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Resumen 

El siguiente trabajo presenta los resultados de una investigación realizada con 27 

estudiantes (entre los 13 y 16 años), que cursan octavo grado en la Institución Educativa Nuestra 

Señora del Pilar de Bucaramanga. La finalidad de la investigación fue fortalecer el pensamiento 

variacional de los estudiantes a través de una estrategia didáctica basada en gamificación como 

elemento motivacional y adaptando las actividades a desarrollar según lo planteado en la teoría de 

la objetivación propuesta por Luis Radford. El paradigma metodológico fue cualitativo de tipo 

investigación acción, y se desarrolló en tres etapas: el diagnóstico, a partir del cual se identificó el 

nivel inicial del pensamiento variacional en los estudiantes; la implementación de la estrategia 

didáctica, que integraba las temáticas a desarrollar el primer periodo según lo establecido en plan 

de área institucional; y la prueba de cierre, aplicada con el fin de valorar el impacto de la estrategia 

didáctica sobre el fortalecimiento del pensamiento variacional. El análisis de los resultados refleja 

que el factor motivacional y el desarrollo del pensamiento variacional fueron afectados 

favorablemente tras la implementación de la estrategia didáctica, lo cual es posible observar a 

través de las categorías de análisis establecidas. 

Palabras clave: Pensamiento variacional, gamificación, teoría de la objetivación 
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Abstract 

The following paper presents the results of a research made with 27 students (between 13 

and 16 years old), who are in 8th grade at the Educational Institution Nuestra Señora del Pilar in 

Bucaramanga.  The aim of this research was to strengthen the students' variational thinking through 

a didactic strategy based on gamification as a motivational element and adapting the activities to 

be developed according to the objectification theory proposed by Luis Radford. The 

methodological paradigm was qualitative, action research type, and was developed in three stages: 

the diagnosis, from which the initial level of variational thinking in students was identified; the 

implementation of the didactic strategy, which integrated the topics to be developed in the first 

period as established in the institutional area plan; and the closing test, applied in order to 

determine the impact of the didactic strategy on the strengthening of variational thinking. The 

analysis of the results shows that the motivational factor and the development of variational 

thinking were favorably affected after the implementation of the didactic strategy, which is 

possible to observe through the established categories of analysis. 

Keywords: Variational thinking, gamification, objectification theory. 
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CAPÍTULO 1. Planteamiento del problema 

El objetivo del primer capítulo es dar a conocer las situaciones que motivaron el desarrollo 

de este trabajo de investigación, por qué se decide el abordaje propuesto y el resultado que se busca 

obtener con el mismo. Para tal fin, se organiza de la siguiente forma: primero, se expone la 

descripción de la situación problema sustentada en datos estadísticos, posteriormente se enuncian 

las preguntas de investigación y los objetivos; a continuación, se realiza la justificación explicando 

la relevancia del proyecto y, finalmente, se establece el supuesto cualitativo. 

1.1. Descripción de la situación problema 

A través de los años, el aprendizaje de la matemática escolar ha sido objeto de diversos 

estudios a nivel mundial, con el propósito de precisar las dificultades que enfrentan los estudiantes 

en este proceso y que además permita el desarrollo de estrategias eficientes que conlleven al logro 

de dicho aprendizaje (Kieran y Filloy, 1989). Los estudios han reflejado diferentes problemáticas 

que generan resultados desfavorables en el área, situación que se incrementa al iniciar el estudio 

formal del álgebra, lo que se evidencia en un mayor fracaso escolar (Gavilán, 2011). Si bien se ha 

concluido que las dificultades se generan debido a múltiples factores relacionados tanto con el 

entorno socio-cultural, como con situaciones propias del proceso de enseñanza aprendizaje, la 

presente investigación se centra específicamente en el estudio del desarrollo del pensamiento 

variacional.  

Inicialmente, un hecho que permite evidenciar en forma general la problemática existente 

en el aprendizaje de las matemáticas, se refleja  en los resultados obtenidos en las pruebas 

realizadas por el Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en 
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inglés), que evalúa a estudiantes de 15 años de diferentes países del mundo con el fin de determinar 

hasta qué punto han adquirido los conocimientos y competencias fundamentales para la 

participación en la sociedad; dicha prueba se realiza cada 3 años evaluando el dominio de la 

lectura, las matemáticas, las ciencias y en un ámbito innovador que varía en cada aplicación. En 

el caso de matemáticas, para la versión de 2018, la media de los estudiantes que alcanzaron un 

nivel 2 o superior fue de 76%, lo que indica que dichos estudiantes son capaces de interpretar y 

reconocer sin instrucciones directas cómo representar matemáticamente una situación simple, 

mientras que tan solo el 11% de los estudiantes lograron el nivel 5 o 6, en el cual se ubican quienes 

pueden modelar situaciones complejas matemáticamente, así como seleccionar, comparar y 

evaluar estrategias adecuadas de solución de problemas para abordarlas (OCDE, 2019). 

Dentro de ese contexto, los resultados obtenidos por Colombia en el año 2018 (391 puntos) 

reflejan un incremento de un punto con respecto al puntaje obtenido en el 2015, y 21 desde la 

primera participación en el año 2006. No obstante, los resultados continúan ampliamente por 

debajo de la media de la OCDE (Organización para la cooperación y el desarrollo económicos), 

situación que se ilustra en la figura 1.  Por otro lado, en relación a los países de Latinoamérica y el 

Caribe participantes el país se encuentra en una posición intermedia, situando al país por debajo 

de Uruguay (418), Chile (417), México (409), Costa Rica (402) y Perú (400), y por encima de 

Brasil (384), Argentina (379), Panamá (353) y República Dominicana (325) (OCDE, 2019). 

 

Figura 1 Resultados prueba PISA de matemáticas.  
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Nota. La figura muestra el histórico resultado para Colombia pruebas PISA 2006-2018. Fuente: 

elaboración propia basada en datos OCDE (2019). 

Otro referente sobre la posición del país en el desempeño matemático, es el reflejado en el 

Estudio Internacional de Tendencias en Matemáticas y Ciencias (TIMSS por sus siglas en inglés), 

realizado por la Asociación Internacional para la Evaluación del Rendimiento Educativo (IEA, por 

sus siglas en inglés). El estudio TIMSS se realiza cada cuatro años desde 1995 (1999, 2003, 2007 

y 2011), evaluando muestras representativas del alumnado de cuarto y octavo grado de cada país 

participante, con la finalidad de valorar el progreso en matemáticas y ciencias de una misma 

cohorte de alumnos. Colombia por su parte ha participado en dos oportunidades, la primera en 

1995 y la segunda en 2007. 
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Tabla 1  Resultados de matemáticas pruebas TIMSS 2007 

País Puntaje País Puntaje País Puntaje 

1. Taipéi 

China 

598 18. Serbia 486 35. Bahréin 398 

2. Rep. de 

Corea 

597 19. Italia 480 36. Indonesia 397 

3. Singapur 593 20. Malasia 474 37. Rep. Árabe 

Siria 

395 

4. Hong Kong 572 21. Noruega 469 38. Egipto 391 

5. Japón 570 22. Chipre 465 39. Argelia 387 

6. Hungría 517 23. Bulgaria 464 40. Marruecos 381 

7. Inglaterra 513 24. Israel 463 41. Colombia 380 

8. Federación 

Rusa 

512 25. Ucrania 462 42. Omán 372 

9. Estados 

Unidos 

508 26. Rumania 461 43. Palestina 367 

10. Lituania 506 27. Bosnia y 

Herzegovina 

456 44. Botswana 364 

11. Rep. checa 504 28. Líbano 449 45. Kuwait 354 

12. Eslovenia 501 29. Tailandia 441 46. El 

Salvador 

340 

13. Armenia 499 30. Turquía 432 47. Arabia 

Saudita 

329 

14. Australia 496 31. Jordán 427 48. Ghana 309 

15. Suecia 491 32. Túnez 420 49. Qatar 307 

16. Malta 488 33. Georgia 410   

17. Escocia 487 34. Irán 403   

Nota. Resultados de matemáticas obtenidos por los estudiantes de octavo en las pruebas TIMSS 

2007. Fuente: datos tomados de Mullis et al., (2008). 

En la tabla 1 se presentan específicamente los resultados obtenidos por los estudiantes de 

octavo grado en el último año (2007), donde es posible evidenciar que la media para Colombia 
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fue de 380 puntos de 800 posibles, lo que la ubica por debajo de la media de la prueba que en 

este caso fue de 500 puntos (Mullis et al., 2008). 

Del análisis precedente, es posible evidenciar una deficiencia en los resultados obtenidos 

en el área de matemáticas a nivel nacional, situación que sugiere la necesidad de intervenir en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje con el propósito de tomar acciones asertivas que se vean 

reflejadas en los estudiantes. Ahora bien, una forma de analizar la situación es revisando la 

conformación del currículo para dicha área, que en el caso de Colombia está compuesto por cinco 

pensamientos y cinco procesos, a partir de los cuales se fundamentan los estándares de calidad así 

como  los derechos básicos de aprendizaje (DBA) desde el grado primero hasta undécimo y que 

consecuentemente componen la línea conceptual a partir de la cual el Instituto Colombiano para 

el Fomento de la Educación Superior (ICFES) evalúa los estudiantes de grado once de instituciones 

educativas oficiales y privadas del país.    

La problemática expuesta en lo referente a los resultados obtenidos en pruebas 

estandarizadas, se replica en los estudiantes de la Institución Educativa Nuestra Señora del Pilar 

de Bucaramanga (IENSP) frente a las pruebas aplicadas por el ICFES. En las pruebas saber 11 de 

los últimos cuatro años se evidencia que anualmente existe una variación en el porcentaje de 

respuestas correctas de cada aprendizaje evaluado en el área de matemáticas, sin embargo, en 

ningún periodo se presenta un aumento simultáneo en estos aprendizajes, como se observa en la 

figura 2; la misma en la que es posible notar que a excepción del año 2017 el aprendizaje número 

3 es el que ha tenido menor porcentaje de respuestas correctas.  
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Figura 2 Resultados por aprendizajes. 

 

Nota. La figura muestra un histórico de promedio de respuestas correctas. Fuente: elaboración 

propia, basada en informe de resultados por institución ICFES. 

Es preciso señalar que, al revisar los análisis tanto de las pruebas PISA en la caracterización 

de los estudiantes que logran los niveles más elevados así como el tercer aprendizaje evaluado por 

el ICFES, existe una relación directa con el pensamiento variacional que, según los estándares de 

calidad del MEN, debe: desarrollar en los estudiantes la capacidad de analizar el cambio en varios 

contextos y de utilizar modelos matemáticos para entender y representar relaciones cuantitativas 

(MEN, 2002).  

Retomando el análisis de la IENSP de Bucaramanga, las dificultades en el área de 

matemáticas no solo se reflejan en las pruebas estandarizadas, también se evidencia en las pruebas 

internas y en la dinámica de clase, donde los estudiantes expresan la dificultad por apropiar nuevos 
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conceptos, además de hacer evidente la falta de pre saberes claros. Partiendo del hecho que los 

temas han sido abordados en años anteriores, esta situación demanda un análisis en la didáctica 

que se emplea en el área, pues no se evidencia un aprendizaje significativo. Ahora bien, esta 

problemática se agudiza en el grado octavo donde los estudiantes afrontan la transición de la 

aritmética al álgebra y enfrentan la incorporación de nuevos conceptos como el de variable, así 

como una transformación en la interpretación simbólica conocida previamente.  

En consecuencia, esta investigación busca dar un paso en atención a la problemática 

planteada, en forma concreta desde el estudio de las didácticas que puedan favorecer el 

fortalecimiento del pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado de la IENSP de 

Bucaramanga, a través de las temáticas propias del currículo institucional para este nivel.  

1.2. Preguntas de investigación  

1.2.1. Pregunta problema. 

¿Cómo una estrategia didáctica basada en la teoría de la objetivación y la gamificación 

fortalece el pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado de IENSP? 

1.2.2. Preguntas subordinadas. 

¿Cuál es el estado actual del pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado 

de la IENSP de Bucaramanga? 

¿Qué características requiere una estrategia didáctica basada en la teoría de la objetivación 

y la gamificación, para fortalecer el pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado de 

la IENSP de Bucaramanga?  
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¿Qué características tiene el pensamiento variacional de los estudiantes de octavo grado de 

IENSP tras la implementación de la estrategia didáctica basada en la teoría de la objetivación y la 

gamificación? 

1.3. Objetivos  

1.3.1. General. 

Fortalecer el pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado de la IENSP de 

Bucaramanga, a través de una estrategia didáctica producto de la unión de elementos en la teoría 

de la objetivación y la gamificación. 

  1.3.2. Específicos. 

OE1. Analizar el estado actual del pensamiento variacional en los estudiantes de octavo 

grado de la IENSP de Bucaramanga  

 

OE2. Establecer las características que requiere una estrategia didáctica basada en la teoría 

de la objetivación y la gamificación para fortalecer el pensamiento variacional en los 

estudiantes de octavo grado de la ciudad de Bucaramanga. 

 

OE3. Caracterizar el pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado de la 

IENSP de Bucaramanga tras la implementación de la estrategia didáctica basada en la 

teoría de la objetivación y la gamificación. 
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1.4. Justificación 

El desarrollo del pensamiento variacional en los estudiantes se consolida como una 

herramienta fundamental para avanzar en el ámbito académico (Ordóñez, Gualdrón y Amaya, 

2019), no tan solo en el área de matemáticas, si no en el estudio de otras ciencias exactas, como es 

el caso de la física y la química, que requieren procesos de modelamientos para la resolución de 

problemas, apropiación del concepto de variable y resolución de ecuaciones, entre otros. Sin 

embargo, las dificultades no solo se presentan en el ámbito académico a nivel de secundaria, estas 

se extienden hasta el nivel universitario, donde se evidencian dificultades relacionadas con el 

empleo de propiedades, conceptualización e interpretación (Saucedo, 2007); situación que refleja 

la relevancia que tiene el desarrollo de dicho pensamiento en la proyección profesional de los 

estudiantes (Ordóñez et al. 2019). 

En relación a lo antes expuesto, la presente investigación proyecta que: al realizar un 

análisis sobre el nivel de desarrollo del pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado, 

es posible determinar en qué aspectos se requiere trabajar dentro del proceso de enseñanza, en pro 

de lograr un aprendizaje significativo. Igualmente, al relacionar los resultados obtenidos por los 

estudiantes con las prácticas que los docentes emplean para desarrollar sus clases, se obtiene 

información que puede ser tomada como referente para el diseño y planeación de actividades y 

estrategias didácticas pertinentes, que den a los estudiantes la posibilidad de superar sus 

dificultades. 

Siguiendo ese orden de ideas, plantear el presente estudio resulta efectivo, pues contribuye 

a la constante transformación de la dinámica educativa, toda vez que tiene un efecto positivo en el 

rendimiento académico de los estudiantes dentro del área de matemáticas, siempre que responda a 
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las características de planeación y diseño adecuadas dentro del proceso cognitivo, además de 

contar con un acompañamiento constante por parte del docente (Holguín García et al., 2020). Entre 

los beneficios que aporta la gamificación a la educación se puede mencionar que: activa la 

motivación, permite una retroalimentación constante, fomenta el aprendizaje autónomo, aumenta 

el compromiso con el aprendizaje, fomenta la colaboración, permite medir constantemente los 

resultados y, además, favorece la alfabetización digital (Borras-Gene, 2015). 

En síntesis, este capítulo presenta un panorama general sobre la problemática que da origen 

a la presente investigación e ilustra la relevancia de la misma al exponer la justificación. 

Finalmente plantea los objetivos que darán respuesta a la pregunta de investigación y por tanto 

guían y delimitan el desarrollo del trabajo.  
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 CAPÍTULO 2. Marco referencial 

En este segundo capítulo se busca fundamentar la investigación a partir de una revisión de 

literatura. Los antecedentes de investigación presentan algunos trabajos que se han realizado en el 

ámbito educativo y para cuya selección se ha tenido en cuenta su concordancia con la problemática, 

el nivel académico, la temática y la propuesta a desarrollar. Por su parte, en el apartado de marco 

teórico y conceptual se presentan en forma unificada dentro de la narrativa los aspectos 

fundamentales sobre los cuales se desarrolla el presente trabajo exponiendo las teorías, conceptos 

y características propios de cada tema, finalmente se aclara cómo la investigación se enmarca 

dentro del aspecto legal.  

2.1. Antecedentes de la Investigación 

Los antecedentes son el producto de una revisión de literatura que se realiza en las bases 

de datos, teniendo en cuenta principalmente aquellos trabajos cuya finalidad era mejorar el 

desarrollo del pensamiento variacional en los estudiantes y que se realizaron en un ámbito 

académico similar al que es objeto de la presente investigación; es decir, con estudiantes de 

secundaria que están en niveles intermedios, en el caso de Colombia entre octavo y noveno grado. 

En la búsqueda fue posible evidenciar que en el ámbito internacional los resultados obtenidos para 

el pensamiento variacional son escasos, pues se unifica dentro del concepto de pensamiento 

algebraico, motivo por el cual se incorporaron investigaciones que hablan del desarrollo del 

pensamiento algebraico como pertinentes.  
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2.1.1. Antecedentes Internacionales.  

Rodríguez y Torrealba (2016), en su artículo titulado “Dificultades que conducen a errores 

en el aprendizaje del lenguaje algebraico en estudiantes de tercer año de educación media general”, 

presentan un estudio en el que buscaban identificar las dificultades y errores que se presentan en 

el proceso de aprendizaje del lenguaje algebraico, con el fin de establecer cuáles de ellas conducen 

al error a los estudiantes de tercer año de Educación Media General del Liceo Nacional Bolivariano 

Aguirre. El trabajo se lleva a cabo desarrollando inicialmente una revisión exhaustiva de literatura 

en base a la cual se diseñó la prueba pedagógica, que fue aplicada a una muestra conformada por 

21 estudiantes. Posteriormente, se presentan los resultados a partir de un análisis cuantitativo en el 

que se identifican y clasifican las dificultades y errores en el aprendizaje del álgebra.   

El estudio presenta una serie de análisis y conclusiones sobre las dificultades que tienen 

los estudiantes en el aprendizaje del álgebra, observando que la principal causa radica en los vacíos 

y falta de dominio de los conceptos aritméticos, como la comprensión de las propiedades de las 

operaciones, la interpretación de los signos operacionales y especialmente en la apropiación del 

concepto de igualdad. Por otra parte, el manejo inadecuado del lenguaje matemático conlleva a 

que los estudiantes no consigan interpretar situaciones algebraicas representadas en forma 

simbólica, ni codificar situaciones que se presente en lenguaje cotidiano.  

El trabajo precedente realiza un valioso aporte a la presente investigación al proporcionar 

un diagnóstico sobre errores y dificultades que afrontan los estudiantes de octavo grado en la 

asignatura álgebra, resaltando la necesidad de realizar una nivelación en relación a los conceptos 

y las propiedades de las operaciones desde la aritmética antes de hacer la transición al lenguaje 
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algebraico. Por otro lado, enfatiza en la necesidad de usar el lenguaje matemático en forma 

constante y adecuada para no generar conflicto en la apropiación de nuevos conceptos.  

Por su parte, Valenzuela y Gutiérrez (2018), en su artículo titulado “Desarrollo del 

pensamiento algebraico en estudiantes de bachillerato a través de la generalización visual de 

sucesiones de figuras”, presentan los resultados de una investigación realizada en México, en la 

que participaron jóvenes con edades entre 14 y 16 años recién egresados de diferentes modalidades 

de secundaria, la cual se realiza bajo un paradigma cualitativo adoptando un método de 

experimento de enseñanza desarrollado en dos fases: en la primera, se realizó un diagnóstico a 

partir de una sesión con 28 estudiantes que tenía como fin establecer las estrategias utilizadas por 

los estudiantes para determinar los patrones en sucesiones gráficas. En la segunda fase, se realizó 

una intervención durante 4 sesiones a 30 estudiantes, con la que se buscaba impulsar la estrategia 

visual como medio para identificar los patrones en sucesiones aritméticas de figuras como vía para 

el desarrollo del pensamiento algebraico.  

La investigación concluyó que en los estudiantes prevalecen las estrategias aritméticas al 

momento de predecir la regla que rige una sucesión para hallar un término específico, pero sin 

llegar a una generalización. Por su parte, la estrategia de visualización de patrones apoyada en 

actividades que implican manipulación de material concreto permite a los estudiantes establecer 

generalizaciones, al brinda la posibilidad de identificar los elementos que conforman la figura para 

determinar un patrón o verbalizar la regla, siendo más eficaz que el razonamiento aritmético, sin 

dejar de lado la complejidad que implica llegar a establecer relaciones generales. El trabajo finaliza 

instando a los docentes a explorar alternativas para desarrollar el pensamiento algebraico a partir 

del estudio de secuencias que conlleven a generalizaciones, ratificando la importancia del uso de 
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las estrategias visuales en la escuela para determinar la variabilidad en lugar de recurrir a 

razonamientos aritméticos que inducen a la búsqueda de un resultado numérico. 

A partir de la investigación, es posible determinar que incorporar actividades de secuencias 

figurales es favorable para el desarrollo del pensamiento algebraico de los estudiantes, además de 

comprender algunas de las dificultades que ellos enfrentan al realizar el proceso de generalización. 

Lo que aporta a este trabajo una guía de diseño, que requiere una progresión en el grado de 

dificultad para evitar frustración ante las dificultades al afrontar este tipo de tareas ya que los 

estudiantes están iniciando la transición de la aritmética al álgebra.  

Por otro lado, Chrysostomou y Christou (2019), en el artículo titulado “Un análisis del 

concepto de pensamiento algebraico basado en evidencia empírica”, documentan un estudio en el 

que se buscaba establecer los parámetros que permitan describir el pensamiento algebraico y, con 

base a esto, clasificar los niveles de rendimiento y analizar el progreso de los estudiantes dentro 

de estas dimensiones para determinar una tendencia progresiva de lo procedimental a lo 

estructural. Para lo cual realizan una investigación de diseño mixto con una muestra de 803 

estudiantes de Chipre con edades entre 10 y 13 años, de quinto, sexto y séptimo curso 

pertenecientes a siete escuelas de primaria y tres de secundaria, quienes ya habían realizado 

actividades relacionadas con el pensamiento algebraico, a quienes se les aplicó una prueba 

compuesta por 27 tareas que buscaban medir las capacidades relacionadas con el pensamiento 

algebraico. El estudio es complementado con una entrevista clínica semiestructurada que fue 

aplicada a 25 o 26 estudiantes de cada grado seleccionados por muestreo intencional.  

El estudio concluye que “el pensamiento algebraico puede describirse mediante estos tres 

aspectos: el razonamiento sobre la covariación, la generalización de las propiedades aritméticas y 



26 

 

las capacidades directamente relacionadas con la sintaxis algebraica” (p. 777). Los resultados 

obtenidos permiten reafirmar teorías abordadas en el estudio que sugerían que los aspectos 

procedimentales se desarrollan previo a los estructurales. Igualmente, a partir del análisis 

precedente, se realiza una clasificación de los estudiantes en 4 niveles describiendo las 

características de cada uno según el perfil del pensamiento algebraico, lo que aporta a los docentes 

una herramienta para identificar dificultades y seleccionar las actividades que permitan superarlas. 

Por último, los autores sugieren realizar un estudio longitudinal a fin analizar el avance de un nivel 

a otro, tomando como base la presente investigación. 

Este trabajo responde a un análisis del pensamiento algebraico muy completo en cuanto a 

fundamentación teórica y rigurosidad del estudio; además, la población que fue intervenida se 

encuentra en un rango de edad muy similar a la población objeto de la presente investigación. De 

la misma forma, las actividades mantienen una relación directa con aquellas que conllevan al 

desarrollo del pensamiento variacional, motivo por el cual los aspectos a partir de los que se analiza 

el pensamiento algebraico se consideran pertinentes para ser adoptados como categorías de análisis 

para este trabajo.   

2.1.2. Antecedentes Nacionales. 

Ramírez (2017) desarrolló como trabajo de grado de la Maestría en Educación de la 

Universidad Distrital Francisco José de Caldas la investigación titulada “Generalización de 

Patrones: una forma de desarrollar el pensamiento algebraico”, que buscaba determinar si los 

estudiantes, al enfrentarse a una actividad de generalización de patrones de figuras, recurren a un 

proceso de generalización aritmética o algebraica. Para tal fin, el trabajo se desarrolló a partir de 

la metodología multisemiótica, que se fundamenta en la observación de los diferentes medios 
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semióticos que mantienen una relación directa con los procesos de objetivación y subjetivación 

expresados por los estudiantes en sus interacciones, para lo cual se establecieron tres momentos:  

selección de tareas que respondan a un nivel creciente de dificultad, implementación de las mismas 

en el aula en tres momentos de interacción grupal y procesamiento de los datos recolectados. 

En el apartado de las conclusiones, la investigadora presenta las diferentes expresiones 

semióticas referidas por los estudiantes en el desarrollo de las actividades y analiza la actitud que 

asumen cuando interactúan entre grupos, donde la explicación del proceso ejecutado es asumida 

tan solo por uno o dos estudiantes, contraria al trabajo en los grupos donde todos participan. En 

relación con el proceso de generalización concluye, que si bien los estudiantes logran determinar 

la relación entre los elementos de la secuencia y expresarla verbalmente esto no conlleva a una 

asignación simbólica. En el mismo sentido, aunque los estudiantes establecen en algunas 

actividades una generalización algebraica, no garantiza que lo harán en las siguientes, pues, 

dependiendo de la comprensión y dificultad que les represente la situación, recurren a 

generalizaciones algebraicas o aritméticas.  

De lo planteado en el trabajo, se observa cómo la dinámica bajo la cual se desarrollan las 

actividades dentro de la teoría de la objetivación, responde a momentos de interacción que 

favorecen el proceso de aprendizaje. Por ello, es posible adoptar dichas etapas dentro del diseño 

de la estrategia didácticas de la presente investigación, ya que favorece la participación de los 

estudiantes, haciendo que expresen sus dudas y planteen ideas, e igualmente aporta al docente un 

mayor acercamiento a ellos bajo el rol de guía dando lugar a observar las expresiones semióticas 

que sea posible, teniendo en cuenta la limitación de la virtualidad.  
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Así mismo, Maldonado (2018), en su trabajo de grado de maestría titulada “Estrategia 

didáctica basada en la caracterización de errores para desarrollar el pensamiento variacional en la 

solución de ecuaciones de primer grado con una incógnita en estudiantes de grado octavo de la 

Institución Educativa Santa Ana de San Sebastián de Mariquita”, desarrolló una investigación en 

la que determina la percepción de los estudiantes frente a la clase de álgebra, analiza los procesos 

mentales y conocimientos sustentables a fin de establecer la eficiencia de la estrategia utilizada, 

para finalmente proponer una nueva estrategia didáctica que propicie el desarrollo del pensamiento 

variacional a partir de la solución de ecuaciones de primer grado. El trabajo responde a una 

metodología cualitativa de tipo investigación acción, con una muestra de 30 estudiantes de octavo 

grado con edades entre los 12 y 14 años que fueron seleccionados por conveniencia de una 

población total de 90.  

El autor concluye que en las clases de álgebra de la institución prima el modelo conductista, 

lo que se evidencia en el papel expositor del docente y la participación pasiva de los estudiantes 

dentro de una dinámica que refleja las limitaciones didácticas. De la misma forma, determina que 

la planeación basada en contenidos que se aplica demanda procesos mentales básicos y no una 

aplicación significativa del conocimiento, por lo que propone la necesidad de recurrir a un modelo 

ecléctico en el que se integren las teorías: conductista, cognitivista y constructivista para fortalecer 

el pensamiento variacional. Por último, sugiere una transformación en la dinámica de las clases de 

álgebra, integrando al estudiante activamente en su proceso de aprendizaje y expone como 

alternativa para trabajar la solución de ecuaciones de primer grado su estrategia a desarrollar en 5 

sesiones de 2 horas.  
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El estudio precedente expone cómo la dinámica de las clases afecta el desarrollo del 

pensamiento variacional en los estudiantes, puntualmente en lo relacionado con la solución de 

ecuaciones de primer grado. En consecuencia, es necesario en el presente trabajo integrar a los 

estudiantes de forma activa en su proceso de aprendizaje, además es posible integrar algunas de 

las actividades propuestas por los autores, especialmente aquellas que implican la comprensión del 

signo igual a partir de igualdades gráficas.    

Martínez-López y Gualdrón-Pinto (2018), en su artículo de investigación titulado 

“Secuencia didáctica mediada con TIC para el fortalecimiento del pensamiento variacional en el 

grado noveno del Colegio Integrado Juan Atalaya del municipio de Cúcuta”, presentaron una 

investigación cualitativa de tipo investigación acción, realizada con 35 estudiantes del grado 9-01, 

a quienes se les aplicó una prueba diagnóstica y una prueba de cierre que tenían como propósito 

analizar el impacto de la secuencia didáctica, la cual estaba compuesta por ocho secuencias 

mediadas con TIC, haciendo uso de tablero digital y tabletas para los estudiantes con programas 

como Geogebra, Thatquiz, Calculadora científica, Word, Excel y PowerPoint. Las temáticas 

estaban relacionadas con los números reales y tenían como fin fortalecer el desarrollo del 

pensamiento variacional de los estudiantes.  

Las conclusiones son presentadas de acuerdo con los instrumentos aplicados, en lo 

referente a la prueba diagnóstica se evidenció que los estudiantes no tienen hábitos de pensamiento 

que los lleven a un análisis, si no que buscan llegar a una solución. En cuanto a la propuesta 

didáctica que fue mediada por TIC se evidenció que los usos de las herramientas virtuales 

propician la interacción y el diálogo, beneficiando el ambiente de aprendizaje, lo que favorece el 

desarrollo del pensamiento variacional. Por último, al contrastar los resultados entre el diagnóstico 
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y la prueba de cierre es posible evidenciar una evolución principalmente en la competencia 

comunicativa, no obstante, es necesario mejorar en aspectos relacionados con el razonamiento y 

la argumentación.  

Este artículo ilustra cómo el uso adecuado de herramientas tecnológicas favorece 

competencias que permiten potencializar el desarrollo del pensamiento variacional, lo cual tiene 

relación directa con la investigación que se está desarrollando, ya que, a consecuencia de la 

pandemia, el 100% de la intervención se debe realizar en forma virtual. Asimismo, el artículo 

presenta en forma organizada un panorama descriptivo del pensamiento variacional y su relación 

con los contenidos programáticos que se manejan de acuerdo a los derechos básicos de aprendizaje 

establecidos (MEN, 2002). 

2.1.3. Antecedentes Locales. 

En esta línea, García (2012), en el trabajo de grado titulado “Uso de tecnología informática 

en el aprendizaje del álgebra con números enteros”, tuvo como finalidad analizar la incidencia que 

tenía la implementación de recursos tecnológicos para el aprendizaje de los estudiantes en relación 

al desarrollo de operaciones con números enteros en aplicaciones algebraicas, para lo cual fue 

aplicada una prueba diagnóstica a los estudiantes y posteriormente recurriendo al gusto de los ellos  

por el área de informática, se implementó el tutorial “Álgebra con papas” como estrategia 

pedagógica y metodológica en el proceso de enseñanza –aprendizaje del tema en mención. 

Igualmente se realiza una entrevista a la docente titular del área en relación a las dificultades de 

los estudiantes en la aplicación de las operaciones, el uso de la informática en el aprendizaje de la 

materia, el enfoque metodológico para el uso de las TIC y el nivel de participación de los 

estudiantes en el uso de las mismas.  
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El trabajo se desarrolló a partir de una metodología cualitativa que respondía a un diseño 

de investigación acción, en la cual participaron 15 estudiantes de grado séptimo de la institución 

educativa Aurelio Martínez Mutis de la ciudad de Bucaramanga, con edad promedio de 13 años y 

la docente titular de la materia. De la investigación concluyeron que el uso de recursos como 

tutoriales y software interactivo, en el proceso de enseñanza en el área de matemáticas, favorece 

el aprendizaje de los estudiantes en relación a los números enteros aplicados al álgebra, toda vez 

que se consolida como un apoyo pedagógico y didáctico que aumenta la motivación al ser 

responsable de su proceso de aprendizaje y propiciar la sana competencia entre compañeros. De 

igual modo, el rol del docente como guía disminuye la tensión que genera la interacción.   

El trabajo fue realizado con una población muy similar a la que es objeto del presente 

estudio en sus características socio-económicas, geográficas y rango de edad. Por otro lado, reiteró 

cómo el uso de recursos tecnológicos en la dinámica de clase motiva a los estudiantes a participar 

en las diferentes actividades, no obstante, resalta la necesidad de organizar y orientar en forma 

adecuada el uso de las diferentes herramientas, aspecto para tener en cuenta al plantear la estrategia 

pedagógica de la presente investigación.    

En el mismo sentido, Velásquez (2018), en su trabajo de grado titulado “Propuesta para el 

aprendizaje de operaciones básicas con expresiones algebraicas fraccionarias utilizando material 

manipulativo”, realiza una investigación enmarcada dentro de una metodología cualitativa, que 

tenía como finalidad implementar una serie de actividades con material didáctico y manipulativo, 

adecuado previamente para que junto al trabajo colaborativo propicien el aprendizaje de 

operaciones algebraicas con fracciones.  La problemática abordada se relaciona directamente con 

la resolución de problemas que requieren procesos algebraicos y aplicaciones del pensamiento 
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variacional. Con el fin de evaluar la eficiencia de la estrategia, esta fue implementada a una muestra 

de 36 estudiantes de undécimo grado de una institución educativa pública de la ciudad de 

Bucaramanga, quienes trabajaron en 9 grupos focales.  

La investigación permitió concluir que el uso de material manipulativo aumenta el interés 

de los estudiantes hacia el área de matemáticas, al transformar la dinámica de la clase haciéndola 

más activa y favoreciendo el trabajo entre pares. En lo referente al pensamiento variacional, se 

evidenció por parte de los estudiantes un avance en la apropiación de conceptos, así como en el 

análisis y categorización de situaciones. La investigación finaliza recomendando a los docentes 

transformar la dinámica de las clases a través de implementación de diferentes recursos didácticos 

y actividades lúdicas que sean adecuadas para el nivel académico y los contenidos abordados.  

 En concordancia con otros de los antecedentes presentados, se ratifica la importancia de 

recurrir a recursos que transformen el proceso de enseñanza con el fin de generar un aprendizaje 

significativo, haciendo al estudiante parte activa del proceso. De manera particular, contribuye al 

diseño de las actividades al proponer que las temáticas se aborden a partir de la resolución de 

problemas que sean analizados y socializados en grupos reducidos de estudiantes, lo que favorece 

la apropiación de conceptos del pensamiento variacional, aportando a la consecución del objetivo 

del presente trabajo.  

Finalmente, Cuevas y Ortiz (2020), en su trabajo de grado “Propuesta didáctica para la 

enseñanza de números enteros bajo la teoría ACODESA en estudiantes del grado sexto del colegio 

de la presentación de Bucaramanga”, presentan un estudio fenomenológico enmarcado dentro de 

la una investigación cualitativa desarrollada con una muestra selectiva de 15 estudiantes que 

cursaban sexto grado durante el primer periodo académico del año 2020 con edades entre los 10 y 
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los 12 años. Este buscaba analizar la forma en que una secuencia didáctica incidía en el aprendizaje 

del componente numérico variacional específicamente en la suma y resta de números enteros, para 

tal fin la secuencia diseñada estaba mediada a partir del juego y respondía a las  fases de la teoría 

ACODESA que establece: inicialmente un trabajo individual, seguido de un trabajo grupal, para, 

posteriormente, dar lugar a un debate con base en los resultados obtenidos del trabajo en grupo y, 

finalmente, realizar una reflexión e institucionalización del conocimiento.  

La propuesta didáctica estuvo compuesta por tres guías, de las cuales tan solo fue posible 

la implementación de dos de ellas (aprestamiento y Guía 1), debido al aislamiento decretado como 

medida de prevención para el Covid-19. De las actividades realizadas les fue posible concluir a los 

investigadores que las diferentes fases lograron fortalecer en los estudiantes la atención, reflexión, 

concentración y escucha activa que favorecieron el planteamiento de proceso para el desarrollo de 

suma y resta con números enteros, adicionalmente la mediación con juegos como recurso didáctico 

aumento la motivación en la materia, propiciando la adquisición del conocimiento. Por último, 

recomiendan la implementación de la estrategia basada en la teoría ACODESA y el juego como 

recurso didáctico, ya que ambas propician en el aula espacios de interacción, comunicación, 

reflexión y el desarrollo de actividades fuera del esquema tradicional lo que favorece el proceso 

de aprendizaje.   

Este último trabajo reúne en la estrategia propuesta dos aspectos que guardan una relación 

directa con la presente investigación, por un lado, la dinámica a partir de la cual se desarrollan las 

actividades responde a una propuesta enmarcada dentro las teorías sociales por lo que busca 

generar conocimiento a partir de la interacción y, por otro lado, integra los juegos dentro de la 

dinámica. Si bien la gamificación no se centra en la implementación de juegos, si busca activar la 
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motivación de los estudiantes implementando características propias de estos. Motivo por el cual 

se consolida como una herramienta de análisis y diseño muy útil.  

En síntesis, la revisión de los antecedentes aporta para este trabajo una visión centrada 

sobre la forma como se puede valorar el pensamiento variacional dando origen a una estructura de 

las subcategorías de análisis. Por otro lado, los diversos trabajos realizados tanto en el ámbito 

nacional como internacional argumentan la incidencia del error aritmético con los problemas en el 

estudio del álgebra, lo que sugiere implementar actividades que refuercen este aspecto dentro de 

la estrategia didáctica. 

2.2. Marco Teórico y conceptual  

A fin de sustentar y orientar el presente trabajo, se realizó una revisión de literatura sobre 

las teorías, constructos, enfoques y conceptos que posibilitan el logro del objetivo de investigación 

propuesto. La información seleccionada permitió establecer los diferentes parámetros a tener en 

cuenta como las categorías de análisis y componentes a incorporar en la estrategia didáctica, dicha 

información es expuesta y analizada en este apartado. 

2.2.1. Pensamiento variacional. 

El pensamiento variacional hace referencia a una forma de pensamiento dinámico, que 

busca la producción mental de sistemas en los cuales sus variables se relacionan en forma tal que 

covaríen de acuerdo a los patrones de covariación de cantidades de la misma o distintas magnitudes 

relacionadas en sucesos extraídos de la realidad (Vasco, 2003). El proceso mental que conlleva a 

este pensamiento se describe en cinco momentos: iniciando por la percepción sobre lo constante, 
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lo variable y los patrones que se repiten, seguido de la producción de modelos mentales que serán 

ejecutados para observar los resultados, que, a su vez, se confrontarán con lo esperado en el 

proceso a modelar, para dar paso al último momento en el que este es revisado para ser ajustado o 

descartado e iniciar nuevamente el proceso (Vasco, 2003). 

Por su parte, en los Estándares Básicos de Competencias, el pensamiento variacional hace 

parte de uno de los cinco pensamientos en los cuales se subdivide el pensamiento matemático que, 

junto al pensamiento lógico, materializan el ser matemáticamente competente. En forma 

específica, el pensamiento variacional está relacionado “con la percepción, la identificación y la 

caracterización de la variación y el cambio en diferentes contextos, así como con su descripción, 

modelación y representación en distintos sistemas o registros simbólicos, ya sean verbales, 

icónicos, gráficos o algebraicos” (MEN, 2006, p. 66).  

El pensamiento variacional se cultiva a lo largo de la educación básica y media, enlazado 

con los otros cuatro tipos de pensamiento (numérico, espacial, métrico y aleatorio), como se 

muestra en la figura 3, teniendo como finalidad afianzar en los estudiantes el uso de conceptos y 

procedimientos relacionados con los diferentes sistemas, para consolidarlos como herramienta en 

la resolución de problemas matemáticos, de las ciencias sociales, naturales y de la vida cotidiana, 

que demanden el estudio de la variación, el cambio y la modelación de procesos (MEN, 2006). 

Figura 3 Relación del pensamiento variacional con los demás pensamientos. 
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Nota. La figura muestra la relación que hay entre el pensamiento variacional con los demás 

pensamientos. Fuente: MEN (2006). 

Con base en lo antes expuesto, es preciso indicar que el desarrollo del pensamiento 

variacional no se limita solo a los sistemas algebraicos, sino que se debe iniciar desde los primeros 

años, implementando actividades que propicien procesos básicos de generalización y variación. 

En este orden de ideas, un estudiante que ingrese al grado octavo debe estar en capacidad de 

identificar en una situación lo que varía y lo que permanece constante; expresar en lenguaje común 

o simbólicamente generalidades relacionadas con los conceptos aritméticos y determinar los 

patrones en secuencias gráficas, geométricas o numéricas sencillas.  

En consecuencia, el presente trabajo se centra en aquellas actividades que permitan a los 

estudiantes fortalecer el pensamiento variacional en relación a la gradualidad con que este se 

desarrolla, antes de iniciar el estudio formal del álgebra. Para tal fin, la investigación se enmarca 

dentro de los tres aspectos concernientes a la descripción de pensamiento algebraico temprano, 

 

 

Pensamiento Aleatorio: 

lectura, análisis e interpretación 
de gráficos y tablas.  

Pensamiento numérico: 

variación de números, patrones 
numéricos que se repiten. 

 Pensamiento métrico:  

diferenciación de magnitudes, 
medición inicial numérica de 

cantidades, ordenación y 
medición de cantidades  

 

Pensamiento geométrico-
espacial: los movimientos, las 

transformaciones y los cambios 
de formas 

 
Pensamiento 
Variacional  
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definidas a partir de la revisión de diversos estudios que determinan las teorías y aptitudes que lo 

caracterizan tal como se representa en la tabla 2.  

Tabla 2 El modelo de pensamiento algebraico 

 

 Factores de segundo 

orden 

factores de primer orden 

Pensamiento 

Algebraico  

 

 

Generalización y 

razonamiento sobre 

la covariación 

 

Generalización de patrones-relaciones 

que incluyen cantidades covariables 

Identificación de los valores 

correspondientes 

de las variables y razonamiento sobre 

la covariación basándose en 

reglas dadas 

Generalización de las 

propiedades aritméticas 

 

Generalización de las propiedades de 

las operaciones 

Generalización de las propiedades de 

los números 

Generalización de las propiedades de 

la igualdad 

Capacidades relacionadas 

exclusivamente con la 

sintaxis algebraica 

Hallar el valor de la incógnita 

Formular relaciones utilizando 

símbolos algebraicos 

Simplificar las expresiones algebraicas 

 

Nota. Datos tomados de Chrysostomou y Christou (2019). 

En relación a lo antes expuesto, es de aclarar que el proceso de generalización implica 

extender deliberadamente el rango de razonamiento o comunicación más allá del caso o casos 

considerados, identificando y exponiendo explícitamente los puntos en común entre los casos 

(Kaput, 2000), lo que implica para el particular de esta investigación ampliar el razonamiento y 

aplicación de propiedades de situaciones estrictamente numéricas a aquellas que involucran 

diferentes símbolos y variables.  



38 

 

En conclusión, dada la relación que se evidencia entre las características del pensamiento 

variacional establecidas por el MEN y el modelo de pensamiento algebraico propuesto por 

Chrysostomou y Christou (2019), las categorías de análisis de la presente investigación responden 

al planteamiento presentado en la tabla 2. Por otro lado, las actividades implementadas en la 

estrategia didáctica responden a una gradualidad en relación al nivel de dificultad a fin de fortalecer 

cada uno de los factores de primer orden, para ello se plantea una transformación en la dinámica 

apoyada en el planteamiento de la teoría de la objetivación.  

2.2.2. Teoría de la objetivación. 

La teoría de la objetivación es una teoría sociocultural contemporánea inspirada en el 

materialismo dialéctico y la escuela vygotskiana, sobre la enseñanza-aprendizaje de las 

matemáticas que “plantea el objetivo de la educación matemática como un esfuerzo político, 

social, histórico y cultural cuyo fin es la creación de individuos éticos y reflexivos que se 

posicionan de manera crítica en prácticas matemáticas constituidas histórica y culturalmente” (p. 

135-136). El propósito de replantear la finalidad de la educación matemática de esta forma, es 

sustentar que el ser y el saber se relacionan de forma profunda e interdependiente, más allá de la 

apropiación de contenidos y de la adición de una componente subjetiva (Radford, 2014a). 

La teoría de la objetivación tiene sus bases “en la dialéctica de Georg Hegel, del 

materialismo histórico de Karl Marx y de pensadores dialécticos como Lev S. Vygotsky, Alexei 

N. Leontiev, Evald Ilyenkov y Theodor Adorno” (p.36). De allí pues, que esta teoría tiene como 

eje central el concepto de actividad o labor y propone el proceso de enseñanza–aprendizaje como 

una actividad unificada, en la cual se producen saberes y subjetividades a partir de la labor 

conjunta, entendida esta como un sistema de interacción dinámico entre docente y estudiantes que 
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tiene como objetivo encontrar sistemas de pensamiento, que permiten al sujeto alcanzar una 

realización propia y social (Radford, 2014b).  

Profundizando un poco más en el concepto de actividad, esta se define como un sistema en 

movimiento que se estructura en relación a su intención pedagógica en la clase, mediante un 

proceso de objeto- meta- tarea. Tal como se representa en figura 4 la actividad inicia teniendo un 

objeto claro que se funda en el proyecto didáctico, posteriormente para que la actividad logre el 

objeto se establecen una o varias metas que serán alcanzadas a partir del desarrollo de tareas 

específicas que se sugiere tengan un grado de dificultad conceptual creciente (Radford, 2017).  

Figura 4 Estructura de la actividad. 

  

Nota. Esta figura representa gráficamente la estructura para el desarrollo de las actividades según 

la teoría de la objetivación. Fuente: Radford (2017). 

Así mismo, para llevar a cabo una actividad, se suelen dividir la totalidad de los estudiantes 

en grupos de tres o cuatro, y posteriormente se establecen los siguientes momentos:  

● Presentación de la actividad 

● Trabajo en grupos  
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● Visita del docente para interacción y retroalimentación 

● Socialización general con aportes entre grupos 

● Retorno al trabajo en grupos (Opcional) 

Cabe agregar, que la actividad se desarrolla dentro de un espacio y tiempo previamente 

establecido y responde a una planeación didáctica,  no obstante su dinámica no se puede determinar 

con certeza por anticipado, toda vez que no es un proceso mecánico ni determinístico, pues 

influyen  diversos factores como: la disposición, la dinámica entre docente y estudiantes, el 

compromiso de los estudiantes frente a la actividad, la claridad instructiva, o la apropiación y 

aplicación de saberes, entre otros (Radford, 2017).  

Finalmente, se debe aclarar que la teoría de la objetivación cubre diversos aspectos 

relacionados con el aprendizaje social que para este trabajo no se tienen en cuenta dado que la 

condición de virtualidad limita la observación constante. En conclusión, para la estrategia didáctica 

se adoptan los mementos para el desarrollo de las actividades planteados por esta teoría a fin de 

que la interacción propicie espacios reflexivos que promueva en los estudiantes una posición 

crítica frente a la matemática que favorezca la apropiación del conocimiento. Aunado a esto, a fin 

de trabajar el aspecto motivacional se integra a la dinámica de clase aspectos de la gamificación, 

en los cuales se profundiza en el siguiente apartado.  

2.2.3. Gamificación. 

La gamificación es un término que se ha utilizado en los últimos años y al que se le han 

dado diversas definiciones e interpretaciones, que varían en relación al contexto en el que se 

aplique y respecto a lo amplio o restrictivo del concepto. Con el fin de tener claridad en el proceso, 
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a continuación, se presenta la definición a partir de la cual se va a trabajar en la presente 

investigación, así como el proceso para implementarla dentro de la estrategia didáctica.   

La gamificación es un proceso que influye en la motivación y el comportamiento de los 

usuarios a partir del uso del pensamiento y las mecánicas del juego, para involucrarlos y resolver 

problemas (Zichermann y Cunningham, 2011). Los juegos influyen en el factor motivacional ya 

que dan seguridad, proporcionan experiencias, establecen límites y promueven la autonomía 

dentro de un entorno en el que es permitido equivocarse, lo que reduce la frustración ante el 

fracaso, ya que existe la posibilidad de reiniciar y ganar. Gamificar no se puede limitar a la 

asignación de puntos, insignias y recompensas, por el contrario, debe buscar despertar los 

sentimientos de emoción y satisfacción que caracterizan los juegos (Kapp, 2012). 

Según lo expuesto, se determina que la gamificación para este trabajo va a consistir en 

implementar características del juego que se relacionen directamente con la parte motivacional, 

que respondan a una narrativa de interés y cuyo objetivo sean claros; adicionalmente, es necesario 

establecer normas y actividades que cambien la dinámica de clase, de forma tal que el estudiante 

mantenga el interés y logre alcanzar los objetivos de aprendizaje planteados. En este orden de 

ideas, es necesario definir el proceso que lleve a implementar una experiencia exitosa, en tal 

sentido hará uso del lienzo de gamificación propuesto por el Observatorio de Innovación Educativa 

del Tecnológico de Monterrey (2016). 

Con el fin de tener una guía estructurada para llevar a cabo el proceso de gamificación se 

propone definir nueve elementos:  
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1. Objetivo: el primer paso para realizar el diseño es definir el o los objetivos de 

aprendizaje que se buscan alcanzar. 

2. Perfil de los Jugadores: Esta caracterización se puede hacer a partir del 

conocimiento previo que se tiene producto de la observación de los estudiantes o a 

través de la aplicación de un instrumento avalado. Los usuarios de gamificación se 

pueden clasificar según motivaciones en: Socializadores los motivan las 

actividades en las que se relaciones, Espíritus libres trabajan en forma 

independiente y no siguen las reglas, Triunfadores les interesa el reconocimiento, 

Filántropos buscan el significa de lo que hacen y ayudan sin esperar nada a cambio, 

Jugadores les interesa conseguir mayor cantidad de puntos posible y 

Revolucionarios los motiva buscar la falla y desafían el sistema. 

3. Comportamientos esperados: Se realiza una lista en la que se describa las 

acciones esperadas de los estudiantes y las preexistentes que se desean mejorar  

4. Componentes: Definir los elementos a incorporar: niveles, regalos, avatares, 

puntos, entre otros. 

5. Mecánicas: Definir las actividades a implementar: retos, suerte, competencias. 

Según los objetivos y entorno   

6. Dinámicas: En este paso se determinan las reglas de juego, la narrativa, las 

emociones.  

7. Gestión: Se establecen acciones y recursos para dar seguimiento al proceso por 

parte del docente y de los estudiantes.  

8. Riesgos potenciales: Analizar los posibles riesgos que puedan existir, ya sean 

accidentales o actitudinales.  
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9. Estéticas: Finalmente se eligen los elementos que darán identidad y carácter, como: 

selección de colores, entornos, avatares (Tecnológico de Monterrey, 2016).  

A fin de conseguir una experiencia gamificada exitosa, se requiere un acompañamiento, 

una retroalimentación constante y una disposición de cambio, en pro de mejorar el proceso y evitar 

el riesgo de la monotonía, la deserción y el fracaso de la estrategia. El docente debe asumir un rol 

activo dentro del proceso, generando espacios y ambientes participativos, en los cuales se haga 

efectiva, para los estudiantes, la posibilidad de equivocarse, haciendo de esta una experiencia de 

aprendizaje que permita superar la frustración a través de la incorporación de actividades 

innovadoras y atractivas que atraigan y mantengan su interés.   

En relación a lo antes expuesto es posible concluir que la gamificación en la educación 

requiere de una planeación que responda a un objetivo propuesto y a las características del 

contexto, adicionalmente es un proceso inmerso permanentemente en la dinámica de la clase, por 

tal motivo es necesario incorporar los elementos de la gamificación seleccionados en el diseño de 

la estrategia didáctica.  

2.2.4. Estrategia Didáctica 

La estrategia didáctica hace referencia al conjunto de acciones que se realizan con el fin de 

alcanzar una meta propuesta e impulsar procesos de aprendizaje, por tal motivo, es indispensable 

plantear un objetivo hacia el cual se orienten las técnicas utilizadas y las actividades diseñadas. 

Teniendo en cuenta las características propias de los alumnos, la estrategia debe ser flexible y 

ofrecer la opción de cambio en dirección al cumplimiento de las metas propuestas (Velasco y 

Mosquera, 2007).  



44 

 

Frente al diseño de una estrategia, el docente debe tener claridad sobre la función y el 

desarrollo, incorporando elementos motivacionales y demás recursos que favorezcan el proceso 

de enseñanza-aprendizaje, para tal fin se puede partir de 5 puntos que permiten establecer la 

pertinencia de la estrategia según el momento en que se implemente.  

Figura 5 Aspectos para el diseño de una estrategia. 

 

Nota. La figura muestra cuales son los aspectos que se deben tener en cuenta para diseñar una 

estrategia. Fuente: elaboración propia, adaptación de Díaz-Barriga y Hernández (2002). 

Los factores presentados en la figura 5 permiten establecer de forma asertiva cual debe ser 

la estrategia a implementar y como utilizarla sin importar cuál es la modalidad de enseñanza en la 

que se aplique. Es responsabilidad del docente tomar la decisión sobre la estrategia a utilizar 

considerando los factores a fin de lograr el objetivo propuesto y fortalecer el proceso de enseñanza 

aprendizaje (Díaz-Barriga y Hernández, 2002).  
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2.3. Marco Legal 

El derecho a la educación en Colombia se encuentra reglamentado desde los artículos 67 y 

68 de la constitución política de 1991, hasta la ley general de educación (LGE) ley 115 de 1994, 

entre otros decretos que han surgido con el fin de orientar y garantizar este derecho. Igualmente 

existen parámetros específicos para cada área, en el caso particular de matemáticas se cuenta con 

los lineamientos curriculares, los estándares básicos y los derechos básicos de aprendizaje (DBA). 

Con el fin de enmarcar la presente investigación, a continuación, se presentan los principales 

parámetros legales a tener en cuenta.  

 La educación es definida en el artículo 67 de la constitución política de Colombia como: 

“un derecho de la persona y un servicio público que tiene una función social; con ella se busca el 

acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica, y a los demás bienes y valores de la cultura” (p.5) 

además de hacer mención que esta debe ser integral, gratuita y de carácter obligatorio entre los 5 

y 15 años de edad y la responsabilidad recae en el estado, la sociedad y la familia. El estado es el 

encargado de la financiación y administración del sistema educativo, de garantizar el cubrimiento, 

que la educación sea de calidad, así como asegurar a los menores su acceso y permanencia (Corte 

Constitucional de Colombia, 2015). 

 Por su parte, el artículo 68 hace referencia a las condiciones bajo las cuales se presta el 

servicio, de la idoneidad de la persona que enseña, del reconocimiento y la profesionalización 

docente y del reconocimiento de las diferencias étnicas y culturales, así como la obligación del 

estado de garantizar la educación a personas con limitaciones físicas o mentales, o con capacidades 

excepcionales (Corte Constitucional de Colombia, 2015). 
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La LGE, fundamentada en la constitución política, enmarca la normativa para la prestación 

del servicio educativo público en los niveles de preescolar, básica y media, orientado al 

cubrimiento de las necesidades e intereses de las personas, de la familia y de la sociedad, 

fundamentado en el derecho a la educación, la libertad de enseñanza, aprendizaje, investigación y 

cátedra. La ley en su artículo primero establece que: “la educación es un proceso de formación 

permanente, personal, cultural y social que se fundamenta en una concepción integral de la persona 

humana, de su dignidad, de sus derechos y de sus deberes” (MEN, 1994, p. 1). 

La LGE establece en 13 numerales, en su artículo 5, cuáles son los fines bajo los que se 

desarrolla la educación, de los cuales se destacan los numerales 5, 7, 9, 10 y 13, que hacen 

referencia a la adquisición y generación de conocimientos científicos a partir de la creación de 

hábitos intelectuales adecuados, así como al acceso a la ciencia y la tecnología, el desarrollo de la 

capacidad crítica y reflexiva, el desarrollo de la conciencia ambiental, la promoción de la capacidad 

de investigar y adoptar la tecnología en procesos que conlleven a la solución de problemas, al 

progreso social y económico en pro del desarrollo del país al permitir al educando incursionar en 

el sector productivo (MEN, 1994). 

Continuando con el análisis precedente, el trabajo se desarrolla en el área de matemáticas, 

la cual es una de las 9 áreas obligatorias y fundamentales según lo establece la ley en mención en 

el artículo 23, en el cual se determinan las áreas de obligatoria implementación en el proyecto 

educativo institucional (PEI) y que deben conformar mínimo un 80% del plan de estudios con el 

fin de alcanzar los objetivos de la educación básica. Los objetivos específicos de la educación 

básica en el ciclo de secundaria se encuentran consignadas en el artículo 22 de la misma y son de 

resaltar los siguientes literales (MEN, 1994). 
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c) El desarrollo de las capacidades para el razonamiento lógico, mediante el dominio de 

los sistemas numéricos, geométricos, lógicos analíticos, de conjuntos, de operaciones y 

relaciones, así como para su utilización en la interpretación y solución de los problemas de 

la ciencia, de la tecnología y los de la vida cotidiana; 

e) El desarrollo de actitudes favorables al conocimiento, valoración y conservación de la 

naturaleza y el ambiente; 

f) La comprensión de la dimensión práctica de los conocimientos teóricos, así como la 

dimensión teórica del conocimiento práctico y la capacidad para utilizarla en la solución 

de problemas; 

g) La iniciación en los campos más avanzados de la tecnología moderna y el entrenamiento 

en disciplinas, procesos y técnicas que le permitan el ejercicio de una función socialmente 

útil; 

n) La utilización con sentido crítico de los distintos contenidos y formas de información y 

la búsqueda de nuevos conocimientos con su propio esfuerzo (p.7-8). 

Los Lineamientos Curriculares del área de Matemáticas (LCM) hacen referencia a un 

documento publicado por el MEN, donde se realiza la fundamentación del área, exponiendo los 

diferentes referentes epistemológicos, filosóficos, pedagógicos y didácticos a partir de los cuales 

se reflexiona sobre la estructura general del área, de forma que responda a las aspiraciones, 

necesidades e intereses de los educadores, educandos y condiciones del entorno. Por lo cual, se 

estructura el currículo matemático a partir de tres aspectos que se integran con el fin de lograr que 
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el aprendizaje de las matemáticas le brinde al estudiante la posibilidad de poner en práctica sus 

conocimientos en contextos diferentes al académico dentro de un ambiente de adaptación y 

respeto. Estos aspectos son: 

1. Procesos generales: Son aquellos que tienen que ver con el aprendizaje: Razonamiento, 

planteamiento y resolución de problemas, comunicación, modelación y elaboración, comparación 

y ejercitación de procedimientos. 

2. Conocimientos básicos: Son aquellos procesos que tienen que ver específicamente con 

el desarrollo del pensamiento matemático:  El pensamiento numérico y los sistemas numéricos, El 

pensamiento espacial y los sistemas geométricos, El pensamiento métrico y los sistemas métricos 

o de medidas, El pensamiento aleatorio y los sistemas de datos, El pensamiento variacional y los 

sistemas algebraicos y analíticos. 

3. El contexto: “Tiene que ver con los ambientes que rodean al estudiante y que le dan 

sentido a las matemáticas que aprende”, situaciones relacionadas con el entorno socio-familiar, 

socio-cultural y socio-económico se deben tener en cuenta el proceso educativo y el diseño 

didáctico (MEN, 1998).  

Por su parte los Estándares Básicos de competencias en Matemáticas (EBM), con base en 

los LCM, establecen los parámetros a partir de los cuales se evalúa la calidad de los estudiantes en 

su proceso educativo, relacionado con lo que deben hacer y saber hacer, de acuerdo a cada uno de 

los conocimientos básicos, según el nivel educativo en el que se encuentren. Dichos niveles están 

estructurados en cinco grupos: de primero a tercero, de cuarto a quinto, de sexto a séptimo, de 

octavo a noveno y de décimo a once (MEN, 2006).  
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En forma particular, los DBA son la guía sobre los aprendizajes mínimos que se espera que 

tengan los estudiantes en cada grado en determinada área, manteniendo una relación directa con 

los EBM y LCM. Con el fin de lograr obtener los estándares de calidad estos deben estar 

articulados con las metodologías, estrategias y contextos de cada institución según lo establecido 

en el PEI. “El profesor podrá -según los aprendizajes- desarrollar experiencias que aporten al 

alcance de varios de los aprendizajes propuestos por los DBA simultáneamente” (MEN, 2016, p. 

7). 

Finalmente es posible evidenciar que existe una normatividad amplia a tener en cuenta para 

el desarrollo de la investigación tanto en la parte global de la educación como en el particular del 

área de matemáticas. Igualmente, la IENSP Bucaramanga está legalmente constituida y algunas 

de sus generalidades expuestas en el PEI de la institución se presentan a continuación.  

2.4 Contextualización de la institución  

La IENSP de Bucaramanga es una institución de carácter oficial, la cual ofrece los niveles 

de aprendizaje preescolar, básica primaria, secundaria y media en dos modalidades: media 

académica y media técnica comercial.  

La IENSP fundamenta su quehacer en la concepción de pedagogía humanista y 

trascendente en las dimensiones del ser, saber y saber hacer. Esta reconoce la educación como un 

proceso donde los estudiantes están en permanente formación y ejercitan su derecho-deber, en aras 

de contribuir en su desarrollo como personas emprendedoras y líderes. Su propósito en la 

educación está basado en el crecimiento de sus estudiantes como parte de la sociedad que forma 

el nuevo milenio. 
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Los principios institucionales que existen en la comunidad educativa se fundamentan en el 

desarrollo integral de los niños, la formación espiritual, el conocimiento desde estrategias 

pedagógicas que desarrolla las competencias artísticas, científicas, o deportivas en los estudiantes, 

el sentido de pertenencia, la democracia y participación social activa que los lleve a mejorar su 

calidad de vida y su entorno, con su lema institucional: “Vivir, Amar y Servir” lo cual deriva en el 

desarrollo de otros valores como lo son la autonomía, la responsabilidad, el respeto, el servicio, la 

honestidad, la espiritualidad y la libertad. 

El colegio Nuestra Señora del Pilar de Bucaramanga fue fundado el 17 de enero del año 

1950 como institución independiente, actualmente está compuesta por 7 sedes en distintos sectores 

de la ciudad de Bucaramanga, las cuales abarcan un total aproximado de 5100 estudiantes, su sede 

principal se encuentra en la Avenida Los Estudiantes ofreciendo los niveles de básica secundaria 

y media mientras que las otras 6 sedes ofrecen básica primaria, gracias a lo anterior sus servicios 

educativos llegan a gran parte de la población, siendo la mayor parte de estrato 1, 2 y 3. 

La propuesta educativa de la IENSP toma como base el modelo sistémico investigativo 

(MSI) para su desarrollo. La evaluación es considerada como proceso continuo de control del 

proceso académico. La estrategia pedagógica se compone de procesos de investigación e 

innovación con base en el desarrollo humano, en lo científico y tecnológico, medio ambiente, 

educación sexual, valores, uso creativo del tiempo libre y otros, de forma que en cada nivel de 

aprendizaje se avance lo necesario para conseguir un completo desarrollo del estudiante. 

Este capítulo se consolida como insumo al establecer las pautas para el desarrollo de la 

investigación, los antecedentes ilustran actividades, procedimientos e instrumentos que pueden ser 

de utilidad; en cuanto al marco teórico, este permite establecer las categorías de análisis y los 
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componentes, tanto de la gamificación como de la teoría de la objetivación, a implementar en la 

estrategia didáctica.   
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 CAPÍTULO 3. Metodología  

En este capítulo, dedicado al diseño metodológico, se especifica bajo qué paradigma de 

investigación se desarrolló el presente trabajo, definiendo el tipo de investigación a partir de sus 

fundamentos teóricos, describiendo las fases en las cuales se desarrolló la investigación, 

explicando el proceso realizado en cada una de ellas, los instrumentos utilizados y cómo fueron 

validados. Así mismo, se describe la población, los criterios a partir de los cuales fueron elegidos 

los participantes y las categorías de análisis establecidas. El capítulo finaliza presentando los 

métodos y técnicas utilizados para el análisis de la información.  

3.1. Tipo de investigación  

Partiendo del objetivo principal del presente trabajo que consiste en: fortalecer el desarrollo 

del pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado de la IENSP de Bucaramanga, a 

través de una estrategia didáctica producto de la unión entre las teorías de gamificación y 

objetivación, se realiza una revisión teórica a partir de la cual se establecen las características que 

debe tener la estrategia didáctica, que posteriormente se diseña e implementa teniendo como punto 

de partida una prueba diagnóstica. Con el fin de lograr el objetivo planteado la propuesta requiere 

ser adecuada respondiendo al proceso de aprendizaje de los estudiantes para lo cual es necesario 

realizar seguimiento a los estudiantes directamente en el desarrollo de las actividades realizadas 

dentro de la clase de álgebra, observar y comprender las situaciones que experimentan, establecer 

los ajustes necesarios para plantear y ajustar la propuesta hasta lograr superar las dificultades. 

 Siguiendo ese orden de ideas, el trabajo responde a una investigación cualitativa toda vez 

que según Bonilla-Castro y Rodríguez (1997): “El proceso de investigación cualitativa explora de 
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manera sistemática los conocimientos y valores que comparten los individuos en un determinado 

contexto espacial y temporal” (p.86). Por otro lado, la selección del paradigma se ratifica para el 

desarrollo del trabajo ya que se caracteriza por ser un proceso flexible que se enmarca dentro de 

una dinámica permanente entre la observación, el análisis y el replanteamiento, lo que lo convierte 

en un proceso mayormente cíclico, que proporciona riqueza y detalle interpretativo al describir 

detalladamente las situaciones, interacciones y conductas observada directamente (Hernández et 

al., 2010).  

Ahora bien, ya que el trabajo busca modificar la dinámica establecida dentro de las clases 

a través de una estrategia didáctica que integra estrategias motivacionales y procedimentales con 

el fin de fortalecer el desarrollo del pensamiento variacional, se aduce a la investigación acción 

como el tipo de investigación oportuno, en tanto que esta se enmarca dentro de un proceso continuo 

de acción y reflexión entre procesos y contextos específicos, entendido el proceso de reflexión 

como la selección de una ruta de acción que permita en forma conjunta mejorar los medios y los 

fines (Hernández, 2000). La investigación acción además requiere un proceso consiente y 

organizado por parte del docente como autor principal a lo largo del proceso, ya que el objetivo 

fundamental de este tipo de investigación “consiste en mejorar la práctica en vez de generar 

conocimientos. La producción y utilización de conocimiento se subordina a este objetivo 

fundamental y está condicionado por él” (Elliot, 2000, p.67), lo que sugiere que la adquisición del 

conocimiento por parte del estudiante depende de la calidad de la práctica.   

En este orden de ideas, la investigación se estructura a partir de una serie de pasos que se 

relacionan en forma cíclica denominados etapas, las cuales han sido renombradas según el autor, 

pero mantienen correlación en lo referente al propósito de cada una. En respuesta a dicha 
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estructuración, el presente trabajo se desarrolló a partir de cuatro etapas: planificación acción, 

observación y reflexión, como se muestra en la figura 6. Es de aclarar que el ciclo se debe repetir 

en forma continua hasta superar la problemática que dio origen a la investigación, si bien no existe 

un número determinado de veces que se deba repetir, si se establece que no debe ser uno solo, pues 

no corresponde a la finalidad de este tipo de investigación  

Figura 6 Proceso de investigación acción. 

 

Nota. Esta figura expone los pasos de los que se compone el proceso de investigación acción. 

Fuente: Carr y Kemmis (1988). 
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3.1.1. Planificación.  

Esta primera fase se realizó a partir de una revisión de literatura que sirvió como referente 

para establecer cuáles son los indicadores que permiten analizar el desarrollo del pensamiento 

variacional y así establecer las categorías de análisis. Conjuntamente, llevó a definir los teóricos y 

constructos a partir de los cuales se desarrolló la propuesta pedagógica, estableciendo una relación 

entre contenidos, entorno y actividades que propicien un ambiente favorable para el proceso de 

aprendizaje. Además, en esta etapa se determina realizar una prueba diagnóstica y una de cierre 

que permitan evaluar si existe una diferencia entre los resultados obtenidos tras la aplicación de la 

propuesta. 

3.1.2. Acción. 

En esta fase, se realizó la intervención a los estudiantes aplicando la estrategia didáctica 

diseñada previamente que integra características propias de gamificación en buscaban aumentar la 

motivación de los estudiantes en lo referente al compromiso con su proceso de aprendizaje, y cuyas 

actividades responden a la secuencia basada en la teoría de la objetivación que se estructura en tres 

momentos en buscan favorecer el aprendizaje desde la interacción con sus compañeros. Esta 

aplicación se realizó durante el primer periodo académico del año 2021, con una duración de ocho 

semanas en las que se realizaron dos encuentros semanales de una hora a través de un entorno 

totalmente virtual, ya que era la modalidad utilizada en el momento a consecuencia de la pandemia 

del covid-19.   
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3.1.3. Observación.  

Esta fase se realiza en simultáneo con la fase de acción y en forma permanente, la finalidad 

es observar durante el desarrollo de las actividades las interacciones y aportes realizados por los 

estudiantes llevando un registro con ayuda del diario de campo donde se consigne la información 

relacionada con la parte actitudinal, motivacional y procedimental, con el fin de analizar la 

eficiencia de la propuesta y el avance directamente sobre el desarrollo del pensamiento variacional. 

Dada la modalidad de virtualidad en la que se desarrollan las clases se acudió a otros medios para 

la recolección de la información, como la relatoría realizada por un integrante de cada grupo y 

grabaciones parciales de los encuentros.  

3.1.4. Reflexión.  

La fase de reflexión se dividió en dos partes, la primera es la que se realiza finalizado cada 

encuentro dentro de las primeras sesiones en las que se evalúa principalmente la eficiencia de la 

interacción y el avance de las actividades ya que la metodología de trabajo es novedosa dentro de 

la virtualidad, de este proceso surgen las adecuaciones de contenido para cada sesión y frecuencia 

de trabajo. La segunda parte consiste en una reflexión más profunda sobre los resultados 

actitudinales y de conocimiento frente a la problemática planteada, con el fin de adecuar la 

propuesta en pro de lograr el objetivo propuesto. Esta reflexión se realiza en dos momentos durante 

la aplicación y un tercer momento al finalizar, lo que indica que el ciclo se repitió tres veces.  
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3.2. Categorías de análisis 

En la tabla 3 se presentan las categorías de análisis seleccionadas en base a la revisión de 

literatura y el propósito de la investigación. En relación al pensamiento variacional las 

subcategorías y los indicadores fueron establecidos en base al trabajo con base en el trabajo 

realizado por Chrysostomou y Christou (2019), titulado “un análisis del concepto de pensamiento 

algebraico basado en evidencia empírica”, y a los estándares básicos de competencias en 

matemáticas del MEN (2006). En lo referente a la motivación se analiza a partir de las actitudes 

que se evidencian en los estudiantes durante el desarrollo de las clases.  

Tabla 3 Categorías de análisis 

Categorías Subcategorías Indicadores 

Pensamiento 

variacional 

 

 

1. Generalización de 

las propiedades 

aritméticas 

1.1. Razona y propone explicaciones sobre las 

propiedades de la igualdad en tareas de relación 

entre cantidades  

1.2. Expresa generalizaciones y construye 

argumentos coherentes sobre las propiedades de 

las operaciones 

1.3. Expresa generalizaciones sobre las 

propiedades de los números mediante el lenguaje 

natural, diagramas o símbolos algebraicos.  

2. Generalización y 

razonamiento sobre 

la covariación 

2.1. Analiza de qué forma cambia, aumenta o 

disminuye la forma o el valor en una secuencia o 

sucesión de figuras, números o letras  

2.2. Realiza conjeturas sobre la forma o el valor 

del siguiente término de la secuencia expresando 

los siguientes términos por escrito o a través de 

dibujos u otras representaciones.  

2.3. Formula un procedimiento algoritmo o 

fórmula que permita reproducir el mismo patrón, 

calcular el enésimo término  

3. Capacidades 

relacionadas con la 

sintaxis algebraica 

3.1. Halla el valor de la incógnita en ecuaciones 

con la contengan en uno o en ambos lados del 

signo igual a partir de la estrategia de preferencia 
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Categorías Subcategorías Indicadores 

3.2. Formula relaciones utilizando símbolos 

algebraicos mediante tareas que requieren la 

traslación de expresiones verbales/escritas 

a ecuaciones, expresiones y fórmulas algebraicas 

o viceversa 

3.3. Realiza operaciones con símbolos algebraicos 

y simplifica expresiones algebraicas. 

Motivación Actitud frente a las 

clases 

Asiste puntualmente a todos los encuentros 

virtuales   

Participa activamente en todas las sesiones 

realizando aportes respetuosos y pertinentes 

Presenta las actividades en forma oportuna y 

cumpliendo con los criterios establecidos  

Nota. Elaboración propia con algunos datos tomados de Chrysostomou y Christou (2019). 

3.3. Población y muestra  

“La población objetivo, es un conjunto finito o infinito de elementos con características 

comunes para los cuales serán extensivas las conclusiones de la investigación” (Arias, 2006, p.81). 

En el particular del presente trabajo, la población es finita y está conformada por los 324 

estudiantes del grado octavo de la IENSP de Bucaramanga, distribuidos en forma proporcional en 

nuevos grupos (8-01 a 8-09). Este número de estudiantes corresponde a la matrícula que había 

iniciado el año 2021, la cual puede presentar modificaciones a lo largo de la investigación, ya que 

la institución es de carácter oficial y tiene una matrícula dinámica durante todo el año escolar 

sujeto a la capacidad máxima establecida por la secretaría de educación.  

Por su parte, “la muestra es un subconjunto representativo y finito que se extrae de la 

población accesible” (Arias, 2006, p.83). En este orden de ideas, la muestra corresponde a los 

estudiantes del grado 8-08, quienes, por conformación, rango de edad y nivel socio económico 
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representan objetivamente la población. El grupo seleccionado está conformado por 34 

estudiantes, no obstante, la investigación se realizó con 21 de ellos, quienes tenían la posibilidad 

de acceder a las clases en forma síncrona dada la modalidad de trabajo virtual. El grupo final fue 

conformado por 19 mujeres y 8 hombres con un rango de edad entre los 11 y 16 años.  

3.4. Técnicas e instrumentos para la recolección de la información 

 En este apartado se describen las técnicas e instrumentos empleados para la recolección de 

la información a fin de lograr el objetivo propuesto en la presente investigación:  

Prueba diagnóstica: 

La prueba diagnóstica fue aplicada a los estudiantes iniciando el año escolar mediante la 

siguiente dinámica: la entrega del documento se realizó a través de la plataforma institucional, 

siendo posteriormente desarrollada por los estudiantes de forma síncrona con un tiempo máximo 

de conexión de 90 minutos, una vez finalizada la prueba, los estudiantes enviaron evidencia 

fotográfica del proceso por medio de la plataforma anteriormente mencionada. El contenido de la 

prueba es una adaptación de las actividades presentadas por Marilena-Barbara, Chrysostomou y 

Christou (2019). 

La prueba está compuesta por 18 preguntas abiertas que permiten determinar el nivel de 

desarrollo del pensamiento variacional de los estudiantes de octavo grado de la IENSP de 

Bucaramanga (ver anexo A), a partir de las categorías de análisis, para lo cual se distribuyeron las 

preguntas de la siguiente forma:  10 sobre generalización de las propiedades aritméticas, 6 que 

permiten identificar las capacidades relacionadas con la sintaxis algebraica y 3 que evalúan la 
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generalización y razonamiento sobre la covariación. La cantidad de las preguntas por categorías 

responde a que los estudiantes llevan un mayor tiempo abordando el tema relacionado con las 

propiedades aritméticas, mientras la sintaxis algebraica es un tema que se aborda superficialmente 

en años anteriores; por su parte, el razonamiento sobre la covariación depende del proceso de cada 

estudiante.  

Producciones de los estudiantes: 

Las producciones de los estudiantes hacen referencia a las guías de trabajo desarrolladas 

en las clases y que fueron divididas en tres grupos según el contenido temático predominante de 

la siguiente forma: los números racionales, lenguaje algebraico y expresiones algebraicas. Estas 

producciones se consolidan como instrumento valioso que permite comprender el proceso de los 

estudiantes; en ellas se plasman los métodos empleados para dar solución a las actividades, 

además, dada la modalidad de trabajo, también es el reflejo de un consenso grupal, lo que permite 

dar un seguimiento al desarrollo del pensamiento variacional. Por otra parte, al revisar los trabajos 

desde los aspectos estéticos y tiempos de entrega, se puede analizar el compromiso de los 

estudiantes, lo que está directamente relacionado con el componente motivacional.  

Diario pedagógico: 

“Debemos observar y anotar todo lo que consideremos pertinente y el formato puede ser 

tan simple como una hoja dividida en dos, un lado donde se registran las anotaciones descriptivas 

de la observación y otra las interpretativas” Cuevas (como se citó en Hernández et al., 2010). En 

este orden de ideas, en el presente trabajo se consignaron las observaciones producto de las 

interacciones realizadas en los encuentros donde participaban todos los estudiantes, así como 
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también las interacciones con los grupos de trabajo. Adicional a esto, se presentaron interacciones 

personales a través de la plataforma, llamadas telefónicas y chats vía WhatsApp que enriquecieron 

el proceso de reflexión. Con el fin de organizar la información esta fue consignada en un formato 

preestablecido (ver anexo B) en el que se realiza una descripción tanto del contexto como de la 

situación y finalmente una reflexión objetiva.  

Prueba de cierre: 

El propósito de este instrumento fue proporcionar información que permita analizar si 

existió evolución en el desarrollo del pensamiento variacional de los estudiantes. Esta prueba fue 

aplicada tras la implementación de la propuesta pedagógica, manteniendo las mismas 

características de la prueba diagnóstica en cuanto al tipo de pregunta, tiempo y dinámica de 

presentación. En lo referente al contenido, se modificó el número de preguntas asignadas para 

evaluar cada categoría puesto que durante la aplicación fueron trabajadas las diferentes temáticas; 

en este orden de ideas, se plantearon 6 preguntas sobre generalización de las propiedades 

aritméticas, 6 sobre las capacidades relacionadas con la sintaxis algebraica y 6 relacionada con la 

generalización y razonamiento sobre la covariación (ver anexo C).  

Validación de instrumentos: 

Los instrumentos utilizados para la recolección de la información fueron validados por el 

Magíster Yovani Correa Prieto, quien cuenta con amplia experiencia en el campo educativo como 

docente de matemáticas en educación básica, media y superior. Tanto en la prueba diagnóstica 

como en la prueba de cierre realizó aportes sobre contenido y forma con el fin de adecuarlas para 

el nivel académico a trabajar y el alcanzar el objetivo de cada una de ellas (ver anexo D). Por otro 
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lado, a las pruebas se les desarrolló un proceso de pilotaje previo, con los estudiantes del grado 8-

07 de la misma institución donde se realizó la investigación. Dicho pilotaje permitió estimar el 

tiempo requerido para el desarrollo de la prueba, verificar si el contenido temático era adecuado, 

y valorar si la redacción era comprensible para los estudiantes.  

3.5. Técnicas y procedimiento para el análisis de la información 

A través de una narración descriptiva se presenta el análisis de datos, producto del proceso 

de triangulación, que según Denzin (1970) se define como “la combinación de dos o más teorías, 

fuentes de datos o métodos de investigación en el estudio de un fenómeno singular”. En relación 

a este planteamiento las fuentes de información utilizadas fueron: la prueba diagnóstica, las 

producciones de los estudiantes, el diario pedagógico y las notas del investigador, para el análisis 

también se tuvo en cuenta la información recolectada al realizar la revisión teórica y se direcciono 

de acuerdo a las pautas establecidas en las categorías de análisis planteadas.  

3.6. Estrategia didáctica 

Con el fin de fortalecer el desarrollo del pensamiento variacional en los estudiantes de 

octavo grado de la IENSP de Bucaramanga, se realiza la estrategia didáctica basada en 

gamificación que integra elementos de la teoría de la objetivación en lo referente a la dinámica de 

las actividades. La propuesta fue implementada durante el primer periodo académico del año 2021 

a través de un entorno virtual, atendiendo a la modalidad de estudio del momento dada la situación 

de pandemia generada por el COVID- 19. 



63 

 

Tal como se ilustró en el capítulo dos, implementar la gamificación en el aula requiere un 

diseño organizado que permita alcanzar los objetivos propuestos; por tal motivo, se seleccionó la 

propuesta realizada por el Observatorio de Innovación Educativa del Tecnológico de Monterrey 

(2016) de acuerdo a esta selección se presenta el bosque de los números y la integración de los 

nueve elementos del diseño de la gamificación: 

El bosque de los números: Los guardianes del bosque de los números buscan sembrar y 

preservar las cinco especies de árboles que más oxigeno aportan, para ayudar a combatir la 

problemática ambienten que ha surgido ante el aumento de las industria y el consumismo 

desmedido cada día se destruyen más bosques que son fuente generadora de oxígeno, lo que ha 

desencadenado un aumento de la contaminación destruyendo la capa de ozono, lo que lleva a un 

evidente cambio climático que deja  a las personas más vulnerables a diversas enfermedades 

especialmente del sistema respiratorio.  

Objetivos: Inicialmente, se establecen los objetivos de aprendizaje que se buscan alcanzar 

al implementar la estrategia didáctica, los cuales van acorde con los establecidos en el plan de área 

de la IENSP para el primer periodo académico. 

1.      Identificar propiedades y características de los números reales 

2.      Resolver situaciones de la vida cotidiana aplicando propiedades y operaciones con 

números reales. 

3.      Reconocer las expresiones algebraicas como representaciones de operaciones y 

números generalizados; para resolver operaciones entre ellas. 
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Perfil de los Jugadores: Teniendo claro el objetivo que se desea alcanzar es necesario 

identificar a quién va dirigido, en este caso se definen las características a partir de los 

conocimientos previos del grupo: Los jugadores son estudiantes entre 13 y 15 años, quienes tienen 

una constante interacción con las herramientas tecnológicas, especialmente las redes sociales y 

una creciente inmersión en los videojuegos. 

Comportamientos esperados: Partiendo de los comportamientos como la falta de interés 

en las clases virtuales evidenciado en la intermitencia en las conexiones, la baja o nula 

participación en los encuentros virtuales y el incumplimiento en las actividades propuestas, se 

espera que al implementar la estrategia basada en gamificación los estudiantes aumenten su interés 

por ser partícipes de la clase, no solo como asistentes, sino como parte activa de su proceso 

educativo. 

Componentes: Con el fin de cumplir el propósito de salvar el bosque de los números los 

estudiantes representados por avatares llamados guardianes del bosque deben sembrar las cinco 

especies de árboles que más oxígeno proporcionan. La tabla 4 ilustra como la siembra se genera a 

partir del desarrollo de diferentes actividades, y cuantos puntos reciben los estudiantes por la 

siembra de cada árbol con relación al nivel en que se encuentren. Los estudiantes suben de nivel 

al conseguir la puntación requerida, hasta llegar al máximo nivel con unos 600 puntos.   
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Tabla 4 Generación de siembra a partir de actividades realizadas 

Especie de Árbol sembrado 

NIVEL 

   

1 

200 

2 

450 

3 

600 

Pino carrasco 

(Actividades en clase) 
30 35 40 

Árbol kiri 

(Actividades en casa) 
25 30 35 

Pino Piñonero 

(Participación) 
20 25 30 

Alcornoque Mediterráneo 

(puntualidad) 
15 20 25 

Jacaranda 

(Actividades adicionales) 
10 15 20 

Nota. En la tabla se relaciona el tipo de árbol con los puntajes obtenidos por los estudiantes. Fuente: 

elaboración propia. 

El progreso de los estudiantes es informado en cada encuentro virtual en el cual se presenta 

la tabla de posiciones exaltando los 10 guardianes que más árboles han sembrado. 

Mecánicas: Los estudiantes deben desarrollar las actividades planteadas en clase siguiendo 

los momentos propuestos por la teoría de la objetivación para el desarrollo de las actividades, 

iniciando cada encuentro en una sala general en la que se comparte la guía de trabajo y se dan 

indicaciones generales, posteriormente en grupos conformados por cinco estudiantes trabajan en 

salas individuales, a las cuales el docente ingresa en diferentes momentos, en un tercer momento, 
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los estudiantes vuelven a la sala general para realizar una discusión entre grupos y, finalmente, 

cada grupo se reúne para realizar ajustes si lo consideran necesario y concertar el producto de 

entrega final. 

Por su parte, las actividades en casa son desarrolladas en forma individual y valoradas 

dependiendo del tiempo de entrega, la presentación y el contenido, estas son revisadas y los 

estudiantes tienen la opción de hacer las correcciones que se requieran. Por otro lado, las 

actividades adicionales son de desarrollo voluntario y se asignan constantemente, consisten en 

ejercicios que se deben desarrollar en línea, de retroalimentación automática y con un grado de 

dificultad creciente. 

Dinámicas: El desarrollo de todas las actividades busca despertar en los estudiantes una 

conciencia de conservación por el medio ambiente, dado que al afrontar el aislamiento obligatorio 

el año anterior y observar las transformaciones ambientales expresaron su interés por preservar los 

recursos naturales. Por tal motivo, la presentación general de los avances se hace enfatizando 

cuántos árboles ha plantado y su impacto positivo, en cuanto al progreso individual este puede ser 

consultado en cualquier momento por los estudiantes en la plataforma.    

La conformación de los grupos fue aleatoria y se realizó en una sesión virtual haciendo uso 

de la plataforma ClassDojo en la que cada estudiante es representado por su avatar; dentro de los 

grupos ellos tienen la libertad de asignar roles e interactuar en libertad con el fin de afianzar las 

relaciones y que todos se involucren en la actividad o en el proceso de desarrollo. Por su parte, el 

docente ingresa a los grupos para hacerse partícipe de la interacción, orientando a los estudiantes 

a partir del planteamiento de interrogantes que les permitan ubicarse en la situación, procurando 
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que ellos descarten o consoliden sus planteamientos y no dando una directriz ni desestimando los 

aportes.   

Gestión: La plataforma ClassDojo fue seleccionada para que los estudiantes puedan dar 

seguimiento a su progreso, personalizar su avatar, mantenerse al tanto sobre las actividades 

adicionales e interactuar con los compañeros y el docente. La plataforma seleccionada es de acceso 

libre, presenta un entorno amigable y da la opción de ingreso desde el celular ya que cuenta con 

aplicación móvil.  

Riesgos potenciales: Según las características de la población y dada la condición de 

virtualidad uno de los riesgos que se afronta es que los estudiantes deserten bien sea por la 

resistencia al cambio o por las condiciones económicas que afrontan las familias, lo que demanda 

un seguimiento permanente a la dinámica de clase.  

Estéticas: Desde la presentación del bosque de los números se involucran visualmente los 

5 árboles incluidos en la narrativa y los avatares de la plataforma ClassDojo, por lo que los colores 

predominantes en las presentaciones son verde, naranja y azul.   

Este capítulo expone los aspectos metodológicos que dan forma a la investigación, 

presentando en forma organizada y argumentada los elementos y procesos requeridos para 

desarrollar el trabajo.   
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CAPÍTULO 4. Análisis de resultados 

El presente capítulo está destinado al análisis de los resultados obtenidos al desarrollar los 

tres momentos de intervención con los estudiantes: la prueba diagnóstica, la implementación de la 

estrategia didáctica y la prueba de cierre. El análisis se realiza teniendo en cuenta los objetivos y 

las categorías de análisis de la investigación, se soporta en las producciones de los estudiantes, 

expone los cambios realizados en la estructura general de la estrategia como producto de la 

observación en cada uno de los ciclos a los que da lugar la investigación acción y se relaciona con 

algunos constructos teóricos que fortalecen los hallazgos.  

4.1. Prueba diagnóstica 

Con el fin de alcanzar el primer objetivo propuesto se aplicó una prueba diagnóstica, 

compuesta por 18 preguntas abiertas, que permitiera valorar el desarrollo del pensamiento 

variacional en los estudiantes de octavo grado de la IENSP de Bucaramanga. Los resultados 

obtenidos por los estudiantes en la prueba se presentan en la figura 7, de acuerdo a la siguiente 

clasificación: las respuestas correctas son aquellas en las que, sin importar el procedimiento o la 

justificación, se presenta un resultado acertado; las respuestas incorrectas son en las que se realizan 

procedimientos que no conducen a la solución adecuada y, sin respuesta, son aquellas preguntas 

que fueron dejadas en blanco o con frases como: no sé, no recuerdo y similares, sin ningún 

argumento teórico o procedimental. 
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Figura 7 Resultados de la prueba por estudiante. 

 

Nota. La figura muestra los resultados que, individualmente, obtuvieron los estudiantes en la 

prueba. Fuente: elaboración propia. 

Analizando el diagrama de barras se evidencia que cada estudiante presenta un 

comportamiento diferente en relación a la forma en la cual respondió la mayor cantidad de 

preguntas y la proporción entre ellas. Tan sólo 9 estudiantes lograron responder una mayor 

cantidad de preguntas en forma correcta, consecuentemente, más de la mitad no responde o 

responde de forma incorrecta una mayor proporción de ellas, lo que corrobora la existencia de una 

problemática en el desarrollo del pensamiento variacional de los estudiantes de octavo grado de la 

IENSP de Bucaramanga en relación al nivel académico en el que se encuentran. 

A fin de comprender los aspectos que inciden en que el estudiante conteste de forma 

errónea o no conteste y reforzar estos aspectos en la estrategia didáctica a implementar, se analizan 

los resultados obtenidos de acuerdo a la estructuración del pensamiento variacional establecida en 
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el capítulo anterior, donde se presentan las subcategorías que lo componen. Para realizar dicho 

análisis es necesario indicar que las 18 preguntas que componían la prueba diagnóstica evaluaban 

una subcategoría, tal como se presenta en la tabla 5. 

Tabla 5 Preguntas por categorías en la prueba diagnóstica 

Categorías Subcategorías Indicadores Pregunta 

Pensamiento 

variacional 

 

 

 

1. Generalización de 

las propiedades 

aritméticas 

1.1 1, 2, 3, 4 

1.2 5, 6, 7, 8 

1.3 9, 10 

2. Generalización y 

razonamiento sobre la 

covariación 

2.1  

11, 12, 13 2.2 

2.3 

3. Capacidades 

relacionadas con la 

sintaxis algebraica 

3.1 14 

3.2 15, 16 

3.3 17, 18 

Nota. en la tabla se presenta la distribución de preguntas por categorías en la prueba diagnóstica. 

Fuente: elaboración propia. 

En la figura 8 se presentan los resultados de la prueba diagnóstica, discriminados por 

preguntas, donde se evidencia una variación significativa en el tipo de respuesta que se da a cada 

una de las actividades planteadas para analizar las diferentes categorías. 
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Figura 8 Resultados de la prueba por preguntas. 

 

Nota. En esta gráfica se exponen los resultados categorizados por pregunta. Fuente: elaboración 

propia. 

En cuanto a la generalización de las propiedades aritméticas, que corresponde a las 10 

primeras preguntas, la mayoría de los estudiantes presentaron respuestas correctas, lo que a priori 

se puede asociar con que las temáticas abordadas están relacionadas con temas trabajados en años 

anteriores. No obstante, al revisar los trabajos es posible detectar algunos vacíos en los procesos y 

justificaciones presentados como soporte para llegar a la respuesta, esta situación se puede 

evidenciar al revisar algunas de las respuestas proporcionadas a los puntos 2 y 3, cuyo 

planteamiento se presenta en la figura 9. 
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Figura 9 Preguntas 2 y 3 de la prueba diagnóstica. 

 

Nota. En esta figura se observan las preguntas 2 y 3 de la prueba diagnóstica.  

En la figura 10 se presentan las respuestas de tres estudiantes a los ejercicios planteados 

anteriormente. El estudiante uno responde de forma correcta a la pregunta 2, argumentando que se 

aplica la propiedad asociativa, pero, al explicarla, se refiere es a la propiedad conmutativa y de la 

misma forma justifica el tercer punto. Situación que refleja que el estudiante generaliza las 

propiedades al establecer la relación entre la parte numérica y el planteamiento literal, pero 

presenta falencias en la apropiación de los conceptos aritméticos. Por su parte, el estudiante dos 

responde correctamente la pregunta dos y la justifica enunciando la propiedad conmutativa de la 

multiplicación, pero, al momento de responder la pregunta 3, recurre al uso de ejemplos numéricos 

para explicar sus respuestas. Finalmente, el tercer estudiante desarrolla la operación para dar 

respuesta a la pregunta 2 y la réplica en la respuesta 3, pero, al cometer un error al realizar la 

operación, ambas respuestas son incorrectas. 
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Figura 10 Respuestas a las preguntas 2 y 3 de la prueba diagnóstica. 

 

Nota. En la figura se muestran algunas producciones que entregaron los estudiantes como 

solución a los problemas propuestos.  

El análisis precedente ratifica lo expuesto por Rodríguez y Torrealba (2016), en relación a 

que la principal causa de las dificultades que presentan los estudiantes en el aprendizaje del algebra 

están relacionadas con los vacíos y la falta de dominio de los conceptos aritméticos relacionados 

con las propiedades de las operaciones, los números y la apropiación del concepto de igualdad.  

Continuando con el análisis por subcategorías, la generalización y razonamiento sobre la 

covariación se evalúan a partir de las preguntas 11, 12 y 13, la mayor cantidad de respuestas a 

estas preguntas fueron incorrectas, tal como se aprecia en la figura 8, a excepción de la pregunta 

11 literal b, en la cual la mayoría de los estudiantes no proponen una solución. En este orden de 
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ideas, el ejercicio 11 y el procedimiento propuesto por algunos estudiantes en las evidencias 

enviadas son presentados en la figura 11. 

Figura 11 Pregunta 11 de la prueba diagnóstica y algunas respuestas. 

 

Nota. La figura expone tanto el enunciado como la solución presentada por 3 estudiantes a la 

pregunta 11.  
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Revisando los trabajos expuestos es posible observar que: el estudiante uno responde al 

literal a escribiendo de forma numérica la posición por la cual se le indaga, lo que no mantiene 

ninguna relación con la situación expuesta, evidenciando que el estudiante no realiza una lectura 

del planteamiento ni de la gráfica, por el contrario, hace una interpretación personal de las 

preguntas y las relaciona entre ellas, puesto que en el literal b plantea en forma escrita (palabras) 

una fórmula que representa su planteamiento del literal a. 

Otro caso, es el del estudiante 2 quien plantea una fórmula para dar solución al ejercicio 

recurriendo al uso del lenguaje algebraico (3 x a = b), sin embargo, no especifica que representa 

cada letra, pero, al revisar los resultados presentados para el literal b, se asume que la a representa 

la posición y la b el número de rectángulos que se requieren para dicha posición. La fórmula 

planteada solo se puede aplicar para la segunda posición, indicando que el estudiante no realizó un 

proceso que le permitiera corroborar la validez de la misma.   

El último caso expuesto es el del estudiante 3, quién responde de forma correcta cuántos 

rectángulos se requieren para cada una de las posiciones indicadas, no obstante, en la segunda 

parte indica que la forma como se llegó a la respuesta fue sumando de a dos, sin aclarar a que se 

le suma la cantidad especificada o indicar que existe un componente que se mantiene constante. 

En este caso, el estudiante llega a la respuesta correcta calculando la cantidad de rectángulos 

requeridos para cada posición individualmente, pero no plantean generalizaciones, corroborando 

lo expuesto por Radford (2008). 

La última subcategoría a analizar es la de las capacidades relacionadas con la sintaxis 

algebraica, la cual fue evaluada en la prueba con los ejercicios del 14 al 18, en estas preguntas el 

comportamiento respecto al tipo de respuestas refleja una disminución en el número de respuestas 
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correctas y un aumento en las que no obtuvieron respuesta, excepto en la pregunta 15 literal a en 

la cual aumentó considerablemente el número de respuestas correctas y se presenta una 

disminución en las que no obtuvieron respuesta (figura 8). Las preguntas para esta subcategoría 

planteaban ejercicios en los cuales se pedía hallar el valor de la incógnita en ecuaciones con 

operaciones básicas, representar situaciones usando letras y simplificar expresiones que contenían 

una variable. 

Los procesos realizados para dar solución a este último grupo de preguntas permiten 

evidenciar que los estudiantes logran hallar el valor de la incógnita en ecuaciones lineales con una 

variable, pero tan sólo con operaciones de suma y resta, no abordan lo relacionado con 

simplificación o despejes con divisiones. En la interacción verbal se evidencia la confusión y 

frustración de los estudiantes al momento de incluir letras en situaciones sencillas y, a pesar de 

expresarlas verbalmente, no logran plasmarlo en la prueba. Esta situación mantiene relación con 

que el uso inadecuado del lenguaje matemático conlleva que los estudiantes no consigan interpretar 

situaciones algebraicas representadas en forma simbólica, ni codificar situaciones que se presenten 

en lenguaje cotidiano (Rodríguez y Torrealba, 2016). 

La prueba diagnóstica proporcionó información valiosa que permitió organizar y priorizar 

las temáticas a abordar, reflejando la necesidad de retomar el estudio de conceptos y 

procedimientos aritméticos como las propiedades de los números y las operaciones, así como los 

algoritmos para resolver operaciones básicas, que si bien fueron abordados en niveles anteriores, 

no fueron apropiados por los estudiantes llegando a proyectar dichas falencias o dificultades al 

iniciar el estudio formal del álgebra.  Tal como lo expresa Gavilán (2011) al afirmar que “Muchos 
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estudiantes manifiestan sentimientos de tensión y miedo, que pueden estar asociados al desfase 

existente entre lo que realmente pueden hacer y lo que se les pide que hagan” (p.98).  

4.2 Estrategia didáctica 

Para abordar las temáticas se desarrollaron dos guías grupales, dos individuales y varias 

actividades adicionales en la plataforma, las cuales estaban orientadas a fortalecer el pensamiento 

variacional y complementar las temáticas establecidas en el plan de área para el primer periodo. 

El trabajo grupal, al ser observado directamente, es el que más información aporta a esta 

investigación, por tal motivo, a continuación, se describen las observaciones más relevantes y 

cómo evolucionó la forma de trabajar durante los encuentros realizados en el periodo, analizando 

tanto los aspectos procedimentales como actitudinales.  

El análisis se presenta en tres partes, que corresponden a los tres ciclos completos, según 

lo establecido en la metodología de investigación acción, abordando las temáticas de acuerdo a lo 

expuesto en la tabla 6.  

Tabla 6 Desarrollo de la estrategia didáctica en cada sesión 

CICLO SESIÓN FECHA TEMA 

 1 Febrero 16  Prueba diagnóstica 

 2 Febrero 18  Introducción a la estrategia y plataformas a   

utilizar 

Primero  3 Febrero 23   Los números racionales: 

 Propiedades de los números  

 Propiedades de la igualdad 

 Propiedades de las operaciones 

4 Febrero 25 

5 Marzo 2 

6 Marzo 4 

Segundo 7 Marzo 9  Lenguaje algebraico: 

 Expresiones algebraicas 

 Clasificación de expresiones algebraicas  

 

8 Marzo 11 

9 Marzo 16 

10 Marzo 18 
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Tercero  11 Marzo 23  Lenguaje algebraico: 

 Operaciones entre expresiones 

algebraicas 

12 Marzo 25 

13 Abril 6 

14 Abril 8 

15 Abril 13 

16 Abril 15 

 17 Abril 20 Prueba de cierre 

Nota. en la tabla se presenta el cronograma de toda la intervención con los estudiantes. Fuente: 

elaboración propia. 

La introducción a la estrategia consistió en explicar a los estudiantes cuál sería la dinámica 

de trabajo durante el periodo, se informó que se trabajaría haciendo uso de la plataforma ClassDojo 

y que allí serían representados por un avatar seleccionado al azar e igualmente se conformarían los 

grupos de trabajo. La aceptación de los estudiantes frente a la propuesta de trabajo se apreció en 

la participación que hubo durante el encuentro, los diferentes cuestionamientos, dudas y aportes 

por parte de varios de los estudiantes. 

La sesión finaliza presentando la plataforma donde cada estudiante reconoce su avatar e 

identifica su grupo de trabajo. A cada grupo se le entrega el enlace para acceder a su sala privada 

y se les informa que deben seleccionar un relator, quien documentará las interacciones que se 

originen al momento de desarrollar las diferentes actividades a fin de proporcionar información 

que aporte a la reflexión realizada por el docente. Tras solucionar algunas dudas sobre la dinámica 

de trabajo, los estudiantes manifiestan comprender totalmente la forma en que se desarrollarán las 

actividades a partir del siguiente encuentro.   

4.2.1. Primer ciclo. 
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Tras presentar la primera guía de trabajo (ver anexo E), los estudiantes se reúnen por grupos 

en salas independientes. Al observar la interacción inicial en cada grupo se evidenció que en los 

grupos 1 y 4 hubo un estudiante que asumió el liderazgo, ellos tomaron la vocería, asignaron 

responsabilidades y dirigieron a sus compañeros para iniciar la actividad. En ambos casos el primer 

paso fue claro, uno de los integrantes debía proyectar la guía (ver anexo H), otro realizaba el trabajo 

para entregar y un tercer compañero sería el relator: “quien escriba más bonito, ordenado y haya 

entendido lo que toca hacer” fue el comentario realizado por la estudiante que asumió el liderazgo 

en el grupo 1. Por su parte, en los grupos 3 y 5 los estudiantes aportaron ideas sobre lo que tenían 

que hacer, pero no había claridad sobre el trabajo a realizar, por lo que no se dio inicio a la 

actividad, igualmente el grupo 2 se reunió y nadie realizó ningún tipo de aporte, mantuvieron un 

silencio total hasta que la docente interviene, en cada uno de los grupos, aclarando dudas sobre 

tiempos de entrega, desarrollo de la relatoría y dinámica de trabajo, asegurándose que todos los 

estudiantes lograran iniciar su trabajo.  

Las actividades propuestas en el primer ciclo buscaban reforzar los conceptos relacionados 

con las propiedades aritméticas y acercar a los estudiantes al proceso de generalización. En la 

primera actividad, uno de los ejercicios propuestos se presenta en la figura 12.   
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Figura 12 Actividad 2 de la primera guía. 

 

Nota. En la figura se observa la segunda actividad propuesta en la primera guía.  

Al analizar las interacciones iniciales se evidencia que, a pesar de haber recordado 

previamente los postulados de cada propiedad, en algunos grupos persiste la confusión al momento 

de llevarlo a una situación práctica que no se expresa numéricamente, sólo uno de los grupos logra 

identificar y relacionar adecuadamente las dos propiedades que se presentan (asociativa y 

conmutativa). En el caso del grupo 1, nombran la propiedad asociativa y enuncian la propiedad 

conmutativa como se refleja en la figura 13. 
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Figura 13 Entrega del grupo 1 de la actividad 2(c). 

 

Nota. En la figura se puede apreciar la producción del grupo 1 como respuesta a la actividad 2(c).  

Por su parte el grupo 3 nombra y enuncia la propiedad conmutativa en forma adecuada, 

pero al momento de expresar la relación que existe entre la propiedad y la situación planteada la 

justificación no es clara y tiende a ilustrar la propiedad asociativa como se observa en la figura 14.  

Figura 14 Original y transcripción de la entrega del grupo 3 de la actividad 2(c). 

 

Nota. En la figura se observa la respuesta producida por el grupo 3 a la actividad 2(c) y su 

transcripción para apoyar la lectura.  

Propiedad conmutativa, porque la 

propiedad conmutativa se verifica al 

cambiar el orden de los términos, el 

resultado no cambia. 

 

En este caso todo dieron cantidades 

diferentes cada día, pero al final todo se 

ahorraron lo mismo 
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Al momento de realizar la socialización de esta actividad con la totalidad de los estudiantes 

se hizo evidente la confusión sobre las propiedades de las operaciones y uno de los estudiantes 

intervino explicando la propiedad asociativa de la siguiente forma: “la propiedad asociativa es 

como el parche: somos 5 amigos, a veces nos juntamos primero 2 y después los otros 3 y otras 

veces nos juntamos 4 y luego buscamos al otro, no importa cómo nos agrupemos al final siempre 

somos los mismos 5” esta intervención dio lugar a que otros compañeros intervinieran 

intercambiando ideas a partir de ejemplos, lo que aportó a las producciones finales de cada grupo.  

Otra de las actividades planteadas en la primera guía se presenta en la figura 15; en ella, se 

busca que los estudiantes identifiquen el patrón de variación y realicen una generalización y 

predicción de los resultados de acuerdo al comportamiento de la secuencia.  
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Figura 15 Actividad 4 propuesta en la primera guía. 

 

Nota. En la figura se muestra en que consiste la actividad 4 de la primera guía.  

Al ingresar un valor en la columna número, los valores de las columnas A, B, C, D y E se 

modifican presentando el producto de dicho número por 0, 8, 1, 7 y 2 respectivamente como se 

evidencia en el ejemplo presentado en la figura 16 donde se ingresaron diferentes números y en 

las otras columnas se reflejaron los diferentes productos. 
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Figura 16 Ejemplo del funcionamiento de la tabla de la actividad 4 primera guía. 

 

Nota. En esta figura se observa como varían los datos de cada columna de acuerdo al valor de 

entrada en la columna número.  

Los estudiantes del grupo 3, en la respuesta al literal a (figura 17), identifican la variación, 

además, se evidencia claridad en la justificación; en cuanto al literal b, presentan de forma 

detallada a qué operación responden los valores obtenidos en cada columna, finalmente, en el 

literal c, a pesar de exponer que la variación responde a una relación de ascendencia y 

descendencia, se equivocan al especificar cuáles son las columnas que conforman cada grupo, no 

obstante, predicen correctamente los valores de las columnas siguientes.   

 

 

 

Número A B C D E
3 0 24 3 21 6

5 0 40 5 35 10

8 0 64 8 56 16

20 0 160 20 140 40

10 0 80 10 70 20

6 0 48 6 42 12

1 0 8 1 7 2

45 0 360 45 315 90

9 0 72 9 63 18

33 0 264 33 231 66

0 0 0 0 0 0
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Figura 17 Producción y transcripción de la respuesta del grupo 3 a la actividad 4. 

 

Nota. En la gráfica se muestra la respuesta del grupo 3 a la actividad 4 y su transcripción para 

favorecer la lectura.  

En la figura 18 se presenta la producción realizada por el grupo 1, donde los estudiantes, 

además de apreciar el cambio, logran describir cual es la operación que da origen a la variación y 

predicen los resultados de las siguientes columnas, describiendo el patrón. Además, en la redacción 

se observa que los estudiantes hacen uso adecuado del lenguaje matemático implementado 

palabras que tienen relación con el pensamiento variacional (secuencia).  

En la columna a todos los números 

son cero y en el resto de columnas va 

de forma ascendente, o sea que se 

van multiplicando. 

b. Escribe las expresiones que te 

permiten calcular el valor de cada 

columna al ingresar cualquier 

número. 

Rta: 

Columna A: multiplicado por cero. 

Columna B: Multiplicado por ocho. 

Columna C: Multiplicado por uno. 

Columna D: multiplicado por 7. 

Columna E: multiplicado por 2. 

C. Si se agregan las columnas F y G qué 

características debería tener. 

 

Rta:  la columna F se tendría que 

multiplicar por seis porque B, D y C van 

disminuyendo es decir 8,7 y 6 mientras las 

columnas C, E y G van aumentando es 

decir 1, 2, 3 entonces la columna F tendría 

que multiplicarse por 6 y la G por 3. 
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Figura 18 Respuesta y transcripción de la entrega del grupo 1 de la actividad 4. 

 

Nota. En la figura se aprecia la producción, junto a su transcripción, del grupo 1 respecto a la 

actividad 4 de la primera guía.  

Finalizado el trabajo de la primera guía en grupos, se genera el espacio para hacer la 

discusión general y, por último, se vuelven a reunir los estudiantes en sus grupos para realizar los 

cambios que consideraran pertinentes tras la socialización general y así realizar la entrega formal 

de la primera guía de trabajo. Con esta entrega se cierra el primer ciclo de trabajo y se da paso al 

proceso de reflexión y, posteriormente, generar los cambios oportunos para el próximo ciclo.  

En el primer ciclo se observa una evolución en cuanto los aspectos de trabajo en grupo, en 

lo que refiere a la participación, desde el inicio se evidenció que los estudiantes tenían mayor 

libertad para expresarse en grupos reducidos, no obstante, limitaban sus aportes relacionados a las 

actividades o sus intervenciones iban acompañadas de una frase (“es una bobada”) o expresión 

gestual (como el movimiento de la cabeza de un lado a otro) que indicaba desaprobación al 

Los cambios que se observan en cada columna es que en cada columna se multiplica por 

un número en específico. 

Las expresiones para calcular cada columna son, los números de cada columna se 

multiplican por un número los cuales son: B = 8 C=1 D=7 E=2 A=0  

La columna F tendría múltiplos de 6 y la columna G múltiplos de 3, porque la columna 

A, C y E llevan secuencia 0, 1, 2 y la columna B y D llevan una secuencia de 8 y 7. 
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considerar que sus comentarios podrían afectar la nota. Este tipo de comportamiento se observó 

cada vez menos, pues, en la dinámica de grupos, los compañeros no realizaban críticas, y en los 

que había mayor confianza entre compañeros compartían con bromas o recordando experiencias 

compartidas. Por otra parte, cuando el docente hacía acompañamiento, los alentaba a que 

expresaran sus ideas y los guiaba a partir de una discusión y no de una aprobación o reprobación 

directa. 

Un aspecto que demandó un ajuste, fue la cantidad de trabajo a desarrollar en cada sesión, 

pues el tiempo requerido para dar inicio al trabajo estaba sujeto a la calidad del servicio de internet 

con la que contaban los estudiantes y otros problemas técnicos como el racionamiento del servicio 

de energía que se presentó en la ciudad. De la misma forma, al presentarse espacios de trabajo sin 

presencia del docente generaba que los estudiantes se alejen de la discusión puntual sobre el trabajo 

(como conducta propia de su edad). 

Con relación a la restricción de tiempo para el desarrollo de las actividades, 3 de los grupos 

optaron por dividirse el trabajo para adelantarlo de forma individual y poder cumplir con la entrega 

de la actividad sin importar el cambio de la dinámica, mostrando nuevamente su preocupación por 

la nota. Por su parte, los dos grupos restantes se dirigieron a la docente exponiendo la situación, 

pidiendo prolongar el tiempo de entrega, expresando que les interesaba continuar con el trabajo 

siguiendo la dinámica planteada.   

En cuanto a las relatorías que se plantearon como un apoyo para dar seguimiento a las 

interacciones realizadas por los estudiantes en cuanto a las actividades propuestas, no generaron 

un aporte significativo puesto que algunos grupos escribieron simplemente comentarios puntuales 

sobre las respuestas proporcionadas en la guía y otros se limitaron a indicar datos como hora de 
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conexión, hora de finalización e integrantes del grupo que participaron sin exponer los aportes 

realizados.  

Por último, es posible concluir que las actividades desarrolladas en este ciclo en las cuales 

a partir de problemas contextualizados se busca que los estudiantes afiancen la aplicación de las 

propiedades de los números e identifiquen las propiedades de las operaciones, propician un avance 

en relación a la subcategoría de generalización de las propiedades aritméticas, no obstante, el 

progreso no es lo suficientemente significativo para alcanzar la apropiación esperada con relación 

al nivel académico según lo planteado en los DBA (MEN, 2016), por lo que es necesario 

implementar más actividades que refuercen estos pre saberes a lo largo de la estrategia. En cuanto 

a la subcategoría de generalización y razonamiento sobre la covariación se evidencia que los 

estudiantes progresan en la comprensión de secuencias y predicción literal de patrones al 

identificar y caracterizar una secuencia numérica.   

4.2.2. Segundo ciclo. 

Atendiendo a la experiencia del primer ciclo, se realizaron algunas modificaciones en la 

dinámica de trabajo. A fin de realizar un seguimiento continuo a los intercambios grupales, se opta 

por grabar las sesiones contando con el consentimiento de los estudiantes, alternativa que solo fue 

utilizada en dos encuentros puesto que se evidenció un retroceso en la interacción entre estudiantes 

y la docente, las intervenciones eran limitadas y tímidas. La influencia negativa de grabar las 

sesiones se corrobora en el tercer encuentro, en el cual los estudiantes interactúan nuevamente en 

forma espontánea con la docente e incluso en un grupo expresaron “así es mejor, es que se siente 

raro saber que lo están grabando”. En consecuencia, se optó por reunir a los relatores para explicar 

nuevamente cómo consignar la información y proporcionar nuevas pautas.  
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Otra modificación implementada frente a los inconvenientes que se presentan por la 

limitación de tiempo en cada sesión, es el acompañamiento a los grupos por parte de la docente 

fuera del horario establecido, el cual, según la dinámica planteada por la institución ante la 

virtualidad, es una hora semanal por grupo para el caso de matemáticas. Esta opción fue bien 

recibida por los estudiantes quienes accedieron a dichos encuentros en forma recurrente con 

horarios acordados previamente.   

En cuanto a contenidos, en este ciclo se desarrolla la primera parte de la guía 2 (ver anexo 

F), iniciando el trabajo con las expresiones algebraicas y la transformación del lenguaje común a 

lenguaje algebraico y viceversa, temáticas que permiten observar las capacidades relacionadas con 

la sintaxis algebraica (subcategoría). Además del trabajo en las sesiones síncronas, los estudiantes 

desarrollan actividades individuales de forma asincrónica a través de talleres y de diversos retos 

complementarios propuestas en la plataforma ClassDojo.  

Las actividades en clase, son realizadas a partir de este momento con base en la situación 

planteada en la figura 19.  
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Figura 19 Presentación de la situación a trabajar en la guía 2. 

 

Nota. La figura presenta el planteamiento de la situación contextualizada a partir de la cual se 

desarrollan las actividades de la guía 2. 

La primera parte de la guía está compuesta por las 5 actividades que se presentan en la 

figura 20, estas actividades promovieron amplios espacios de discusión donde fue posible observar 

las falencias que algunos de los estudiantes tienen en la comprensión de lectura y otros en la 

capacidad de síntesis, ante esta situación fue valiosa la interacción, pues algunos integrantes de 

dichos grupos que no comprenden la actividad si logran esclarecer las ideas de sus compañeras a 

partir de preguntas y planteamientos de posibles soluciones.  
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Figura 20 Actividades 1 a 5 de la segunda guía. 

 

Nota. En la figura se exponen las 5 actividades que componen la primera parte de la segunda 

guía.  

En el desarrollo de la primera actividad, donde los estudiantes deben expresar 

algebraicamente relaciones expuestas en lenguaje común, los grupos 3 y 4 tomaron la decisión de 

asignar una letra para representar cada espacio de la casa y así plantear las relaciones establecidas, 

en el grupo 4 escribieron las expresiones algebraicas correctamente al escuchar las diferentes 

propuestas y sus argumentos, mientras que en el grupo 1 no lograron establecer las expresiones 

que representaban división y las que combinaban multiplicación y resta. Por su parte, los grupos 2 

y 5 plantearon algunas de las expresiones iniciales haciendo uso de letras en forma indiscriminada 

y al momento de realizar el intercambio con la docente no tenían claridad sobre lo que 

representaban, en el grupo 1 era claro que todas las expresiones debían estar en función de d, pero 

una de las integrantes insistía en el desconocimiento del valor y proponía otorgarle un valor al 

azar.  
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Finalizado el trabajo por grupos, se realiza la socialización reuniendo en una sala los grupos 

2 y 4, y en otra los grupos 1, 3 y 5, en ambas salas se evidenció que los estudiantes participaron 

activamente y presentaban diferentes argumentos sobre sus planteamientos; la docente intervino 

formulando preguntas que llevaran a los estudiantes a recordar los conceptos y realizar 

asociaciones que favorecieran el desarrollo adecuado de la actividad. Terminado este proceso, los 

estudiantes regresan a sus grupos y realizan la versión final del trabajo.  

En el trabajo entregado por el grupo 3, presentado en la figura 21, se observa que todas las 

expresiones algebraicas están en función de D y que la expresión establecida para cada espacio 

corresponde a la relación proporcionada en lenguaje común. La versión final de la actividad 

demuestra cómo al completar la dinámica de trabajo el grupo modifica su planteamiento inicial y 

propone una solución que se ajusta mejor a la situación planteada.  

Figura 21 Desarrollo de la actividad 1de la segunda guía realizado por el grupo 3. 

 

Nota. Esta figura muestra la producción que realizó el grupo 3 como solución a la actividad 1 

propuestas en la segunda guía.  
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Con la entrega de la totalidad de las actividades que corresponden a la primera parte de la 

guía 2 se da por terminado el segundo ciclo y se lleva a cabo el proceso de reflexión sobre las 

observaciones realizadas y las producciones entregadas por los estudiantes, a fin de determinar los 

avances y ajustes necesarios a implementar en el último ciclo tanto en la dinámica de clase como 

en los contenidos a tratar.  

 En relación a la relatoría, algunas producciones presentaron una mejoría, no obstante, tres 

de los grupos persisten en consignar información específica sobre los algoritmos propios utilizados 

para dar solución a las actividades y no a las percepciones, interacciones y dificultades que 

expresaban los diferentes integrantes.  

En cuanto a las acciones que están relacionadas con la subcategoría de actitud frente a la 

clase, a partir de la cual se valora la motivación, se evidencia un avance significativo en las 

participación de los estudiantes y la calidad de las mismas tanto en los trabajos grupales como en 

los encuentros generales, igualmente, los trabajos entregados son realizados cuidadosamente en 

relación a contenido y presentación, incluso uno de los grupos los presenta en Word y acuden a la 

docente para solucionar inquietudes sobre el uso de fórmulas en dicho programa, en relación a la 

asistencia los estudiantes se conectaban puntualmente y las ausencias a clase no superaban los 2 

estudiantes por sesión y en todos los casos con justificación previa. 

Referente al pensamiento variacional, el desarrollo de las diferentes actividades 

relacionadas con la formulación de relaciones utilizando símbolos algebraicos mediante tareas que 

requieren la traslación de expresiones verbales o escritas a ecuaciones, expresiones y fórmulas 

algebraicas o viceversa, y realizar operaciones con símbolos algebraicos y simplificación de 
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expresiones algebraicas aporta al fortalecimiento de las capacidades relacionadas con la sintaxis 

algebraica (subcategoría de análisis).  

Las interacciones de los estudiantes reflejan la apropiación de conceptos algebraicos y el 

avance en la comprensión del concepto de variable, al asimilar que no se debe asignar un valor 

numérico al azar para poder formular relaciones y operaciones, además se observa que los 

estudiantes, después de realizar el proceso planteado por la teoría de la objetivación sobre el 

desarrollo de actividades: trabajo en grupos reducidos, intercambio entre grupos, discusión del 

grupo en pleno y retorno al grupo inicial para finalizar la actividad (Radford, 2017), plantean 

soluciones que reflejan un avance en su concepción inicial. 

Finalmente, otro aspecto a trabajar está relacionado con la subcategoría de generalización 

de las propiedades aritméticas, puesto que los estudiantes continúan presentando dificultades para 

identificar y argumentar las propiedades de las operaciones, específicamente la propiedad 

conmutativa de la suma y la multiplicación en expresiones algebraicas pues refieren que: 𝐷 + 6 ≠

 6 + 𝐷  𝑦 (2)(𝐷) ≠ (𝐷)(2). 

4.2.3. Tercer ciclo.  

Dentro de las adecuaciones implementadas para el último ciclo estuvo el cambio de 

concepto de relatoría por un escrito que diera respuesta a preguntas como: ¿Qué llamó la atención 

en actividad?, ¿Qué dificultades se presentaron?, ¿Qué aprendió?, para ser entregado al finalizar 

cada encuentro, con el fin de complementar la observación realizada por la docente. En cuanto a 

las propiedades de las operaciones, se implementaron retos dentro de las actividades adicionales 
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en la plataforma ClassDojo y, en algún momento en todos los encuentros virtuales, la docente 

presentaba una situación sencilla en la que se aplicaran dichas propiedades.  

Las actividades trabajadas en clase correspondían a las planteadas en la segunda parte de 

la guía 2 y se desarrollaron bajo la misma dinámica establecida previamente, algunas de las 

temáticas abordadas estaban relacionadas con operaciones de suma, resta y multiplicación con 

expresiones algebraicas, también se debían plantear ecuaciones con una variable, asignar un valor 

numérico a la variable para solucionar una situación específica y aplicar fórmulas geométricas para 

hallar el área de cuadriláteros. Una de las actividades consistía en determinar las dimensiones 

(largo y ancho) de cada uno de los espacios de la casa para, posteriormente, calcular su área. Para 

determinar la expresión que representaba las dimensiones de algunos espacios se debían aplicar 

operaciones de suma o resta, y comprender la relación de simetría al ser un espacio rectangular. 

En el desarrollo realizado por el grupo 4 (figura 22), se observa que los estudiantes 

presentan dificultades al hallar el área de los espacios cuyas dimensiones están definidas con 

fracciones como es el caso de la entrada, mientras en los demás espacios llegan a la respuesta 

correcta, esta situación se replica en los demás grupos pues ninguno llega a la respuesta correcta 

específicamente en estos espacios. Lo que permite inferir que la dificultad no está relacionada con 

la multiplicación de expresiones algebraicas si no con falencias en el desarrollo de operaciones 

con fracciones. 
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Figura 22 Desarrollo de la actividad 6 de la segunda guía realizado por el grupo 4. 

 

Nota. En la figura se puede observar la solución del grupo a algunos literales de la actividad 6 de 

la segunda guía. 

La última actividad consistía en presentar el proyecto exponiendo los tres tipos de vivienda 

que se ofrecían para la venta de acuerdo al área construida partiendo de la información 

proporcionada a lo largo de la guía. La solución aportada por el grupo 1 presenta el proyecto de 

acuerdo a los parámetros dados tal como se presenta en la figura 23, lo que sugiere que existió una 

apropiación de conceptos relacionados con sintaxis algebraica para llegar a una solución adecuada.  
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Figura 23 Producción de la actividad final  entregada por el grupo 1. 

 

Nota. En la figura se puede observar el procedimiento realizado por el grupo 1 para desarrollar la 

actividad final. 

Por su parte, el grupo 5 entrega la actividad presentando una propuesta que no responde a 

las indicaciones, al revisar el proceso es posible evidenciar que el error no corresponde a una 

falencia en el proceso algebraico, puesto que las expresiones planteadas y el reemplazo numérico 
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de la variable fueron correctos, pero al momento de desarrollar la operación aritmética se presentan 

errores que se reflejan en la respuesta final, tal como se puede apreciar en la figura 24.  

Figura 24 Producción de la actividad final entregada por el grupo 5. 

 

Nota. En la figura se puede observar el procedimiento realizado por el grupo 1 para desarrollar la 

actividad final. 

Terminada la guía 2, se procedió a la fase de reflexión del último ciclo, en la que fue posible 

evidenciar que los estudiantes se apropiaron de la dinámica de trabajo y que esta aporto autonomía 

al desarrollar las actividades sin supervisión constante, tal como se evidencia en el escrito 

presentado por el grupo 2 (figura 25), en el que se condensa el desarrollo de todas las actividades 

y expone la generación de espacios de intercambio, la búsqueda de alternativas para dar solución 

a las dificultades y los acuerdos para generar espacios adicionales de trabajo, además de resaltar 

los consensos para la toma de decisiones.  
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Figura 25 Escrito del grupo 2. 

 

Nota. La figura presenta el escrito entregado por el grupo 2 como síntesis del trabajo en grupo.  

Como complemento de las percepciones de los estudiantes, en la figura 26 se muestra el 

texto entregado por el grupo 3, en el que se refleja que ellos decidieron escribir de forma puntual 

las apreciaciones de algunos estudiantes sobre una de las actividades, en la que 2 de ellos hacen 

referencia a la adquisición de conocimientos y comprensión de algoritmos requeridos en 

operaciones con expresiones algebraicas, mientras que el tercero expresa la dificultad que le ha 

representado el trabajo virtual, adjudicando esta situación al cambio en la dinámica de 

comunicación. 
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Figura 26 Escrito del grupo 3. 

 

Nota. La figura presenta el escrito entregado por el grupo 3 como síntesis del trabajo en grupo.  

En lo referente al desarrollo de las actividades en clase, estas permiten evidenciar que 

persisten falencias en los procesos aritméticos relacionados con las operaciones básicas, siendo 

más evidentes cuando se operan fracciones, donde falta claridad en los algoritmos que se deben 

emplear al resolver cada operación: Algunos estudiantes suman y restan fracciones heterogéneas 

en forma lineal, es decir operan los numeradores entre si y este proceso lo replican con los 

denominadores. Otro error repetitivo está relacionado con la confusión entre la potenciación y la 

multiplicación, como se evidencia en la figura 24 donde los estudiantes desarrollan 32 como 6. No 

obstante, en las actividades entregadas y en la interacción con los estudiantes es posible observar 

que realizan proceso de generalización al aplicar las propiedades en situaciones en las cuales no 

se opera con variables.  

En cuanto a las capacidades relacionadas con la sintaxis algebraica (subcategoría): al 

desarrollar tareas que requieren hallar el valor de la incógnita en ecuaciones que la contengan en 

un lado del signo igual el proceso lo realizan en forma correcta pero la respuesta queda sujeta al 
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desarrollo aritmético, en cuanto a formular relaciones utilizando símbolos algebraicos mediante 

tareas que demandan la traslación de expresiones escritas a expresiones algebraicas realizan con 

fluidez planteamientos en forma verbal y escrita pero se evidencia dificultad al concretar la 

formula, finalmente al realizar operaciones con símbolos algebraicos y simplificar expresiones 

algebraicas, las operaciones de suma y resta son desarrollados con facilidad, en la multiplicación 

se evidencian dificultades en algunos estudiantes al operar la misma variable y la dificultad 

aumenta en el proceso de simplificación.  Lo que sugiere que las dificultades se encuentran en el 

proceso aritmético y no en el de generalización.  

4.2.4. Gamificación. 

Algunos elementos de la gamificación fueron implementados dentro de la estrategia con el 

fin de aprovechar las características del juego que inciden en la motivación para lograr una 

transformación en la dinámica de clase, durante la implementación se observó lo siguiente: 

La narrativa, que representaba la posibilidad de aportar a una problemática ambiental, les 

generó interés y esto se reflejó al presentar el bosque de los números, puesto que varios estudiantes 

compartieron lo que conocían sobre la situación, uno de ellos cuenta sobre documentales que ha 

visto relacionados a la deforestación con fines industriales e incluso de la proyección realizada en 

un programa sobre la falta de agua como consecuencia de esta, otro estudiante habla de los árboles 

y el oxígeno, e incluso se refiere a una situación que se presentó en la ciudad donde se talaron 

varios árboles para realizar una obra civil, otros estudiantes complementaron las ideas e hicieron 

aportes a la discusión. El intercambio de los estudiantes permitió evidenciar al instante una 

transformación en la dinámica de la clase en la que hubo una participación activa.  
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Adicional a la expectativa generada a través de la narrativa, el uso de la plataforma 

ClassDojo en la cual los estudiantes podían conocer sus progresos, consultar la asignación de tareas 

adicionales y dar identidad a su avatar, despertaron el interés por la materia, llegando a demandar 

más actividades adicionales las cuales inicialmente se plantearon 2 por día y estaban relacionadas 

con la todas las subcategorías de pensamiento variacional, haciendo énfasis en aquellas 

relacionadas con la generalización y razonamiento sobre la covariación pues la mayoría de los 

estudiantes afirmaban no haber trabajado previamente en el análisis de secuencias. Igualmente, el 

objetivo planteado en la narrativa generó que algunos estudiantes desarrollaran las actividades 

teniendo presente la equivalencia de su ejecución con el árbol sembrado más que la relación con 

la nota de matemáticas, lo que sugiere la existencia de una inmersión parcial dentro del bosque de 

los números.  

La posibilidad de ingresar a la plataforma y conocer su progreso personal de forma 

permanente generó en los estudiantes una actitud de responsabilidad frente a sus obligaciones, 

estableciendo comunicación con la docente por los diferentes canales de comunicación indagando 

sobre actividades y dudas sobre algunos temas. En cuanto al reconocimiento público que se 

realizaba exponiendo la tabla de posiciones al inicio de cada sesión, se distinguieron dos 

momentos, inicialmente se evidenciaba que, tras el conocimiento de las posiciones ocupadas, en 

las reuniones en grupo los estudiantes indagaban por el lugar de sus compañeros y en un segundo 

momento esta dinámica cambió, ya había más una preocupación personal por superar su 

puntuación.  

Finalmente, la característica de generar una retroalimentación constante y ofrecer a los 

estudiantes la posibilidad de comprender cuál es la falla y corregir el error, género en ellos una 
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confianza que se reflejaba en las interacciones con la docente al exponer sus dudas y el realizar 

planteamientos a pesar de no tener una certeza total. 

4.3. Prueba de cierre  

La prueba de cierre fue aplicada con la finalidad de valorar el efecto de la estrategia 

didáctica en el fortalecimiento del pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado de 

la IENSP de Bucaramanga, tal como lo indica el objetivo número 3 de la investigación. La prueba 

fue presentada por los 27 estudiantes que participaron de la intervención, sin embargo, a fin de 

realizar un análisis comparativo, se toma como referencia los 21 estudiantes que presentaron la 

prueba diagnóstica.  

En la prueba de cierre las respuestas proporcionadas por los estudiantes fueron clasificadas 

como correctas e incorrectas ya que no hubo preguntas sin respuesta, lo que refleja un cambio 

considerable en la forma como los estudiantes afrontaron la prueba de cierre en comparación a la 

diagnostica. En la figura 27 se presenta un comparativo entre las respuestas correctas obtenidas en 

cada una de las pruebas, donde se observa que todos los estudiantes obtuvieron un mayor número 

de aciertos en la prueba de cierre.  
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Figura 27 Comparativo respuestas correctas por pruebas. 

 

Nota. La figura presenta la cantidad de respuestas correctas obtenidas por cada estudiante en la 

prueba diagnóstica y la prueba de cierre.  

Ahora bien, con el fin de analizar cada una de las subcategorías a partir de las cuales se 

evalúa el pensamiento variacional, la prueba estaba compuesta por 18 preguntas abiertas divididas 

equitativamente, ya que todas las temáticas fueron abordadas durante la aplicación de la estrategia, 

las preguntas que evalúan cada una de estas se puede evidenciar en la tabla 5. En cuanto a la 

subcategoría generalización y razonamiento sobre la covariación, las preguntas no están divididas 

por indicadores puesto que todas los integraban.  
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Tabla 7 Preguntas por categorías en la prueba de cierre 

Categorías Subcategorías Indicadores Pregunta 

Pensamiento 

variacional 

 

 

 

1. Generalización de las 

propiedades aritméticas 

1.1 1, 2 

1.2 3, 4  

1.3 5, 6 

2. Generalización y 

razonamiento sobre la 

covariación 

2.1  

7,8,9,10,11,12 2.2 

2.3 

3. Capacidades 

relacionadas con la 

sintaxis algebraica 

3.1 13, 14 

3.2 15, 16 

3.3 17, 18 

Nota. en la tabla se presenta la distribución de preguntas por categorías en la prueba de cierre. 

Fuente: elaboración propia. 

El tipo de respuesta que tuvo cada una de las preguntas se expone en la figura 28, donde se 

evidencia que la mayoría de las preguntas fueron contestadas en forma correcta y que hubo una 

dinámica variable a lo largo de la prueba 
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Figura 28 Resultados de la prueba de cierre por pregunta 

 

Nota. La figura presenta la cantidad de respuestas correctas e incorrectas por pregunta en la prueba 

de cierre.  

Realizando el análisis por subcategorías, la generalización de las propiedades aritméticas 

fue evaluada a partir de las 6 primeras preguntas, en las cuales se observa que la mayoría de las 

respuestas fueron correctas a excepción de la pregunta 4b en la cual 13 de los 21 estudiantes 

respondieron de forma errónea. La pregunta estaba relacionada específicamente con las 

propiedades de los números tal como se evidencia en la figura 29, donde se presenta la solución al 

ejercicio realizado por un estudiante quien no cumple con la condición de orden al completar la 

tabla de posiciones, error que es recurrente en los 13 estudiantes, situación que ratifica lo expuesto 

por  Saucedo (2007) en relación a que las dificultades en la apropiación de las propiedades de los 

números es una falencia que persiste aún a nivel universitario. 
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Figura 29 Respuesta de un estudiante a la pregunta 4(b). 

 

Nota. La figura enseña la producción entregada por un estudiante como solución a la pregunta 4(b) 

de la prueba de cierre.  

Por otro lado, en el punto 1, en cada uno de los literales, se indaga si la propiedad 

conmutativa era aplicable en las cuatro operaciones básicas: suma, resta, multiplicación y división 

respectivamente, pidiendo que se estableciera el grado de verdad que representaban las igualdades 

planteadas. Se observa que la totalidad de los estudiantes identificó su aplicación en la suma y la 

multiplicación, mientras 10 estudiantes afirman que también se aplica para la resta y 5 que se aplica 

en la división, lo que permite inferir que a pesar del trabajo desarrollada durante el periodo y los 

grados anteriores no existe claridad sobre la aplicabilidad de las propiedades de las operaciones. 

Sin embargo, se percibe un avance en el proceso de generalización al evidenciar más respuestas 

como la expuesta en la figura 30, donde no se recurre a la asignación de un valor numérico a las 

variables para justificar las respuestas. 
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Figura 30 Solución de un estudiante a la pregunta 1 de la prueba de cierre.  

 

Nota. Esta figura expone la entrega de un estudiante como respuesta a la pregunta 1 de la prueba 

de cierre. 

El segundo bloque de preguntas tiene relación con la generalización y razonamiento sobre 

la covariación, de la 7 a la 10 se presentaban secuencias tanto numéricas como gráficas y se pedía 

al estudiante hallar algunos términos específicos dentro de las mismas y predecir el patrón que 

permita encontrar el enésimo término. En las producciones de los estudiantes se evidencia que la 

mayoría halla correctamente los términos solicitados, tanto en las secuencias numéricas como 

gráficas, lo que evidencia un avance en relación a la prueba diagnóstica, sin embargo, aún no 

logran plantear en forma adecuada los patrones que rigen las secuencias, como se puede observar 

en la figura 31. 
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Figura 31 Pregunta 10 y solución por parte de un estudiante.  

 

Nota. La figura muestra el enunciado de la pregunta 10 de la prueba de cierre y el resultado que 

obtuvo un estudiante.  

Igualmente, las preguntas 11 y 12 valoran la misma subcategoría a partir de la lectura de 

un gráfico cartesiano que ilustra la relación entre consumo y costo de un servicio público, donde 

fue posible verificar que los estudiantes analizan la información presentada en los gráficos y la 

interpretan solucionado situaciones que requieren identificar lo que permanece constante y lo que 

varía, sin embargo, persiste la dificultad al modelar la situación a través de una fórmula, como se 

ve en la figura 32 donde se presenta la solución propuesta por un estudiante a estos ejercicios.  
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Figura 32 Ilustración y solución de las preguntas 11 y 12 

 

Nota. En esta figura se observa el gráfico cartesiano en el cual se cimientan las preguntas 11 y 12 

de la prueba de cierre y la solución propuesta por un estudiante.  
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Para finalizar, el análisis de esta subcategoría se presenta la figura 33, donde se muestra la 

solución planteada por uno de los estudiantes al punto 12 literal b, que, si bien no es una fórmula, 

es la representación en palabras de la misma, alternativa presentada en aquellas respuestas que 

fueron valoradas como correctas.  

Figura 33 Solución planteada por un estudiante al punto 12(b). 

 

Nota. La figura muestra una solución planteada por un estudiante al literal b de la pregunta 12 de 

la prueba de cierre.  

Ahora bien, en las preguntas a partir de las cuales se valoran las capacidades relacionadas 

con la sintaxis algebraica, se refleja un avance significativo en relación a los resultados obtenidos 

en la prueba diagnóstica, pues se evidencia que tan solo en 2 de las 6 preguntas hay un mayor 

número de respuestas incorrectas, dichas preguntas son la 14, que estaba relacionada con la 

simplificación (división) de expresiones algebraicas, y la 18b, que buscaba que el estudiante, a 

partir de una expresión algebraica, representara la situación previamente planteada. En la figura 
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34 se ilustra a través del desarrollo realizado por un estudiante, como logran comprender y aplicar 

la relación expresada verbalmente, pero, al momento de generalizarla, incurre en el error por omitir 

detalles que cambian la fórmula.  

Figura 34 Enunciado y solución propuesta por un estudiante a la pregunta 18. 

 

Nota. Esta figura enseña el enunciado de la pregunta 18 de la prueba de cierre junto a la solución 

planteada por un estudiante.  

El desarrollo adecuado de los demás ejercicios sugiere la existencia de progreso en la 

categoría, ya que consiguen hallar el valor de la incógnita en ecuaciones, formular relaciones 

utilizando símbolos algebraicos mediante tareas que requieren la traslación de expresiones 

18. El índice de masa corporal (IMC) de una persona es la relación entre 

peso(P) y estatura (E) y se halla dividiendo el peso entre la estatura 

multiplicada por sí misma.   
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verbales o escritas a ecuaciones, expresiones y fórmulas algebraicas o viceversa, así como realizar 

operaciones con símbolos algebraicos. En la figura 35 se expone el desarrollo realizado por dos 

estudiantes a ejercicios que involucran estos procesos.  

Figura 35 Desarrollo de estudiantes a las preguntas 15 y 16..  

 

Nota. La figura permite evidenciar el desarrollo de las preguntas 15 y 16 de la prueba de cierre, 

cada una realizada por un estudiante diferente.  

La prueba de cierre permite evidenciar que existió una evolución generalizada en el 

pensamiento variacional al analizar cada una de las subcategorías que lo componen.  
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En este capítulo se presentó un recorrido a través de actividades desarrolladas por los 

estudiantes en las diferentes etapas de la investigación, evidenciando las fortalezas, debilidades y 

avances al revisar las producciones de los estudiantes y contrastarlas con lo observado y los 

fundamentos teóricos.   
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Capítulo 5. Conclusiones  

En este capítulo se presentan las conclusiones fruto del análisis de las diferentes fuentes de 

información, las cuales corresponden con los objetivos propuestos y dan solución a la pregunta 

principal de investigación. Adicionalmente se mencionan algunos aportes realizados por la 

investigación a la didáctica de la matemática y recomendaciones para la práctica y futuros trabajos  

5.1. Conclusiones  

De acuerdo a cada uno de los objetivos específicos se concluye: 

Respecto al OE1: “Analizar el estado actual del pensamiento variacional en los 

estudiantes de octavo grado de la IENSP de Bucaramanga”.  

Los estudiantes no tienen claridad conceptual ni procedimental sobre las propiedades de 

las operaciones, a pesar de ser un tema aborda desde la básica primaria. En ejercicios que 

demandan comprender la igualdad frente a una variación en la sintaxis de la propiedades 

distributiva y conmutativa se evidencia que no existe apropiación, pues recurren a realizar las 

operaciones numéricas para comprobar los postulados. Al momento de presentar justificaciones 

sobre la aplicación de la propiedad conmutativa recurren a enunciar la propiedad asociativa. 

Comportamiento similar se observa con las propiedades de los números, donde los estudiantes 

conocen las características de los números como es el caso de los pares e impares, pero no logran 

establecer generalidades al operarlos y siempre deben recurrir ejemplos numéricos. En cuanto al 

concepto de igualdad se observa mayor dominio en ejercicios que involucran representaciones 

gráficas y expresiones literales sencillas. 
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Los estudiantes identifican el cambio de formas o valor en secuencias o sucesiones 

numéricas y figurales, consiguen predecir la forma o valor del siguiente termino o de una posición 

específica, a través de procesos gráficos o de conteo, pero sin llegar a establecer una fórmula que 

permita hallar el enésimo termino. Algunas expresiones planteadas por los estudiantes para 

conseguir una generalización se centran en lo que cambia sin tener en cuenta la presencia de 

constantes.  

Los estudiantes hallan el valor de la incógnita en ecuación sencillas, que no requieren 

algoritmos para determina su valor. Realizan remplazos asignando valores numéricos a situaciones 

que presentan en forma verbal o escrita modelos de cambio, no obstante, no consiguen trasladar la 

situación a lenguaje algebraico. La mayoría de los estudiantes no realizan, o realizan en forma 

inadecuada, las operaciones con expresiones algebraicas por dificultades o desconocimiento sobre 

los procedimientos.   

Respecto al OE2: “Establecer las características que requiere una estrategia didáctica 

basada en la teoría de la objetivación y la gamificación para fortalecer el pensamiento variacional 

en los estudiantes de octavo grado de la ciudad de Bucaramanga”. 

La dinámica para el desarrollo de las actividades propuesta en la teoría de objetivación: 

trabajo en grupos reducidos, visita del docente para interacción y retroalimentación, socialización 

general con aportes entre grupos y retorno al trabajo en grupos (Radford, 2007), fue una alternativa 

valiosa a integrar en la estrategia didáctica ya promueve en los estudiantes la comunicación entre 

compañeros y con el docente.  
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Incorporar en el diseño de la estrategia didáctica elementos de la gamificación como la 

narrativa, avatares, recompensas y puntos, transforma la actitud de los estudiantes frente a la 

materia aumentando la participación activa, el compromiso en las diversas actividades y la 

responsabilidad frente a su proceso de aprendizaje.  

La teoría de la objetivación y la gamificación presentan características similares como: el 

trabajo en equipo, los espacios de intercambio, la autonomía, la retroalimentación constante y la 

posibilidad de corregir los errores, lo que permite integrarlas en una estrategia didáctica que 

transforme la dinámica de las clases de matemáticas, siempre bajo la supervisión del docente y 

diseño de actividades que reten las capacidades de los estudiantes. 

Respecto al OE3: “Caracterizar el pensamiento variacional en los estudiantes de octavo 

grado de la IENSP de Bucaramanga tras la implementación de la estrategia didáctica basada en 

la teoría de la objetivación y la gamificación”. 

Los estudiantes logran plantear generalizaciones sobre las propiedades aritméticas sin 

necesidad de recurrir al uso de ejemplos numéricos y realizan los procedimientos adecuadamente, 

pero persisten dificultades al explicarlas y argumentar su aplicación. Igualmente se evidencia la 

apropiación del concepto de igualdad en tareas que requieren establecer relaciones entre números, 

variables y figuras, en cuanto a las propiedades de los números reflejan confusión al momento de 

aplicar relaciones de orden.  

Los estudiantes identifican la variación en secuencias y sucesiones de figuras, números y 

letras cada vez más complejas, hallan adecuadamente el valor del siguiente termino y de los 
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términos para posiciones específicas y plantean el patrón de cambio en forma verbal o escrita, 

aunque aún no consiguen plantear el modelo a través de expresiones algebraicas.  

Los estudiantes hallan correctamente el valor de la incógnita en ecuaciones que la 

contienen a un lado del signo igual cuando las operaciones se realizan con números enteros, al 

realizar operaciones con fraccionarios se evidencian dificultades relacionadas directamente con el 

desarrollo aritmético toda vez que el proceso de despeje se realiza en forma adecuada.  

Los estudiantes transforman expresiones algebraicas a lenguaje común y en la mayoría del 

caso logran realizar el proceso inverso utilizando símbolos algebraicos, en relación a este aspecto 

se observa que la falta de apropiación y uso adecuado del lenguaje matemático influye 

negativamente al momento de realizar la transición en los dos sentidos. El proceso de observación 

permite concluir que la interacción entre compañeros aporta a la apropiación de términos 

matemáticos adecuados en algunos estudiantes.  

Los estudiantes aplican los algoritmos necesarios para realizar operaciones de suma reta y 

multiplicación entre expresiones algebraicas, en cuanto a la división de expresiones algebraicas es 

un proceso que les resulta más complicado a la mayoría puesto que no establecen una relación 

entre la notación como fracción y .la operación.  

Los estudiantes reflejan en sus producciones e intercambios que se han apropiado de 

nuevos conceptos relacionados con la sintaxis algebraica y que han mejorado en los procesos de 

generalización no obstante las falencias que persisten en los pre-saberes aritméticos limitan los 

avances, toda vez que influyen en los resultados finales.  
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Respuesta a la pregunta de investigación: ¿Cómo una estrategia didáctica basada en la 

teoría de la objetivación y la gamificación fortalece el pensamiento variacional en los estudiantes 

de octavo grado de IENSP? 

Tras implementar la estrategia didáctica que integra elementos de la de teoría de la 

objetivación y la gamificación en el área de matemáticas se evidencia un fortalecimiento en el 

pensamiento variacional de los estudiantes en relación a las categorías de análisis establecidas. Los 

avances más significativos son los relacionados con las características propias de la sintaxis 

algebraica. En cuanto a la generalización y razonamiento sobre la covariación, los estudiantes 

logran reconocer y caracterizar la variación en el análisis de gráficos cartesianos y en situaciones 

relacionadas con secuencias gráficas y numéricas que demandan la predicción de términos 

específicos, aunque no consiguen identificar completamente los patrones de cambio que permitan 

plantear una expresión algebraica. Por último, la generalización de las propiedades aritméticas es 

un proceso con el que los estudiantes están afianzados no obstante el avance se limita debido a los 

vacíos en los conceptos aritméticos previos.  

5.2. Aportes a la Didáctica de las Matemáticas 

Los resultados frente a la dinámica de clase indican que la incorporación de elementos de la 

teoría de la objetivación y la gamificación en una estrategia didáctica para orientar la clase de 

matemáticas genera un ambiente de trabajo efectivo y transforma la percepción de la materia. 

Igualmente, este trabajo proporciona información sobre lo favorable que resulta desarrollar actividades 

bajo los momentos propuestos por la teoría de la objetivación, promoviendo la interacción como 

herramienta generadora de conocimiento.  
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5.3. Recomendaciones 

Implementar por un espacio de tiempo prolongado estrategias didácticas que integren 

elementos de la teoría de la objetivación y la gamificación en la enseñanza de las matemáticas en 

diferentes niveles académicos, teniendo presente la necesidad de acompañamiento y, de ser posible, en 

un ambiente presencial realizar una observación constante sobre los diferentes medios verbales y 

corporales utilizados en la interacción de los estudiantes. Definir espacios de tiempo de acuerdo a las 

temáticas o periodos académicos para analizar los resultados obtenidos y la eficiencia de las 

actividades.  

Evaluar las estrategias utilizadas en la enseñanza de la aritmética en la básica primaria a fin de 

realizar modificaciones en pro de que los estudiantes se apropien de los conceptos básicos sobre las 

propiedades y operaciones con números naturales. Igualmente evaluar el uso adecuado del lenguaje 

matemático y la posibilidad de implementar actividades relacionadas con algebra (pre algebra) como 

estudio de secuencias, desarrollo de ecuaciones sencillas y uso del signo igual en diferentes contextos.  
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INSTITUCION EDUCATIVA NUESTRA SEÑORA DEL 
PILAR 

Fortalecimiento del pensamiento variacional en los estudiantes de octavo grado 
de la institución educativa Nuestra Señora del Pilar de Bucaramanga a través de 

la teoría de la objetivación y la gamificación  

FECHA Febrero 18 

OBJETIVO Introducción a la estrategia y plataformas a   utilizar 

DIARIO PEDAGOGICO 

DESCRIPCIÓN OBSERVACIÓN REFLEXIÓN  

Se inicia la conexión en una sala de meet a la 
hora establecida, pero es necesario esperar 
cerca de 10 minutos para que la mayoría de 
los estudiantes se conectaran, en ese 
momento se procede a tomar lista y se 
solicita a los estudiantes encender las 
cámaras, 4 estudiantes la encienden, 2 
presentan excusas y los demás continúan 
con la cámara apagada.  

Se informa que el objetivo del encuentro es 
dar a conocer las condiciones de trabajo 
durante el primer periodo académico y se 
procede a compartir pantalla.  

lo primero que se comparte es un video que 
busca sensibilizar a los estudiantes con la 
problemática ambiental y la importancia de 
cuidar los bosques. 
https://www.youtube.com/watch?v=OSzXW
Z8JSd8 

Posteriormente se hace una presentación en 
PowerPoint explicando toda la dinámica de 
trabajo durante el periodo y que todas las 
dimensiones, el ser, el hacer y el saber serán 
valoradas a través de la narrativa 
seleccionada: “El bosque de los números”. 

En la presentación está la información sobre 
los aspectos actitudinales y académicos a 
valorar, a partir del reconocimiento con 
árboles sembrados y su puntuación, se 

Los estudiantes presentan 
un cambio actitudinal tras 
la presentación de la 
estrategia, sin necesidad de 
reiterar la solicitud inicial 
encienden las cámaras. En 
las intervenciones no se 
limitaron a hacer 
preguntas, intercambiaron 
impresiones y expusieron 
su posición frente a la 
problemática del cambio 
climático.  

Se mostraron interesados 
en el sistema de putos que 
se otorga mediante 
reconocimiento de 
reforestación y 
expectantes ante el trabajo 
en grupos en la virtualidad.  

Indagaron sobre la 
posibilidad de personalizar 
su avatar e intercambiaron 
entre compañeros ideas 
para realizar esta 
transformación.  

 

 

La dinámica de trabajo, de 
evaluación y los recursos a 
utilizar despertaron gran 
interés en los estudiantes lo 
que favorece el inicio de la 
estrategia. Es necesario 
revisar el caso de una 
estudiante que declara 
abiertamente el rechazo a 
trabajar en grupo.  
 
Las actividades deben 
presentarse de forma 
atractiva para aprovechar la 
expectativa generada y 
hacer un acompañamiento 
de cerca para observar la 
aprensión de conocimientos.   
 
 

https://www.youtube.com/watch?v=OSzXWZ8JSd8
https://www.youtube.com/watch?v=OSzXWZ8JSd8
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indica que el trabajo en clase se realizará por 
grupos y se especifica la dinámica.  

La presentación se finaliza exponiendo los 
recursos físicos y digitales a usar, se enfatiza 
en la plataforma ClassDojo y se hace un 
acercamiento a su entorno.  

Finalizada la presentación se deja de 
compartir pantalla y se genera el espacio 
para aclarar dudas. Varios estudiantes 
realizan intervenciones complementando la 
información planteada en video sobre la 
problemática del medio ambiental y 
preguntando sobre la conformación de los 
grupos, el proceso evaluativo y la plataforma 
ClassDojo.  

Tras aclarar las dudas se comparte 
nuevamente la pantalla en la plataforma 
ClassDojo y se presenta el proceso de 
selección de avatares y conformación 
aleatoria de grupos. Durante este proceso 
los estudiantes abrían los micrófonos para 
intercambiar impresiones sobre sus 
asignaciones.  

Finalmente se deja de compartir la pantalla, 
se ratica la conformación de los grupos y se 
recuerda la fecha del siguiente encuentro. 

Durante el proceso de despedida un 
estudiante dice “huy profe eso se ve 
chévere” y otro compañero dice “um vamos 
a ver cómo nos va trabajando en grupos 
virtuales” 

Finalizando el encuentro 13 estudiantes 
tenían la cámara encendida.  
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Anexo C Prueba de cierre 
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Anexo D Validación por experto 
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Anexo E Guía 1 
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Anexo F Guía 2 
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Anexo G Autorización para la realización del proyecto en la Institución Educativa  
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Anexo H Evidencias fotográficas de algunas sesiones  
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