién procedimental mas dindmica, aunque persiste el desafio de transitar hacia una
mayor individualizacion. Estos hallazgos subrayan que el acompafiamiento efectivo es aquel
capaz de balancear la guia grupal con la atencidn a las trayectorias particulares, asegurando que

la evaluacion cumpla su promesa de transformacion educativa.

Categoria: Satisfaccion docente y estudiantil

La satisfaccion en el contexto educativo constituye una dimension compleja que
trasciende la simple consecucion de resultados académicos o el cumplimiento de metas
curriculares, esta categoria involucra una red de percepciones subjetivas de logro, el
reconocimiento mutuo del esfuerzo realizado y, fundamentalmente, el bienestar emocional
experimentado durante el proceso de aprendizaje. En el ambito de las matematicas, la
satisfaccion act@ia como un catalizador de la motivacion intrinseca, permitiendo que tanto el

docente como el alumno encuentren sentido y valor en la actividad pedagogica cotidiana.

En coherencia con los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2006),
el aprendizaje de las matematicas debe ir mas alla de la transferencia de algoritmos; su proposito
fundamental es promover actitudes favorables, una participacion activa y, sobre todo, la
confianza en las propias capacidades. Esta “seguridad matemadtica” es lo que permite al
estudiante enfrentar retos de mayor complejidad sin el bloqueo que historicamente ha

caracterizado a esta disciplina. Por tanto, la satisfaccion se convierte en un indicador de calidad,
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sugiriendo que un clima de aula positivo es la base necesaria para el desarrollo de competencias

superiores.

Desde una perspectiva integral, la satisfaccion docente y estudiantil en las instituciones
del sur de Caqueta revela el grado de identificacion con el proyecto educativo. Cuando el
estudiante siente que su esfuerzo es valorado y el docente percibe que su mediacion genera
transformaciones reales, se produce una sinergia que fortalece la resiliencia académica y la
permanencia en el sistema escolar, factores criticos para el desarrollo regional y la equidad

educativa.

Subcategoria: Percepcion de logro

La percepcion de logro en el aula se manifiesta como un indicador cualitativo del éxito
de la mediacion pedagogica y del compromiso estudiantil; en la IEA, se observa que el docente
asume una actitud de satisfaccion intrinseca al culminar la sesion, lo cual sugiere una valoracion
positiva respecto al cumplimiento de los objetivos curriculares planteados. Esta percepcion no
se limita a la verificacion de contenidos agotados, sino que trasciende hacia el reconocimiento
del proceso de ensefianza desarrollado, validando la eficacia de su propia practica y la

receptividad del grupo ante la complejidad estadistica.

Por otro lado, en la IEQ, la percepcion de logro se desplaza hacia la figura del aprendiz.
La participacion activa de los estudiantes en las tareas de construccion geométrica y el esfuerzo
deliberado por aplicar los conceptos en la manipulacion de materiales evidencian una clara
conciencia de progreso en el aprendizaje. En este escenario, el logro no se mide inicamente por
el resultado final, sino por la capacidad del estudiante para reconocer su propio avance y la

utilidad de las herramientas empleadas.

Desde la teoria de la autoeficacia (Bandura, 1997), estas percepciones son determinantes
para el aprendizaje futuro, ya que el sentimiento de éxito refuerza la disposicion del sujeto para
enfrentar nuevos desafios cognitivos. Mientras que en la IEA el logro se asocia con la meta

alcanzada bajo la guia docente, en la IEQ se vincula con la experiencia del hacer y el
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descubrimiento, demostrando que la satisfaccion es un constructo bidireccional que alimenta

tanto la vocacion del maestro como la persistencia del alumno.

Subcategoria: Clima emocional positivo

El clima emocional en las instituciones objeto de estudio se identifica como un factor
facilitador de los procesos de ensefianza y aprendizaje, actuando como un soporte invisible que
potencia la actividad cognitiva. En la IEA, este clima se traduce en una actitud participativa y
receptiva por parte del grupo; la disposicion hacia el trabajo académico que muestran los
estudiantes sugiere que el aula es percibida como un espacio de seguridad, donde las tareas
propuestas encuentran un eco de compromiso y voluntad. Esta receptividad es el primer paso

para derribar las barreras tradicionales de resistencia hacia las matematicas.

Por su parte, en la IEQ, el clima emocional se manifiesta a través de una relacion
dinamica y positiva entre el docente y sus estudiantes. La existencia de un ambiente cimentado
en la confianza y el respeto mutuo permite que la interaccion fluya sin las tensiones propias de
los modelos autoritarios. Desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), el aprendizaje
es una construccion eminentemente social que ocurre en la interaccion con el “otro”; por tanto,
un entorno emocionalmente saludable no es un lujo decorativo, sino una condiciéon pedagogica

que favorece la internalizacion de los contenidos y acelera el desarrollo cognitivo superior.

En sintesis, tanto en la IEA como en la IEQ, el bienestar emocional se constituye como
un puente hacia el saber. Un clima de aula positivo reduce la ansiedad matematica y permite
que el error sea procesado con resiliencia, transformando la clase de Educacién Bésica
Secundaria en un escenario de encuentro humano donde el rigor conceptual convive con la

calidez relacional.

Subcategoria: Vinculacion pedagogica

La vinculacién pedagdgica se consolida en las instituciones analizadas como el eje
relacional que otorga sentido a la labor educativa. En la IEQ, la actitud receptiva observada en

los estudiantes sugiere un sentimiento profundo de ser comprendidos y acompafiados en su
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trayectoria de aprendizaje, esta conexidn no es meramente afectiva; constituye un elemento
esencial para el desarrollo de competencias, ya que la confianza depositada en la figura del
docente reduce la incertidumbre ante el desafio cognitivo y permite que el estudiante se asuma

como un actor protagonista de su formacion.

El analisis integral evidencia que la satisfaccidon docente y estudiantil en ambos
contextos se construye sobre una triada fundamental: la percepcion del logro alcanzado, el
mantenimiento de un clima emocional positivo y una relaciéon pedagodgica basada en la
confianza y el acompaniamiento constante. Estos hallazgos permiten concluir que la satisfaccion
no debe entenderse Unicamente como un resultado o producto final del aprendizaje, sino como
un factor dindmico que lo potencia, al fortalecer la motivacion intrinseca y la disposicion hacia
el trabajo académico, la vinculacion pedagogica se transforma en una fuerza motriz que impulsa

la excelencia y la permanencia educativa.

En definitiva, en el sur de Caqueta, la calidad de la ensefianza de las matematicas parece
estar intrinsecamente ligada a la solidez de este vinculo, cuando el aula se percibe como un
espacio de reconocimiento y apoyo mutuo, se crean las condiciones ideales para que el
pensamiento 16gico y la competencia matematica se desarrollen con pertinencia y sentido

humano.

Categoria: Retos y dificultades en el aprendizaje

El analisis de la realidad educativa en las instituciones del sur de Caquetd permite
identificar una serie de nudos criticos que coexisten con las fortalezas pedagogicas. Estos retos
no son eventos aislados, sino dificultades estructurales y didacticas que inciden directamente en
la calidad y profundidad del aprendizaje matematico. Se evidencia, por tanto, una tension
dialéctica entre la intencidon del disefio curricular y la ejecucion practica en el aula, donde

factores externos e internos condicionan el alcance de las metas educativas (ver Figura 35).

Figura 35
Red conceptual categoria: Retos y dificultades en el aprendizaje.

323



Proceso de ensefianza-
aprendizaje

1

I Preguntas de baja complejidad == Retos y dificultades en el

cognitiva +—> o 4:>I Falta de conexién con la realidad

' 1

I Limitaciones en la disposicién

del aula

Nota: Sistematizacion de ATLAS.ti (2026) a partir de los datos de las observaciones.

De acuerdo con los lineamientos del MEN, 2006 el desarrollo de competencias
matematicas de alto nivel exige la presencia de situaciones problemadticas contextualizadas,
procesos de reflexion metacognitiva y una evaluacién formativa constante. Sin embargo, las
observaciones de campo revelan que estas exigencias a menudo se ven limitadas por brechas
persistentes: desde la resistencia hacia la abstraccion numérica hasta la falta de recursos
tecnoldgicos que permitan una modelacion mas dindmica. Estas dificultades evidencian que el
transito hacia un enfoque por competencias es un proceso inacabado que requiere de una

revision profunda de las estrategias de mediacion.

Identificar estos retos no resta valor a la labor docente; por el contrario, los posiciona
como el punto de partida para la construccidon de la propuesta tedrica de esta tesis. Reconocer
la existencia de estas brechas es el primer paso para proponer una didactica que no solo ensefie
matematicas, sino que sea capaz de navegar y superar las barreras socioculturales y pedagogicas

propias del territorio.

Subcategoria: Limitaciones en la disposicion del aula

La organizacion del escenario pedagogico y la administracion del tiempo constituyen
variables determinantes en la eficacia de la mediacion docente. En la IEQ, el analisis revela una
debilidad en la estructura explicita de la clase, manifestada en la ausencia de momentos
pedagdgicos claramente definidos (inicio, desarrollo y cierre). Esta carencia de una secuencia
didactica formalizada puede derivar en dificultades para mantener la coherencia tematica y para

que el estudiante perciba con claridad los objetivos de aprendizaje perseguidos en cada sesion.
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Asimismo, la observacion sugiere una necesidad imperativa de fortalecer las estrategias
de seguimiento individualizado y los mecanismos de verificacién inmediata. Al no contar con
una estructura de tiempos regulada, la verificacion del progreso tiende a diluirse en la actividad
grupal, lo que evidencia retos significativos en la regulacion del aprendizaje y en la
implementacion de la evaluacion formativa en tiempo real. Como sefiala la teoria de la
transposicion didactica, la falta de una organizacion temporal clara puede fragmentar el
conocimiento, impidiendo que el estudiante logre una sintesis comprensiva de los conceptos

matematicos abordados.

En consecuencia, estas limitaciones en la disposicion del aula actlian como barreras para
la autonomia estudiantil. Sin una ruta de navegacion explicita, el transito desde el desempefio
asistido hacia la competencia independiente se vuelve mads erratico, lo que justifica la necesidad
de proponer modelos de gestion de aula que articulen la flexibilidad del entorno rural con el

rigor de la planeacion estratégica.

Subcategoria: Preguntas de baja complejidad cognitiva

La naturaleza de la interaccion discursiva en el aula de la IEA revela una tendencia hacia
el uso de preguntas cerradas y convergentes (““;cuanto da la media?”, “;cual es el valor que mas
se repite?”). Este estilo de cuestionamiento prioriza la obtencion inmediata del resultado
correcto y la validacion de la ejecucion procedimental; sin embargo, genera una limitacion
significativa en el desarrollo de procesos cognitivos superiores como la argumentacion, la
interpretacion y la toma de decisiones. Al centrar la atencion en el dato numérico, se desdibuja

el proceso de razonamiento que sostiene la construccion del saber estadistico.

Desde la perspectiva de Perrenoud (2004), el desarrollo de competencias matematicas
auténticas requiere que el estudiante se enfrente a situaciones que impliquen analisis, juicio
critico y la movilizacion de saberes en contextos de incertidumbre o complejidad. Las preguntas
cerradas, al tener una Unica respuesta predeterminada, reducen la exigencia cognitiva y
restringen la posibilidad de que el estudiante verbalice su pensamiento critico. En este sentido,

la mediacion observada corre el riesgo de mecanizar el aprendizaje, alejandolo de la resolucion
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de problemas reales donde la matematica sirve para comprender fenomenos y no solo para

resolver algoritmos.

En consecuencia, este hallazgo subraya un reto didactico fundamental para la Educacion
Basica Secundaria: transitar del “qué” (el resultado) al “por qué” y al “para qué” (el sentido).
La superacion de esta brecha implica transformar el interrogatorio de aula en un didlogo
heuristico, donde la pregunta del docente no sea el fin del proceso, sino el disparador de una
reflexion que permita al estudiante apropiarse del lenguaje matematico como una herramienta

de empoderamiento intelectual.

Subcategoria: Falta de conexion con la realidad

La génesis del aprendizaje significativo radica en la capacidad del docente para anclar
los conceptos nuevos en la realidad concreta del aprendiz. Sin embargo, el analisis de las
observaciones en el fragmento (1:32) “se evidencia la oportunidad de enriquecer esta apertura
con una pregunta generadora, una situacion contextualizada o una conexion con experiencias
previas de los estudiantes” revela una oportunidad de mejora critica: la necesidad de enriquecer
la apertura de la sesion con preguntas generadoras o situaciones contextualizadas. La ausencia
de una conexion explicita con experiencias reales limita la significatividad del aprendizaje,
convirtiendo el objeto matematico en un ente abstracto y desvinculado del entorno vital del

joven de Educacion Basica Secundaria.

Desde el enfoque por competencias de Sergio Tobon (2013), la socioformacion enfatiza
que todo acto educativo debe partir de problemas del contexto que otorguen sentido al saber.
La falta de una contextualizacion inicial no es solo un detalle didactico; constituye un reto
estructural que impide que el estudiante reconozca la utilidad de la matematica para transformar
su realidad. Sin este “enganche” inicial, el aprendizaje se reduce a una acumulacion de

procedimientos que dificilmente se movilizan fuera del aula de clase.

A la luz de las evidencias recolectadas en las instituciones objeto de estudio, es posible
concluir que el fortalecimiento del aprendizaje matematico en la Educacion Basica Secundaria

demanda una reingenieria profunda de la practica docente, los hallazgos transversales revelan
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que, si bien existen esfuerzos de mediacion valiosos, persiste una brecha significativa entre la
intenciodn curricular y la ejecucion en el aula. Superar estas limitaciones requiere, en primer
lugar, elevar la complejidad cognitiva de los interrogantes que dinamizan la clase; es imperativo
trascender la simple obtencion del dato o el resultado procedimental para fomentar espacios de
argumentacion y justificacion légica, donde el estudiante sea capaz de verbalizar su

pensamiento matematico.

Asimismo, la transformacién de la praxis exige la incorporacion de situaciones
problematizadoras que no solo cumplan una funcién técnica, sino que reflejen fielmente la
realidad territorial y sociocultural de los educandos. Esta conexion con el contexto es la que
otorga significatividad al saber y permite que la matematica sea percibida como una herramienta
de transformacion y no como un saber aislado. En concordancia con este enfoque, la gestion del
aula debe evolucionar hacia una estructuracion coherente de los momentos pedagogicos,
apertura, desarrollo y cierre, garantizando que cada sesidon posea una secuencia didactica que

guie al estudiante desde la curiosidad inicial hasta la sintesis del conocimiento.

Triangulacion de hallazgos

La triangulacion constituye una estrategia metodologica de primer orden para otorgar
rigor, validez y profundidad a los hallazgos cualitativos emergentes de la realidad educativa. En
el presente estudio, se realiz6 una triangulacion de actores e informantes clave a partir de tres
perspectivas esenciales y complementarias: la vision pedagdgica de los docentes, las vivencias
directas de los estudiantes y la percepcion del entorno familiar a través de los padres de familia
de las instituciones del sur de Caquetd. Este proceso permitié contrastar convergencias,
divergencias y aportes significativos en torno al desarrollo de las competencias matematicas en

los procesos de ensefnanza y aprendizaje.

Este proceso permitié contrastar las realidades percibidas por los diversos actores que
dan vida al hecho pedagogico, estableciendo puntos de encuentro y tensiones que facilitan una
comprension holistica del fenomeno. De este modo, se logro integrar la vision técnica del
docente, la vivencia directa de los estudiantes y el acompafiamiento amoroso de las familias en

las instituciones del sur de Caqueta.
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Esta triangulacion de perspectivas esenciales y complementarias posibilité fundir las
voces de la comunidad educativa con las evidencias empiricas recolectadas, ofreciendo una
mirada contextualizada sobre cémo se construyen las competencias matemadticas en la
educacion basica secundaria de nuestro territorio. Al armonizar estas vivencias, se fortalece la
comprension del objeto de estudio y se avanza con solidez hacia la configuracion de las

categorias que servirdn de base para la Aproximacion Teorica en el capitulo posterior.

Al tomar como fuentes principales las unidades hermenéuticas de los tres grupos de
participacion consultados y las dos técnicas de andlisis (entrevistas a profundidad y observacion
participante), se elaboraron tablas de sintesis que organizan los conceptos emergentes y los
hallazgos centrales. A partir de este ejercicio de contraste, se constituyd la Matriz de
Triangulacion, la cual permite visualizar el didlogo auténtico entre los informantes y la
fundamentacion del fendmeno investigado. A continuacion, se presentan la Tabla 8, contentiva

de las categorias nucleares con su respectivo hallazgo central triangulado.
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Tabla 8
Matriz de triangulacion Dimension: Concepciones sobre las habilidades matematicas fundamentales - Categoria Habilidades
esenciales para la vida y el aprendizaje.

CATEGORIA: HABILIDADES ESENCIALES PARA LA VIDA Y EL APRENDIZAJE

HALLAZGOS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA
Las Manifiestan que Las Revelan que, si bien en  Aunque existe acuerdo en Se ubican Existe una base compartida
matematicas  las matematicas matematicas  ambas instituciones la relevancia de las principalmente en el sobre el valor formativo y
adquieren “sirven” como adquieren (IEA e IEQ) existe una matematicas para la vida, ¢énfasis discursivo. El social de las matematicas,
sentido herramienta para verdadero claridad expositiva que cada actor las comprende docente expresa una entendidas como saberes
cuando se comprar, dar sentido facilita la desde énfasis distintos. Los  vision pedagodgica esenciales para la vida. No
articulan con vueltas,  hacer cuando comunicacion, los docentes expresan una general, al seflalar que obstante, también revela una
la vida cuentas en el trascienden el métodos para favorecer vision pedagogica general las matematicas tension entre el sentido
cotidiana. negocio familiar. aula y se la comprension al  afirmar que las adquieren sentido atribuido discursivamente y
insertan de conceptual son matematicas cobran sentido cuando se articulan con las  formas reales de
manera divergentes. Mientras cuando se articulan con la la vida cotidiana. El mediacion pedagogica. En
concretaenla que en la IEA se cotidianidad. Los estudiante concreta esa efecto, aunque docentes,
vida cotidiana privilegia un enfoque estudiantes, en cambio, idea desde una estudiantes y familias

de sus hijos.

marcadamente
procedimental,
sustentado en la
repeticion y en
interacciones de

respuesta cerrada, en la
IEQ se logra wuna
integracion de
estrategias concretas y
mediaciones guiadas.

muestran una comprension
mas instrumental y situada,
al referirse a usos concretos
como comprar, dar vueltas,
hacer cuentas o apoyar el
negocio familiar. Por su
parte, los padres de familia
resaltan que el verdadero
sentido emerge cuando el
aprendizaje escolar logra
insertarse efectivamente en
la vida diaria de sus hijos. A
ello se suma una
divergencia importante en
las observaciones, pues
mientras en ambas
instituciones hay claridad
expositiva, los modos de
favorecer la comprension
conceptual difieren: en la

experiencia operativa e
inmediata, vinculandola

con acciones  como
comprar, dar vueltas y
llevar cuentas en el

negocio familiar. Los
padres de familia, por su
parte, amplian la
perspectiva al sostener
que el verdadero sentido
de las matematicas
emerge cuando estas
trascienden el aula y se
insertan de manera
concreta en la vida diaria
de sus hijos.

reconocen la importancia de
contextualizar el aprendizaje,
la observacion muestra que
esta contextualizacion no
siempre se concreta con la
misma profundidad en la
practica de aula.
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CATEGORIA: HABILIDADES ESENCIALES PARA LA VIDA Y EL APRENDIZAJE

HALLAZGOS
DOCENTES  ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES
FAMILIA

CONVERGENCIA

DIVERGENCIA

INTERPRETACION

TRIANGULADA

IEA predomina un enfoque
procedimental, repetitivo y
de respuesta cerrada; en la
IEQ se evidencia wuna
mayor integracion  de
estrategias  concretas y
mediaciones guiadas.

Nota: Elaboracion propia a partir del procesamiento de datos
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La comprension de los hallazgos derivados del proceso investigativo exige una lectura que
trascienda la simple descripcion de las voces de los actores y de las evidencias observacionales.
En este sentido, la triangulacion se constituye en un procedimiento analitico fundamental, en tanto
posibilita contrastar, articular e interpretar las perspectivas de docentes, estudiantes, padres de
familia y observaciones de aula, con el propdsito de identificar puntos de encuentro, tensiones y

sentidos emergentes en torno a la categoria “Habilidades esenciales para la vida y el aprendizaje”.

El andlisis de las convergencias y divergencias no se limita a sefialar coincidencias o
diferencias aisladas, sino que busca develar la manera en que cada actor atribuye significado al
aprendizaje matematico a partir de su experiencia, su rol y su relaciéon con la escuela. Asi, la
interpretacion triangulada permite construir una comprension mas profunda, compleja y situada
del fenémeno estudiado, al integrar los discursos y las practicas en una lectura relacional que da
cuenta tanto de los consensos como de las tensiones que atraviesan la ensefianza y el aprendizaje

de las matematicas.

Inicialmente, las convergencias permiten identificar un niicleo de sentido compartido entre
los distintos actores educativos en torno a la categoria “Habilidades esenciales para la vida y el
aprendizaje”, tanto docentes, como estudiantes y padres de familia coinciden en reconocer que las
matematicas adquieren valor cuando logran trascender el marco exclusivamente escolar y se
vinculan con situaciones concretas de la vida cotidiana, esta coincidencia no es menor, pues revela
una comprension comun de la matematica como saber funcional, situado y socialmente ttil. Desde
esta perspectiva, el conocimiento matematico deja de concebirse como un conjunto abstracto de
contenidos desarticulados de la realidad, para ser asumido como una herramienta que posibilita

interpretar, organizar y resolver situaciones del entorno inmediato.

Asimismo, dicha convergencia pone de manifiesto una base epistemoldgica importante
para la investigacion, en tanto evidencia que el sentido del aprendizaje matematico no reside
unicamente en la adquisicion de procedimientos, sino en su potencial de aplicacion practica, asi,
el reconocimiento de la cotidianidad como espacio legitimo de significacion del saber matematico

permite inferir que existe, entre los actores consultados, una valoracion implicita de enfoques
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pedagodgicos mas contextualizados. En otras palabras, la matriz revela que el aprendizaje cobra
mayor relevancia cuando el estudiante percibe que las matematicas le permiten actuar en su
realidad, tomar decisiones y comprender experiencias que forman parte de su vida diaria. Por
consiguiente, la convergencia hallada confirma que las matematicas son concebidas, de manera

compartida, como una competencia para la vida y no solamente como una exigencia curricular.

No obstante, al examinar las divergencias, se observa que, aunque existe acuerdo en la
relevancia de las matematicas, cada actor las interpreta desde un horizonte de significado distinto.
En este sentido, el docente construye su discurso desde una perspectiva mas general y pedagdgica,
al afirmar que las matematicas cobran sentido cuando se articulan con la vida cotidiana. Tal
formulacion evidencia una comprension amplia, mediada por su rol profesional y por su
responsabilidad en la organizacion del proceso de ensefianza. En contraste, el estudiante expresa
una visidon mas concreta, inmediata e instrumental, vinculando las matematicas con acciones
especificas como comprar, dar vueltas, hacer cuentas o participar en el negocio familiar. Esta
diferencia es significativa, ya que muestra que el sentido del saber matematico, para el estudiante,
se configura principalmente desde la experiencia practica y no desde elaboraciones conceptuales

abstractas.

De igual manera, los padres de familia introducen un matiz adicional al sostener que el
verdadero sentido de las matematicas emerge cuando estas trascienden el aula y se insertan de
manera efectiva en la vida diaria de sus hijos, esta postura amplia la perspectiva, pues no se limita
a reconocer la utilidad del contenido, sino que enfatiza la necesidad de que el aprendizaje escolar
logre proyectarse hacia contextos familiares y comunitarios. Por tanto, la divergencia no implica
contradiccion entre actores, sino una diferencia en el nivel y en el lugar desde el cual se construye
el significado: el docente ofrece una mirada pedagogica, el estudiante una apropiacion operativa y

el padre de familia una validacion contextual y vivencial del aprendizaje.

A esta diferenciacion discursiva se suma una divergencia particularmente relevante
proveniente de las observaciones de aula, donde se advierte que, aunque en ambas instituciones
existe claridad expositiva, los modos de favorecer la comprension conceptual no son equivalentes.

Mientras en la IEA predomina un enfoque procedimental, sustentado en la repeticion y en
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interacciones de respuesta cerrada, en la IEQ se evidencia una mayor integracion de estrategias
concretas y mediaciones guiadas, esta diferencia es analiticamente sustantiva, porque demuestra
que el reconocimiento discursivo del valor practico de las matematicas no siempre se corresponde
con practicas pedagogicas igualmente potentes para promover comprension significativa. En
consecuencia, la divergencia observacional introduce una tension entre el plano del discurso y el

plano de la accioén pedagogica.

Desde esta misma linea, puede afirmarse que la divergencia més profunda no radica en la
valoracion general de las matematicas, sino en las formas de mediacion didéctica a través de las
cuales ese valor se concreta o se limita en el aula. En la IEA, el predominio de actividades
repetitivas y de respuesta cerrada puede restringir la posibilidad de que el estudiante establezca
relaciones mas complejas entre el conocimiento matematico y su contexto. Por el contrario, en la
IEQ, la presencia de estrategias concretas y mediaciones guiadas favorece condiciones mas
propicias para la comprension conceptual y la transferencia del saber. En este sentido, la
divergencia hallada permite problematizar el supuesto de que basta con reconocer la importancia
de las matematicas para la vida; por el contrario, la matriz muestra que dicho reconocimiento debe

ir acompafado de dispositivos pedagogicos coherentes que lo hagan experiencialmente posible.

En cuanto a la interpretacion triangulada, esta adquiere un valor central porque integra las
voces de los actores con las evidencias observacionales y permite construir una comprension mas
profunda del fenomeno estudiado. Desde esta mirada, la matriz evidencia que existe una
representacion compartida de las matematicas como saber funcional y socialmente pertinente; sin
embargo, también muestra que tal representacion se configura en diferentes niveles de
significacion. El docente aporta el marco pedagogico que legitima la articulacion entre escuela y
cotidianidad; el estudiante expresa la apropiacion practica del conocimiento desde experiencias
inmediatas; y la familia valida la pertinencia del aprendizaje cuando este demuestra utilidad en la
vida diaria. De este modo, la triangulacidon no solo confirma la relevancia de la categoria, sino que
revela como dicha relevancia se distribuye y resignifica segun el lugar que cada actor ocupa en la

experiencia educativa.
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Mas atin, la interpretacion triangulada permite sostener que las matematicas son concebidas
como habilidades esenciales para la vida y el aprendizaje, pero que su consolidacion depende de
la calidad de las mediaciones pedagogicas que las traducen en experiencias significativas. En
efecto, la observacion muestra que la comprension de las matematicas no se produce
automaticamente por el simple hecho de reconocer su utilidad, sino que requiere estrategias de
ensenanza que articulen explicacion, contextualizacion, mediacion y participacion activa. Por ello,
la triangulacion sugiere que la construccion de sentido en matematicas no puede ser entendida
como un resultado esponténeo, sino como un proceso pedagogico que demanda intencionalidad,

acompafiamiento y coherencia metodologica.

En consecuencia, el analisis integral de la matriz ha permitido interpretar que el mayor
hallazgo no es tinicamente la coincidencia en torno a la utilidad de las matematicas, sino la tension
entre esa utilidad reconocida y las distintas maneras en que la escuela logra o no logra
materializarla en las practicas de aula. Esta tension resulta fundamental para la investigacion, ya
que pone en evidencia que la ensefianza matematica puede oscilar entre una 16gica procedimental,
centrada en la repeticion, y una légica comprensiva, orientada a la mediacion y a la conexion con
contextos reales. Asi, la matriz no solo describe percepciones, sino que revela una problematica
pedagogica de fondo: la necesidad de transformar el reconocimiento discursivo de la pertinencia

de las matematicas en experiencias concretas de aprendizaje significativo.

Finalmente, puede afirmarse que la convergencia, la divergencia y la interpretacion
triangulada configuran conjuntamente una lectura compleja del fendémeno educativo. Las
convergencias muestran el consenso sobre la importancia de las matematicas para la vida; las
divergencias evidencian que ese consenso se expresa de formas distintas segin el actor y el
contexto institucional; y la interpretacion triangulada permite comprender que el verdadero desafio
no esta en legitimar tedricamente la relevancia del saber matematico, sino en generar condiciones
pedagobgicas para que dicha relevancia se convierta en comprension, apropiacion y transferencia.
En suma, la matriz analizada aporta elementos s6lidos para sostener que las matematicas, en tanto
habilidad esencial para la vida y el aprendizaje, requieren ser ensefiadas desde enfoques
contextualizados, mediadores y comprensivos, capaces de articular el saber escolar con la realidad

vivida de los estudiantes.
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Tabla 9

Matriz de triangulacion Dimension: Concepciones sobre las habilidades matematicas fundamentales — Categoria
Contextualizacion del aprendizaje matematico.

CATEGORIA: CONTEXTUALIZACION DEL APRENDIZAJE MATEMATICO

HALLAZGOS EN ENTREVISTAS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES  ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA
Enfatizan Corroboran La sienten como Se hace evidente Los distintos actores Cada actor enfatiza la contextualizacion del
procesos ese la capacidad que la aplicacion concuerdan en aspectos distintos de aprendizaje matematico
de desarrollo de para analizar practica del reconocer que el dicha constituye un principio
razonamie  competencia consecuencias y conocimiento no aprendizaje matematico contextualizacion. Por pedagdgico
nto 16gico- s, pero desde tomar decisiones depende adquiere mayor sentido una parte, los docentes compartido, pero no
critico, la en una situacion exclusivamente de cuando se vincula con destacan dimensiones homogéneamente
representac  experiencia  problema  del la claridad situaciones reales, mas amplias y comprendido ni
ion, para resolver contexto del conceptual del cotidianas y estructurales del materializado. En
modelacid  situaciones estudiante docente, sino de contextualizadas. Tanto aprendizaje efecto, mientras el
n, problemas un ecosistema que los docentes como los matematico, tales como discurso docente ofrece
comunicac con mayor involucra las estudiantes y los padres el razonamiento logico- una vision mas
i6n rapidez, condiciones de familia atribuyen critico, la conceptual,
matematic  aplicar espaciales, la valor a las matematicas representacion, la  competencial y
a, uso de operaciones mediacion en la medida en que modelacion, la estructurada de la
tecnologias en contextos didactica y el estas permiten razonar, comunicacion contextualizacion, los
y reales, grado de resolver problemas, matematica, el uso de estudiantes la significan
pensamient calcular autonomia tomar decisiones y tecnologias y el desde su utilidad
o espacial  precios, otorgado al actuar en contextos pensamiento espacial. inmediata en la vida
porcentajes y aprendiz concretos. Asimismo, Por otra parte, los cotidiana, y los padres
cantidades las observaciones de estudiantes sitian la de familia la valoran

aula refuerzan esta idea
al evidenciar que la
aplicacion practica del

conocimiento

constituye una
dimension central del
aprendizaje. En
consecuencia, se
configura una

convergencia solida en
torno a la idea de que la
matematica escolar no
debe limitarse al plano

contextualizacion en un
plano mas operativo e
inmediato, asociado
con resolver problemas
cotidianos con mayor

rapidez, aplicar
operaciones en
contextos reales y
calcular precios,
porcentajes y

cantidades. A su vez,
los padres de familia
enfatizan una

por su potencial para
fortalecer la toma de
decisiones y el juicio
practico. Entretanto, la

observacion de aula
complejiza esta
comprension al mostrar
que la

contextualizacion no se

agota en la relacion
contenido-realidad,
sino que exige un

entramado pedagdgico
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CATEGORIA: CONTEXTUALIZACION DEL APRENDIZAJE MATEMATICO

HALLAZGOS EN ENTREVISTAS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES  ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA
abstracto o dimension practica y que haga posible la
procedimental, sino formativa relacionada transferencia del saber.
proyectarse hacia la con la capacidad de
comprension e analizar consecuencias

intervencion de la
realidad del estudiante.

y tomar decisiones en
situaciones  problema
del contexto del
estudiante

Fuente: Elaboracion propia a partir del procesamiento de datos
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La categoria “Contextualizacion del aprendizaje matematico” presentada en la Tabla 9,
revela un consenso fundamental entre los actores educativos: las matematicas adquieren
legitimidad formativa cuando logran conectarse con la experiencia concreta del estudiante. Esta
coincidencia resulta especialmente significativa, puesto que confirma que el valor del
conocimiento matematico no se reduce a su dimension disciplinar, sino que se fortalece en la
medida en que se hace funcional, comprensible y transferible a la vida cotidiana. De este modo, la
contextualizacion emerge como una condicién necesaria para dotar de sentido al aprendizaje y
para evitar que la matematica escolar permanezca desvinculada de los escenarios reales en los que

los sujetos viven, deciden y acttan.

Esta categoria es de alta densidad interpretativa, en la medida en que articula las voces de
docentes, estudiantes y padres de familia con las evidencias obtenidas en la observacion de aula,
donde no se trata solamente de una categoria metodoldgica, sino de un principio pedagdgico que
pone en relacion el saber escolar con la experiencia vivida del estudiante. En este sentido, la
informacion sintetizada revela que el aprendizaje matematico alcanza mayor relevancia cuando
deja de concebirse como un conjunto de procedimientos desanclados de la realidad y comienza a

entenderse como una herramienta para interpretar, resolver y actuar en contextos concretos.

En primer lugar, las convergencias reflejan un acuerdo significativo entre los actores
educativos, quienes coinciden en reconocer que el aprendizaje matematico adquiere verdadero
sentido cuando se vincula con situaciones cotidianas y contextualizadas. Este punto resulta
especialmente relevante, puesto que evidencia una comprension compartida de la matematica
como saber funcional, util y aplicable. En efecto, tanto los docentes como los estudiantes y los
padres de familia atribuyen valor a este aprendizaje en la medida en que permite razonar, resolver
problemas, tomar decisiones y desenvolverse en escenarios reales. De manera complementaria, la
observacion de aula refuerza esta perspectiva al mostrar que la aplicacion practica del
conocimiento constituye una dimension central del proceso formativo. Por consiguiente, la
convergencia hallada no solo confirma la pertinencia de la contextualizacion, sino que también

sugiere que esta es percibida como condicion para dotar de significado al aprendizaje escolar.
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Aunque la coincidencia general es clara, las divergencias permiten profundizar en la
manera diferenciada como cada actor comprende dicha contextualizacion. Por una parte, el
discurso docente se sitia en un plano mas amplio, estructurado y competencial. Los docentes
enfatizan procesos como el razonamiento légico-critico, la representacion, la modelacion, la
comunicacion matemadtica, el uso de tecnologias y el pensamiento espacial. Esta formulacion
revela una comprension mas elaborada del aprendizaje matematico, en la que la contextualizacion
no se reduce al uso de ejemplos cercanos, sino que implica el desarrollo de capacidades complejas

para comprender y operar sobre la realidad.

Por otra parte, los estudiantes significan la contextualizacion desde una logica mas
inmediata y experiencial. En sus hallazgos, las matematicas cobran valor en tanto permiten
resolver situaciones cotidianas con mayor rapidez, aplicar operaciones en contextos reales y
calcular precios, porcentajes y cantidades. Este matiz es de gran importancia, ya que pone de
manifiesto que el estudiante reconoce la pertinencia del saber matematico cuando puede advertir
su utilidad de forma tangible. Dicho de otro modo, para los estudiantes la contextualizacion se
valida en la practica concreta, en la inmediatez de la accidon y en la posibilidad de responder

eficazmente a demandas de la vida diaria.

A su vez, los padres de familia introducen una perspectiva complementaria al destacar que
las matematicas fortalecen la capacidad para analizar consecuencias y tomar decisiones en
situaciones problema del contexto del estudiante. Esta postura amplia el horizonte interpretativo
de la categoria, ya que desplaza el énfasis desde la mera ejecucion de operaciones hacia una
dimension mas reflexiva y formativa. En consecuencia, la matematica no aparece Unicamente
como recurso instrumental, sino también como medio para desarrollar juicio practico, criterio y

capacidad de discernimiento frente a las situaciones que emergen en la vida cotidiana.

De manera particularmente significativa, las observaciones incorporan un nivel de
complejidad mayor al andlisis. En efecto, la matriz sefiala que la aplicacion practica del
conocimiento no depende exclusivamente de la claridad conceptual del docente, sino de un
ecosistema pedagogico méas amplio que involucra las condiciones espaciales, la mediacion

didactica y el grado de autonomia otorgado al aprendiz. Este hallazgo resulta crucial, porque
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impide reducir la contextualizacion a una simple relacion entre contenido y realidad. Antes bien,
muestra que dicha contextualizacion requiere condiciones institucionales, metodoldgicas y
pedagodgicas que hagan posible la transferencia del saber. Asi, la observacion problematiza
cualquier mirada simplificadora del fendmeno y evidencia que contextualizar implica disefiar
entornos de aprendizaje en los que el estudiante pueda actuar, explorar, comprender y aplicar de

manera autonoma.

La interpretacion triangulada adquiere una relevancia central, ya que permite comprender
que la contextualizacion del aprendizaje matematico es un principio compartido, aunque no
homogéneamente entendido ni materializado. En efecto, mientras el discurso docente ofrece una
vision mas conceptual, estructurada y competencial, los estudiantes la significan desde su utilidad
inmediata en la vida cotidiana, y los padres de familia la valoran por su potencial para fortalecer
la toma de decisiones y el juicio practico. Entretanto, la observacion de aula complejiza esta
comprension al demostrar que la contextualizacion no se agota en la ejemplificacion de situaciones
reales, sino que exige un entramado pedagdgico que posibilite la transferencia, la apropiacion y la

movilizacion del conocimiento.

En este orden de ideas, la matriz permite sostener que la contextualizacion del aprendizaje
matematico no puede entenderse como un elemento accesorio de la ensefianza, sino como una
condicion estructural de su pertinencia formativa. En otras palabras, ensefiar matematicas en
contexto no equivale Unicamente a relacionar contenidos con ejemplos cotidianos; supone, mas
bien, generar experiencias pedagogicas en las que el estudiante pueda comprender conceptos,
representarlos, aplicarlos, analizarlos y resignificarlos en funcion de su realidad. De ahi que la
contextualizacion deba concebirse como una mediacion compleja que articula conocimiento
disciplinar, experiencia vivida, intencionalidad docente, condiciones de aula y autonomia del

estudiante.

En conclusion, desde un enfoque doctoral, puede afirmarse que esta matriz aporta una
comprension robusta del fendmeno estudiado, al poner en evidencia que la contextualizacion del
aprendizaje matematico opera como un puente entre escuela y vida, entre conocimiento formal y

experiencia cotidiana, entre competencia académica y accion situada. En suma, los hallazgos
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permiten concluir que la contextualizacién no solo fortalece la comprension y la aplicacion del
saber matematico, sino que también amplia su valor formativo al vincularlo con la toma de
decisiones, la resolucion de problemas y la participacion del estudiante en su propio contexto. Asi,
la categoria analizada se configura como un eje fundamental para repensar la ensefianza de las

matematicas desde una perspectiva mas significativa, situada y humanamente relevante.
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Tabla 10

Matriz de triangulacion Dimension Competencias matematicas - Categoria: Estrategias didacticas para desarrollar competencias.

CATEGORIA: ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA DESARROLLAR COMPETENCIAS

HALLAZGOS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA
Otorga un lugar Desde la Las En la practica las estrategias No obstante, cada Las estrategias
central al perspectiva entienden observada, el didacticas actor enfatiza didacticas no son
Aprendizaje Basado estudiantil, esas como docente trasciende favorecen el dimensiones recursos
en Problemas mediaciones herramientas la ensefianza desarrollo de distintas. Los complementarios,
(ABP), a los juegos son valoradas que mecanica al exigir competencias docentes destacan sino  mediaciones
matematicos, al positivamente  dinamizan la que los estudiantes cuando hacen la el valor centrales para el
trabajo cuando hacenla clase y comuniquen clase mas pedagogico y desarrollo de
colaborativo, al clase mas facilitan la resultados comprensible, metodolégico de competencias
pensamiento accesible, comprension  empleando una préactica y estrategias matematicas. En
visible, a las practica y de las triada de registros: participativa. orientadas al efecto, su valor no
actividades cercana, matematicas. representaciones Tanto  docentes, desarrollo radica solo en hacer
significativas y a la también exigen graficas, tablas de estudiantes y competencial. la clase mas
evaluacion mayor demanda datos y un lenguaje padres de familia Los estudiantes dindmica, sino en
formativa, en cuanto a matematico formal. valoran subrayan su posibilitar procesos
actividades positivamente accesibilidad, de comprension,
didacticas. mediaciones como cercania y participacion,
el ABP, los juegos utilidad practica, representacion y
matematicos, el aunque también comunicacion  del

trabajo
colaborativo, las
actividades
significativas y la
evaluacion
formativa, en la
medida en que
dinamizan la
ensefianza y
fortalecen la
comprension
matematica.
Asimismo, la

demandan mayor
presencia de este
tipo de
actividades. Los
padres de familia
las conciben
principalmente
como
herramientas que
dinamizan la
clase y facilitan la
comprension. Por
su  parte, la

saber. Sin embargo,
también se advierte
que su efectividad

depende de una
implementacion
sistematica y

exigente, capaz de
articular lo practico
con lo conceptual y
lo expresivo con lo
formal.
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CATEGORIA: ESTRATEGIAS DIDACTICAS PARA DESARROLLAR COMPETENCIAS

HALLAZGOS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA
observacion observacion
confirma que estas muestra que su
estrategias potencial
contribuyen a formativo se
superar una concreta
ensefianza especialmente
meramente cuando el docente
mecanica. exige
comunicacion de
resultados
mediante
representaciones,
tablas, datos y
lenguaje
matematico
formal.

Nota: Elaboracion propia a partir del procesamiento de datos
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La matriz presentada en la Tabla 10, evidencia un consenso significativo en torno a la
importancia de las estrategias didacticas como mediaciones para el aprendizaje por
competencias. En efecto, los hallazgos permiten afirmar que dichas estrategias favorecen una
ensefianza mas activa, comprensible y significativa, alejandose de modelos centrados

exclusivamente en la repeticion y la transmision mecanica del contenido.

La categoria “Estrategias diddcticas para desarrollar competencias”™ revela, en primer
lugar, un campo de andlisis especialmente significativo, puesto que sitla la mediacion
pedagdgica en el centro del proceso formativo. En efecto, la matriz permite comprender que el
desarrollo de competencias matematicas no depende exclusivamente del contenido ensefiado,
sino, de manera mas profunda, de las formas en que dicho contenido es organizado, presentado,
problematizado y puesto en circulacion en el aula. Desde esta perspectiva, las estrategias
didacticas emergen como dispositivos de mediacién que no solo dinamizan la ensefianza, sino
que posibilitan condiciones para la comprension, la participacion activa, la representacion del

saber y su comunicacion formal.

En cuanto a los hallazgos provenientes de los docentes, se advierte una concepcion
pedagogica amplia y estructurada de las estrategias didacticas. El hecho de otorgar un lugar
central al Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), a los juegos matematicos, al trabajo
colaborativo, al pensamiento visible, a las actividades significativas y a la evaluacion formativa
pone de manifiesto una vision de la ensefianza que trasciende la transmision lineal del
conocimiento. Dicho de otro modo, el discurso docente reconoce que el desarrollo de
competencias exige estrategias que involucren al estudiante en procesos de exploracion,
interaccion, reflexion y construccion de significados. Por consiguiente, desde esta voz, la
didactica aparece vinculada a una ensefianza intencionalmente orientada hacia la movilizacion

del pensamiento y no inicamente hacia la reproduccion de procedimientos.

Por su parte, los estudiantes aportan una lectura particularmente reveladora, en la medida
en que valoran positivamente estas mediaciones cuando logran hacer la clase mas accesible,
practica y cercana. Este matiz resulta de gran importancia, ya que permite inferir que, para el

estudiante, la pertinencia de una estrategia didactica no se define solo por su disefio
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metodoldgico, sino por la experiencia concreta que produce en el aula. Asi, las estrategias son
reconocidas como valiosas cuando disminuyen la distancia entre el saber matematico y la
experiencia del aprendiz, facilitando su comprension y participacién. Sin embargo, el
sefialamiento de que exigen mayor demanda en cuanto a actividades didécticas introduce un
elemento critico de fondo: aunque las estrategias son apreciadas, su presencia alin parece
insuficiente frente a las necesidades y expectativas del alumnado. En consecuencia, el discurso
estudiantil no solo valida dichas mediaciones, sino que también demanda una implementacion

mas consistente y frecuente.

A su vez, los padres de familia comprenden estas estrategias como herramientas que
dinamizan la clase y facilitan la comprension de las matematicas. Aunque su formulacion es
mas sintética, no por ello resulta menos significativa. Antes bien, expresa una percepcion clara
de que la calidad de la ensefianza mejora cuando el aula deja de operar bajo una logica rigida y
se convierte en un espacio mas dindmico y pedagoégicamente accesible. Desde esta perspectiva,
la familia legitima aquellas mediaciones que hacen visible un cambio en la experiencia escolar
de los estudiantes, especialmente cuando favorecen una mejor comprension del conocimiento
matematico. Por tanto, esta voz complementa las anteriores al reafirmar que el valor de las
estrategias didacticas no reside tinicamente en su novedad metodoldgica, sino en su capacidad

para generar condiciones mas favorables para aprender.

De manera especialmente relevante, las observaciones de aula aportan un nivel de
profundidad interpretativa mayor, al mostrar que el docente trasciende la ensefianza mecanica
cuando exige que los estudiantes comuniquen resultados mediante una triada de registros:
representaciones graficas, tablas de datos y lenguaje matematico formal. Este hallazgo resulta
sustantivo, porque evidencia que el potencial de las estrategias didacticas no se agota en hacer
la clase mas dinamica o participativa, sino que alcanza su verdadero valor formativo cuando
conduce al estudiante a expresar, organizar y formalizar su pensamiento. En otras palabras, la
observacion permite advertir que desarrollar competencias supone también ensefiar al
estudiante a traducir sus comprensiones a distintos lenguajes y formas de representacion,

aspecto esencial en la construccion del pensamiento matematico.
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A la luz de lo anterior, las convergencias consignadas en la matriz resultan sélidas y
conceptualmente consistentes. Los distintos actores coinciden en reconocer que las estrategias
didacticas favorecen el desarrollo de competencias cuando convierten la clase en un espacio
mas comprensible, practico y participativo. Este acuerdo no es superficial, pues muestra una
comprension compartida de la ensefianza como proceso mediado y no como simple exposicion
de contenidos. Asimismo, la valoracion positiva del ABP, de los juegos matematicos, del trabajo
colaborativo, de las actividades significativas y de la evaluacion formativa confirma que existe
un reconocimiento transversal de aquellas estrategias que dinamizan la ensefianza y fortalecen
la comprension matematica. De igual manera, la observacion reafirma esta coincidencia al
mostrar que dichas mediaciones contribuyen a superar una enseflanza meramente mecanica. Por
ende, puede afirmarse que la convergencia central radica en reconocer que las competencias

matematicas se desarrollan mejor en contextos pedagogicos activos, mediados y significativos.

No obstante, las divergencias permiten refinar la comprension del fendémeno, al mostrar
que cada actor enfatiza dimensiones distintas de una misma realidad pedagogica. En primer
lugar, los docentes destacan el valor pedagdgico y metodoldgico de las estrategias, lo cual indica
una comprension mas estructural y profesional de su funcion en el desarrollo competencial. En
contraste, los estudiantes subrayan su accesibilidad, cercania y utilidad practica, aunque
simultaneamente expresan la necesidad de una mayor presencia de este tipo de actividades. Este
matiz es especialmente importante, porque revela que, desde la experiencia del alumnado, no
basta con que las estrategias existan; es necesario que su implementacion sea lo suficientemente
sostenida como para incidir de manera significativa en la vivencia del aprendizaje. Por su parte,
los padres de familia las conciben, principalmente, como herramientas que dinamizan la clase
y facilitan la comprension, es decir, desde una perspectiva mas funcional y observable del
proceso educativo. Finalmente, la observacion introduce una divergencia analiticamente
decisiva: el valor formativo de estas estrategias se concreta con mayor fuerza cuando van
acompafadas de exigencias cognitivas y comunicativas que lleven al estudiante a representar,

argumentar y formalizar sus resultados.

En este sentido, las divergencias no deben interpretarse como contradicciones, sino

como distintos niveles de aproximacion al mismo fendémeno. Mientras unos actores privilegian
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la dimension metodologica, otros se sitlian en la experiencia vivida de la clase, y otros mas
observan sus efectos en la comprension. De ahi que la matriz no exprese fractura entre las voces,
sino una pluralidad de énfasis que enriquece la lectura del objeto estudiado. Asi, la diferencia
entre los actores permite entender que las estrategias didacticas son simultineamente un recurso
metodolégico, una experiencia de accesibilidad para el estudiante, una condicion de

dinamizacion del aula y una mediacion para la formalizacion del saber.

Precisamente por ello, la interpretacion triangulada adquiere una relevancia central. Al
integrar los hallazgos de los distintos actores con la evidencia observacional, se hace posible
sostener que las estrategias did4cticas no son recursos complementarios o accesorios, sino
mediaciones centrales para el desarrollo de competencias matematicas. En efecto, su aporte no
reside unicamente en hacer la clase mas amena o dindmica, sino en posibilitar procesos de
comprension, participacion, representacion y comunicacion del conocimiento. Esta afirmacion
es fundamental, porque desplaza la nocion de estrategia didactica desde una vision instrumental

hacia una comprension mas profunda de su papel en la estructuracion del aprendizaje.

Sin embargo, la misma triangulacion muestra que la eficacia de estas estrategias no
depende solo de su presencia nominal, sino de una implementacion sistematica y exigente,
capaz de articular lo practico con lo conceptual y lo expresivo con lo formal. Este punto merece
particular atencidn, ya que en muchas experiencias pedagogicas existe el riesgo de reducir las
estrategias innovadoras a actividades motivacionales sin suficiente profundidad cognitiva. La
matriz, por el contrario, permite interpretar que su verdadero valor emerge cuando dichas
estrategias no solo generan participacion, sino que conducen al estudiante a pensar, representar,
explicar y comunicar matematicamente. En consecuencia, la competencia no se desarrolla por

la mera realizacion de actividades distintas, sino por la calidad de la mediacion que las sostiene.

En suma, el andlisis de la matriz permite concluir que las estrategias didacticas
constituyen un eje estructurante del desarrollo competencial. Las convergencias evidencian un
reconocimiento compartido de su valor formativo; las divergencias muestran que dicho valor se
percibe desde distintos lugares y con diferentes énfasis; y la interpretacion triangulada permite
comprender que su efectividad radica en su capacidad para transformar la ensefianza en una

experiencia de comprension, participacion, representacion y formalizacion del saber. Por tanto,
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desde una lectura doctoral, puede sostenerse que el verdadero aporte de estas estrategias no es
unicamente metodoldgico, sino epistemoldgico y formativo, en tanto reconfiguran la relacion
del estudiante con el conocimiento matematico y abren posibilidades reales para el desarrollo

de competencias mas sélidas, significativas y transferibles.
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Tabla 11

Matriz de triangulacion Dimension Competencias matematicas- Categoria: Competencias cognitivas y procedimentales.

CATEGORIA: COMPETENCIAS COGNITIVAS Y PROCEDIMENTALES.

HALLAZGOS EN ENTREVISTAS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA

Reconoce que las Significan el El aprendizaje Las observaciones Las competencias Los docentes enfatizan Estas competencias se
competencias desarrollo de sus compartido no solo realizadas  permiten cognitivas y el razonamiento, la construyen de manera
cognitivas, tales como habilidades robustece las identificar matices procedimentales se comprension y la toma integral, no solo desde
el razonamiento, la matematicas en competencias metodologicos fortalecen cuando el de decisiones; los el dominio
comprension y la toma  términos de cognitivas, sino que diferenciados: mientras estudiante interactia estudiantes resaltan la procedimental,  sino
de  decisiones, se rapidez, facilidad teje una red de quelalEA privilegiala con situaciones reales rapidez, facilidad y desde la articulacién
desarrollan de manera y seguridad. vinculos  afectivos aplicacion del que le  permiten seguridad; los padres entre comprension
profunda cuando el basados en la  conocimiento comprender, aplicar y de familia destacan la conceptual, aplicacion
estudiante  interactiia confianza partiendo de la dotar de sentido al confianza y el vinculo contextualizada,
con situaciones reales. representacion formal — conocimiento afectivo; y las mediacion didactica y

y simbolica, la IEQ matematico. observaciones confianza en el

apuesta por una ruta de muestran  diferencias  aprendizaje.

aprendizaje que integra metodoldgicas  entre

la experiencia una ensefianza mas

concreta, la simbolica y otra mas

modelacion fisica y una concreta y progresiva.

formalizacion

progresiva del

concepto.

Nota: Elaboracion propia a partir del procesamiento de datos
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La Tabla 11 analizada permite indicar que la categoria competencias cognitivas y
procedimentales constituye un nicleo hermenéutico de alta densidad para comprender como los
distintos actores educativos significan el desarrollo de las habilidades matematicas. No se trata,
en este caso, de una vision reducida al dominio técnico de contenidos ni al cumplimiento de
ejercicios escolares, sino de una comprension mas amplia del aprendizaje como proceso de
movilizacion de saberes, de construccion de sentido y de configuracion de capacidades que se

expresan tanto en el plano cognitivo como en el procedimental, el afectivo y el relacional.

En lo que respecta a los hallazgos provenientes de los docentes, se observa una
concepcion marcadamente formativa de las competencias cognitivas, los docentes reconocen
que procesos como el razonamiento, la comprension y la toma de decisiones se desarrollan de
manera mas profunda cuando el estudiante interactua con situaciones reales. Esta afirmacion
resulta particularmente significativa, ya que desplaza la ensefianza matematica de una ldgica
exclusivamente transmisiva hacia una vision en la que el conocimiento cobra sentido en la
experiencia y en la resolucion de problemas contextualizados; asi, el discurso docente sugiere
que las competencias cognitivas no emergen de la repeticidon mecanica, sino de la confrontacion

del estudiante con escenarios que le exigen interpretar, analizar y decidir.

Por su parte, la voz de los estudiantes introduce un matiz experiencial que complementa
dicha comprension, ellos significan el desarrollo de sus habilidades matematicas en términos de
rapidez, facilidad y seguridad, lo cual permite inferir que perciben estas competencias desde los
efectos concretos que producen en su desempeio. Dicho de otro modo, para el estudiante la
consolidacion competencial se hace visible cuando logra resolver con mayor agilidad,

comprende con menor dificultad y actiia con mas confianza frente a las tareas matematicas.

De manera complementaria, los padres de familia aportan una dimension relacional y
afectiva que amplia la interpretacion de la categoria, al afirmar que el aprendizaje compartido
no solo fortalece las competencias cognitivas, sino que ademas teje vinculos afectivos basados
en la confianza, introducen un elemento de alta relevancia pedagogica. En este sentido, el

aprendizaje matematico no aparece unicamente como un proceso intelectual individual, sino
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también como una experiencia que fortalece la relacion entre acompafamiento, confianza y

crecimiento académico.

A su vez, las observaciones de aula permiten identificar diferencias metodoldgicas
sustantivas entre las instituciones analizadas. Mientras la IEA privilegia la aplicacion del
conocimiento a partir de la representacion formal y simbolica, la IEQ apuesta por una ruta de
aprendizaje que integra la experiencia concreta, la modelacion fisica y una formalizacion
progresiva del concepto. Esta distincion resulta especialmente relevante, porque evidencia que
el desarrollo de competencias cognitivas y procedimentales puede seguir trayectorias
pedagdgicas diferentes. Mas aun, sugiere que la construccion del conocimiento matematico no
responde a un uUnico modelo didactico, sino que puede configurarse desde enfoques que

privilegian, de manera diversa, la abstraccion simbolica o la mediacion concreta y gradual.

En cuanto a la convergencia, la matriz muestra con claridad que los distintos actores
coinciden en un punto fundamental: las competencias cognitivas y procedimentales se
fortalecen cuando el estudiante interactiia con situaciones reales que le permiten comprender,
aplicar y dotar de sentido al conocimiento matematico. Esta coincidencia posee un alto valor
interpretativo, puesto que confirma que el aprendizaje significativo no se produce en el vacio,
sino en relacion con contextos que movilizan el pensamiento y hacen funcional el saber. En
otras palabras, tanto los discursos como las evidencias observacionales convergen en sefialar
que la competencia matematica se consolida cuando el estudiante deja de ser un mero ejecutor

de procedimientos y se convierte en sujeto activo de comprension y aplicacion.

No obstante, las divergencias permiten matizar esta coincidencia general y profundizar
en los distintos niveles de significacion atribuidos a la categoria. En efecto, los docentes
enfatizan el razonamiento, la comprension y la toma de decisiones como nucleos del desarrollo
cognitivo; los estudiantes resaltan la rapidez, la facilidad y la seguridad como indicadores de
apropiacion; los padres de familia destacan la confianza y el vinculo afectivo como soporte del
aprendizaje; y las observaciones evidencian diferencias metodologicas entre una ensefianza mas
simbolica y otra mas concreta y progresiva. De este modo, la divergencia no expresa
contradiccion, sino pluralidad de énfasis. Cada actor ilumina una faceta distinta del fendmeno:

el docente lo comprende desde la formacion intelectual, el estudiante desde la experiencia del
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desempefio, la familia desde la relacion afectiva y la observacion desde la materializacion

metodoldgica en el aula.

Precisamente por ello, la interpretacion triangulada adquiere especial relevancia, ya que
permite integrar estas miradas en una comprension mas robusta del fendémeno estudiado. Desde
esta lectura, puede sostenerse que las competencias cognitivas y procedimentales se construyen
de manera integral, no solo desde el dominio procedimental, sino desde la articulacion entre
comprension conceptual, aplicacion contextualizada, mediacion didactica y confianza en el
aprendizaje. En consecuencia, el hallazgo central de la matriz radica en mostrar que la
competencia matematica no puede reducirse a la ejecucion correcta de tareas, puesto que
involucra también procesos de interpretacion, apropiacion progresiva, seguridad subjetiva y

condiciones pedagogicas que hagan posible el transito entre la experiencia y la formalizacion.

Asimismo, la triangulacion permite advertir que las diferencias metodologicas
observadas entre las instituciones no invalidan el desarrollo competencial, pero si evidencian
que las rutas pedagdgicas condicionan la manera como dicho desarrollo se construye. En una
ensefianza que parte de la representacion formal y simbdlica, el estudiante puede verse desafiado
a operar desde niveles mas abstractos del pensamiento matematico. En cambio, en una
propuesta que integra experiencia concreta, modelacion fisica y formalizacion progresiva, el
acceso al concepto se produce mediante mediaciones mas cercanas y secuenciales. Por tanto, la
matriz sugiere que la calidad del aprendizaje no depende Unicamente del contenido, sino
también de la coherencia entre la estrategia metodologica y las formas en que el estudiante logra

comprender, aplicar y apropiarse del saber.

En sintesis, esta categoria pone de manifiesto que las competencias cognitivas y
procedimentales constituyen una dimension compleja del aprendizaje matematico, en la que
confluyen el pensamiento, la accion, la mediacion pedagogica y el vinculo afectivo. Asi pues,
las convergencias muestran un reconocimiento comun sobre la importancia de situar el
conocimiento en experiencias reales; las divergencias revelan diferentes énfasis interpretativos
segin el actor; y la interpretacion triangulada permite comprender que el desarrollo
competencial es mas so6lido cuando articula comprension, practica, progresion didéactica y

confianza. Desde una mirada doctoral, este hallazgo resulta fundamental, porque reafirma que
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la formacion matematica no debe orientarse Unicamente a la adquisicion de procedimientos,
sino a la construccion integral de capacidades que permitan al estudiante pensar, actuar y

reconocer sentido en lo que aprende.
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Tabla 12

Matriz de triangulacion Dimension Competencias matematicas- Categoria: desarrollo actitudinal y socioemocional / Aplicacion
contextual del conocimiento

CATEGORIA: DESARROLLO ACTITUDINAL Y SOCIOEMOCIONAL / APLICACION CONTEXTUAL DEL CONOCIMIENTO

HALLAZGOS EN ENTREVISTAS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA
Asumen el aula Vivencian las Validan que el Tanto en la IEA El aprendizaje Los docentes Asume el aula como
como un espacio matematicas  aprendizaje es comoenlalEQ, el matematico no se enfatizan el aula un espacio donde el
donde el como una un proceso bienestar limita al dominio como espacio aprendizaje adquiere
aprendizaje herramienta heterogéneo que emocional se cognitivo, sino que donde el sentido positivo al
adquiere sentido que le otorga depende de constituye como involucra aprendizaje conectarse con la
positivo al la capacidad condiciones un puente hacia el dimensiones adquiere sentido vivencia del
conectarse con la de defenderse, cognitivas y saber. Un climade actitudinales y positivo al estudiante.
vivencia del tomar emocionales aula positivo socioemocionales  vincularse con la
estudiante. decisiones y particulares. reduce la ansiedad que inciden en la vivencia del
evitar errores matematica y aplicacion del estudiante.  Los
0 engafos en permite que el conocimiento. estudiantes
situaciones error sea Tanto docentes, destacan la
reales de su procesado con estudiantes, padres utilidad de las
entorno resiliencia, de familia como matematicas para
transformando la las observaciones defenderse, tomar
clase de reconocen que un decisiones y evitar

Educacion Baésica entorno enganos en
Secundaria en un pedagogico contextos
escenario de favorable fortalece cotidianos. Los
encuentro humano la relacion del padres de familia
donde el rigor estudiante con las subrayan que este
conceptual matematicas y proceso no es
convive con la facilita su homogéneo, pues
calidez relacional.  conexion con depende de
situaciones reales.  condiciones
cognitivas y
emocionales
particulares. Las

353



CATEGORIA: DESARROLLO ACTITUDINAL Y SOCIOEMOCIONAL / APLICACION CONTEXTUAL DEL CONOCIMIENTO

HALLAZGOS EN ENTREVISTAS

DOCENTES ESTUDIANTES PADRES DE

FAMILIA

OBSERVACIONES

CONVERGENCIA DIVERGENCIA

INTERPRETACION

TRIANGULADA

observaciones
resaltan el papel
del clima
emocional
positivo como
mediacion que
reduce la
ansiedad, favorece
la resiliencia y
permite procesar
el error de manera
formativa.

Nota: Elaboracion propia a partir del procesamiento de datos
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La categoria desarrollo actitudinal y socioemocional / aplicacion contextual del
conocimiento, presentada en la Tabla 12, constituye un campo de alta relevancia interpretativa,
en tanto permite comprender que el aprendizaje matematico no se reduce a la apropiacion de
conceptos o procedimientos formales, sino que se articula con disposiciones subjetivas,
procesos emocionales, formas de relacion con el entorno y capacidades para actuar de manera
pertinente en situaciones reales. Desde esta perspectiva, la matematica deja de ser entendida
como un saber escolar encerrado en el aula y pasa a configurarse como una herramienta para la

vida, mediada por el sentido, la experiencia y la subjetividad del estudiante.

En lo concerniente a los hallazgos de los docentes, se advierte una concepcion del aula
como un espacio donde el aprendizaje adquiere sentido positivo al conectarse con la vivencia
del estudiante. Esta formulacion resulta especialmente significativa, ya que reconoce que la
experiencia escolar solo se vuelve formativa cuando el conocimiento logra dialogar con el
mundo vivido del aprendiz. Asi, el docente no concibe el aula como un escenario neutro de
transmision, sino como un lugar de encuentro donde el saber cobra valor al vincularse con la
experiencia, las necesidades y las percepciones del estudiante. En consecuencia, desde esta
perspectiva, el componente actitudinal no es un afadido periférico, sino una condicién que

favorece la disposicion hacia el aprendizaje y su significacion personal.

Por su parte, los estudiantes expresan una comprension marcadamente contextual y
funcional del conocimiento matematico. Al sefialar que las matematicas les otorgan la capacidad
de defenderse, tomar decisiones y evitar errores o engafios en situaciones reales de su entorno,
evidencian que el valor del aprendizaje se reconoce cuando este puede ser movilizado en la vida
cotidiana. Este hallazgo resulta particularmente relevante, porque muestra que el estudiante no
legitima el conocimiento Unicamente por su presencia en el curriculo, sino por su utilidad
concreta para actuar con mayor seguridad y criterio en su realidad. De este modo, la aplicacion
contextual del conocimiento aparece asociada no solo a la resolucién de problemas, sino

también a la construccion de autonomia préctica y juicio frente a situaciones de la vida diaria.

En cuanto a los padres de familia, la matriz introduce un matiz de gran profundidad al

sefialar que el aprendizaje es un proceso heterogéneo, dependiente de condiciones cognitivas y
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emocionales particulares. Esta apreciacion amplia la comprension del fenomeno, en tanto
reconoce que la apropiacion del conocimiento no ocurre de manera uniforme entre los
estudiantes. Antes bien, cada sujeto aprende desde sus propias condiciones de desarrollo, su
mundo emocional y sus posibilidades de interaccidon con el saber. Por consiguiente, el aporte de
la familia resulta fundamental, ya que incorpora una mirada diferenciadora y humanizante del
aprendizaje, al advertir que el progreso académico no puede analizarse al margen de la

singularidad de cada estudiante.

De manera complementaria, las observaciones enriquecen notablemente la lectura de la
categoria, al evidenciar que tanto en la IEA como en la IEQ el bienestar emocional constituye
un verdadero puente hacia el saber. La matriz muestra que un clima positivo de aula reduce la
ansiedad matematica, favorece la resiliencia y permite que el error sea procesado de manera
formativa. Este hallazgo posee un alto valor interpretativo, porque confirma que el error deja de
ser vivido como sancion o fracaso para convertirse en oportunidad pedagdgica de crecimiento.
Asimismo, la observacion subraya que la clase se transforma en un escenario de encuentro
humano donde el rigor conceptual convive con la calidez relacional. En otras palabras, el
conocimiento matematico no se fortalece en oposicion al bienestar emocional, sino

precisamente en condiciones donde ambos elementos se articulan de manera equilibrada.

A partir de estos hallazgos, la convergencia consignada en la matriz resulta solida y
conceptualmente consistente. En efecto, los distintos actores coinciden en que el aprendizaje
matematico no se limita al dominio cognitivo, sino que involucra dimensiones actitudinales y
socioemocionales que inciden de manera directa en la aplicacion del conocimiento. Esta
coincidencia es especialmente significativa, ya que desplaza visiones reduccionistas de la
enseflanza matematica centradas exclusivamente en la adquisicion de procedimientos. Por el
contrario, la matriz pone en evidencia que tanto docentes, estudiantes, padres de familia como
las observaciones reconocen que un entorno pedagdgico favorable fortalece la relacion del
estudiante con las matematicas y facilita su conexion con situaciones reales. Asi, la
convergencia central radica en comprender que el aprendizaje se ve potenciado cuando se

ensefa en un clima que favorece la confianza, la participacion y la significatividad del saber.
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No obstante, las divergencias permiten matizar y profundizar esa coincidencia general.
En primer término, los docentes enfatizan el aula como espacio de significacion positiva, es
decir, privilegian el sentido pedagodgico del ambiente de aprendizaje y su vinculo con la vivencia
del estudiante. En cambio, los estudiantes destacan principalmente la utilidad concreta de las
matematicas para desenvolverse en su entorno, defenderse y tomar decisiones con mayor
seguridad. A su vez, los padres de familia introducen una mirada diferencial, al subrayar que el
proceso no es homogéneo, puesto que depende de condiciones cognitivas y emocionales
particulares. Finalmente, las observaciones resaltan el papel del clima emocional positivo como
mediacion pedagogica que reduce la ansiedad, fortalece la resiliencia y permite procesar el error
de manera formativa. En este sentido, las divergencias no expresan contradiccion entre los
actores, sino diversos niveles de aproximacion a una misma realidad: el docente la comprende
desde la mediacion pedagodgica, el estudiante desde la utilidad practica, la familia desde la
singularidad del proceso y la observacion desde las condiciones emocionales que sostienen el

aprendizaje.

Precisamente por ello, la interpretacion triangulada adquiere una relevancia central
dentro de la matriz. Al integrar las voces de los actores con las evidencias observadas, se puede
afirmar que el desarrollo actitudinal y socioemocional constituye una condicion pedagogica
esencial para la apropiacion y aplicacion contextual del conocimiento matematico. En efecto,
el aprendizaje se fortalece cuando el aula combina rigor conceptual con bienestar emocional,
permitiendo que el estudiante no solo comprenda, sino que ademas use el saber con confianza,
criterio y sentido en su entorno. Esta interpretacion resulta particularmente valiosa, porque evita
reducir el aprendizaje a un mero desempefio cognitivo y lo sitia en una comprension mas

compleja, donde entender, sentir, confiar y aplicar forman parte de un mismo proceso formativo.

En compendio, el andlisis integral de la matriz permite concluir que la categoria
estudiada articula tres dimensiones fundamentales. En primer lugar, reconoce que el
conocimiento matematico adquiere valor cuando se conecta con la experiencia y el contexto del
estudiante. En segundo lugar, evidencia que dicho aprendizaje estd mediado por condiciones
emocionales y actitudinales que pueden potenciarlo o limitarlo. Y, en tercer lugar, confirma que

un clima de aula positivo no debilita el rigor conceptual, sino que crea mejores condiciones para
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su comprension, apropiacion y transferencia. Por consiguiente, desde una perspectiva doctoral,
esta matriz aporta una comprension robusta del aprendizaje matematico como proceso integral,
en el que la formacion cognitiva y el desarrollo socioemocional no son &mbitos separados, sino

dimensiones inseparables de una experiencia educativa genuinamente significativa.
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Tabla 13

Matriz de triangulacion Dimension Proceso de enserianza y aprendizaje - categoria Aplicacion del enfoque por competencia

CATEGORIA: PROCESO DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE - CATEGORIA APLICACION DEL ENFOQUE POR COMPETENCIA

HALLAZGOS EN ENTREVISTAS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA

Favorecen el desarrollo  Expresan una El éxito del enfoque Estas trascienden el El enfoque por Cada actor enfatiza un La  aplicacion  del
del razonamiento  exigencia por competencias no enfoque tradicional ~competencias aspecto particular. Los  enfoque por
logico y el legitima de se mide por la caracterizado por la trasciende la ensefianza docentes destacan su competencias no se
pensamiento  critico, practicas de calificacion en un repeticion de tradicional centrada en aporte al razonamiento reduce a un cambio
gracias a que moviliza enseflanza que examen, sino por la algoritmos y la repeticion de logicoy al pensamiento metodoldgico, sino que
procesos de analisis, sean coherentes capacidad del procedimientos algoritmos y critico. Los estudiantes implica una
comprension y con el enfoque estudiante para aislados, para procedimientos subrayan la necesidad transformaciéon en el
reflexion  frente a por competencias utilizar el saber orientarse aislados. En efecto, de que las practicas de sentido formativo de la
situaciones problema. y con las numérico como una decididamente hacia el docentes, estudiantes, ensefianza sean enseflanza matematica.
realidades  del herramienta de toma desarrollo de padres de familia y coherentes con el En consecuencia, su

contexto social de decisiones, competencias observaciones enfoque y con las wvalor radica en

planificacion y matematicas integrales. reconocen que este realidades del contexto articular comprension,

administracion  de enfoque orienta el social. Los padres de pensamiento critico,

recursos. aprendizaje familia valoran sus pertinencia contextual

matematico hacia la efectos en la vida y utilidad practica, de

comprension, el practica, especialmente modo que el estudiante

analisis, la reflexion y en la toma de no solo resuelva

la aplicacion del saber decisiones, la ejercicios, sino que

en situaciones reales. planificacion 'y la movilice el
administracion de conocimiento para

recursos. Por su parte, analizar, decidir y
las observaciones actuar de manera

evidencian su fundamentada en su

diferencia entorno.

metodoldgica frente al
modelo tradicional, al
privilegiar el desarrollo
de competencias
matematicas integrales.

Nota: Elaboracion propia a partir del procesamiento de datos
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La categoria aplicacion del enfoque por competencias, presentada en la Tabla 13,
permite develar una transformacioén sustantiva en la manera como los distintos actores
educativos comprenden la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas, lejos de reducirse a
una reorganizacion técnica del curriculo o a un cambio terminoldgico en los discursos
pedagogicos, esta categoria evidencia una reconfiguracion mas profunda del sentido formativo
del saber matematico; en la matriz se observa que el enfoque por competencias es reconocido
como una posibilidad de desplazar la ensefianza desde una logica centrada en la transmision y
repeticion de contenidos hacia una perspectiva orientada a la movilizacion situada del
conocimiento, al desarrollo del razonamiento critico y a la aplicacion funcional del saber en

contextos reales de vida.

En lo que respecta a los docentes, se observa una comprension del enfoque por
competencias asociada al fortalecimiento del razonamiento 16gico y del pensamiento critico,
esta postura resulta especialmente relevante, ya que sitia el aprendizaje matematico en un plano
superior al mero dominio procedimental, es decir, el énfasis docente recae en la capacidad del
estudiante para analizar, comprender y reflexionar frente a situaciones problema, lo cual revela
una vision pedagdgica orientada a la formacion de sujetos que no solo resuelven, sino que
también piensan matematicamente. Asi, el enfoque por competencias aparece, desde esta voz,
como una ruta para profundizar la relacion entre conocimiento, juicio y toma de postura frente

a los problemas.

En cambio, los estudiantes introducen un elemento de alta relevancia al expresar una
exigencia legitima de que las practicas de ensefianza sean coherentes con el enfoque por
competencias y con las realidades del contexto social, este hallazgo merece especial atencion,
pues indica que el estudiante no solo reconoce la validez del enfoque, sino que también demanda
consistencia entre el discurso pedagdgico y la experiencia real de aula. Dicho de otro modo, la
aplicacion del enfoque no se agota en su formulacion tedrica, sino que debe materializarse en
practicas concretas que respondan a las necesidades, vivencias y problematicas del entorno, por
consiguiente, la voz estudiantil introduce una dimension critica que interpela la autenticidad de

la implementacion pedagogica.
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De igual manera, la perspectiva de los padres de familia amplia el horizonte
interpretativo al sefialar que el éxito del enfoque por competencias no se mide exclusivamente
por el desempefio en un examen, sino por la capacidad del estudiante para utilizar el saber
numérico como herramienta de toma de decisiones, planificacion y administracion de recursos.
Este planteamiento es particularmente significativo, ya que desplaza el criterio de valoracion
del aprendizaje desde la calificacion hacia la funcionalidad social y cotidiana del conocimiento;
por consiguiente, la familia reconoce el valor del enfoque en la medida en que este fortalece
competencias para la vida, es decir, para actuar con criterio, prevision y responsabilidad en

escenarios reales.

De manera complementaria, las observaciones aportan un elemento decisivo al mostrar
que las practicas identificadas trascienden el enfoque tradicional, caracterizado por la repeticion
de algoritmos y procedimientos aislados, para orientarse hacia el desarrollo de competencias
matematicas integrales, este hallazgo reviste especial importancia porque ofrece evidencia
empirica de una transformacion metodologica observable; en este sentido, la observacion
confirma que el enfoque por competencias no es Unicamente una declaracion discursiva, sino
una reconfiguracion de la ensefianza que modifica la logica del aula, desplazandola desde la

ejecucion mecanica hacia la comprension, la reflexion y la aplicacion del conocimiento.

En cuanto a la convergencia, la matriz permite identificar con claridad un acuerdo
sustancial entre los distintos actores, todos reconocen que el enfoque por competencias
trasciende la ensefianza tradicional centrada en la repeticion y orienta el aprendizaje matematico
hacia la comprension, el andlisis, la reflexion y la aplicacion del saber en situaciones reales.
Esta coincidencia posee una alta densidad interpretativa, pues revela que el valor del aprendizaje
ya no se asocia unicamente a la resolucion correcta de ejercicios, sino a la capacidad de
movilizar el conocimiento en contextos significativos. En este marco, puede afirmarse que la
convergencia central radica en la comprension compartida de la matematica como saber vivo,

funcional y formativamente relevante.

No obstante, las divergencias permiten matizar esa coincidencia general y profundizar
en los distintos énfasis que cada actor atribuye al enfoque, por una parte, los docentes destacan

su aporte al razonamiento logico y al pensamiento critico, lo que evidencia una preocupacion
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por la dimension intelectual del aprendizaje; por otra parte, los estudiantes subrayan la
necesidad de que las practicas pedagdgicas sean coherentes con el enfoque y con el contexto
social, situando el énfasis en la consistencia entre teoria y practica. A su vez, los padres de
familia valoran sus efectos en la vida practica, especialmente en la toma de decisiones y la
administracion de recursos, lo cual introduce una lectura pragmatica y cotidiana del saber
matematico. Finalmente, las observaciones resaltan la diferencia metodolégica frente al modelo
tradicional, enfatizando la transicion hacia competencias integrales; asi pues, las divergencias
no expresan contradiccion, sino distintos niveles de apropiacion del mismo fendémeno: el
docente lo mira desde la formacion cognitiva, el estudiante desde la coherencia pedagogica, la

familia desde la utilidad vital y la observacion desde la transformacion metodolégica.

Desde esta misma logica, la interpretacion triangulada adquiere una especial relevancia,
pues permite integrar las distintas voces en una comprension mas robusta del fendmeno
estudiado. En efecto, la matriz sugiere que la aplicacion del enfoque por competencias no se
reduce a un cambio metodologico, sino que implica una transformacion en el sentido formativo
de la ensefianza matematica. Esto significa que su valor no reside unicamente en variar las
estrategias de aula, sino en reconfigurar la finalidad misma del aprendizaje: formar estudiantes

capaces de comprender, analizar, decidir y actuar de manera fundamentada en su entorno.

Considerando lo anterior, el hallazgo mas relevante de la matriz consiste en mostrar que
el aprendizaje matematico, cuando se orienta desde el enfoque por competencias, adquiere una
naturaleza mas integral, situada y transferible, el estudiante ya no es visto como un ejecutor de
procedimientos, sino como un sujeto que debe movilizar el conocimiento para responder a
situaciones problematicas de la vida real, de ahi que la comprension, la reflexion y la aplicacion
del saber se conviertan en indicadores mas pertinentes que la simple reproduccién de
algoritmos. Por tanto, la matriz confirma que la formacién matematica cobra mayor sentido

cuando se vincula con contextos reales y se proyecta hacia la accion fundamentada.

Por ultimo, esta categoria permite comprender el enfoque por competencias como un
principio articulador entre escuela, pensamiento y vida cotidiana. Su importancia radica en que
redefine la ensefianza matematica no como acumulacion de contenidos, sino como desarrollo

de capacidades para interpretar la realidad, actuar con criterio y resolver problemas con
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fundamento. En sumario, la matriz analizada revela que el enfoque por competencias representa
una transformacion pedagdgica de fondo, cuyo alcance no es Unicamente didéctico, sino
también epistemologico y formativo, al resignificar el lugar del conocimiento matematico en la

experiencia educativa y social del estudiante.
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Tabla 14

Matriz de triangulacion Dimension Proceso de ensefianza y aprendizaje - categoria Evaluacion del aprendizaje por competencias.

CATEGORIA: EVALUACION DEL APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS

HALLAZGOS EN ENTREVISTAS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES ESTUDIANTES PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA

Destacan la Senalan que El aprendizaje En la IEA, se Destacan la Senalan que El aprendizaje
evaluacién necesitan para matematicono  observa una evaluacion necesitan para matematico no se
formativa, el mejorar sus se reduce a retroalimentacion  formativa, el mejorar sus reduce a repetir
seguimiento del aprendizajes: repetir clara y oportuna  seguimiento del aprendizajes: procedimientos sin
desempefio, el ejemplos procedimientos  por parte del desempefio, el uso  ejemplos una comprension
uso de quices, contextualizados, sin una docente, la cual de quices, rejillas,  contextualizados, profunda de su
rejillas, talleres, explicaciones comprension contribuye de talleres, explicaciones sentido.
observacion y claras y profunda de su  manera observacion y clarasy
acompafiamiento  repetitivas, sentido. significativa a acompaflamiento  repetitivas,
personalizado. metodologias reforzar el personalizado. metodologias

dindmicas y proceso de dindmicas y

menos enseflanza- menos

abstractas, asi aprendizaje. abstractas, asi

como apoyo ante
temas complejos.

como apoyo ante
temas complejos.

Nota: Elaboracion propia a partir del procesamiento de datos
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En este marco, la matriz presentada en la Tabla 14, pone de manifiesto una comprension
compleja de la evaluacion por competencias, en la que se articulan dimensiones pedagdgicas,
didacticas, cognitivas y axioldgicas, dicho de otro modo, evaluar no equivale exclusivamente a
comprobar si el estudiante responde correctamente, sino a reconocer como aprende, qué
dificultades enfrenta, qué apoyos requiere y de qué manera logra otorgar sentido a los saberes
matematicos. De ahi que esta categoria resulte de alta densidad interpretativa, puesto que deja ver
que la evaluacion es, simultdneamente, una estrategia de seguimiento, una mediacion didactica y

una practica de reconocimiento del sujeto que aprende.

En lo que respecta a los hallazgos de los docentes, se observa una valoracion explicita de
la evaluacion formativa y del seguimiento del desempefio mediante instrumentos como quices,
rejillas, talleres, observacion y acompafniamiento personalizado, el docente concibe la evaluacion
como una practica continua que permite monitorear avances, identificar dificultades y ajustar las
mediaciones pedagogicas. De este modo, el énfasis no recae exclusivamente en el resultado final,
sino en la posibilidad de hacer visible el proceso de aprendizaje, asi, la presencia de instrumentos
diversos y de acompanamiento individualizado sugiere una comprension de la evaluacion como

herramienta de regulacion pedagogica y no simplemente como criterio de calificacion.

Por su parte, los estudiantes introducen un matiz particularmente significativo, al sefialar
que requieren ejemplos contextualizados, explicaciones claras y repetitivas, metodologias mas
dindmicas y menos abstractas, asi como apoyo frente a temas complejos, este planteamiento resulta
altamente revelador, ya que pone en evidencia que, desde la experiencia del aprendiz, la evaluacion
solo adquiere legitimidad formativa cuando esté articulada con condiciones reales de comprension;
en otras palabras, el estudiante no demanda unicamente ser evaluado, sino ser acompafiado
mediante estrategias que hagan inteligible el contenido y reduzcan la distancia entre la abstraccion
matematica y su apropiacion efectiva. Por ende, la voz estudiantil desplaza el centro de la discusion

hacia la claridad metodologica como condicion de una evaluacion auténticamente formativa.

La perspectiva de los padres de familia aporta un criterio interpretativo de notable

profundidad al afirmar que el aprendizaje matemadtico no se reduce a repetir procedimientos sin
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una comprension profunda de su sentido, esta afirmacion amplia el horizonte del analisis, puesto
que situa la evaluacion en el terreno de la significatividad del saber, evaluar no consiste en
constatar la ejecucion mecénica de pasos, sino en reconocer si el estudiante comprende lo que
hace, por qué lo hace y para qué puede movilizar ese conocimiento. En consecuencia, la familia
introduce una critica implicita a las practicas evaluativas reduccionistas y reafirma la necesidad de

una evaluacion que privilegie la comprension por encima de la simple reproduccion.

De manera complementaria, las observaciones permiten advertir matices institucionales
que enriquecen la lectura de la categoria. En la IEA, se destaca una retroalimentacion clara y
oportuna por parte del docente, la cual contribuye significativamente a reforzar el proceso de
ensefianza-aprendizaje. En contraste, en la [EQ, la evaluacion formativa se hace tangible a traveés
de la intervencion oportuna del docente durante el desarrollo de actividades practicas,
especialmente en lo relacionado con el uso de instrumentos y la construccion de modelos, este
hallazgo resulta especialmente valioso, porque muestra que la evaluacion formativa puede
materializarse de distintas maneras: en un caso, mediante la claridad y oportunidad de la
retroalimentacion; en el otro, mediante la presencia activa del docente en la construccion practica

del conocimiento.

En relacion con la convergencia, la matriz revela un acuerdo sustancial entre los diferentes
actores. Todos coinciden en que la evaluacion del aprendizaje matematico debe trascender la
repeticion de procedimientos y orientarse hacia la comprension, el seguimiento del desempefio y
el acompafiamiento formativo, esta coincidencia posee una alta densidad pedagogica, pues muestra
que la evaluacion es reconocida como un proceso vinculado al aprendizaje real del estudiante y no
como una practica aislada de medicion; también, docentes, estudiantes, padres de familia y las
observaciones convergen en sefialar la importancia de una evaluacion clara, oportuna y conectada

con el proceso de aprendizaje.

No obstante, las divergencias permiten precisar los distintos énfasis desde los cuales cada
actor entiende esta evaluacién. En primer lugar, los docentes privilegian los instrumentos y el
seguimiento sistematico, lo que evidencia una preocupacion por estructurar técnicamente el

proceso evaluativo. En segundo lugar, los estudiantes enfatizan la necesidad de estrategias que
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faciliten la comprension, tales como ejemplos contextualizados, explicaciones claras y
metodologias menos abstractas, con lo cual sitian la evaluacion en el plano de la accesibilidad del
conocimiento. En tercer lugar, los padres de familia subrayan que el aprendizaje no puede reducirse
a repetir procedimientos sin comprender su sentido, introduciendo una exigencia de profundidad
conceptual. Finalmente, las observaciones muestran diferencias institucionales: mientras la IEA
destaca la retroalimentacion clara y oportuna, la IEQ concreta la evaluacion formativa durante las
actividades practicas y en el uso de instrumentos y modelos. Asi pues, las divergencias no expresan
contradiccion, sino distintos niveles de aproximacion a una misma realidad evaluativa: el docente
desde la estructuracion del proceso, el estudiante desde la comprension, la familia desde el sentido

del aprendizaje y la observacion desde su materializacion concreta en el aula.

La interpretacion triangulada adquiere un papel central, ya que permite integrar las distintas
voces y evidencias en una comprension mas robusta del fendmeno, en efecto, la matriz sugiere que
la evaluacion por competencias no se limita a verificar resultados, sino que constituye una
mediacion pedagogica orientada a comprender, acompafiar y fortalecer el aprendizaje, esta
aseveracion resulta fundamental, porque reubica la evaluacion en el corazon del proceso formativo
y no en su periferia. De ahi que su valor no dependa unicamente de la existencia de instrumentos,
sino de la capacidad de articular seguimiento, retroalimentacion, claridad metodolégica y

experiencias practicas que favorezcan una comprension significativa del saber matematico.

Una evaluacion verdaderamente formativa exige coherencia entre lo que se ensefia, lo que
se acompafia y lo que se valora. No basta, por tanto, con aplicar instrumentos o emitir
retroalimentacion; es necesario que la evaluacion se constituya en una experiencia que ayude al
estudiante a reconocer sus avances, comprender sus dificultades y encontrar rutas para seguir
aprendiendo. En consecuencia, la matriz pone de relieve que la evaluacion del aprendizaje por
competencias alcanza su sentido més pleno cuando se convierte en un proceso pedagdgico que

orienta la comprension y no en una practica que sanciona errores de manera aislada.

En lugar de concebir la evaluacion como control del rendimiento, la matriz permite
comprenderla como una practica de acompafiamiento intelectual y pedagdgico, orientada a la

construccion progresiva del conocimiento. En suma, los hallazgos, las convergencias, las
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divergencias y la interpretacion triangulada coinciden en mostrar que la evaluacion por
competencias adquiere verdadero valor formativo cuando favorece la comprension, fortalece el
proceso y ofrece al estudiante condiciones reales para aprender con mayor sentido, claridad y

profundidad.
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Tabla 15

Matriz de triangulacion Dimension Proceso de enserianza y aprendizaje — Categoria retos y necesidades docentes

CATEGORIA RETOS Y NECESIDADES DOCENTES

HALLAZGOS EN ENTREVISTAS CONVERGENCIA DIVERGENCIA INTERPRETACION
DOCENTES ESTUDIANTES  PADRES DE OBSERVACIONES TRIANGULADA
FAMILIA
Reconocen la Los estudiantes No solo La organizacion Los actores Los docentes Los retos docentes no
falta de mencionan reconocen del escenario coinciden en que el enfatizan obedecen a una tnica
formacion temas que los pedagbgico y la proceso de limitaciones causa, sino a una
pedagogica, complejos, falta contenidos administracion enseflanza enfrenta estructurales y articulacion de
escasez de de ejemplos actuales son del tiempo obstaculos que profesionales, como factores pedagogicos,
recursos, contextualizados diferentes, constituyen limitan el desarrollo la falta de formacién institucionales,
resistencia al y necesidad de sino que variables pleno del pedagogica, la didacticos y
cambio, explicaciones aceptan que determinantes en aprendizaje escasez de recursos, generacionales. En
limitaciones mas claras y los la eficacia de la matematico. En la resistencia al consecuencia, la
institucionales repetitivas. estudiantes ~ mediacion efecto, docentes, cambio y las mejora del proceso de
y dificultades enfrentan docente. En la estudiantes, padres dificultades en ensefianza exige
en el retos IEQ, el analisis de familia y pensamiento fortalecer la formacion
pensamiento cognitivos revela una observaciones espacial. Los docente, optimizar la
espacial. mas debilidad en la reconocen que estudiantes resaltan organizacion de la
complejos estructura existen dificultades problemas clase 'y promover
que los explicita de la asociadas tanto a la directamente estrategias mas claras,
vividos en clase, mediacioén vinculados con su contextualizadas y
generaciones manifestada en la pedagogica como a experiencia de coherentes con las
anteriores ausencia de las condiciones aprendizaje, como demandas cognitivas
momentos institucionales y temas complejos, actuales de los
pedagobgicos metodologicas del ausencia de ejemplos estudiantes.
claramente aula. contextualizados y
definidos (inicio, necesidad de
desarrollo y explicaciones  mas
cierre). claras y repetitivas.

Los padres de familia
reconocen que los
desafios actuales son
mas complejos que
los de generaciones
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anteriores. Las
observaciones

subrayan debilidades
en la organizacion
pedagogica y en la
gestion del tiempo,
particularmente en la

ausencia de
momentos de clase
claramente

definidos.

Nota: Elaboracion propia a partir del procesamiento de datos
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La matriz (Tabla 15) correspondiente a la categoria “Retos y necesidades docentes”
permite sefialar que la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas se inscriben en un
escenario de alta complejidad, donde confluyen factores pedagdgicos, didacticos,
institucionales y generacionales, en tal sentido, la categoria no remite unicamente a carencias
atribuibles al profesorado, sino a una red de condiciones que inciden de manera directa en la
calidad de la mediacion pedagdgica y, por extension, en la comprension estudiantil del

conocimiento matematico.

En lo concerniente a los docentes, la matriz evidencia una lectura autocritica y
estructural de la problematica, al reconocer la falta de formacion pedagdgica, la escasez de
recursos, la resistencia al cambio, las limitaciones institucionales y las dificultades en el
pensamiento espacial, los docentes ponen de manifiesto que el ejercicio de ensefar
matematicas exige competencias que no siempre encuentran suficiente respaldo en las
condiciones formativas ni en el entorno escolar. Este sefialamiento resulta especialmente
significativo, ya que desplaza la mirada desde una comprension simplista de la préactica hacia
una lectura més profunda de sus condicionantes, asi, la dificultad no radica solo en ensefar

contenidos, sino en hacerlo de manera pertinente, actualizada y metodologicamente solida.

Por su parte, los estudiantes introducen una perspectiva centrada en la experiencia
concreta del aprendizaje, al mencionar temas complejos, ausencia de ejemplos
contextualizados y necesidad de explicaciones mas claras y repetitivas, evidencian que una
parte importante de los desafios docentes se manifiesta en la forma como el conocimiento es
presentado y mediado en el aula; en este sentido, la voz estudiantil aporta un matiz crucial:
las dificultades pedagdgicas no se perciben Uinicamente en el plano de la planificacion, sino
en la accesibilidad real del contenido. Por consiguiente, el problema no es solo qué se ensefia,

sino cdmo se traduce el saber matematico en experiencias comprensibles para el estudiante.

Conjuntamente, los padres de familia aportan una lectura generacional del fenomeno
al sefialar que los desafios cognitivos actuales son mas complejos que los enfrentados por
generaciones anteriores, este planteamiento amplia considerablemente la interpretacion de la

categoria, puesto que sitlia la enseflanza en un escenario historico y social cambiante. En
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otras palabras, la escuela no se enfrenta hoy al mismo tipo de estudiante ni al mismo contexto
cognitivo y cultural de décadas pasadas, por ello, la percepcion de las familias introduce una
idea central: las necesidades docentes también surgen de la transformacion de las demandas
educativas contemporaneas, las cuales exigen respuestas pedagodgicas mas flexibles,

comprensivas y contextualizadas.

A su vez, las observaciones agregan un nivel de precision analitica particularmente
relevante al destacar que la organizacion del escenario pedagogico y la administracion del
tiempo constituyen variables determinantes en la eficacia de la mediacion docente. El
sefalamiento de una debilidad en la estructura explicita de la clase, reflejada en la ausencia
de momentos pedagdgicos claramente definidos (inicio, desarrollo y cierre), pone en
evidencia que los retos no solo se ubican en el contenido o en la metodologia, sino también
en la arquitectura misma de la sesion de aprendizaje. Este hallazgo resulta fundamental,
porque demuestra que una clase poco estructurada puede limitar la claridad del proceso,
afectar la secuencia didactica y dificultar la apropiacion del conocimiento por parte del

estudiante.

En relaciéon con la convergencia, la matriz revela un acuerdo consistente entre los
diferentes actores: todos reconocen que el proceso de ensefianza enfrenta obsticulos que
limitan el desarrollo pleno del aprendizaje matematico, este consenso posee especial
relevancia, ya que muestra que las dificultades no son percibidas como situaciones
excepcionales, sino como condiciones recurrentes que atraviesan la experiencia educativa.
Mas atn, la convergencia permite identificar que dichos obstaculos se asocian tanto a la
mediacion pedagogica como a las condiciones institucionales y metodologicas del aula, de
este modo, la ensefianza matemadtica aparece como un proceso tensionado por multiples

variables que exigen ser atendidas de manera integral.

No obstante, las divergencias permiten profundizar en la especificidad de esos
obstaculos, mientras los docentes enfatizan limitaciones estructurales y profesionales, como
la formacién insuficiente y la escasez de recursos, los estudiantes destacan problemas
vinculados directamente con su experiencia de aprendizaje, tales como la complejidad de los

temas, la ausencia de ejemplos contextualizados y la necesidad de mayor claridad explicativa.
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Por su parte, los padres de familia introducen una lectura mas amplia del reto, al reconocer
que las exigencias actuales son mas complejas que las de generaciones anteriores.
Finalmente, las observaciones subrayan debilidades en la organizacién pedagogica y en la
gestion del tiempo, asi pues, las divergencias no expresan contradiccion entre los actores,
sino diferentes puntos de entrada a una misma problematica: el docente la vive desde las
condiciones de ejercicio profesional, el estudiante desde la comprension del contenido, la
familia desde el cambio generacional y la observacion desde la estructura de la practica

pedagogica.

Desde esta misma ldgica, la interpretacion triangulada adquiere un valor explicativo
central. En efecto, la matriz permite sostener que los retos docentes no obedecen a una unica
causa, sino a una articulacion de factores pedagogicos, institucionales, didacticos y
generacionales, tal hallazgo resulta especialmente significativo, porque impide atribuir las
dificultades exclusivamente al docente o al estudiante y obliga a comprenderlas como parte
de un sistema de relaciones mas amplio. En consecuencia, la mejora del proceso de ensefianza
no depende de intervenciones fragmentadas, sino de acciones integrales orientadas a
fortalecer la formacion docente, optimizar la organizacion de la clase y promover estrategias

mas claras, contextualizadas y coherentes con las demandas cognitivas actuales.

En este orden de ideas, la matriz deja ver que uno de los desafios més importantes
consiste en reconfigurar la practica pedagogica para responder a una realidad escolar mas
compleja, ya no basta con dominar el contenido disciplinar; se requiere, ademas, capacidad
para estructurar la clase, gestionar el tiempo, contextualizar los ejemplos, explicar con
claridad y acompanar la comprension del estudiante; de ahi que las necesidades docentes
deban comprenderse no como simples carencias, sino como indicadores de transformacién
pedagdgica. En otras palabras, los retos identificados sefialan también el tipo de docente que
hoy exige la ensefianza de las matematicas: un profesional con mayor solidez didactica,

flexibilidad metodologica y capacidad de respuesta frente a contextos diversos.

En fin, se puede afirmar que esta matriz aporta una comprension robusta de la
ensefanza matematica como practica situada y condicionada por multiples mediaciones, su

principal contribucion radica en mostrar que los retos y necesidades docentes no son hechos
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periféricos, sino nicleos explicativos que inciden directamente en la calidad del aprendizaje.
En compendio, la categoria analizada pone en evidencia que fortalecer la educacion
matematica exige no solo atender el rendimiento estudiantil, sino también comprender y
transformar las condiciones pedagdgicas, organizativas e institucionales que hacen posible

una ensefianza mas clara, contextualizada y formativamente pertinente.
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SECCION V

APROXIMACION TEORICA SOBRE EL DESARROLLO DE LAS
COMPETENCIAS MATEMATICAS EN LOS PROCESOS DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE DE LA EDUCACION BASICA SECUNDARIA

Introduccion

El anadlisis integrado de las entrevistas a docentes, estudiantes y padres de familia,
junto con la entrevista a profundidad, la observacion participante y las matrices de
triangulacion desarrolladas en la tesis, permitid reconocer que el desarrollo de las
competencias matematicas en la Educacién Basica Secundaria no podia comprenderse como
un efecto lineal de la ensefanza de contenidos ni como una simple acumulacién de
procedimientos. Por el contrario, los hallazgos mostraron que dicho desarrollo emergié como
un proceso complejo, situado y relacional, en el cual intervinieron de manera articulada las
concepciones sobre la utilidad del saber matematico, las mediaciones didacticas, la
contextualizacion del aprendizaje, el clima socioemocional del aula, la evaluacion formativa

y las condiciones estructurales de la practica docente.

El objeto estudiado revel6 una ldgica interna que permitid superar visiones
reduccionistas centradas exclusivamente en el rendimiento, el algoritmo o la repeticion, las
convergencias entre actores (docentes, estudiantes y padres de familia) evidenciaron un
reconocimiento compartido de las matematicas como saber para la vida, mientras que las
divergencias mostraron matices relevantes acerca de como ese saber fue significado,
vivenciado y materializado en el aula. Asi, el valor del andlisis no residié unicamente en
identificar categorias aisladas, sino en comprender la red de relaciones que las articuld y

otorg6 densidad interpretativa.

Justificacion

La justificacion de esta aproximacion teorica reside en la necesidad imperativa de

superar los modelos de ensefianza mecanicistas que han predominado en la educacion basica
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secundaria. Se fundamenta en la urgencia de ofrecer una respuesta pedagogica que reconozca
la complejidad del aprendizaje matematico, validando no solo el resultado numérico, sino la
dimension humana y social del estudiante. Por consiguiente, esta aproximacién teorica
encuentra su razén de ser en la posibilidad de transformar la praxis docente, convirtiendo el
aula en un espacio de empoderamiento vital donde el saber matematico cobre un sentido

auténtico para el estudiante y su territorio.

En consecuencia, la aproximacion tedrica que se presenta se formul6 sustentada en la
triangulacion y en la interpretacion de los hallazgos, donde su proposito no fue reemplazar
las categorias construidas en la investigacion, sino integrarlas en una formulacion
comprensiva capaz de explicar como se configurd el desarrollo de las competencias
matematicas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la Educacion Bésica Secundaria

en las instituciones de Albania y Don Quijote en los municipios del sur de Caqueta.

Desde el punto de vista teleologico, esta formulacion se nutre del propdsito principal
de la tesis: Generar una aproximacion tedrica fundamentada en los conocimientos,
concepciones y caracteristicas sobre el desarrollo de las competencias matematicas que
subyacen en los procesos de ensefanza y aprendizaje de los profesores y estudiantes del nivel
de Educacion Bésica Secundaria en los municipios del sur de Caquetd. A ello se articulan
cuatro propositos especificos igualmente decisivos: develar las concepciones de docentes,
estudiantes y padres de familia; comprender el desarrollo de las competencias matematicas
en los procesos de ensenanza y aprendizaje; interpretar la importancia atribuida a dichas
competencias en la formacion docente; y configurar, a partir de tales comprensiones, una
aproximacion tedrica situada. En este marco, las categorias analizadas no pueden ser
entendidas como fragmentos aislados, sino como nodos de una arquitectura interpretativa
orientada a explicar como se configura el desarrollo de competencias matematicas en el

contexto escolar de dos instituciones del sur del Caqueta.

En esa misma linea la justificacion de esta investigacion subrayd que el sistema
educativo colombiano ha incorporado multiples reformas sin que ello se traduzca
necesariamente en una construccion pedagdgica propia, contextualizada y coherente con las

condiciones reales del territorio. De manera sucesiva, se advierten bajos resultados,
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dificultades de apropiacion del conocimiento matematico, persistencia de practicas
tradicionales, desarticulacion curricular y la necesidad de transformar los conocimientos
matematicos en aprendizajes para la vida. Asi, la investigacion asume una relevancia
metodologica, practica y pedagogica: metodoldgica, por su inscripcion en el paradigma
interpretativo y el método fenomenologico hermenéutico; practica, porque busca ofrecer
fundamentos tedricos para mejorar la ensefianza; y pedagdgica, porque pretende fortalecer
procesos de aprendizaje que permitan al estudiante razonar, argumentar, representar, decidir

y actuar con mayor criterio en su entorno.

Desde el plano metodoldgico, esta investigacion se apoy6 en la teoria fundamentada
de Strauss y Corbin (2002), asi como en la triangulacion de tres actores (docentes, estudiantes
y padres de familia) y dos técnicas (entrevista a profundidad y observacion participante). Esta
decision metodoldgica resulta central, porque el constructo no emerge de una sola voz ni de
un Unico instrumento, sino del entrecruzamiento de las percepciones docentes, las vivencias
estudiantiles, las valoraciones familiares y las observaciones de aula, precisamente por ello,
el desarrollo de las competencias matematicas aparece en el documento como fenémeno
relacional, situado y multidimensional: es cognitivo, pero también didactico; es
procedimental, pero también afectivo; es curricular, pero también territorial; es individual,
pero a la vez profundamente mediado por las condiciones de interaccion que el aula y la

escuela producen.

A partir de este recorrido, la autora menciona que la construccion de la aproximacion
tedrica no deriva de una sumatoria lineal de categorias, sino de su integracion sistematica,
por ello, las matematicas son comprendidas como saber para la vida; la contextualizacion
emerge como condicion de significacion; las estrategias didacticas operan como mediaciones
estructurantes; las competencias cognitivas y procedimentales se comprenden de forma
integral; el componente socioemocional adquiere densidad pedagogica; la evaluacion por
competencias se reubica en el centro del proceso formativo; y los retos docentes revelan la
dimension critica del fendmeno. En conjunto, estas categorias permiten transitar desde una
descripcion dispersa de hallazgos hacia una formulacion tedrica situada, compleja y

epistemologicamente consistente.
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Formulacion de la aproximacion tedrica

La estructura conceptual de la presente aproximacion tedrica no constituye una
abstraccion aislada de la realidad empirica, sino que emerge en estricta correspondencia y
sintonia con las densidades categoriales develadas en el andlisis interpretativo previo. De este
modo, la organizacion interna de este nuevo cuerpo doctrinal se sostiene sdlidamente sobre
el entrelazamiento de ocho pilares epistémicos fundamentales surgidos en el trabajo de
campo: el Anclaje Onto-Territorial del Saber Matematico, la Gobernanza Praxica del
Lenguaje Formal, el Sostén Afectivo Epistémico, la Mediacion Evaluativa Formativa y
Dialdgica, y la Tension Dialéctica de la Praxis Critica Docente. Es a partir de la sinergia de
estos constructos que la propuesta teorica adquiere su auténtica capacidad explicativa,
transformadora y situada para el contexto de la educacion basica secundaria en los municipios

del sur de Caqueta.

En ese sentido, el desarrollo de las competencias matematicas en la Educacion Basica
Secundaria se configur6 como un proceso situado de construccion y movilizacion
significativa del saber, mediado por las categorias: habilidades esenciales para la vida y el
aprendizaje, la contextualizacion del aprendizaje, por estrategias didacticas activas y
cognitivamente exigentes, por una evaluacion formativa orientada al acompafiamiento, por
un clima socioemocional que sostuvo la confianza y la participacion, y por una practica
docente reflexiva condicionada por factores institucionales y sociales. En tal sentido, la
competencia matematica emergié no como dominio aislado de contenidos, sino como
capacidad integral para comprender, representar, argumentar, decidir y actuar con

fundamento en situaciones reales de la vida escolar y social.

Estructura de la aproximacion tedrica por categorias

Categoria: Habilidades esenciales para la vida y el aprendizaje como Praxis Matemdtica

Vital

La dimension orientada a las habilidades esenciales para la vida y el aprendizaje se
fundamenta en el constructo de la Praxis Matematica Vital. Bajo este principio, la teoria

postula que el conocimiento matematico no debe reducirse a la ejecucion algoritmica ni a la
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reproducciéon mecanica de procedimientos, sino comprenderse como una mediacion
cognitiva, social y formativa que habilita al estudiante para interpretar situaciones cotidianas,
tomar decisiones fundamentadas y actuar con criterio en su realidad escolar, familiar y
comunitaria. Desde esta perspectiva, la competencia matemadtica se configura como una
herramienta de empoderamiento vital, en tanto permite al sujeto comprender, organizar y

transformar su experiencia diaria mediante el uso significativo del saber matematico.

La primera base de la aproximacion teorica residio en la comprension compartida de
las matematicas como habilidad esencial para la vida y el aprendizaje. Los informantes clave
no legitimaron el saber matemadtico por su sola presencia curricular, sino por su capacidad
para ayudar al estudiante a interpretar situaciones cotidianas, tomar decisiones y
desenvolverse con mayor criterio en su entorno. Esta dimension mostré que la pertinencia
del conocimiento se fortalecid cuando dejo de ser percibido como ejercicio escolar
desanclado y paso a ser entendido como recurso para organizar, comprender y transformar la
experiencia diaria, de alli que el sentido formativo de la matematica se relacionara

directamente con su utilidad social, practica y humana.

De acuerdo con la triangulacion de los resultados es evidente sefalar la relevancia de
las matematicas para la vida, cada actor las comprende desde énfasis distintos, por su parte
los docentes expresan una vision pedagogica general al afirmar que las matematicas cobran
sentido cuando se articulan con la cotidianidad; los estudiantes, en cambio, muestran una
comprension mas instrumental y situada, al referirse a usos concretos como comprar, dar
vueltas, hacer cuentas o apoyar el negocio familiar. Por su parte, los padres de familia resaltan
que el verdadero sentido emerge cuando el aprendizaje escolar logra insertarse efectivamente

en la vida diaria de sus hijos.

A ello se suma una divergencia importante en las observaciones, pues mientras en
ambas instituciones hay claridad expositiva, los modos de favorecer la comprension
conceptual difieren: en la IEA predomina un enfoque procedimental, repetitivo y de respuesta
cerrada; en la IEQ se evidencia una mayor integracion de estrategias concretas y mediaciones

guiadas.
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En cuanto a las diferencias encontradas, éstas se ubican principalmente en el énfasis
discursivo. El docente expresa una vision pedagogica general, al sefialar que las matematicas
adquieren sentido cuando se articulan con la vida cotidiana. El estudiante concreta esa idea
desde una experiencia operativa e inmediata, vinculandola con acciones como comprar, dar
vueltas y llevar cuentas en el negocio familiar. Los padres de familia, por su parte, amplian
la perspectiva al sostener que el verdadero sentido de las matematicas emerge cuando estas

trascienden el aula y se insertan de manera concreta en la vida diaria de sus hijos.

Figura 36
Esquema interpretativo de la categoria: Habilidades esenciales para la vida

CONVERGENCIA
DOCENTES CENTRAL.

Cotidianidad como :
Valor formativo
sentido pedagogico

compartido
ESTUDIANTES
Comprar, dar
vueltl:ls, hacer < HABI LI DAD ES TENSION O
cuentas ESENCIALES DIiVERGENCIA
PARA LA VIDA . :
FAMILIAS Y EL D'St:::; F;':i:::?:;dad
Sentido fuera del L/ APRENDIZAJ

aula

OBSERVACION PROYECCION EN EL

CONSTRUCTO

IEA proceimental
/MEQ concreta

Base axiolégica y

pragma:tica

Nota: elaboracién propia (2026).

La Figura 36 presenta el esquema interpretativo de la categoria: Habilidades
esenciales para la vida, la cual posee un estatuto inicial dentro del entramado interpretativo
de la tesis, porque desplaza la matematica del régimen de la abstraccion desanclada hacia un
horizonte de uso social, practico y formativo, en consonancia con la definicion de
competencia matematica asumida en este estudio, la utilidad del saber no se reduce al manejo
de operaciones, sino que se vincula con la capacidad de comprender situaciones, tomar

decisiones y actuar con criterio en la vida cotidiana. Desde esta perspectiva, la matematica
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deja de legitimarse por su sola presencia curricular y empieza a sostenerse por su valor de
mediacion para la vida, en sintonia con la OCDE (2004), el MEN (1998) y los planteamientos

que atraviesan la justificacion de la tesis.

No obstante, el analisis también permite advertir una tension decisiva: el
reconocimiento discursivo de la utilidad de las matematicas no garantiza, por si mismo, una
traduccion pedagogica efectiva. La triangulacion evidencia que mientras los docentes
formulan una vision general de la pertinencia del saber, los estudiantes y las familias la
significan desde su aplicabilidad inmediata, y la observacion muestra que esta pertinencia se
concreta con diferente profundidad segin la mediacion didactica. En términos
hermenéuticos, ello significa que la categoria no solo describe una coincidencia valorativa,
sino una exigencia pedagogica: convertir el sentido social de la matematica en experiencia

formativa verificable dentro del aula.

Valor interpretativo para la aproximacion tedrica.

Esta categoria opera como base axiologica y pragmatica del desarrollo competencial.
Su valor interpretativo radica en que otorga legitimidad formativa al saber matematico y fija
el punto de partida del constructo: las competencias matematicas se desarrollan con mayor
consistencia cuando el conocimiento es percibido como util, significativo y humanamente

pertinente.

Categoria: La contextualizacion del aprendizaje matemdtico como Anclaje Onto-

Territorial del Saber Matematico

La dimension orientada a la vinculacion con el entorno se fundamenta rigurosamente
en el constructo del Anclaje Onto-Territorial del Saber Matematico. Bajo este principio, la
teoria postula que el conocimiento matematico en la educacion bésica secundaria debe
despojarse de su caracter exdgeno y eurocéntrico, para articularse de manera organica con
las dinamicas socio productivas de la region, convirtiendo el espacio geografico e historico

en un aula viva de co-construccion cognitiva.
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La contextualizacion presentada en la Figura 37 emergid como una mediacién
estructural del aprendizaje y no como un recurso anexo. Los resultados permitieron sostener
que el conocimiento matematico alcanzé mayor significacion cuando se vinculd con las
experiencias, necesidades y problematicas concretas del estudiante. No obstante, la
triangulacion también evidencid que esa contextualizacion exigié algo mas que el uso de
ejemplos cercanos: requirid condiciones pedagogicas que hicieran posible la transferencia
del saber y la apropiacion progresiva del contenido. Por ello, el constructo asumid la
contextualizacion como puente entre escuela y vida, entre formalizacién conceptual y accion

situada.

Los tres informantes clave concuerdan en reconocer que el aprendizaje matematico
adquiere mayor sentido cuando se vincula con situaciones reales, cotidianas y
contextualizadas, tanto los docentes como los estudiantes y los padres de familia atribuyen
valor a las matemadticas en la medida en que estas permiten razonar, resolver problemas,
tomar decisiones y actuar en contextos concretos. Asimismo, las observaciones de aula
refuerzan esta idea al evidenciar que la aplicacion practica del conocimiento constituye una
dimension central del aprendizaje. En consecuencia, se configura una convergencia solida en
torno a la idea de que la matematica escolar no debe limitarse al plano abstracto o
procedimental, sino proyectarse hacia la comprension e intervencion de la realidad del

estudiante.

En cuanto, a la contextualizacion del aprendizaje matemadtico constituye un principio
pedagbgico compartido, pero no homogéneamente comprendido ni materializado. En efecto,
mientras el discurso docente ofrece una vision mas conceptual, competencial y estructurada
de la contextualizacion, los estudiantes la significan desde su utilidad inmediata en la vida
cotidiana, y los padres de familia la valoran por su potencial para fortalecer la toma de
decisiones y el juicio practico. Entretanto, la observacion de aula complejiza esta
comprension al mostrar que la contextualizacion no se agota en la relaciéon contenido-

realidad, sino que exige un entramado pedagodgico que haga posible la transferencia del saber.

Sin embargo, cada actor enfatiza aspectos distintos de dicha contextualizacion, por

una parte, los docentes destacan dimensiones mas amplias y estructurales del aprendizaje
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matematico, tales como el razonamiento logico-critico, la representacion, la modelacion, la
comunicacion matematica, el uso de tecnologias y el pensamiento espacial, por otra parte,
los estudiantes sittian la contextualizacion en un plano mas operativo e inmediato, asociado
con resolver problemas cotidianos con mayor rapidez, aplicar operaciones en contextos reales
y calcular precios, porcentajes y cantidades, a su vez, los padres de familia enfatizan una
dimensién practica y formativa relacionada con la capacidad de analizar consecuencias y

tomar decisiones en situaciones problema del contexto del estudiante.

Figura 15
Esquema interpretativo de la categoria: Contextualizacion del aprendizaje matematico.

CONTEXTUALIZACION s (oo

DOCENTES La matematica

e & DEL APRENDIZAJE

modelacién y

comunicacion. / $ \ _\f\ lo real

TENSION O
DIVERGENCIA
FAMILIAS OBSERVACIONES .
ESTUDIANTES PROYECCION Visién
Resolver precios, Decidir con Transferencia DEL conceptual vs
porcentajes y criterio en el requiere CONSTRUCTO utilidad
cantidades contexto mediacion inmediata

Puente
escuela-vida

Nota: elaboracion propia (2026).

La contextualizacidon es vista aqui como un principio estructural del aprendizaje
matematico, a la luz de la investigacion contextualizar implica articular representacion,
modelacion, pensamiento espacial, razonamiento y toma de decisiones con experiencias,
problematicas y lenguajes cercanos al estudiante. En consecuencia, la categoria desborda la
idea reducida de “aplicar” un contenido al final de la clase y se instala como criterio de disefio
curricular y didéctico. Esta interpretacion es consistente con el marco del MEN (1998), con
la perspectiva de Tobon (2013) y con la justificacion misma de la tesis, que insiste en

transformar el conocimiento matematico en aprendizaje para la vida.
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La triangulacion permite, ademas, una lectura mas fina: contextualizar no equivale
simplemente a mencionar realidades proximas, sino a construir condiciones de transferencia,
la observacion mostrd que el paso del contexto al concepto y del concepto al contexto
demanda mediacion docente, secuenciacion didéctica, organizacion del aula y posibilidad de
apropiacion progresiva. De este modo, la tesis sugiere que la contextualizacion auténtica es
una operacion pedagogica compleja que vincula sentido, experiencia y formalizacion
conceptual, evitando que la matematica quede atrapada tanto en el verbalismo abstracto como

en el utilitarismo inmediato.

Valor interpretativo para la aproximacion tedrica

Esta categoria cumple la funcion de puente entre escuela y vida. Su valor
interpretativo reside en mostrar que la competencia matematica se consolida cuando la
ensefanza logra articular formalizacion conceptual, experiencias territoriales y transferencia

situada del saber.

Categoria: Estrategias didacticas para desarrollar competencias matemdticas como

Mediacion Epistémico-Diddctica del Saber Matemadtico

Esta categoria se fundamenta en el constructo de la Mediacion Epistémico-Didactica
del Saber Matematico. Bajo este principio, la teoria postula que las estrategias de ensenanza
no constituyen simples recursos operativos para dinamizar la clase, sino dispositivos
pedagogicos de alta densidad formativa que organizan la circulacion, apropiacion y
resignificacion del conocimiento matematico en el aula. Desde esta comprension, el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), el trabajo colaborativo, los juegos matematicos,
las actividades significativas, la representacion grafica y el uso de diversos registros
semioticos se configuran como mediaciones que permiten transitar de una ensefianza
expositiva y algoritmica hacia una experiencia matematica reflexiva, participativa y
competencial. En consecuencia, la estrategia didactica adquiere valor doctoral cuando
articula lo conceptual con lo practico, lo procedimental con lo argumentativo y lo escolar con
lo vital, posibilitando que el estudiante no solo resuelva ejercicios, sino que comprenda,

represente, comunique y transfiera el saber matematico a situaciones reales.
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Las estrategias didacticas, presentadas en la Figura 38, aparecieron como un eje
estructurante del desarrollo competencial, la presencia del aprendizaje basado en problemas
(ABP), de actividades significativas, del trabajo colaborativo, de juegos matematicos, de la
representacion grafica y del uso de distintos registros semioticos mostro que la competencia
no se consolidd por la mera exposicion del contenido, sino por la calidad de las mediaciones
que organizaron su circulacion en el aula. Sin embargo, la investigacion también advirtié que
la eficacia de tales estrategias dependi6 de su implementacion sistematica, exigente y
articulada con procesos de comprension, participacion, representacion, argumentacion y

comunicacion formal del saber matematico.

Estas estrategias didacticas favorecen el desarrollo de competencias cuando hacen la
clase mas comprensible, practica y participativa. Tanto docentes, estudiantes y padres de
familia valoran positivamente mediaciones como el ABP, los juegos matematicos, el trabajo
colaborativo, las actividades significativas y la evaluacion formativa, en la medida en que
dinamizan la ensefianza y fortalecen la comprension matematica. Asimismo, la observacion

confirma que estas estrategias contribuyen a superar una ensefianza meramente mecanica.

Aun asi, cada actor enfatiza dimensiones distintas, los docentes destacan el valor
pedagbdgico y metodologico de estrategias orientadas al desarrollo competencial, los
estudiantes subrayan su accesibilidad, cercania y utilidad préctica, aunque también demandan
mayor presencia de este tipo de actividades, los padres de familia las conciben principalmente
como herramientas que dinamizan la clase y facilitan la comprension. Por su parte, la
observacion muestra que su potencial formativo se concreta especialmente cuando el docente
exige comunicacion de resultados mediante representaciones, tablas, datos y lenguaje

matematico formal.
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Figura 38
Esquema interpretativo de la categoria: Estrategias didacticas para desarrollar
competencias.
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Nota: elaboracion propia (2026).

Las estrategias didacticas no son recursos complementarios, sino mediaciones
centrales para el desarrollo de competencias matematicas, en efecto, su valor no radica solo
en hacer la clase mas dindmica, sino en posibilitar procesos de comprension, participacion,
representacion y comunicacion del saber. Sin embargo, también se advierte que su
efectividad depende de una implementacion sistematica y exigente, capaz de articular lo

practico con lo conceptual y lo expresivo con lo formal.

Esta categoria constituye el nicleo mediacional del estudio, pues muestra que la
competencia matematica no emerge espontaneamente del contacto con el contenido, sino de
la forma en que dicho contenido es organizado, problematizado y puesto en circulacion, este
analisis atribuye un lugar central al aprendizaje basado en problemas, a los juegos
matematicos, al trabajo colaborativo, a las actividades significativas y a la evaluacion
formativa, pero su verdadera relevancia radica en que estas mediaciones transforman la
logica de la clase: de una secuencia expositiva y receptiva a una experiencia de participacion,

representacion y comunicacion. Desde esta Optica, la tesis se alinea con Tobon (2013),
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Vygotsky (1978) y con la critica a la ensefianza memoristica que recorre la justificacion del

estudio.

Ahora bien, el hallazgo més relevante no es solo que dichas estrategias sean valoradas
positivamente, sino que su eficacia depende de la exigencia cognitiva con la que se
implementan. La observacion muestra que la mediacion adquiere densidad cuando el
estudiante debe explicar, representar, comparar y formalizar resultados, esto es, cuando lo
practico no sustituye lo conceptual, sino que lo moviliza. En consecuencia, la categoria
advierte que el enfoque por competencias no se sostiene en la mera incorporacion de
actividades “dindmicas”, sino en la coherencia didactica entre tarea, pensamiento, lenguaje

matematico y sentido formativo.

Valor interpretativo para la aproximacion teorica

Esta categoria funciona como dispositivo de transformacion pedagodgica. Su valor
interpretativo consiste en mostrar que la competencia matematica se fortalece cuando la
ensefianza se vuelve experiencial, dialdgica y cognitivamente exigente, sin renunciar a la

formalizacion del saber.

Categoria: Las Competencias cognitivas y procedimentales articuladas a la Gobernanza

Praxica del Lenguaje Formal

El componente curricular que dinamiza los procesos de pensamiento se articula en
torno a la Gobernanza Praxica del Lenguaje Formal. Este eje conceptual sostiene que la
apropiacion de competencias cognitivas y procedimentales por parte del estudiante cualifica
su capacidad reflexiva; la matematica escolar deja de ser una repeticion instrumental de
formulas para transitar hacia un ejercicio de autonomia intelectual aplicable a la resolucion

de problemas reales de su contexto

La competencia matematica emergié como una realidad mas amplia que la ejecucion
correcta de tareas. Las matrices pusieron de manifiesto que el desarrollo cognitivo y

procedimental se configurd en interaccion con la comprension conceptual, la apropiacion
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progresiva, la seguridad subjetiva, el vinculo afectivo con el aprendizaje y la posibilidad de
formalizar el pensamiento mediante distintos lenguajes. En esta linea, el estudiante fue
comprendido como sujeto que interpreta, representa, resuelve, explica y comunica, y no
como mero ejecutor de algoritmos. Asi, el constructo integr6 la dimension procedimental en
una vision mas robusta de la competencia, entendida como articulacion entre pensamiento,

accion, representacion y significado.

Las competencias cognitivas y procedimentales se fortalecen cuando el estudiante
interactiia con situaciones reales que le permiten comprender, aplicar y dotar de sentido al
conocimiento matematico. Los docentes enfatizan el razonamiento, la comprension y la toma
de decisiones; los estudiantes resaltan la rapidez, facilidad y seguridad; los padres de familia
destacan la confianza y el vinculo afectivo; y las observaciones muestran diferencias

metodoldgicas entre una ensefianza mas simbdlica y otra mas concreta y progresiva (ver Figura
39).

Figura 39
Esquema interpretativo de la categoria: Competencias cognitivas y procedimentales.
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Nota: elaboracion propia (2026).
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Estas competencias se construyen de manera integral, no solo desde el dominio
procedimental, sino desde la articulacion entre comprension conceptual, aplicacion

contextualizada, mediacion didactica y confianza en el aprendizaje.

La categoria rompe con una comprension restringida de la competencia matematica
como simple ejecucion correcta de algoritmos, lo que emerge del documento es una
concepcion robusta de la competencia, entendida como articulacion entre comprension,
procedimiento, representacion, comunicacion y toma de decisiones. Asi, el componente
procedimental deja de ser un fin en si mismo y pasa a ser una dimension integrada dentro de
una racionalidad més amplia del aprender matemadticas. Esta lectura dialoga con los
lineamientos del MEN, con la definicion curricular de competencia asumida por Garcia et al.

(2015) y con la perspectiva sociocultural que sostiene la tesis.

Desde un punto de vista interpretativo, la triangulaciéon muestra que la integralidad
de la competencia no se agota en el plano cognitivo, la seguridad subjetiva, la confianza, la
comprension progresiva y la calidad de la mediacion hacen parte de su configuracion. Incluso
las diferencias entre una ensefianza mas simbolica y otra mas concreta indican que la
competencia se construye a través de rutas metodologicas distintas, siempre que estas
permitan transito entre experiencia, formalizacion y sentido. Por ello, el aporte mas fuerte de
esta categoria consiste en demostrar que el desempeiio procedimental solo adquiere espesor
formativo cuando se enlaza con la comprension, la significacion y la capacidad de comunicar

el pensamiento.

Valor interpretativo para la aproximacion tedrica

Radica en definir el nicleo operativo de la competencia matematica integral, esta
categoria muestra que comprender, representar, resolver, comunicar y actuar son procesos

inseparables en la construccion del saber matematico situado.
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Categoria: El Desarrollo socioemocional y actitudinal como anclaje al Sosten Afectivo

epistémico.

La dimension humana de la presente aproximacion teorica halla su sustento
ontologico en el constructo del Sostén Afectivo Epistémico. Este postulado tedrico redefine
el clima de aula en el sur de Caquetd, estableciendo que la pedagogia humanizada y el soporte
socioemocional no son afiadiduras motivacionales, sino condiciones infraestructurales de la
cognicidon, donde la empatia, el didlogo pedagogico y el procesamiento reflexivo del error

mitigan la ansiedad matematica.

Los resultados y la triangulacion revelaron con claridad que el aprendizaje
matematico no se sostuvo exclusivamente sobre factores cognitivos, el clima emocional del
aula, la cercania del docente, la confianza para participar, el tratamiento formativo del error
y la percepcion de utilidad del conocimiento actuaron como condiciones decisivas para la
apropiacion del saber. En consecuencia, el constructo asumié que el desarrollo competencial
requiridé un equilibrio entre rigor conceptual y bienestar socioemocional. Comprender,
confiar, participar y aplicar no aparecieron como dimensiones separadas, sino como
componentes interdependientes de una misma experiencia formativa genuinamente

significativa.

El aprendizaje matematico no se limita al dominio cognitivo, sino que involucra
dimensiones actitudinales y socioemocionales que inciden en la aplicacioén del conocimiento
(ver Figura 40). Tanto docentes, estudiantes, padres de familia como las observaciones
reconocen que un entorno pedagdgico favorable fortalece la relacion del estudiante con las
matematicas y facilita su conexion con situaciones reales. Los docentes enfatizan el aula como
espacio donde el aprendizaje adquiere sentido positivo al vincularse con la vivencia del
estudiante. Los estudiantes destacan la utilidad de las matemaéticas para defenderse, tomar
decisiones y evitar engafios en contextos cotidianos. Los padres de familia subrayan que este
proceso no es homogéneo, pues depende de condiciones cognitivas y emocionales particulares.
Las observaciones resaltan el papel del clima emocional positivo como mediacion que reduce la

ansiedad, favorece la resiliencia y permite procesar el error de manera formativa.
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Figura 40
Esquema interpretativo de la categoria: Desarrollo actitudinal y socioemocional.
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Nota: elaboracion propia (2026)

El desarrollo actitudinal y socioemocional constituye una condicion pedagodgica
esencial para la apropiacion y aplicacion contextual del conocimiento matematico. En efecto,
el aprendizaje se fortalece cuando el aula combina rigor conceptual con bienestar emocional,
posibilitando que el estudiante no solo comprenda, sino que también use el saber con

confianza, criterio y sentido en su entorno.

Esta categoria introduce una ampliacion decisiva del objeto de estudio: el desarrollo
de las competencias matematicas no puede ser explicado uUnicamente desde variables
cognitivas o metodologicas, porque su configuracion depende también de la calidad afectiva
y relacional del aula. La tesis evidencia que confianza, participacion, resiliencia frente al
error, motivacion e interés no son afadidos periféricos, sino condiciones de posibilidad para
que el estudiante use el saber con seguridad y sentido. Esta interpretacion resulta coherente
con la pedagogia del afecto y con los soportes tedricos presentes en el documento,
particularmente Goleman (1995), Bandura (1997) y la mirada sociocultural de Vygotsky
(1978).
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Asimismo, la articulacién entre dimension socioemocional y aplicacion contextual
del conocimiento revela que el aprendizaje matematico se vuelve mas potente cuando el
estudiante se siente capaz de actuar en situaciones reales. “Defenderse”, decidir y evitar
engaios, tal como lo expresan los estudiantes, da cuenta de una matematica apropiada
subjetivamente, no solo comprendida de manera abstracta. En términos de constructo, ello
significa que la transferencia del saber exige una doble mediacion: una mediacion cognitiva
que asegure comprension y una mediacion socioemocional que sostenga la confianza

necesaria para movilizar el conocimiento.

Valor interpretativo para la aproximacion tedrica

Aporta el soporte afectivo de la competencia matemadtica. Su valor interpretativo
consiste en mostrar que la apropiacion y la transferencia del saber dependen del equilibrio

entre rigor conceptual, bienestar emocional y tratamiento formativo del error.

Categoria: Aplicacion del enfoque por competencias como Praxis Competencial Situada

del Saber Matemadtico

La categoria orientada a la aplicacion del enfoque por competencias se fundamenta
en el constructo de la Praxis Competencial Situada del Saber Matematico. Bajo este
principio, la teoria postula que el enfoque por competencias no debe asumirse como una
prescripcion curricular externa ni como una simple reorganizacion metodologica de
contenidos, sino como una configuracion pedagogica, cognitiva y contextual que permite
movilizar el conocimiento matematico en situaciones reales de aprendizaje. Desde esta
comprension, aplicar el enfoque por competencias implica articular saberes conceptuales,
procedimentales, actitudinales y comunicativos en experiencias formativas donde el
estudiante interprete, argumente, resuelva problemas, tome decisiones y transfiera lo
aprendido a su realidad escolar, familiar y comunitaria. En consecuencia, esta categoria
adquiere densidad doctoral al comprender la competencia matematica como una praxis
situada, en la cual el saber deja de ser acumulacion abstracta para convertirse en accion

reflexiva, contextualizada y transformadora.
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El enfoque por competencias trasciende la ensefianza tradicional centrada en la
repeticion de algoritmos y procedimientos aislados. En efecto, docentes, estudiantes, padres
de familia y observaciones reconocen que este enfoque orienta el aprendizaje matematico

hacia la comprension, el analisis, la reflexion y la aplicacion del saber en situaciones reales.

Como puede apreciarse en la Figura 41, cada actor enfatiza un aspecto particular. Los
docentes destacan su aporte al razonamiento lo6gico y al pensamiento critico. Los estudiantes
subrayan la necesidad de que las practicas de ensefianza sean coherentes con el enfoque y
con las realidades del contexto social. Los padres de familia valoran sus efectos en la vida
practica, especialmente en la toma de decisiones, la planificacién y la administracion de
recursos. Por su parte, las observaciones evidencian su diferencia metodoldgica frente al

modelo tradicional, al privilegiar el desarrollo de competencias matematicas integrales.

Figura 41
Esquema interpretativo de la categoria: aplicacion del enfoque por competencias.
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Nota: Elaboracion propia (2026).

La aplicacion del enfoque por competencias no se reduce a un cambio metodologico,
sino que implica una transformacion en el sentido formativo de la ensefianza matematica, en

consecuencia, su valor radica en articular comprension, pensamiento critico, pertinencia
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contextual y utilidad practica, de modo que el estudiante no solo resuelva ejercicios, sino que
movilice el conocimiento para analizar, decidir y actuar de manera fundamentada en su

entorno.

El enfoque por competencias como una reconfiguracion del sentido de ensefiar
matematicas, no se trata solamente de cambiar actividades, vocabularios o instrumentos de
evaluacion, sino de desplazar el centro de gravedad de la ensefianza desde la reproduccion
de procedimientos hacia la movilizacion significativa del saber. En este punto, la categoria
articula de manera muy clara la justificacion del estudio con sus resultados: frente a un
escenario marcado por bajos desempeios, descontextualizacion y persistencia de modelos
tradicionales, el enfoque por competencias aparece como alternativa epistemologica,
curricular y didactica. Esta lectura es consistente con Tobon (2013), con el MEN (1998;

2006) y con la definicion de competencia adoptada en el documento.

Lo mas relevante, sin embargo, es que la triangulacion evita una comprension
simplista del enfoque, los estudiantes reclaman coherencia entre discurso y practica; las
familias valoran sus efectos en la vida diaria; y la observacion confirma que la diferencia con
el modelo tradicional se hace visible cuando la clase promueve analisis, reflexion,
representacion y transferencia. En este sentido, el estudio sugiere que el enfoque por
competencias no se valida por declaracion curricular, sino por la capacidad real de

reorganizar la experiencia de aula.

Valor interpretativo para la aproximacion tedrica

Cumple una funcién reorientadora: redefine el horizonte formativo de la ensefianza
matematica. Su valor interpretativo consiste en mostrar que la competencia se desarrolla
cuando el saber escolar se organiza para comprender, decidir y actuar, y no solo para

responder ejercicios.

Categoria: Evaluacion del aprendizaje por competencias bajo el principio de la Regulacion

Formativa y Epistémica del Saber Matemadtico
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La categoria evaluacion del aprendizaje por competencias se fundamenta en el
constructo de la Regulacion Formativa y Epistémica del Saber Matematico, bajo este
principio, la teoria postula que evaluar no equivale inicamente a verificar resultados, calificar
desempefios o constatar aciertos y errores finales, sino a comprender coémo el estudiante
construye, comunica, moviliza y resignifica el conocimiento matematico durante su proceso
formativo. Desde esta comprension, la evaluacion se configura como una mediacion
pedagogica de alta densidad epistémica, en tanto permite reconocer las dificultades,
acompanar los avances, retroalimentar los procesos y orientar la mejora continua del
aprendizaje. En consecuencia, la evaluacion por competencias adquiere sentido doctoral
cuando se sita en el corazon del acto educativo, no como mecanismo de control, sino como
practica reflexiva que articula seguimiento, comprension, retroalimentacion,

acompanamiento y transformacion pedagogica.

La evaluacion por competencias fue interpretada como mediacion pedagogica
orientada a comprender, acompanar y fortalecer el aprendizaje, su valor no dependid
unicamente de los instrumentos utilizados, sino de su capacidad para articular seguimiento,
retroalimentacion, claridad metodologica y reconocimiento de las dificultades del estudiante.
Paralelamente, la categoria de retos y necesidades docentes mostré que el desarrollo de las
competencias matematicas estuvo condicionado por factores institucionales, formativos,
metodologicos y generacionales que incidieron en la calidad de la mediacion. Por ello, el
constructo integro la figura de un docente reflexivo, didacticamente s6lido y contextualmente
sensible, cuya practica se vio llamada a reconfigurarse para responder a la complejidad del

territorio y de las demandas contemporaneas de la ensefianza matematica.

La evaluacion del aprendizaje matematico debe trascender la repeticion de
procedimientos y orientarse hacia la comprension, el seguimiento del desempefio y el
acompafiamiento formativo como se ilustra en la Figura 42. Tanto docentes, estudiantes,
padres de familia como las observaciones reconocen la importancia de una evaluacion clara,

oportuna y vinculada al proceso real de aprendizaje.

Los docentes enfatizan los instrumentos y el seguimiento sistematico, mediante

quices, rejillas, talleres, observacion y acompafiamiento personalizado. Los estudiantes
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demandan estrategias que faciliten la comprension, como ejemplos contextualizados,
explicaciones claras y metodologias menos abstractas. Los padres de familia subrayan que el
aprendizaje no puede reducirse a repetir procedimientos sin comprender su sentido. Las
observaciones muestran matices institucionales: en la IEA se destaca la retroalimentacion
clara y oportuna, mientras que en la IEQ la evaluacion formativa se concreta durante las

actividades practicas y en el uso de instrumentos y modelos.

Figura 42
Esquema interpretativo de la categoria: Evaluacion del aprendizaje por competencias.

DOCENTES ESTUDIANTES FAMILIAS OBSERVACIONES
Quices, reji_]la_s ’ t:lleres = Claridad, ejmplos y No repetir sin retroalimentacion
B apoyo comprender oportuna y prictica
K, N N 2
\ ’
\ EVALUACION DEL APRENDIZAJE POR 4
. COMPETENCIAS "

« N N

CONVERGENCIA TENSION O PROYECCION DEL
CENTRAL DIVERGENCIA CONSTRUCTO

Evaluar para acompafar Instrumentos vs Regulacién formativa

comprension vivida

Nota: Elaboracion propia (2026)

La evaluacion por competencias no se limita a verificar resultados, sino que
constituye una mediacion pedagogica orientada a comprender, acompaiiar y fortalecer el
aprendizaje. En consecuencia, su valor formativo depende de articular seguimiento,
retroalimentacion, claridad metodologica y experiencias practicas que favorezcan una

comprension significativa del saber matematico.

La categoria reposiciona la evaluacion en el corazén del proceso formativo. El
documento muestra que evaluar por competencias equivale a acompafiar, retroalimentar,
verificar comprension y orientar la mejora, no a constatar inicamente aciertos o errores

finales. En esta linea, la tesis se articula con la evaluacion formativa de Black y Wiliam
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(1998), con Perrenoud (2004) y con los antecedentes discutidos en el propio documento,
especialmente aquellos que subrayan la importancia del seguimiento y la retroalimentacion

para el desarrollo competencial.

La triangulacion refuerza una conclusion relevante: la evaluacion solo adquiere
sentido cuando dialoga con las dificultades reales del estudiante y con las condiciones
concretas de aprendizaje. De ahi que las demandas estudiantiles de mayor claridad,
contextualizacion y apoyo ante temas complejos no deban leerse como solicitudes
periféricas, sino como indicadores de calidad evaluativa. En términos hermenéuticos, la
evaluacion aparece como dispositivo regulador del aprendizaje y, al mismo tiempo, como

espejo de la calidad de la mediacion didactica.

Valor interpretativo para la aproximacion teorica

Esta categoria cumple la funcion de regulacion formativa, su valor interpretativo
consiste en demostrar que la competencia matematica se fortalece cuando la evaluacion
acompafia el proceso, reconoce dificultades, retroalimenta con oportunidad y orienta

decisiones pedagogicas pertinentes.

Categoria: Retos y necesidades docentes desde la Reconfiguracion Epistémico-Pedagdgica

de la Praxis Docente Matemdtica

Esta categoria constituye un nucleo critico dentro de la aproximacion tedrica, en tanto
revelan las tensiones que atraviesan la praxis pedagodgica del profesor de matematicas en
contextos escolares situados. Esta categoria se sustenta en el constructo de la
Reconfiguracion Epistémico-Pedagogica de la Praxis Docente Matemdtica, desde el cual las
limitaciones identificadas no se comprenden como carencias individuales del profesorado,
sino como expresiones de una tension estructural entre las exigencias curriculares del
enfoque por competencias, las condiciones institucionales disponibles y las realidades
socioculturales del contexto educativo. Desde esta comprension, la falta de formacion
pedagogica especifica, la escasez de recursos, la resistencia al cambio, las debilidades

metodologicas y la necesidad de mayor contextualizacion del saber matematico se configuran
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como nucleos criticos que demandan una resignificacion profunda de la mediacién docente.
En este sentido, transformar la ensefianza matematica implica reconfigurar la praxis del
profesor como sujeto reflexivo, investigador, mediador cultural y constructor de sentido
pedagogico. Asi, el docente deja de ser unicamente ejecutor del curriculo para constituirse
en agente epistémico capaz de articular conocimiento matemadtico, contexto territorial,

experiencia estudiantil, evaluacion formativa y transformacion educativa.

Los actores coinciden en que el proceso de ensefianza enfrenta obstaculos que limitan
el desarrollo pleno del aprendizaje matematico. En efecto, docentes, estudiantes, padres de
familia y observaciones reconocen que existen dificultades asociadas tanto a la mediacion

pedagbgica como a las condiciones institucionales y metodologicas del aula (ver Figura 43).

Los docentes enfatizan limitaciones estructurales y profesionales, como la falta de
formacion pedagodgica, la escasez de recursos, la resistencia al cambio y las dificultades en
pensamiento espacial. Los estudiantes resaltan problemas directamente vinculados con su
experiencia de aprendizaje, como temas complejos, ausencia de ejemplos contextualizados y
necesidad de explicaciones mas claras y repetitivas. Los padres de familia reconocen que los
desafios actuales son mas complejos que los de generaciones anteriores. Las observaciones
subrayan debilidades en la organizacion pedagogica y en la gestion del tiempo,

particularmente en la ausencia de momentos de clase claramente definidos.
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Figura 43
Esquema interpretativo de la categoria: retos y necesidades docentes.

‘ ’__’, CONVERGENCIA
CENTRAL
DOCENTES
La falta de formacion. Existen obstaculos estructurales
TUDIANTES
Temas complejos y poca ’
contextualizacion
TENSION O
—t—  DIIVERGEMNCIA
RETOS Y ADRES DE A .
AMILIA Se viven desde lugares distintos
NECESIDADES Desafios mas
DOCENTES complejos
\ 3 PROYEECION
OBSERVACION DEL
Tiempo y secuencia de Sl CONSTRUCTO

clase dobiles Condicion critica y reflexiva

Nota: elaboracion propia (2026)

Los retos docentes no obedecen a una tinica causa, sino a una articulacion de factores
pedagogicos, institucionales, didacticos y generacionales. En consecuencia, la mejora del
proceso de ensefianza exige fortalecer la formacion docente, optimizar la organizacion de la
clase y promover estrategias mas claras, contextualizadas y coherentes con las demandas

cognitivas actuales de los estudiantes.

Esta categoria introduce el contrapeso critico del constructo, porque impide que la
interpretacion quede capturada por una mirada celebratoria de los hallazgos positivos. La
tesis demuestra que el desarrollo de competencias matematicas esta condicionado por una
trama de factores institucionales, pedagdgicos, didacticos y generacionales que tensionan la
practica docente. En este sentido, la categoria enlaza de forma directa con la
problematizacion inicial del estudio, donde se advertian limitaciones asociadas a
metodologias tradicionales, escasez de recursos, formacion insuficiente y dificultades de

contextualizacion.
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Hermenéuticamente, el mayor valor de esta categoria es mostrar que la docencia
reflexiva no puede ser pensada en abstracto, sino situada en condiciones concretas. La
ausencia de momentos pedagogicos claramente definidos, la necesidad de explicaciones mas
claras, la complejidad creciente de los contenidos y la persistencia de resistencias al cambio
indican que la mejora del proceso no depende solo de la voluntad del profesor, sino de
condiciones de formacion, organizaciéon y acompanamiento institucional. Asi, la tesis no
individualiza el problema, sino que lo comprende sistémicamente, abriendo espacio para una

comprension mas justa y mas compleja del trabajo docente.

Valor interpretativo para la aproximacion tedrica

Aporta la dimension critica y reflexiva de su sostenibilidad, su valor interpretativo
reside en mostrar que la competencia matematica no se desarrolla al margen de las
condiciones reales del aula y del contexto, sino en interaccion con ellas, lo que exige una

docencia didacticamente solida, reflexiva y contextualmente sensible.

Aproximacion Tedrica para el desarrollo de competencias matematicas desde una
Perspectiva Humana y Contextualizada

La aproximacion tedrica que aqui se erige no constituye una abstraccion aislada de la
realidad, sino que brota en estricta correspondencia con las densidades conceptuales
develadas en el analisis interpretativo previo. La arquitectura de este nuevo cuerpo doctrinal
se sostiene sobre el entrelazamiento de ocho vectores epistémicos esenciales surgidos de la
matriz vivencial del sur de Caqueta: el Anclaje Onto-Territorial del Saber Matematico, la
mediacion epistémico didactica del saber matemadtico, la Gobernanza Praxica del Lenguaje
Formal, el Sostén Afectivo Epistémico, la Praxis Competencial Situada del Saber
Matematico, el Principio de la Regulacion Formativa y Epistémica del Saber Matematico y
la Reconfiguracion Epistémico Pedagdgica de la Praxis Docente matematico. Es a partir de
la sinergia de estos constructos que el sintagma de integracion teorica adquiere su auténtica

capacidad explicativa y emancipadora.

A continuacidn, se muestra la Tabla 16 y la Figura 44 como sintesis del constructo

para la aproximacion tedrica emergente de esta investigacion.
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Tabla 16

Matriz resumen de la aproximacion teorica

ELEMENTOS

NUCLEO INTERPRETATIVO

FUNCION EN EL
CONSTRUCTO

Habilidades esenciales para la
vida y el aprendizaje

Las matematicas son reconocidas
como saber util para interpretar,
decidir y actuar en la vida cotidiana.

Otorga legitimidad formativa
y sentido social al
aprendizaje.

La contextualizacion del
aprendizaje matematico

El conocimiento cobra sentido cuando
se vincula con experiencias,
problemas y realidades del estudiante.

Conecta escuela y vida;
posibilita transferencia y
apropiacion.

Estrategias didacticas para
desarrollar competencias
matematicas

Las estrategias didécticas favorecen la
comprension, participacion,
representacion y comunicacion.

Transforma la ensefianza de
expositiva a experiencial y
competencial.

Competencias cognitivas y
procedimentales

La competencia involucra
comprension, procedimiento,
comunicacion y representacion.

Evita reducir el aprendizaje a
la repeticion de algoritmos.

Desarrollo socioemocional y
actitudinal

La confianza, la participacion y el
tratamiento formativo del error
potencian la apropiacion del saber.

Vincula rigor conceptual con
bienestar emocional y
resiliencia.

Evaluacion del aprendizaje por
competencias

La evaluacién formativa y la reflexion
docente regulan el aprendizaje y
orientan la mejora pedagdgica.

Reubica la evaluacion en el
corazon del proceso
formativo.

Nota: Elaboracion propia (2026).
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Figura 20
Aproximacion Teorica para el desarrollo de competencias matemdaticas desde una Perspectiva Humana y Contextualizada.

'/ APROXIMACION
~ TEORICA PARA

EL DESARROLLO

Nota: Elaboracion propia a partir del sintagma de integracion de las categorias analizadas (2026).

402



A la luz de estos componentes proyectados en la Figura 44, la aproximacion tedrica
permitid6 comprender que el desarrollo de las competencias matematicas siguié una logica
relacional. En la base se ubicaron las concepciones sobre la utilidad del saber y las
condiciones del contexto social; sobre ese fundamento actuaron las mediaciones
pedagogicas, la contextualizacidn, las estrategias didacticas, la evaluacion y clima de aula;
dichas mediaciones posibilitaron la construccion progresiva de capacidades cognitivas,
procedimentales, comunicativas y actitudinales y, como resultado, se favorecié una

competencia matematica integral, situada y transferible.

Integracion del analisis para la Aproximacion Teorica

La lectura integrada de las ocho categorias (ver Tabla 17) permite sostener que la
aproximacion tedrica final no emerge como un cierre externo al analisis, sino como la
reorganizacion comprensiva de la totalidad del proceso interpretativo. Cada categoria aporta
un nivel de inteligibilidad especifico, pero su verdadera fuerza epistemoldgica aparece
cuando se leen de manera relacional. Las habilidades esenciales para la vida y el aprendizaje
otorgan legitimidad social y humana al saber matematico; la contextualizacion lo inscribe en
una logica de transferencia situada; las estrategias didacticas definen la calidad de las
mediaciones; las competencias cognitivas y procedimentales explicitan el nucleo operativo
del aprender; el desarrollo socioemocional garantiza condiciones subjetivas de apropiacion;
la aplicacion del enfoque por competencias redefine el sentido formativo de la ensefianza; la
evaluacion por competencias regula el proceso; y los retos docentes introducen la dimension

critica que impide cualquier reduccion simplista del fendémeno.

La integracién categorial permite, ademads, advertir que la aproximacion teodrica
condensa las categorias analizadas en seis grandes elementos estructurantes: la matematica
como habilidad esencial para la vida, la contextualizacion del aprendizaje, las estrategias
didacticas para desarrollar competencias, las competencias cognitivas y procedimentales, el
desarrollo socioemocional y actitudinal, y la evaluacion del aprendizaje por competencias.
Sin embargo, una lectura mas fina muestra que los retos y necesidades docentes, asi como la

aplicacion misma del enfoque por competencias, operan transversalmente sobre todos esos
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elementos. Es decir, no constituyen simplemente dimensiones auxiliares, sino condiciones

de posibilidad y de tension que atraviesan el constructo completo.

Asi entendido, el valor epistemologico de la investigacion radica en proponer una
lectura sistémica del fenomeno. Las matematicas se resignifican como saber para la vida; la
docencia se comprende como mediacion reflexiva; el aula aparece como espacio de
comprension, representacion, participacion y construccion de sentido; y la evaluacion deja
de funcionar como verificacion terminal para convertirse en acompaiamiento formativo. De
esta manera, la aproximacion teorica, no solo explica un fenémeno educativo localizado, sino
que ofrece una base pedagdgica y comprensiva para repensar la ensefianza de las matematicas
en contextos de Educacion Bésica Secundaria marcados por tensiones territoriales,

institucionales y curriculares.

Tabla 17
Matriz de articulacion de las categorias de la aproximacion teorica
. NUCLEO APORTE AL
CATEGORIA ANALIZADA INTERPRETATIVO CONSTRUCTO FINAL

Habilidades esenciales para la

vida y el aprendizaje

Base axioldgica y pragmatica
del saber matematico

Legitima la matematica como saber
util, social y humanamente pertinente.

Contextualizacion del
aprendizaje matematico

Puente entre escuela,
territorio y experiencia

Hace posible la significacion y la
transferencia progresiva del
conocimiento.

Estrategias didacticas para
desarrollar competencias

Mediacion pedagogica
estructurante

Transforma la ensefianza de
expositiva a experiencial, participativa
y formalmente exigente.

Competencias cognitivas y
procedimentales

Nucleo integral del
desempefio matematico

Articula comprension, procedimiento,
representacion, comunicacion y
decision.

Desarrollo actitudinal y
socioemocional / Aplicacion
contextual del conocimiento

Soporte afectivo y subjetivo
de la apropiacion

Sostiene la confianza, la participacion,
la resiliencia y el uso contextual del
saber.

Aplicacion del enfoque por
competencias

Reconfiguracion del sentido
formativo

Desplaza la ensefianza desde la
repeticion hacia la movilizacion
fundada del conocimiento.

Evaluacion del aprendizaje por

competencias

Regulacion formativa del
proceso

Orienta seguimiento,
retroalimentacion, acompaiamiento y
comprension significativa.
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Evidencia que la mejora depende de

. Dimension critica de condiciones pedagogicas,
Retos y necesidades docentes o Y ;
sostenibilidad del constructo  institucionales y generacionales
reales.

Nota: Elaboracion propia a partir del sintagma de integracion de las categorias analizadas (2026).

Sintagma de integracion de la aproximacion teorica

Este sintagma sintetiza la arquitectura de la aproximacion tedrica, se afirma, en
primer lugar, que la competencia matematica es situada porque no se constituye al margen
del territorio, de las experiencias de los estudiantes ni de las condiciones especificas del sur
de Caquetd. En segundo término, es contextualizada porque el conocimiento solo adquiere
espesor formativo cuando se conecta con problemas, necesidades, lenguajes y practicas reales
del entorno. En tercer lugar, es mediada didacticamente porque su desarrollo depende de la
calidad de las estrategias, de la organizacion del aula y del modo en que el docente estructura

la circulacion del saber.

Asimismo, la aproximacion teoérica afirma que la competencia matematica es
sostenida socioemocionalmente, dado que la confianza, la participacion, la motivacion, el
tratamiento formativo del error y el clima emocional positivo no son variables secundarias,
sino condiciones decisivas para la apropiacion del conocimiento. Del mismo modo, es
evaluada formativamente porque la evaluacion, tal como lo demuestra la tesis, no puede
reducirse a la comprobacion final del resultado, sino que debe orientar seguimiento,
comprension, retroalimentacion y mejora continua. Finalmente, se le reconoce como
reconfigurada desde una docencia reflexiva para la vida, porque el papel del profesor no se
limita a transmitir contenidos: consiste en interpretar contextos, revisar la propia préctica,
responder a tensiones institucionales y construir mediaciones pertinentes que permitan a las

matematicas funcionar como saber para comprender, decidir y actuar.

Como cierre, de la aproximacion tedrica integradora propuesta constituye una
elaboracion conceptual de elevada densidad interpretativa y alcance comprensivo, en €l se
condensa la apuesta epistemologica central de la tesis, al articular de manera coherente el

contenido matematico, la mediacion pedagdgica, el contexto sociocultural, la subjetividad de
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los actores, la evaluacion y la reflexividad docente. Su valor teoérico reside, precisamente, en
ofrecer una comprension integral del desarrollo de las competencias matematicas como un
fenomeno complejo, multidimensional y situado, en el que convergen de manera
interdependiente componentes cognitivos, didacticos, socioemocionales, contextuales y
pedagdgicos. De este modo, la aproximacion teorica final no solo interpreta el fendmeno
estudiado, sino que también proyecta una via de comprension y resignificacion de la

ensefanza y el aprendizaje de la matematica en la educacion basica secundaria.

Reflexiones finales como semilla para la transformacion de la praxis docente

La presente investigacion permitid trascender la vision tradicional de la ensefianza
para definir el desarrollo de las competencias matematicas como un fenémeno complejo y
un proceso de empoderamiento vital. Al culminar este transito investigativo, la primera
reflexion invita a reconocer que el desarrollo de competencias matematicas no puede seguir
un modelo estandarizado, sino que debe emerger de las necesidades y particularidades del
entorno donde se hace vida. La investigacion demuestra que, cuando se logra romper la
barrera de la abstraccion estéril para conectar el contenido con la realidad inmediata del

estudiante, el aprendizaje se vuelve auténticamente significativo.

En segundo lugar, queda de manifiesto que la dimensidon socioemocional es el
cimiento invisible sobre el cual se construye el pensamiento 16gico. No es posible alcanzar
la excelencia académica en un aula donde impere el miedo al error; la resiliencia se erige,
entonces, como la capacidad del estudiante para transformar la dificultad en una oportunidad

de crecimiento.

Asimismo, se destaca que la validez de esta propuesta reside en su sintagma de
integracion, donde los componentes pedagogicos, didacticos y humanos no actian como
entes aislados, sino como un entramado que sostiene la formacion integral del estudiante de
Educacion Basica Secundaria. Esta vision permite que la evaluacion y la formacion docente

se alineen con un propdsito comun: la humanizacion de las ciencias exactas.
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Finalmente, esta aproximacion tedrica se ofrece como una semilla para la
transformacion de la praxis docente. Se concluye que el éxito de la educacion matematica en
la actualidad no reside en la cantidad de algoritmos memorizados, sino en la capacidad de las
instituciones educativas para formar ciudadanos criticos. Por consiguiente, la autora de esta

investigacion, como sintesis de este recorrido académico, establece que:

El desarrollo de las competencias matematicas en la Educacion Bdsica Secundaria
se define como un fenomeno complejo, multidimensional y situado, que trasciende la mera
ejecucion procedimental para constituirse en un proceso de empoderamiento vital. Se
concibe como la integracion dialéctica de habilidades cognitivas, mediaciones didacticas
contextualizadas y una solida base socioemocional, que permite al estudiante interpretar,
decidir y actuar con autonomia en su realidad cotidiana. En este sentido, la competencia
matemadatica no es un fin en si misma, sino un lenguaje de resiliencia y transformacion social
que cobra significado en la interaccion entre el saber académico y la identidad territorial

del estudiante. (Letsy Mineyi Carvajal Cuellar).
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SECCION VI

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Conclusiones

El presente apartado expone las conclusiones derivadas del proceso de andlisis,
interpretacion y teorizacion desarrollado a lo largo de la investigacion. Estas conclusiones se
encuentran articuladas con los propositos propuestos y sintetizan los hallazgos mas
significativos en torno a los conocimientos, concepciones y caracteristicas que subyacen al
desarrollo de las competencias matematicas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de
la Educacion Basica Secundaria. En consecuencia, este cierre investigativo permite
consolidar una comprension tedrica del fendémeno estudiado, al tiempo que evidencia su

pertinencia pedagodgica en el contexto educativo del sur del Caqueta.

En atencion al primer propdsito especifico, orientado a develar las concepciones que
tienen los profesores, estudiantes y padres de familia respecto al desarrollo de competencias
matemadticas, se concluye que dichas concepciones convergen en una comprension de la
matematica como un saber que adquiere valor cuando se vincula con la vida cotidiana, la
resolucion de problemas y la toma de decisiones en contextos reales, en efecto, los docentes
la conciben como un campo formativo que debe privilegiar el razonamiento logico, la
representacion, la comunicacion y la contextualizacion del conocimiento; los estudiantes, por
su parte, la reconocen como una herramienta util para actividades concretas de la vida diaria,
tales como las compras, el manejo del dinero, las actividades del hogar y los entornos
productivos; mientras que las familias la valoran como un saber funcional que fortalece la
autonomia, la responsabilidad y la participacion de sus hijos en la economia del hogar. Por
consiguiente, la investigacion permite afirmar que las competencias matemadticas, en el
contexto del sur del Caquetd, no son percibidas como un conjunto abstracto de contenidos,

sino como una construccion con sentido humano, practico y social.
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En relacion con el segundo propdsito especifico, referido a comprender el desarrollo
de las competencias matemadticas en los procesos de ensefianza y aprendizaje, los hallazgos
permiten establecer que dicho desarrollo ocurre de manera mas sélida cuando la mediacion
pedagogica se sustenta en experiencias contextualizadas, estrategias activas y evaluacion
formativa, de manera particular, el estudio evidenci6 que el aprendizaje basado en problemas,
los juegos didacticos, el trabajo colaborativo, las actividades significativas, la modelacion, la
comunicacion matematica y el uso de herramientas tecnoldgicas favorecen la comprension y
la movilizaciéon de saberes en situaciones reales. Sin embargo, también se identificaron
tensiones importantes, tales como la persistencia de metodologias tradicionales, la dificultad
de algunos estudiantes frente a temas complejos, la falta de ejemplos contextualizados y la
necesidad de explicaciones mas claras, reiteradas y cercanas a su realidad. En ese sentido,
puede concluirse que el desarrollo de competencias matematicas no depende exclusivamente
del contenido curricular, sino de la calidad de la mediacion didactica, de la pertinencia de las
situaciones propuestas y de la capacidad de la escuela para conectar el saber escolar con el

territorio y la experiencia vivida del estudiante.

Por otra parte, frente al tercer proposito especifico, orientado a Interpretar los
sentidos y la importancia que se atribuye a las competencias matematicas en la formacion
de los profesores, se concluye que estas competencias exigen una transformacion profunda
del rol docente y de su formacion pedagogica, de hecho, la investigacion mostrd que el
profesorado reconoce la necesidad de trascender la ensefianza centrada en la transmision de
contenidos para avanzar hacia una practica mediadora, contextualizada, reflexiva y orientada
al desarrollo del pensamiento critico, la resolucion de problemas, la representacion, la
comunicacion y el pensamiento espacial. No obstante, también emergieron limitaciones
asociadas con la falta de formacion pedagdgica especifica, la resistencia al cambio, la escasez
de recursos y la insuficiencia del apoyo institucional, especialmente en contextos rurales. De
ello se infiere que la formacion del docente de matematicas en Educacion Bésica Secundaria
debe asumir el enfoque por competencias no solo como un mandato curricular, sino como un
horizonte ético, didactico y profesional que requiere actualizacion permanente,
reorganizacion metodoldgica y mayor sensibilidad frente a las particularidades

socioculturales del contexto.
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Ahora bien, en correspondencia con el cuarto proposito especifico, dirigido a
configurar una aproximacion teorica sobre las competencias matemadaticas desde las
concepciones de docentes, estudiantes y padres de familia, se concluye que dicha
aproximacion debe comprenderse como una construccion situada, relacional y
pedagdgicamente mediada. Esto significa que el desarrollo de competencias matemaéticas no
puede reducirse a la adquisicion de destrezas operativas, sino que debe asumirse como un
proceso en el que confluyen las concepciones del profesorado, las experiencias y necesidades
del estudiante, la validacion familiar del aprendizaje y las condiciones territoriales e
institucionales en que tiene lugar la ensefianza. Desde esta lectura, la competencia
matematica se configura como la capacidad de interpretar, representar, comunicar,
argumentar, modelar y resolver problemas en escenarios auténticos, con apoyo en estrategias
didacticas activas, recursos tecnologicos, evaluacion formativa y contextualizacion
sociocultural. Por ende, la aproximacion teorica construida por la investigacion aporta una
comprension mas integral del fendmeno, al reconocer que ensefiar y aprender matematicas
en el sur del Caqueta implica articular saber disciplinar, mediacion pedagdgica, experiencia

cotidiana y formacion humana.

En coherencia con el proposito general de generar una aproximacion teorica
fundamentada en los conocimientos, concepciones y caracteristicas sobre el desarrollo de
las competencias matematicas que subyacen en los procesos de ensefianza y aprendizaje, se
concluye que el fendmeno estudiado posee una naturaleza compleja y no puede ser explicado
desde visiones fragmentadas o exclusivamente técnicas, antes bien, los resultados evidencian
que las competencias matematicas se desarrollan en la interseccion entre contexto, mediacion
docente, estrategias de aprendizaje, evaluacion, recursos, participacion familiar y sentido de
utilidad del conocimiento. Desde este punto de vista, el principal aporte de la tesis radica en
visibilizar que una educacion matematica pertinente para la Educacion Basica Secundaria
urbana debe ser profundamente contextualizada, metodolégicamente activa, formativamente
evaluada y humanamente significativa. Asi, la investigacion no solo devela cdmo se conciben
y viven las competencias matematicas en los municipios del sur del Caqueta, sino que ofrece
una base epistémica y pedagogica para resignificar la practica educativa y orientar procesos

de transformacion mas coherentes con las realidades del territorio.
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Como consideracion transversal a las conclusiones derivadas de los propoésitos de este
estudio, resulta fundamental destacar la solidez metodoldgica que respalda cada uno de los
hallazgos expuestos. Por ello, en la presente investigacion cualitativa, la valoracion de la
calidad y el rigor cientifico se fundamento en los tres criterios propuestos por Guba y Lincoln

(1985): credibilidad, auditabilidad y transferibilidad.

El primer criterio, la credibilidad, se concibié bajo los postulados de Castillo y
Vasquez (2003), alcanzéndose al garantizar que los resultados fueran verdaderos y
expusieran fielmente lo que pensaban y decian las personas investigadas. Para lograr esto, la
investigadora mantuvo un contacto directo con los estudiantes, profesores y padres de
familia, evidenciando los hallazgos sobre el desarrollo de competencias matematicas a partir
de las observaciones, actuaciones, comportamientos y entrevistas de la manera mas precisa
posible. Adicionalmente, para asegurar esta congruencia y contrarrestar cualquier sesgo en
la perspectiva de la investigadora, se aplicaron tres procedimientos especificos propuestos
por Lincoln y Guba (1985): el aumento de la probabilidad mediante la observacion
participante y la triangulacion de fuentes de datos, la comprobacion externa a través del juicio
critico, y la comprobacion directa de los resultados de la investigacion con los propios

informantes participantes.

En cuanto al segundo elemento de rigor cientifico, la confirmabilidad o auditabilidad,
esta se garantizo asegurando la habilidad de que otro investigador pudiera seguir la misma
ruta metodoldgica trazada en el estudio, tal como lo describen Guba y Lincoln (1981). El
cumplimiento de este criterio se evidencid al analizar y mantener una rigurosa
documentacién de todos los planteamientos y pasos realizados en relacion con el fendémeno
investigativo. De este modo, al analizar e interpretar detalladamente la informacion recogida
mediante los instrumentos aplicados a los diferentes actores de la investigacion, se dejé una
traza metodologica estructurada que permitiria a otros investigadores llegar a conclusiones
similares o iguales, siempre y cuando compartan los mismos propositos investigativos sobre

las competencias matematicas en Educacion Basica Secundaria.

Finalmente, para valorar el rigor metodologico a través de la transferibilidad o

aplicabilidad, se consider6 la capacidad de que los resultados obtenidos y la aproximacion
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teorica generada pudieran ajustarse a otros entornos diferentes al del estudio, guiandose por
los lineamientos de Guba y Lincoln (1981). Para favorecer la aplicabilidad de este criterio,
la investigacion se destacd por comunicar fidedignamente lo percibido y contado por los
informantes, dandole prioridad a los resultados hallados y detallando de manera especifica el
contexto escolar. Esto se logré elaborando una descripcion densa y amplia tanto del lugar
geografico como de las caracteristicas propias de los participantes en los cuales el fenomeno
fue estudiado, indicando lo especifico de sus respuestas y examinando la representatividad
de los datos como un todo. Asi, se sentaron las bases demostrativas de que el grado de
transferibilidad serd funcion directa de la similitud entre los contextos de este estudio y los

de futuras investigaciones.

Es asi como el fendmeno estudiado, que posee una naturaleza compleja y relacional
que no puede ser explicada desde visiones fragmentadas, la veracidad de estas conclusiones
ha exigido llevar un estricto control metodoldgico y conviene ahora proporcionar las

recomendaciones.

Limitaciones de la investigacion

Entre las limitaciones del estudio se reconoce que la investigacion se desarrolld en
dos instituciones educativas del sur del Caquetd, por lo cual sus hallazgos no pretenden
generalizarse estadisticamente a todos los contextos educativos del pais. Asimismo, El
estudio se centré en las voces de docentes, estudiantes y padres de familia de Educacion
Bésica Secundaria, por lo cual no incorporé directamente la perspectiva de directivos
docentes, egresados u otros actores institucionales. Otra limitacion se relaciona con el
caracter cualitativo y fenomenoldgico del estudio, cuyo alcance privilegia la comprension
profunda del fendémeno antes que la medicidon cuantitativa de desempefios o resultados

académicos.

Implicaciones curriculares

Los hallazgos de la investigacion implican la necesidad de revisar el curriculo de

matematicas como una construccion situada, transversal y orientada al desarrollo de
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competencias. Esto exige que los contenidos matematicos dialoguen con situaciones del
entorno, problemas reales, practicas familiares, experiencias productivas y necesidades del
territorio. En este marco, la evaluacion también debe asumirse como un proceso formativo
que valore la argumentacion, la representacion, la comunicacion, la resolucion de problemas

y la aplicacion contextualizada del conocimiento matematico.

Recomendaciones

A partir de las conclusiones expuestas, se recomienda que las instituciones educativas
fortalezcan una politica pedagogica orientada a consolidar el enfoque por competencias en el
area de matematicas, no solo desde el discurso curricular, sino desde précticas concretas de
planeacion, mediacion y evaluacion. Esto implica reorganizar el trabajo de aula para
privilegiar situaciones problema contextualizadas, experiencias significativas y procesos de
comprension profunda, de tal forma que el estudiante logre movilizar saberes en escenarios

reales y no limitarse a la repeticion de procedimientos desarticulados de su entorno.

De manera especifica, se recomienda promover procesos de formacion docente
continua centrados en didactica de las matematicas, evaluacion formativa, uso pedagodgico
de tecnologias y estrategias para la ensefianza en contextos rurales, dicha formacion debe
superar el cardcter generalista y responder a las particularidades socioterritoriales de las
instituciones del sur del Caqueta, de modo que el profesorado cuente con herramientas
tedricas y metodologicas para traducir el curriculo nacional a las condiciones concretas de su
realidad escolar. En este sentido, la actualizacion docente debe ser comprendida como
condicion necesaria para transformar la practica pedagodgica y no como una exigencia

periférica del sistema educativo.

Asimismo, se recomienda otorgar un lugar explicito y sistematico al pensamiento
espacial dentro de la planificacion curricular y de las préacticas de aula. Para ello, es necesario
disefiar secuencias didacticas que incorporen manipulacién de materiales, representacion
grafica, modelacion geométrica, visualizacion dindmica, trabajo con transformaciones y
articulacion entre registros semidticos. Esta recomendacion se justifica en la medida en que

el pensamiento espacial no solo fortalece la comprension geométrica, sino que amplia las
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posibilidades de razonamiento, interpretacion del entorno y resolucion de problemas

contextualizados.

Igualmente, se recomienda reconfigurar la evaluacion del aprendizaje matematico
hacia una perspectiva auténticamente formativa. Para ello, resulta pertinente valorar no solo
los resultados cuantitativos, sino también los procesos de razonamiento, representacion,
comunicacion, argumentacion y toma de decisiones del estudiante, por este motivo, el uso de
rejillas, observacion, seguimiento del desempeiio, talleres, explicaciones orales y
producciones escritas debe orientarse a comprender cémo aprende el estudiante, qué
dificultades enfrenta y qué mediaciones requiere para avanzar. Solo asi la evaluacion podra
constituirse en una herramienta de acompanamiento pedagdgico y no en un dispositivo

centrado exclusivamente en la calificacion final.

Por otra parte, se recomienda fortalecer la articulacion entre escuela, familia y
contexto, reconociendo que el desarrollo de competencias matematicas no ocurre inicamente
al interior del aula, en virtud de ello, seria pertinente disefiar propuestas que incorporen
problemas ligados a la vida cotidiana, a las dinamicas productivas locales y a las experiencias
comunitarias, con el fin de que las matematicas sean percibidas por los estudiantes como un
saber util, cercano y socialmente significativo. Esta articulacion contribuiria a incrementar la
motivacion, la transferencia del aprendizaje y el reconocimiento del valor cultural y practico

del conocimiento matematico.

En sintesis, las recomendaciones formuladas buscan orientar la transformacion de las
practicas pedagogicas en matematicas desde una perspectiva contextualizada, formativa y
situada. Su proposito es fortalecer la mediacion docente, la evaluacion por competencias, la
articulacion entre escuela, familia y territorio, asi como la construccion de experiencias de
aprendizaje que permitan a los estudiantes movilizar el conocimiento matematico en

situaciones reales y significativas
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Orientaciones metodologicas para futuras investigaciones

Para futuras investigaciones se recomienda ampliar el estudio hacia otras
instituciones rurales y urbanas del Caqueta, con el fin de contrastar la aproximacion tedrica
construida en diversos escenarios educativos. Asimismo, se sugiere desarrollar estudios
comparativos entre niveles escolares, investigaciones mixtas que articulen concepciones
cualitativas con desempefios en pruebas matematicas, y disefios de intervencion pedagogica
orientados a valorar el impacto de estrategias contextualizadas en el desarrollo de
competencias matematicas. De igual forma, resulta pertinente profundizar en categorias
emergentes como la formacion docente, la evaluacion formativa, la mediacion tecnologica 'y

la relacion entre competencias matematicas, familia y contexto.
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ANEXOS

Anexo A-1. Validacion de los instrumentos

Acta de Validacion del Instrumento

Yo, Angela Esther Torres Ruiz titular de la
cédula de identidad N.2 _9.216.406 en mi condicion de evaluador, por medio de la
presente certifico que he leido y revisado los Objetivos y los Instrumentos de Recoleccién
de Datos disefiados por LETSY MINEYI CARVAJAL CUELLAR, titular de la cédula de
ciudadania N° 1117.517.047, estudiante de la Universidad Pedagdgica Experimental de
Venezuela, convenio UPEL - INFORAC, el cual sera utilizado para la obtencién de datos en el
abordaje de la investigacion denominada Aproximacidn tedrica sobre el desarrollo de las
competencias matemadticas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de educacion
basica secundaria en los municipios del sur de Caqueta - Colombia.

Lo considero:

En condiciones de ser aplicado dadas la coherencia y pertinencia de las interrogantes

planteadas, las cuales apuntan al logro de los propdsitos de la investigacion.

Observaciones:

a%m% f@
Firma: Fecha de validacion:  18/03/2025
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ACTA DE VALIDACION DEL INSTRUMENTO

Yo, Luis Aquiles Zambrano Salcedo titular de la cédula de identidad N.° 5654560 en

mi condicion de evaluador, por medio de la presente certifico que he leido y revisado los
Objetivos y los Instrumentos de Recoleccion de Datos disefiados por LETSY MINEYI
CARVAJAL CUELLAR, titular de la cédula de ciudadania N° 1117.517.047, estudiante
de la Universidad Pedagogica Experimental de Venezuela, convenio UPEL - INFORAC, el
cual sera utilizado para la obtencion de datos en el abordaje de la investigacion denominada
Aproximacion tedrica sobre el desarrollo de las competencias matematicas en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de educacion basica secundaria en los municipios

del sur de Caqueta — Colombia.
Lo considero: Apto para su aplicacion.

Observaciones: Tomar en consideracion los comentarios dados en parrafos anteriores.
Recuerde que la observacion es personal y muchas veces lo que se planea para aplicar no se
logra, por tanto, se deben aplicar estrategias nuevas que se van dando en el sitio de los

acontecimientos. Estar preparada para ello.

LA NP

Firma: Fecha de validacion: 07/03/2025
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Acta de Validacion del Instrumento

Yo, Carolina Castillo Gallardo, titular de la cédula de identidad N.° V- 11.465.699 en
mi condicion de evaluador, por medio de la presente certifico que he leido y revisado los
Objetivos y los Instrumentos de Recoleccion de Datos disefiados por LETSY MINEYI
CARVAJAL CUELLAR, titular de la cédula de ciudadania N° 1117.517.047, estudiante
de la Universidad Pedagogica Experimental de Venezuela, convenio UPEL - INFORAC, el
cual sera utilizado para la obtencion de datos en el abordaje de la investigacion denominada
Aproximacion tedrica sobre el desarrollo de las competencias matematicas en los
procesos de ensefianza y aprendizaje de educacion basica secundaria en los municipios

del sur de Caqueta — Colombia.

Lo considero:

Aptos para ser aplicados, una vez se valoren las sugerencias previamente realizadas.

Observaciones:

ufll

Firma: Fecha de validacion: 10 -03- 2025
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Anexo A-2. Formato de instrumentos

GUION DE ENTREVISTA DIRIGIDA A DOCENTES INFORMANTES
CLAVE

Estimado Docente, la finalidad de la presente entrevista se fundamenta en: Generar

una aproximacion teorica sobre el desarrollo de las competencias matemdticas que

subyacen de los procesos de ensefianza y aprendizaje desde las concepciones de los

profesores, estudiantes y padres de familia del nivel de EBS en los municipios del sur de

Caqueta — Colombia. Por lo tanto, agradezco me conceda unos minutos de su tiempo para

responder las siguientes preguntas, que serviran como base para establecer referentes

fundamentales que permitan comprender el fenomeno de estudio.

W

10.

Unidad de analisis: Competencias matematicas

Desde su experiencia, ;cuales son las habilidades matematicas que considera
fundamentales para que sus estudiantes tengan éxito en la vida? ;Exponga algunos
ejemplos sobre competencias matemadticas que considera esenciales para el
aprendizaje de sus estudiantes?

(Describa algunas de las estrategias o actividades que mas le gusta utilizar para
ayudar a sus estudiantes a desarrollar su pensamiento matematico?

(Exponga cudles son los mayores retos que enfrentan los docentes hoy en dia para
implementar un enfoque por competencias?, ;Qué tipo de apoyo cree que seria mas
valioso para ellos?

(Explique como aplica el enfoque por competencias en sus clases de matematicas?
Desde su experiencia, ;Como el enfoque por competencias matematicas permite a los
estudiantes conectar los conocimientos matematicos con situaciones de la vida
cotidiana o con otras areas del conocimiento?

Unidad de analisis: Ensenanza y aprendizaje

(Puede compartir alguna(s) situacion dificil que haya enfrentado en la ensefianza de
las matematicas y explique como logro6 superarla?

(Como descubre que sus estudiantes estan progresando en su aprendizaje de las
matematicas? ;Qué tipo de herramientas o estrategias utiliza para hacer un
seguimiento de su avance?

(Qué estrategias utiliza para que sus estudiantes no solo memoricen y puedan pensar
matematicamente?

(Cuales han sido las dificultades que ha tenido al ensefiar matematicas por
competencias y como ha logrado resolver?

(Como evalua los avances de los estudiantes al ensefiar matemadticas por
competencias? ;Cudl tipo de evaluacion considera es mas acertada?
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GUION DE ENTREVISTA DIRIGIDA A ESTUDIANTES COMO
INFORMANTES CLAVE

jEstimado estudiante!

La finalidad de la presente entrevista se fundamenta en: Generar una aproximacion

teorica sobre el desarrollo de las competencias matematicas que subyacen de los procesos

de ensenianza y aprendizaje desde las concepciones de los profesores, estudiantes y padres

de familia del nivel de EBS en los municipios del sur de Caqueta — Colombia.

Agradezco me conceda unos minutos de su tiempo para responder las siguientes

preguntas, que serviran como base para establecer referentes fundamentales que permitan

comprender el fenomeno de estudio.

9]

Guion de entrevista para estudiantes
Unidad de analisis: Competencias matematicas

(En qué escenarios de la vida diaria usas las matematicas?, ;Cudles actividades te
han ayudado con mayor fortaleza para aprender matematicas por competencias?
(Explique como ha sido el aprendizaje de la matematica por competencias?
(Explique el beneficio obtenido para su formacion en la vida diaria al aprender
matematicas por competencias?

Unidades de analisis: Ensefianza y aprendizaje

(Explique como el aprender matematicas por competencias puede ayudar en el
aprendizaje?

(Cuadles son las ventajas de aprender matematicas por competencias?

(Qué es lo que mas se dificulta al estudiar matematicas?, ;Qué deben hacer sus
profesores para ayudar en el aprendizaje de las matematicas por competencias?
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GUION DE ENTREVISTA DIRIGIDA A PADRES DE FAMILIA COMO
INFORMANTES CLAVE

iSaludos cordiales!

Estimado padre de familia, la finalidad de la presente entrevista se fundamenta en:

Generar una aproximacion tedrica sobre el desarrollo de las competencias matemdticas

que subyacen de los procesos de ensefianza y aprendizaje desde las concepciones de los

profesores, estudiantes y padres de familia del nivel de EBS en los municipios del sur de

Caqueta — Colombia. Por lo tanto, agradezco me conceda unos minutos de su tiempo para

responder las siguientes preguntas, que serviran como base para establecer referentes

fundamentales que permitan comprender el fendmeno de estudio.

10.

Guion de entrevista a padres de familia
Unidad de analisis: Competencias matematicas.

(Qué recursos o apoyos considera necesarios para fomentar aprendizaje por
competencias matematicas?

[ Qué estrategias considera que los docentes podrian utilizar para involucrar mas a las
familias en el proceso de aprendizaje basado en competencias matematicas?
(Describa los cambios que ha notado cuando su hijo/a hace las tareas de matematicas
aplicando desde que usa el enfoque por competencias?

(Puede indicar cudles beneficios le brinda el aprendizaje de las matematicas por
competencias a su hijo/a, especificamente al resolver problemas en situaciones de la
vida cotidiana?

(Como pueden ayudar los padres a sus hijos a fin de que puedan aprender mejor
matematicas por competencias?

Unidades de analisis: Ensefianza y aprendizaje.

(Como le ayudan las matematicas a su hijo/a en su vida diaria y en la escuela?
[considera usted que es importante que su hijo/a aprenda matemadticas de esta
manera?

(Cudl es el nivel de aplicabilidad de las matematicas que aprende su hijo/a en
situaciones de su vida cotidiana?

(Describa las diferencias que ha podido percibir entre las matematicas que usted y las
que aprende su hijo/a?

(Describa los cambios percibidos por usted acerca de como su hijo/a aprende o
resuelve problemas de matematicas desde el enfoque por competencias?
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Anexo A-3. Modelo de consentimiento informado

|

AR e

REPUBLICA BOLIVARIANA DE VENEZUELA
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA EXPERIMENTAL LIBERTADOR
INSTITUTO DE MEJORAMIENTO PROFESIONAL DEL MAGISTERIO
EXTENSION ACADEMICA SAN CRISTOBAL
DOCTORADO EN EDUCACION

COMITE DE ETICA
CONSENTIMIENTO INFORMADO DEL PARTICIPANTE

Titulo tentativo de la investigacion: Aproximacion tedrica sobre el desarrollo de las
competencias matematicas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de educacion
basica secundaria en los municipios del sur de Caquetd — Colombia.

Propésito de la investigacion: Generar una aproximacion tedrica sobre el desarrollo
de las competencias matematicas que subyacen de los procesos de ensefanza y
aprendizaje desde las concepciones de los profesores, estudiantes y padres de familia
del nivel de EBS en los municipios del sur de Caqueta — Colombia.

Responsable de la investigacion: Letsy Mineyi Carvajal Cuellar

Lugar y fecha de aplicacion de la investigacion: Albania, 26/04/2025

Duracion de la investigacion: dos (2) afios

Descripcion de la participante (opcional):

Condiciones de la participacion: Estudiante de grado octavo IEA de nivel
académico basico.

Consentimiento del participante: Habiendo recibido y comprendido la informacion
suministrada sobre el proposito, las caracteristicas, las condiciones y la relacion
riesgos/beneficios de esta investigacion, manifiesto que no tengo ningun problema en
participar de forma voluntaria en ella, pudiendo retirarme voluntariamente en
cualquier momento sin perjuicio por mi accion. Entiendo, ademas que puedo resolver
cualquier inquietud durante el proceso a través del investigador responsable o Comité
de Etica de la Institucion. Por tanto, doy mi consentimiento para participar en esta
investigacion, en calidad participante, respetando el protocolo que se ha desarrollar y
aportando de manera fidedigna la informacion que me corresponda bajo el respeto de
la confidencialidad.

Firma del responsable de la investigacion Seudénimo o huella dactilar
del participante consistente

C.I: 1117.517.047

Correo electronico: letsymc-17@hotmail.es

Contacto celular/teléfono: 3143931392

Lugar y fecha: Albania, 26/04/2025

C.C: Participante y Comité de Etica

Nota. Elaborado por la UPEL como modelo referencial.
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