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Presentación  

 

La Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán se honra en presentar la Revista  de 

Investigación y Postgrado, Edición Estudiantil en su Volumen 1, Número 1, de febrero ïjunio de 2014.  

Este esfuerzo refleja la concreción de los Lineamientos para el Registro, Depósito y Acreditación Formal 

de Trabajos de Investigación de Pregrado, proceso realizado por estudiantes de pregrado, con 

asesoramiento de los docentes que imparten los espacios pedagógicos de Seminario y Taller de 

Investigación.  Este esfuerzo institucional busca la consolidación de los desarrollos en investigación 

propuestos en el Plan Estratégico Institucional específicamente en el Eje de Investigación, además de 

articularse con los esfuerzos nacionales, a través de otras universidades del país, y regionales, con los 

compromisos asumidos como miembros del CSUCA para el fortalecimiento de la investigación en el área  

centroamericana.  

 

Es importante indicar que la investigación a nivel del pregrado se desarrolla como un proceso de 

aprendizaje y fortalecimiento de competencias investigativas, es por ello que las producciones e 

investigaciones presentadas reflejan la experiencia de investigación y el nivel de competencias 

investigativas alcanzadas en este nivel. En primer lugar se presentan los trabajos que reportan los 

resultados del proceso de investigación, y en segundo lugar, los trabajos que reflejan reseñas de proyectos.   

 

Este proceso fue revisado y avalado por ternas de especialistas de cada unidad académica en versión 

borrador a: Vicerrectoria CUED, MSc. José Dario Cruz; Facultad de Ciencias y Tecnología, MSc. Wilmer 

Godoy;  Facultad de Humanidades, MSc. Rosario Bueso; Centro Regional Universitario La Ceiba; MSc. 

Ana Madrid;  Departamento de Matemática, MSc. Gladys Gómez y MSc. Ivy Lou Green; Departamento 

de Ciencia de la Educación, MSc. Clara Morales; Coordinación Educación Especial, MSc. Astrid Montero 

y Dra. Suyapa Padilla;  Asistencia de Investigación CUED, MSc. Ana Melissa Merlo; Sección Académica 

Educación Comercial CUED,: MSc. Juan Carlos Maradiaga; Sección Académica de Ciencias Naturales 

CURCEI, MSc. Olvin Santos 

 

Es por ello hacemos un reconocimiento a los docentes por sus valoraciones y a los profesores asesores por 

su compromiso en impulsar la función de investigación desde las aulas de clase. Especialmente se 

agradece a la Dra. Nítida Carranza, Dra. Suyapa Padilla, MSc. Clara Morales, MSc.  Ana Melissa Merlo, 

MSc. Rosario Bueso por sus observaciones y comentarios. 

 

La Vicerrectoría de Investigación y Postgrado, con la primera edición de la revista, busca consolidar 

procesos que aporten a la consolidación de la investigación en el pregrado y la difusión científica, así 

como  acompañar el compromiso, iniciativas y esfuerzos creativos de docentes y estudiantes en 

investigación.  

 
 

Dra. Yenny Aminda Eguigure Torres 

Vicerrectora de Investigación y Postgrado 
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La Investigación en la formación de Docentes de Matemáticas 

 
 Ivy Lou Green Arrechavala1 

 

 

Antecedentes 

La autoevaluación de la carrera de formación docentes de matemática en el año 2000, evidenció que uno de 

los aspectos por mejorar en el modelo educativo promovido por la Universidad Pedagógica Francisco Morazán era la 

formación en competencias investigativas. Con la revisión del currículo, entre el 2004 al 2006, con fines de mejora 

se determinó, entre otros cambios, que la investigación debía ser un eje en la formación de los docentes. Es así que se 

estableció la estrategia curricular de que articuló la formación investigativa de estudiantes en el Plan de Estudios de 

la carrera de Profesorado en Matemática, estableciendo cinco espacios pedagógicos, los tres primeros, orientados a 

fortalecer la formación teórica y metodológica, y los espacios de, Seminario de Investigación I y seminario de 

Investigación II, orientados a que el estudiante tuviera la oportunidad mediante un trabajo sistemático, de realizar su 

trabajo de investigación de grado. 

 

Importancia de las competencias investigativas. 
Una de las funciones sustantivas de la universidad moderna,  es el desarrollo de la investigación.  Ésta es la 

función que permite a la universidad cumplir con su responsabilidad, de no solo reproducir y trasmitir el 

conocimiento científico, sino también gestionar y producir nuevos conocimientos.  Se busca preparar el talento 

humano que requiere el país para que mediante la utilización de distintos códigos interactúe con ventajas 

competitivas y con garantía de éxito en la hoy llamada ñsociedad del conocimientoò. 

Barnett (2011)  plantea que ñel conocimiento, la educación superior y la sociedad interactúan en muchos 

lugares y a diferentes alturas, y también sostiene que las ideas influyen [...].  Sobre las prácticas de la educación 

superior y más generalmente sobre las cuestiones socialesò (p 15).  Por su parte Tunnermann (2003) afirma sobre la 

necesidad de que la universidad forme el capital humano en cuanto a tareas de investigación, producción de 

conocimientos, responsabilidad social y compromiso de sus actores con el medio donde desarrollan sus productos 

investigativos, ñtodo esto es posible sólo si se compromete con la conformación de una práctica educativa basada en 

el aprendizaje, centrada en competencias y orientada hacia el estudianteò.   Tobón y otros (2006) sostienen que para 

lograr la vinculación universidad-sociedad, los docentes deben asegurar que los conocimientos generados en el aula 

de clase sean trasferidos a contextos concretos en lo que ocurren las prácticas de los alumnos, esto a través de la 

educación basada en competencias. En nuestro caso, entre las competencias generales y específicas, se promueve la 

competencia investigativa y vinculada con la docencia.  

Desde los procesos de investigación que promuevan la innovación curricular, la didáctica de la ciencia y la 

comprensión de los fenómenos de aprendizaje de la ciencia logran que la Universidad  contribuya con  la formación 

de profesionales que desde el conocimiento integrado y mediante la incidencia efectiva en las prácticas culturales 

cotidianas, inspiren soluciones a los distintos problemas educativos, en nuestro caso, de la enseñanza y el aprendizaje 

de la matemática. Con esta práctica que se promueve en los estudiantes de la carrera de matemática desde los 

espacios curriculares pensados para la formación metodológica didáctica del profesor de matemática. 

 

La experiencia desarrollada 

El trabajo desarrollado en las clases de Seminario de investigación  I y Seminario de Investigación   II, ha 

permitido realizar una síntesis de los avances de la Universidad Pedagógica Francisco Morazán en su definición de 

políticas en temas curriculares y de investigación y llevarlas a la concreción a través  de un planteamiento curricular 

descrito en el Guión Metodológico
2
 de los espacios pedagógicos.  Se ha podido comprobar tal como lo dice Pérez 

(1985), que los estudiantes aprenden investigando, es decir, dando solución a estas situaciones problemáticas y 

                                                           
1
 Docente Asesora de Investigación adscrita al Departamento de Matemática-UPNFM, correo-e: green.matematica.2010@gmail.com 

2
 Instrumento institucionalizado para promover las prácticas de los docentes de la UPNFM en el ejercicio de la docencia orientada al 

fortalecimiento de competencias.  
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participando activamente en la construcción de actitudes positivas hacia la ciencia. En los escenarios de aprendizaje 

que promueven la cultura de la investigación se integran diversos ambientes de aprendizaje. 

 

Competencias Genéricas 
Capacidad de análisis y síntesis. La competencia analítica, para Muñoz, Quintero y Munévar (2006), es la 

ñhabilidad para darle sentido a los datos tanto cualitativos como cuantitativos para elaborar categorías de significado 

a partir de la información recolectada durante el trabajo de campoò. Permite a todos los estudiantes integrar sus 

aprendizajes, ubicarlos u orientarlos en relación con distintos tipos de contenidos y utilizarlos de manera efectiva en 

diferentes situaciones y contextos.  Su dominio se evidencia en la capacidad para descomponer mentalmente un todo 

complejo, en sus partes y cualidades, es decir, en sus múltiples relaciones y componentes y hacer representaciones de 

las relaciones conceptuales de un tema o problema.   La síntesis es la operación inversa, es la capacidad de integrar 

partes y componentes previamente analizadas, descubriendo las relaciones y características generales entre los 

elementos de la realidad. La unidad dialéctica existente entre las operaciones de análisis y síntesis, supone el 

fortalecimiento de la tarea cognoscitiva, que realiza el investigador. 

Capacidad de comunicación oral y escrita en la lengua materna. Competencia comunicativa es la ñcapacidad 

para la redacción de textos y el informe final del trabajo de investigación con las características propias, ya sea 

cualitativamente o cuantitativamente, de tal manera que la redacción tenga orden, lógica, propiedad y estiloò 

(Muñoz, Quintero y Munévar, 2006). Esta competencia implica habilidades para usar los conocimientos relacionados 

con tareas comunicativas específicas.  Su dominio tiene que ver con la construcción del conocimiento tanto oral 

como escrito,  los saberes actitudinales y axiológicos (saber ser) hacia la comprensión de las realidades, saber 

escuchar, saber contrastar opiniones, saber comunicarse, expresarse  oralmente y por escrito, tener en cuenta las 

ideas y opiniones de otros. 

Capacidad de trabajar en equipo. Es la capacidad de integrarse y de colaborar de forma activa en la 

consecución de objetivos comunes con otras personas, áreas y organizaciones. El dominio de esta competencia está 

estrechamente relacionado con buena socialización e interés interpersonal elevado, fuertes valores sociales que 

lleven a creer en la integridad, honestidad y competencia de los otros, capacidad de comunicación interpersonal, 

madurez para afrontar las diferencias de criterio, convicción en la eficacia del trabajo compartido, voluntad e interés 

por compartir libremente ideas e información, valor de colaboración, solidaridad (Villa, Poblete, 2003). 

Competencia tecnológica y de manejo de información. La Competencia para Manejar Información (CMI) se 

define como el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que el estudiante debe poner en práctica para 

identificar lo que necesita saber en un momento dado, buscar efectivamente la información que esto requiere, 

determinar si esa información es pertinente para responder a sus necesidades y finalmente convertirla en 

conocimiento útil para solucionar problemas de  Información en contextos variados y reales de la vida cotidiana 

(Asociación de bibliotecólogos, AASL,2002).  Es la capacidad para buscar, valorar y seleccionar y manejar técnicas 

de recolección de datos mediante la utilización de software para el análisis de datos y presentación de resultados. 

Muñoz, Quintero y Munévar (2006). 

Competencia interpersonal. Se refiere a que los participantes sean competentes para vivir y pensar en 

sociedad, a la capacidad de convivir en paz, promoviendo el respeto a la diversidad, multiculturalidad y los derechos 

humanos.  Implica el desarrollo de la capacidad de comportarse individualmente de manera que sea posible convivir 

en una sociedad cada vez más plural, relacionarse con los demás, aceptar las diferencias, ser tolerante y respetar los 

valores, las creencias, las culturas y la historia personal y colectiva de los otros para lograr una vida saludable en un 

entorno también saludable. 

Capacidad de promover en los alumnos el desarrollo del aprendizaje autónomo, crítico y creativo a lo largo 

de toda la vida. Se fortalece la capacidad de iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuarlo de manera 

autónoma, desenvolverse ante las incertidumbres: tratando de buscar respuestas, admitiendo diversas soluciones ante 

un mismo problema.  Optar con criterio propio y llevar adelante las iniciativas necesarias para desarrollar la opción 

elegida y hacerse responsable de ella, tanto en el ámbito personal como en el social o laboral.  

  

Competencia específica. 

Capacidad de realizar investigaciones en educación matemática. Los estudiantes conceptualizan la educación 

matemática, las tendencias actuales en educación matemática y proponen el diseño de una investigación en 
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educación matemática siguiendo líneas de investigación institucional y los estándares propuestos en el protocolo del 

espacio pedagógico.  Al desarrollar dicha competencia, se espera aportar al desarrollo de las siguientes  sub-

competencias: 

a) Dominar teóricamente el origen filosófico, la evolución y las tendencias de los enfoques de la investigación 

científica. 

b) Conocer las tendencias actuales de investigación en educación matemática. 

c) Diseñar proyectos de investigación en educación matemática. 

d) Valorar el rol de la investigación en el mejoramiento del aprendizaje de las matemáticas. 

La experiencia con los grupos de investigación 

Las competencias mencionadas son gestionadas a partir de la planificación compartida con los estudiantes y el 

diseño de las rúbricas que permiten un ejercicio orientado para la realización de las diferentes actividades de 

aprendizaje de parte de los estudiantes. Además se realiza de acuerdo con la programación, un acompañamiento 

permanente y de trabajo colaborativo que combina reuniones presenciales y comunicaciones en línea. Todo esto 

siguiendo la metodología de seminario investigativo.  Cada grupo tiene la obligación de realizar una defensa oral 

ante ternas organizadas por la coordinación del área de investigación del departamento. Ésto se realiza para aproar el 

diseño de la investigación y en un segundo momento para aprobar el informe de investigación.  Es a partir de esta 

experiencia desarrollada que se concreta los trabajos de investigación que se presentan en esta publicación, y en las 

que participaron docentes del Departamento de Matemáticas, como ternas examinadoras, entre ellos: María 

Magdalena Alvarado, Gladys Oneyda Gómez, Libni Berenice Castellón, Manuel Antonio Cardona, Karla Valeska 

Matute, Luis Antonio Soto, Elvia Sauceda, Osiris Urbina, organizado por Dania María Orellana, quien coordina el 

área de investigación del departamento. 

Referencias  

Asociación Norteamericana de Bibliotecas (2002) Estándares de competencia en manejo de información para el aprendizaje de los 

alumnos. EDUTEKA. Recuperado de http://www.eduteka.org/curriculo2/ Herramientas.php?codMat=14 

Muñoz, J., Quintero, J. y Munévar, R. (2006). Cómo desarrollar competencias investigativas en Educación. Bogotá: Magisterio.  

Villa, A.,Poblete, (2006). Practicum y evaluación de competencias.  Recuperado de 

http://paginaspersonales.deusto.es/mpoblete2/PRACTICUM%20Y%20EVALUACI%C3%93N%20DE%20COMPETE

NCIAS.htm 
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La Investigación Educativa y la Carrera de Educación Especial 

Astrid Kristhina Montero Rodríguez3 

 

La Carrera de Educación Especial nace a finales de 1980, en el marco de la Declaración de las Naciones Unidas 

como Década de la Persona Minusválida,  se crea con apoyo del Cuerpo de Paz y  en coordinación con la Secretaria 

de Educación,  la primera Aula Recurso  en la Escuela Ramón Rosa, una escuela de aplicación y con mucho énfasis 

en la investigación de los procesos de normalización para los niños con discapacidad  en esa época.  

En la antigua Escuela Superior del Profesorado, se funda la carrera de Educación Especial en donde se 

estableció como carrera corta, con duración de dos años, accediendo al Título de Maestro de Educación Especial, 

este Plan de formación se desarrolló por tres generaciones de egresados, destacándose las siguientes características 

formativas: 

¶ Enfoque generalista de los problemas de aprendizaje, basado en los principios de normalización y atención en 

ambientes menos restrictivos. 

¶ Práctica intensiva en cada una de las asignaturas desarrollada en escenarios reales, de preferencia en las mismas 

escuelas de origen de los estudiantes. El Instituto de Aplicación IDA  (Hoy CIIE),  funcionó como escenario de 

investigación de experiencias innovadoras, como los modelos de evaluación auténtica, disciplina con dignidad, 

inclusión educativa y otros. 

Inicialmente la formación de Educadores Especiales  estaba encaminada sólo a la atención de niños que 

manifestaran problemas de aprendizaje. La práctica fue evidenciando la necesidad de diversificar la formación y fue 

así que para 1986-1987, se hace una ampliación de las áreas de formación del Educador Especial. En tal sentido, el 

nuevo plan de estudios formaba docentes en las siguientes áreas: Retardo Mental, Problemas de Audición y 

Lenguaje, Ciegos y Débiles Visuales, Problemas de Aprendizaje y Aparato Locomotor.  

Con la transición de Escuela a Universidad se reformulan los planes y programas de estudio, enfocándose a los 

nuevos roles que el Educador Especial va teniendo a partir de su incursión laboral, este nuevo plan de estudio se 

organiza con toda una serie de cambios, tales como: 

¶ Apertura de nuevas asignaturas como Disciplina con Dignidad, Orientación Familiar y Comunitaria, 

Orientación Vocacional y otras. 

¶ Ampliación en las unidades valorativas y del tiempo total de estudios de acuerdo a los requisitos 

establecidos por las Normas de Educación Superior. 

¶ Revisión de los requisitos, incorporándose profesionales de todas las carreras no solamente maestros. 

¶ Se proponen tres áreas de formación: general, pedagógica y especial que se establecen para todas las 

Carreras. 

¶ Se incluyen seminarios de observación e investigación. 

¶ Se conserva el enfoque generalista  de la Educación Especial y el perfil de inclusión en el sistema educativo 

regular. 

Ya para 1994, la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán dispone que los planes de estudio de todas 

las carreras alcancen el grado de Licenciatura, otorgando  el título de  Profesor de Educación Media en Educación 

Especial en el Grado de Licenciatura. Con este cambio a licenciatura, se hace una nueva revisión del plan de estudio 

el cual le ofrece una formación más amplia al Educador Especial, el enfoque de la carrera sigue siendo generalista 

con tendencia a la integración de niños con discapacidad, y sobre todo, más enfocado a trabajar con niños hasta el 

nivel escolar.  En el año 2000 la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán inicia un proceso de 

evaluación con el propósito de ingresar  en la acreditación a nivel internacional y también  trabajar en la calidad de la 

educación que se está proponiendo a nivel nacional e internacional. 

                                                           
3
 Docente Asesora de Investigación adscrita al Departamento de Ciencias de la Educación, Carrera de Educación Especial, correo e: 

amontero@upnfm.edu.hn 
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La propuesta se encaminó a conceptualizar el enfoque  curricular basado en competencias académico 

profesionales de la carrera y elaborando el nuevo perfil del Educador Especial optando en la actualidad al título 

Profesorado en Educación Especial en el Grado de Licenciatura. 

A través de todos los cambios que tenido nuestra carrera, se ha experimentado al interior de la misma, procesos 

de investigación educativa como herramienta de transformación, cuyo objetivo es la búsqueda intencionada de 

conocimientos o de soluciones a problemas de carácter científico educativo, orientadas a la atención de dificultades 

de aprendizaje y atención a la diversidad, para este fin se hace una referencia a una problemática de investigación 

educativa determinada alrededor de la cual se articulan personas, problemas, metodologías y actividades de 

investigación que, organizados en temáticas, hacen posible la producción científica en nuestra área.  

Actualmente con las nuevas disposiciones de la Vicerrectoría de Investigación y Posgrado en donde se unifica un 

proceso de investigación educativa sistematizado y nos da la oportunidad de presentar hallazgos valiosos que 

nuestros estudiantes de pregrado logran obtener a través de sus trabajos de investigación con el fin de demostrar la 

importancia de los procesos investigativos en la formulación de una propuesta educativa apropiada y adecuada a 

nuestra población. Para colaboración en la carrera de Educación Especial, se entenderá  como proyecto de 

investigación el planteamiento concreto de un problema con respecto a un área de estudio, fenómeno o disciplina, en 

torno al cual se formulan preguntas o hipótesis inscritos en líneas de investigación institucionales y se define la 

manera, tiempo, costos, métodos y técnicas para su resolución, a partir del estado de la cuestión y de un marco 

teórico y conceptual determinado (Desarrollo de la Investigación en la Universidad Pedagógica Nacional Francisco 

Morazán, Vice Rectoría de Investigación y Postgrado, Mayo de 2010). 

Todos nuestros  proyectos de investigación,  deben garantizar, una población de impacto y mecanismos de 

socialización de sus resultados y el producto final debe de ser un constructo que sirva para dar respuesta concreta a 

una necesidad educativa específica. Es bajo este pensamiento que en el año 2013 se presentaron a la Vicerrectoría de 

Investigación y Posgrado cinco proyectos de investigación con esta concepción, en donde las estudiantes de la 

carrera de Educación Especial concretizaron la propuesta de investigación  en siguiente la respuesta educativa: (a) 

guía metodológica para adolescentes sordos, (b) folleto de actividades para personas con autismo, (c) manual: La 

resiliencia, un desafío para promover en la diversidad, (d) guía básica de adecuación curriculares para la escuela 

primaria, (d) rincón Cultura de los estudiantes de garífunas y la relación del ambiente universitario. Las cuales 

presento con mucho orgullo y admiración a la dedicación que presentaron, pues este es el esfuerzo de las estudiantes 

de pregrado de la carrera de Educación Especial que en el año 2013 hicieron el diseño del proyecto de investigación, 

ejecutaron acciones del proyecto, socializaron los hallazgos, presentaron la respuesta a las necesidades encontradas y 

escribieron por primera vez un artículo producto de todo lo anterior.  

En este proceso las estudiantes demostraron  su capacidad de gestionar proyectos educativos aplicando 

metodologías de investigación cuantitativa y cualitativa, a través del conocer, analizar y aplicar los fundamentos 

teóricos y los procedimientos fundamentales del método científico dentro de la lógica general del proceso de 

investigación educativa, para el diseño de programas de asesoramiento asertivo, en el ámbito educativo para 

personas con necesidades especiales, con el fin de responder a las expectativas existentes de una comunidad 

determinada. 

Con base a la experiencia de ser asesora del proceso de investigación de las primeras  estudiantes de la 

carrera de Educación Especial que completan los pasos orientados por la Vicerrectoría de Investigación y Posgrado 

para sistematizar las investigación de pregrado puedo concluir que si los docentes y estudiantes de la UPFM, 

continúan con estos lineamientos se favorecerían  las condiciones académicas que permiten a los estudiantes  el logro 

de las competencias humanísticas y científicas, que se establecen en nuestro plan de estudio; al apropiarse de 

concepciones sobre el mundo, la sociedad, los seres humanos, los valores, el respeto a la persona humana y a la 

diversidad, al ejercicio profesional, la convivencia social ; los futuros profesionales que egresen de nuestra 

universidad podrán dar una respuesta asertiva a los problemas que en su profesión  se presenten y esto solo se puede 

lograr por la realización de los procesos de Investigación acción realizados en pregrado. 
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La adquisición de las competencias matemáticas es uno de los retos más significativos a los que 

todo estudiante del profesorado de matemáticas de la UPNFM  debe enfrenta a la universidad a su 

vez, le corresponde crear un modelo curricular que permita la evaluación de las mismas. Este 

artículo, expone el proceso ejecutado para la construcción de una propuesta de operacionalización 

de competencias que están relacionadas al pensamiento matemático y que puedan ser usadas como 

base para futuras evaluaciones. La investigación se desarrolló como parte del proyecto de 

investigaci·n ñNivel de desarrollo de las competencias  matemáticas en los estudiantes del 

segundo año de la carrera del Profesorado en Matemática de la UPNFM en la modalidad 

presencial de Tegucigalpa, en el tercer periodo del año 2013ò. 

 

Palabras clave: competencias matemáticas, pensamiento matemático, operacionalización de competencias 

 

Introducción 
A cinco años de haber iniciado la reforma hacia un curriculum basado en competencias en la UPNFM, el tema 

de las competencias matemáticas tiene un carácter destacado en el escenario educativo de la carrera de profesorado 

en matemáticas. De esta forma, y a través de su reforma curricular, el plan de estudios viene a constituirse en la 

estrategia fundamental de la carrera de matemáticas de la UPNFM para el logro de sus propósitos. Expresa la 

fundamentación y orientación del proceso educativo y un compromiso de trabajo en la dirección de promover el 

desarrollo de las capacidades humanas, a través del logro de competencias académico-profesionales; 

consecuentemente, el proyecto de investigación ñNivel de desarrollo de las competencias  matemáticas en los 

estudiantes del segundo año de la carrera del Profesorado en Matemática de la UPNFM en la modalidad presencial, 

Tegucigalpa, en el tercer periodo del a¶o 2013.ò surge como una alternativa que busca aportar conocimiento acerca 

del nivel de desarrollo que han logrado los estudiantes de la carrera del profesorado en matemáticas con respecto a 

las habilidades del pensamiento matemático propuestas en el perfil de egreso, explícitamente en las competencias 

matemáticas involucradas en el uso dichas habilidades; e identificar procesos y experiencias que han contribuido a 

fortalecer tales competencias.  

El objeto de estudio de dicho proyecto se establece al considerar si en segundo año las competencias 

matemáticas propuestas en el plan de la carrera están realmente siendo alcanzadas por los estudiantes; el centro de 

interés de la investigación toma como fundamentación el análisis y concreción de la reforma curricular de 2008, la 

innovación temática en un escenario educativo destacado y, la importancia de aportar conocimientos nuevos para la 

mejora del plan de estudios.   Este proyecto considera que las competencias son: 

Complejas capacidades integradas, en diversos grados, que la educación debe formar en los individuos 

para que puedan desempeñarse como sujetos responsables en diferentes situaciones y contextos de la 

vida social y personal, sabiendo ver, hacer, actuar y disfrutar convenientemente, evaluando 

alternativas, eligiendo las estrategias adecuadas y haciéndose cargo de las decisiones tomadas. 
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Dicho autor introduce algo importante al mencionar que es la educación la que debe hacer que los individuos 

logren la aprehensión de  tales capacidades; a su vez hace un llamado a la evaluación y la planificación, dos acciones 

que se encuentran en la base para encontrar la mejor forma de enseñar. El asumir que las competencias son los 

elementos estructurantes del nuevo currículo, implica un replanteamiento de la  metodología didáctica y de 

evaluación, así como de reinventar nuevos recursos curriculares; y es claro que dado el nivel de avance en el 

desarrollo de la reforma existe una necesidad imperante para iniciar un proceso de evaluación. Esa es la premisa del 

proyecto de investigaci·n del Nivel de Desarrolloé Ahora surge la duda, ¿cómo se evalúan las competencias? Y esa 

es la base en la que surge la investigación que se presenta en este artículo.  En consideración al interés planteado 

anteriormente, no se puede obviar una definición para la competencia matemática. Para ello se toma como marco de 

referencia la propuesta de PISA, donde se define  la competencia matemática como: 

La competencia matemática es la aptitud de un individuo para identificar y comprender el papel que 

desempeñan las matemáticas en el mundo, alcanzar razonamientos bien fundados, utilizar y participar en las 

matemáticas en función de las necesidades de su vida como ciudadano constructivo, comprometido y 

reflexivo ( PISA, 2003). 

 

Fundamentación Teórica 
 La función esencial de la UPNFM es formar  estudiantes, con el más alto perfil para enfrentar los retos de la 

docencia, de acuerdo con ello, en el perfil de egreso se establece que: 

El egresado de la Carrera de Profesorado en Matemáticas poseerá las competencias que le permitirán el 

reconocimiento de la sociedad como el profesional de la enseñanza de la matemática caracterizado por el 

compromiso de brindar una educación de calidad, desempeñándose de manera eficiente en las tareas para 

las cuales se le ha formado (UPNFM,2008, p. .4). 

En consonancia con ello, se ha diseñado un perfil de egreso basado en competencias. ¿Pero que son las 

competencias?  Hablar de competencias en los espacios académicos genera una serie de tensiones de carácter 

epistemológico (Valladares, 2011), que tienen que ver el concepto, enfoques y usos de las competencias en la 

educación  superior (Cabra), que a su vez se conectan con la cuestión curricular, procesos de concreción didáctica  y 

de evaluación.  

Sin embargo, los planteamientos curriculares diseñados hasta hoy evidentemente no están dando las 

respuestas esperadas y como lo expresa Garagorri, (2007, p. 2), la necesidad de preparar a las personas, 

trascendiendo el academicismo de la educación formal, para que ñpuedan vivir una vida m§s plena como sujetos 

individuales, como ciudadanos y que puedan seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida, siendo miembro reflexivo 

y activo de la sociedad y de la naturalezaò. 

En vista de ello, las diferentes autoridades de la UPNFM, conscientes de su responsabilidad para con la 

sociedad hondureña, han avanzado en un pensamiento de reflexión académica con un proceso de auto evaluación y 

evaluación externa de las carreras, y a partir de otros espacios de reflexión, socialización y consenso, deciden 

incorporar en su propuesta formativa de rediseño de sus carreras de pregrado, una orientación curricular estructurada 

bajo el enfoque de competencias académico-profesionales y específicamente asumiendo la tipología planteada en el 

marco del Proyecto TUNING Latinoamérica, a través de las cuales se pretende:  

Formar ciudadanos con capacidad para proyección social, capaces de movilizar los saberes necesarios para el 

desempeño profesional exitoso, y entre otras cosas, con una actitud crítica y propositiva en la búsqueda y solución de 

los problemas, con una visión de educación permanente, y con conciencia de la responsabilidad profesional. 

(UPNFM, 2008, p. 18). 

Consecuentemente, la reforma curricular de la UPNFM busca: (a) Ajustarse a las tendencias internacionales  

y a las necesidades locales de formación de docentes, (b) Proveer una formación básica sólida que permita al 

estudiante y al egresado,  participar de manera autónoma, responsable y eficaz en la vida social, cultural  y  

profesional. No obstante, en el ámbito universitario de la UPNFM, no se encuentra ningún trabajo que aborde el tema 

de los niveles de desarrollo de las competencias matemáticas en los alumnos de matemáticas.   Este vacío temático 

responde a factores diversos, entre los que podemos mencionar están: 
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ñLa formaci·n basada en competencias es una perspectiva todavía muy nueva en  los diversos pa²sesò 

(Tobón, 2008). La UPNFM como Alma Mater de la innovación educativa, desde hace cinco años que emplea dicho 

enfoque, sin embargo, a tan corto tiempo sigue siendo una práctica muy reciente; por otro lado, al ser una perspectiva 

nueva en el país ocasiona una escasa información nacional sobre las competencias y sus diversos procesos 

(metodología, evaluación) o en nuestro caso, una casi inexistente información sobre competencias matemáticas o el 

pensamiento matemático en sí. 

Existe una lenta transición para utilizar las competencias como enfoque educativo-curricular; siendo casi 

consecuencia del enunciado anterior. Esta afirmación surge de la observación propia de la situación institucional 

desde la implementación del nuevo currículo, por supuesto, se es consciente que un cambio curricular de tal 

magnitud ñimplica no s·lo cambio en la metodolog²a de trabajo sino la forma en que el docente percibe la realidadò 

(Barrales, 2012), no obstante, para solventar esta situación a nivel institucional, a partir del año 2012, la UPNFM 

ofrece  el ñDiplomado de Formaci·n Docente en Competenciasò 

 

Docente en Enfoque de Competencias 

Otro aspecto importante que plantea grandes desafíos a la implementación de un enfoque basado en 

competencias es la dificultad que conlleva la evaluaci·n de competencias, ya que ñla  evaluaci·n de las competencias 

constituye un nuevo paradigma en el marco de la evaluaci·nò (Tob·n, 2010, p.119), ante lo cual Barrales (2012) 

citando a Blanco argumenta que:  

[...] en los procesos de adaptación de las prácticas de enseñanza-aprendizaje, la evaluación aparece como el 

apartado más problemático. Tanto es así que un análisis superficial de las experiencias universitarias pone 

en evidencia que son pocas las instituciones que llevan a cabo evaluaciones formales de las habilidades 

alcanzadas por los alumnos de una manera individualizada, separadas del resto de evaluaciones dentro de 

las disciplinas y basadas en pruebas de desempeño. La evaluación de las competencias suele abordarse 

dentro del contexto de una asignatura infiriendo su desarrollo a través del desempeño de distinto tipo de 

actividades que a su vez permiten la evaluación de otro rango de aprendizajes (2009, p. 32). 

Siguiendo la línea de pensamiento anterior, cabe señalar que una competencia, sólo es observable al 

momento que ocurre el desempeño de la persona que posee dicha competencia. No hay una forma de ver la 

competencia como un todo por anticipado. Esto hace que su evaluación se haga a través de mecanismos que permitan 

inferir, si el estudiante ha desarrollado determinada competencia, respecto a ello Tob·n (2010) indica que ñla 

evaluación debe llevarse a cabo mediante actividades y problemas que tengan pertinencia, para que haya un mayor 

grado de implicaci·n del estudianteò. 

Así, los mecanismos para evaluar competencias deben ser planeados y diseñados con anterioridad, de 

acorde a lo que se desea evaluar, de manera que asignen significado y permitan medir las evidencias de desempeño 

en cada una de las competencias evaluadas; es decir, una vez logrados todos los indicadores establecidos para una 

competencia específica, se infiere entonces que dicha competencia ha sido alcanzada. Al lograr todas las habilidades 

involucradas en una unidad de competencia, damos por sentado que dicha unidad de competencia ya fue adquirida. 

Igualmente, el logro de una competencia profesional se asume cuando todas las unidades de competencia académicas 

correspondientes ya fueron alcanzadas; y cuando todas las áreas de competencia académico-profesional se 

completan, se obtiene el grado esperado en el perfil de egreso. 

Si bien se hace indispensable diseñar una investigación cuyo aporte sea propiciar un análisis de la situación 

actual con respecto al desarrollo de las competencias matemáticas que proponen los diversos espacios pedagógicos 

del Plan de la Carrera de Matemáticas; es necesario, antes de ello, plantear cuales son las evidencias de desempeño 

que serán la base para elaborar los instrumentos que  permitirán evaluar dicha competencia. 

Por tal razón, se decide diseñar una propuesta de operacionalización de la competencia sobre la capacidad 

para utilizar las habilidades del pensamiento matemático, como una estrategia adecuada y necesaria a utilizar en 

próximas implementaciones curriculares; el resultado de la operacionalización se ofrece a estudiantes y docentes del 

Departamento de Matemáticas de la UPNFM como insumo para la evaluación de logros, aciertos y desaciertos en el 

proceso de concreción de la reforma que sigue en marcha. 
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Como valor agregado, se ofrece a la comunidad educativa de la UPNFM un modelo para realizar una 

aproximación-propuesta a la operacionalización de competencias, a utilizar en un futuro para valorar los resultados 

de aprendizaje y el aprovechamiento de los estudiantes cursando carreras diseñadas bajo un  enfoque curricular por 

competencias, siendo esto una estrategia necesaria en la práctica curricular.  

Objetivos  de la Investigación 

General 

¶ Diseñar una propuesta de operacionalización de competencia sobre el pensamiento matemático presentada 

en el Plan Estudios de la carrera de Matemáticas de la UPNFM. 

Específicos 

¶ Identificar las competencias de pensamiento matemático que promueve el Plan de Estudios de la carrera de 

Matemáticas 2008. 

¶ Identificar niveles de operacionalización para las competencias del pensamiento matemático que han sido 

replanteadas y que son promovidas por el Plan de Estudios de la carrera de Matemáticas 2008 para su 

implementación curricular. 

 

Metodología 

Diseño. Como se ha mencionado anteriormente la UPNFM adopta en sus programas de carrera el 

modelo basado en competencias propuesto en 2008 y desde entonces, se asume, que la enseñanza 

impartida dentro de sus espacios pedagógicos esta orientada al desarrollo de las competencias genéricas y 

especificas profesionales (pedagógicas y disciplinares)  propuestas en los distintos planes curriculares de 

la UPNFM. La carrera de matemáticas en la UPNFM se estudia en dos modalidades: presencial o a 

distancia. En el sistema presencial se estudia en el campus central (Tegucigalpa) o en las sedes regionales 

(San Pedro Sula o La Ceiba), mientras que en la modalidad a distancia se desarrolla en sus distintas sedes 

(Tegucigalpa, Comayagua, Santa Rosa de Copán, La Ceiba, Choluteca, Santa Bárbara) sin embargo, 

ambas modalidades se rigen por el mismo plan de estudios.  

A fin de desarrollar con éxito esta propuesta de investigación se decidió, primero, detectar cuáles son las 

competencias sobre pensamiento matemático que el plan de la carrera propone; identificar cuáles son las habilidades 

sobre pensamiento matemático que se plantea en dichas competencias o en el plan en sí; analizar de qué manera estas 

se relacionan entre sí y el impacto que provocan en el plan de estudios; replantear las habilidades a competencias a 

manera de hablar un lenguaje común con referentes internacionales y, finalmente, al no encontrarse documentado, 

operacionalizar dichas competencias que están directamente relacionadas al pensamiento matemático.   

Para ello la primera acción realizada, fue hecer un análisis documental del plan de estudios que se está 

ejecutando. A continuación se presentan los resultados más importantes de dicha acción. Para  desarrollar el análisis 

de dicho plan de estudios se dispone de un listado de materias en el que se señalan los tiempos por periodos para 

cada una de ellas. El análisis se aborda bajo el aspecto del análisis cuantitativo y un análisis global de cada una de las 

asignaturas. Así el análisis cuantitativo muestra en forma general el número de materias que conforma el plan de 

estudios y el porcentaje de horas para cada una de ellas; con el análisis global se mostrará de forma sintética y 

resumida la información encontrada a través del análisis cuantitativo. 

A la luz de los datos obtenidos del análisis del plan de estudio, se replantean algunas de las situaciones previas 

del proyecto, se realiza una búsqueda teórica ï conceptual que ayuden al desarrollo exitoso de la investigación, y se 

toman en cuenta cntemplaciones que guiarán su ejecución;  en este apartado se exponen algunas de estas 

consideraciones importantes para la investigación.  

Primero, el Plan de Estudios de la Carrera (UPNFM, 2008), al igual que Tuning (2007) clasifica a las 

competencias como específicas y genéricas. Las genéricas, por lo general, se conocen como competencias 

transversales, y son las competencias que son comunes en la mayoría de las profesiones; mientras que las específicas 

son aquellas que están directamente relacionadas con el área de estudio o de trabajo, es decir el área de matemáticas,  

y dentro de estas mismas están las pedagógica didácticas y las disciplinares, que es aquí donde se encuentra nuestro 

objeto de estudio, a saber,  las competencias de pensamiento matemático.   
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Segundo, la disertación de los distintos referentes internacionales (Niss, PISA, TIMSS, PCAP, ICFES, Solar, 

Tobón) al no contar con nacionales, permite identificar que los estándares de procesos presentados por el NCTM y 

citados en el plan de estudio pueden ser visualizados como competencias matemáticas, de esta forma los estándares 

de procesos son visualizados como competencias; además, al ser una primera aproximación se considera que las 

cuatro competencias que se operacionalizarán serán: Resolución de Problemas, Razonamiento y argumentación, 

Comunicación, y Representación. 

Tercero, para esta investigación, se considera como concepto de pensamiento matemático la capacidad que 

implica la contextualización, la sistematización y el uso del conocimiento de las matemáticas; mientras  que las 

habilidades del pensamiento matemático son las distintas destrezas para ejecutar una tarea utilizando el pensamiento 

matemático ante ello el plan de estudio establece que: 

El Pensamiento matemático enfatiza el desarrollo de habilidades de pensamiento matemático tales como 

identificar patrones, conjeturar, probar, argumentar, generalizar, conectar ideas, usar diferentes 

representaciones, juicio crítico, algorítmica, comunicar claramente ideas matemáticas en forma oral y escrita 

(UPNFM, 2009). 

Cuarto, a nuestra consideración, es importante, sin lugar a dudas, señalar de qué manera los términos 

ñcompetenciaò y ñhabilidadò se encuentran relacionados entre s², y de por qu® esta investigaci·n pretende replantear 

las habilidades del pensamiento matemático como competencias, ante esto el OCDE menciona que una competencia 

es:  

 

Capacidad para responder a las demandas complejas y llevar a cabo tareas de forma adecuada. Supone una 

combinación de habilidades prácticas, conocimientos, motivación, valores éticos, actitudes, emociones y 

otros componentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una acción 

eficaz (OCDE, DeSeCo, 2002). 

 

A su vez Braslavsky (2001) plantea que las competencias son ñHabilidades vinculadas con el desempe¶o 

autónomo, el conocimiento aplicado y aplicable, el conocimiento en acción, el saber resultante de saber hacer y saber 

explicar lo que se haceò.   A¶adidas a estas dos definiciones, se cree oportuno mencionar la forma en que otros 

autores visualizan la relación que existe entre competencia y habilidad: 

 

Una competencia básica es un conjunto de conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas que permiten a 

un individuo responder a las demandas de una situación concreta. No se trata de un concepto meramente 

pragmático, sino que tiene un contenido ético, porque se considera competente al individuo que es capaz de 

desempeñar adecuadamente una tarea valiosa para sí mismo y para la sociedad (Marina, 2007). 

Competencia es la habilidad para afrontar demandas externas o desarrollar actividades y proyectos de 

manera satisfactoria en contextos complejos, implica dimensiones cognitivas y no cognitivas: 

conocimientos, habilidades cognitivas, habilidades prácticas, actitudes, valores y emociones (Pérez Gómez, 

2007). 

 

Estas consideraciones fundamentan nuestra visión de que una habilidad es una parte fundamental de la 

competencia, que está dentro de ella y que puede visualizarse si determinado estudiante domina cierta competencia; 

pero que una competencia es mucho más que una habilidad. Por ello se afirma que es oportuno, necesario y 

pertinente, replantear las habilidades del pensamiento matemático como competencias; esto nos conduce a considerar 

que las habilidades que el Plan de la carrera presenta para el pensamiento matemático, están dentro de las cuatro  

competencias matemáticas mencionadas en el marco conceptual, tal y como se muestra en la tabla 1.  

Paradigma: Cualitativo. La elección estuvo basada en primera instancia por la naturaleza misma de las 

preguntas de investigación y por las características del paradigma cualitativo. La orientación de este estudio no es 

evaluativo sino descriptivo. 

Método: Interpretativo ï Descriptivo. La metodología que se utilizó en este análisis es el método 

interpretativo-descriptivo que se utiliza para recoger, organizar, resumir, presentar, analizar, generalizar, los 

resultados de las observaciones. Este método implica la recopilación, la interpretación y presentación sistemática de 

datos para dar una idea clara de una determinada situación.  
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Tabla 1. Comparación entre habilidades del pensamiento matemático propuestas en el Plan de Estudios 

de la Carrera de Matemáticas, Año 2009 (fuente: Elaboración Propia) 

 

Competencia para utilizar habilidades de pensamiento 

matemáticoò 
Competencias de la Investigación. 

Se definen como habilidades del pensamiento matemático 
Se visualizan las habilidades de una manera 

más general 

Algorítmica Indefinido 

Identificar patrones 

Razonamiento y Argumentación. 

Conjeturar 

Probar 

Argumentar 

Generalizar 

Conectar ideas 

Juicio crítico 

Usar diferentes representaciones Representación 

Comunicar claramente ideas matemáticas en forma oral y escrita. Comunicación 

 Resolución de Problemas 

 

Técnica de Investigación. Para efectuar la recolección de datos se trabajará con instrumentos y técnicas que 

permitan extraer la información necesaria para los fines de la investigación: (a) Lectura de textos: Según Hernández, 

Fern§ndez y Baptista (2003, p.29) esta t®cnica ñconsiste en detectar, obtener y consultar la bibliograf²a y otros 

materiales que sean útiles para los propósitos del estudio, de donde se tiene que extraer y recopilar la información 

relevante y necesaria que ata¶e a nuestro problema de investigaci·nò.  La informaci·n que se busca es enfocada a las 

competencias, competencias matemáticas, operacionalización de competencias, pensamiento matemático y 

pensamiento matemático como competencia; (b) análisis Documental: La descripción o el análisis documental 

consisten en describir un documento en sus partes esenciales para su posterior identificación y recuperación. En esta 

investigación consistirá en la revisión del plan de estudio de la carrera de matemáticas; (c) Técnica Método Matricial 

complejo: Como técnica para operacionalizar y evaluar las competencias. Sergio Tobón en su libro Secuencias 

didácticas: aprendizaje y evaluación de competencias (2010, pp. 131-138), sugiere al método matricial complejo 

como uno de los más recomendables para evaluar por competencias. 

 

La Propuesta de Operacionalización 

El resultado del trabajo de investigación se plasma en la propuesta de operacionalización para las cuatros 

competencias matemáticas seleccionadas para esta primera aproximación. No obstante, también de este proceso se 

obtuvieron algunos conceptos claves que servirán a cualquier propuesta curricular de evaluación que se pretenda 

realizar, incluido, el proyecto de investigación sobre nivel de desarrollo de las competencias.  

¶ Nivel de desarrollo: Se visualiza como el grado de dominio y ejecución en el cual los estudiantes se encuentran 

en una determinada competencia.  

¶ Nivel de complejidad: De acuerdo con el proyecto PISA cada una de las competencias enunciadas admite 

diferentes.  

¶ Niveles de profundidad: Las tareas propuestas a los estudiantes deben plantear diferentes tipos y niveles de 

demandas cognitivas. De esta manera se plantean los siguientes niveles de complejidad: 

Reproducción: En el nivel de reproducción se engloban aquellos ejercicios que son relativamente familiares y que 

exigen básicamente la reiteración de los conocimientos practicados, como son las representaciones de hechos y 

problemas comunes, recuerdo de objetos y propiedades matemáticas familiares, reconocimiento de equivalencias, 

utilización de procesos rutinarios, aplicación de algoritmos, manejo de expresiones con símbolos y fórmulas 

familiares, o la realización de operaciones sencillas. 

Conexión: El nivel de conexiones permite resolver problemas que no son simplemente rutinarios, pero que están 

situados en contextos familiares o cercanos. Plantean mayores exigencias para su interpretación y requieren 

establecer relaciones entre distintas representaciones de una misma situación, o bien enlazar diferentes aspectos 

con el fin de alcanzar una solución. 
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Reflexión: Este nivel de complejidad moviliza competencias que requieren cierta comprensión y reflexión por 

parte del alumno, creatividad para identificar conceptos o enlazar conocimientos de distintas procedencias. Las 

tareas de este nivel requieren competencias más complejas, implican un mayor número de elementos, exigen 

generalización y explicación o justificación de los resultados. 

¶ Indicador: Es una actividad o un elemento de evaluación que caracteriza la competencia desde la óptica de su 

medición permitiendo distinguir su dominio o no. Pueden ser habilidades, conocimientos, actitudes. Evolucionan 

de acuerdo al nivel de complejidad.  

¶ Descriptor: Los descriptores se visualizan como las expectativas típicas respecto a los logros y habilidades 

relacionadas con determinado indicador, es decir, son las evidencias significativas que permiten constatar, 

estimar, valorar, e identificar el nivel de un estudiante en dicho indicador.   

Siguiendo la Técnica del Método Matricial complejo se diseñó el siguiente formato para la elaboración de la 

propuesta de operacionalización de las cuatro competencias definidas.  Finalmente, es importante aclarar que la 

propuesta en cuestión fue puesta a juicio y valoración de jueces, siendo ellos, renombrados profesores de 

matemáticas que pertenecen a la UPNFM; de esta forma, se presenta un documento con validez. 

 

Figura 1. Formato para elaboración de propuesta de operacionalización 

 

Análisis de Resultados 

Distribución de las asignaturas según el fundamento y tiempos  

El plan de estudios vigente en la carrera de matemáticas de las UPNFM está constituido por 52 materias, todas 

obligatorias. La tabla 2, muestra la distribución de asignaturas  según fundamento, horas clase y por ciento.  

 

Tabla 2.  Distribución de materias según fundamento y tiempos 

 

Total de materias 52 100% 
Total de horas 

clase 
2814 100% 

Fundamento general 6 11.5% Horas clase 286 10.1% 

Fundamento pedagógico 8 15.4% Horas clase 429 15.2% 

Espacios pedagógicos electivos 3 5.8% Horas clase 169 6.0% 

Formación pedagógico didáctica 5 9.6% Horas clase 390 13.9% 

Formación profesional 27 51.9% Horas clase 1040 37.0% 

Pedagógicas de la práctica profesional 3 5.8% Horas clase 500 17.8% 

 

Distribución de materias por periodo académico según fundamento y tiempo 

Se realizó un análisis de la distribución de espacios pedagógicos por periodo según fundamento y tiempo, que 

por cuestiones de relevancia no se menciona en este artículo.  El análisis cualitativo del plan de estudios se orientó 

hacia el análisis de las competencias y la forma en que están plasmadas dentro del mismo. No obstante, se encontró 

información adicional que servirá para la elaboración de dicha operacionalización. En este apartado nos 

orientaremos hacia los datos relacionados con las competencias. Cabe señalar que se ha identificado que los autores 

del plan de estudio consideran que al implementar un enfoque basado en competencias:  

El egresado de la Carrera de Profesorado en Matemáticas poseerá las competencias que le permitirán 

el reconocimiento de la sociedad como el profesional de la enseñanza de la matemática caracterizado 

por el compromiso de brindar una educación de calidad, desempeñándose de manera eficiente en las 

tareas para las cuales se le ha formado(UPNFM,2008,pág.4). 

Y además de ellos con su ejecución se pretende: 

Formar ciudadanos con capacidad para proyección social, capaces de movilizar los saberes necesarios para 

el desempeño profesional exitoso, y entre otras cosas, con una actitud crítica y propositiva en la búsqueda y 
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solución de los problemas, con una visión de educación permanente, y con conciencia de la responsabilidad 

profesional. (UPNFM, 2008, p. 18). 

También es importante mencionar que el proyecto TUNING ï Latinoamérica el cual, siendo un modelo 

desarrollado por y para las universidades latinoamericanas, ha servido como base de referencia para la formulación 

de competencias trasversales y específicas que se tomaron en cuenta en los nuevos planes desarrollados por la 

UPNFM, después de consultar acerca de las competencias deseables a empleadores, docentes, graduados y 

estudiantes de la UPNFM. Referido a esta reestructuración curricular, en el caso de la carrera de matemáticas se 

mencionan dos aspectos importantes el primero de ellos, del porqué es necesario dicha modificación curricular: 

Se hace necesario el rediseño de la Carrera de Profesorado en Matemática en el que se incorporen 

interdisciplinariamente la Matemática, la Física y la Computación; así como la integración de la matemática 

y la formación pedagógica a fin de formar profesionales para la enseñanza de la matemática que respondan 

a los desafíos de la enseñanza y aprendizaje de la Matemática a nivel nacional, regional e internacional, que 

sean críticos, propositivos y con sensibilidad social (UPNFM, 2008, p.9). 

Y el segundo aspecto indicando por qué se decidió seguir el enfoque basado en competencias:  

Bajo el enfoque basado en competencias profesionales, lo que se pretende es brindar una formación integral 

a la persona como ciudadano de un país y del mundo, por medio de nuevos enfoques como el aprendizaje 

significativo. En este sentido las competencias no se reducen al simple desempeño profesional, tampoco a la 

sola apropiación de conocimientos para saber hacer, sino que implica todo un conjunto de capacidades que 

se desarrollan a través de procesos, que conducen a la persona a ser competente en múltiples áreas: 

cognitivas, sociales, culturales, afectivas, axiológicas  y profesionales (UPNFM, 2008, p.17). 

Llegado a este punto, es importante señalar que en el plan de estudio de matemáticas. (UPNFM 2008, p.26) se 

plantean los siguientes propósitos  educativos: 

¶ Buscar una formación integral del educando centrada en el aprendizaje y  haciendo posible  su verdadera  

incorporación a la sociedad contemporánea. 

¶ Promover una formación de calidad, expresada en términos de competencias para resolver los problemas de 

la realidad. 

¶ Promover una visión sistémica de las competencias donde una competencia integre los atributos de 

conocimientos, habilidades, aptitudes, actitudes y valores. 

¶ Promover el desarrollo de las competencias genéricas y específicas desde una visión holística. 

¶ Articular las necesidades de formación del educando con las necesidades del contexto social y profesional. 

¶ Integrar la teoría con la práctica desde el inicio de su formación, consolidando lo que se sabe y lo que se 

aprende más en el contexto. 

¶ Promover programas flexibles y pertinentes a la realidad socioeconómica y cultural del país. 

¶ Promover el desarrollo de la creatividad, la iniciativa y la capacidad para toma de decisiones pertinentes y 

responsables. 

¶ Promover la autonomía del educando tanto en el ámbito académico, como personal y profesional. 

¶ Promover en el educando la visión de formación permanente. 

De este modo, los espacios pedagógicos considerados en dicha carrera, están orientados a propiciar el 

desarrollo pertinente de un profesor de matemáticas ya que, a través de una formación de calidad, el estudiante 

desarrolla las diversas competencias que le ayudan a desenvolverse eficiente y adecuadamente en la sociedad actual. 

Por lo cual, en las descripciones mínimas de cada espacio pedagógico se plantean competencias genéricas, 

específicas y sub-competencias que se simplifican en las competencias plasmadas en el perfil de egreso.  

Finalmente,  es importante señalar que en el plan de la carrera de Matemáticas se plantean 19 competencias en 

el perfil de egreso de un profesor de Matemática, distribuidas en dos grandes ramas: las competencias genéricas y las 

competencias específicas profesionales. Sin embargo, esta investigación determina que la única competencia 

propiamente relacionada a las competencias matemáticas se plasma como la capacidad para utilizar habilidades de 

pensamiento matemático. Es importante señalar, que dicha competencia, es la única, debido a que el plan está 

orientado a formar profesores de matemáticas y no a matemáticos puros, lo cual lleva a darle, quizás en exceso, 

mayor importancia a las competencias relacionadas a la actividad didáctica.  
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Otros referentes en el plan de estudio 

Como se mencionó anteriormente, el análisis cualitativo se orientó hacia las competencias. Sin embargo, el 

análisis produjo datos importantes para el proyecto.  Por un lado se mencionan los ejes transversales propuestos, a 

conocer: pensamiento matemático, resolución de problemas, uso de la tecnología; así como uso de la propuesta 

curricular del ñNacional Council of Teachers of Mathematicsò (2000). 

 

Conclusiones  

A pesar de que el enfoque educativo basado en competencias en la educación superior es muy joven, ya se están 

dando los pasos para  consolidar definitivamente dicho enfoque en el sistema educativo nacional motivando las 

reformas curriculares pertinentes; en la UPNFM a partir del 2012 y para nivelar a los productos salientes antes del 

2009 ofrece el Diplomado de Formación Docente en Enfoque de Competencias lo cual va acorde con la 

responsabilidad de reflexión académica de parte las autoridades de la UPNFM; además es meritorio la prontitud de 

acción en implementar este enfoque en profesionales egresados que laboran en el sistema de educación nacional. 

Dentro del marco del perfil académico profesional de egreso de la carrera del profesorado en matemáticas se 

considera la capacidad para promover en los alumnos el desarrollo del aprendizaje autónomo, crítico y creativo a lo 

largo de toda la vidaò lo cual debe tener inicio en el propio egresado, sin embargo solo un apartado determina las 

competencias matemáticas plasmándose como la Capacidad para utilizar habilidades de pensamiento matemático, y 

a pesar de que esta claro de que los productos salientes de la UPNFM son profesionales preparados para la 

enseñanza de las matemáticas, nos preguntamos si esa única competencia específico profesional es necesaria y 

suficiente para desarrollar el aprendizaje  autónomo, crítico y creativo a lo largo de toda la vida en los graduados de 

la UPNFM. 

La operacionalización de competencias surge como un mecanismo de evaluación de competencias que permite la 

actualización y la mejora, permitiendo de esta manera que nuestra primera aproximación se puede retroalimentar de 

la experiencia y de ella realizar una nueva operacionalización con nuevas características. Sin embargo, al no contar 

con una experiencia nacional en operacionalización, esta se ofrece a la comunidad universitaria como base para 

futuras experiencias.  
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Enfoques de Enseñanza que Utilizan los Profesores que Imparten la Clase de Cálculo I en la 

UPNFM, al Enseñar el Concepto de Límite de una Función en un Punto 

Iris Mariela Duarte10, José Francisco Funes11 

Ivy Lou Green Arrechavala12                  

Esta investigación tiene por objetivo identificar los enfoques de enseñanza que utilizan  profesores de 

la carrera de matemática al enseñar el concepto de límite de una función en un punto y además conocer 

las buenas prácticas docentes que los estudiantes reconocen de sus catedráticos durante la enseñanza 

del concepto antes mencionado, fundamental en el cálculo diferencial. Para ello los resultados se 

obtuvieron a través de entrevistas, grupos focales para profesores y alumnos de la clase de cálculo I 

respectivamente. Esta investigación se consideró como un estudio de casos con respecto a los docentes 

que imparten dicho espacio pedagógico, y en el cual los resultados evidencian claramente distintos 

enfoques de enseñanza como de buenas prácticas y que induce, en estudios posteriores, a realizar una 

propuesta para la enseñanza del concepto de límite, basada en estas prácticas. 

 

Palabras clave: enfoques de enseñanza-aprendizaje, buenas prácticas docentes 

 
Introducción 

En educación formal, preparada e intencionada, siempre hay mucho que mejorar, y está  claro que el profesor, 

tutor o instructor juega un papel muy importante dentro de ella. En el área de matemáticas, específicamente en el 

área de cálculo son muchas las dificultades a las que se enfrentan los docentes día a día, por ejemplo, la enseñanza de 

conceptos como el de límite de una función en un punto representan un verdadero reto de enseñanza. Según Lara 

(1998) el problema entorno a la enseñanza de este concepto se sitúa en el esfuerzo que los maestros deben realizar 

para dejar de utilizar métodos de enseñanza basados en la repetición de ejercicios puramente algebraicos y rutinarios, 

a pesar de que la mayoría aprendió de esta manera, pero teniendo en cuenta que muchas investigaciones como las de 

Claros (2010) y Plaza (2011) indican que esta metodología genera problemas conceptuales a los estudiantes. Es este 

tema el que se aborda a lo largo de la investigación, en el cual se analizan diferentes enfoques de enseñanza que 

utilizan los profesores de la UPNFM para enseñar el concepto de límite de una función en un punto y además se 

presenta, gracias a la ayuda de los estudiantes, una descripción de las buenas prácticas que se desarrollan durante el 

proceso de enseñanza-aprendizaje de dicho concepto. 

Se considera que la investigación tiene un gran aporte no sólo personal y cómo equipo de investigación, ya que 

nos va a permitir aprender más, tanto de los procesos de investigación en general como del concepto de límite de una 

función en un punto y su enseñanza, sino que también esta investigación permite saber ¿Cómo estamos en la 

UPNFM en relación a la enseñanza del concepto de límite? ¿Qué características posee la enseñanza que se está 

llevando a cabo? Este estudio abre las puertas a nuevas investigaciones más profundas en relación a ¿qué enfoque de 

enseñanza está generando mejores resultados? En relación a la elaboración de una propuesta de enseñanza del 

concepto de límite de manera innovadora y de calidad. 

Esta investigación fue viable ya que los recursos humanos, investigadores, sujetos de investigación, asesores y 

evaluadores del trabajo se encuentran en la UPNFM, además ha sido posible utilizar estas instalaciones para el 

desarrollo de las técnicas de recolección de datos, acceso a internet, impresiones y demás aspectos que fueron 

necesarios para el desarrollo del estudio. 
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Fundamentación teórica 

Antecedentes del problema de investigación 

En años anteriores se ha estudiado tanto los conocimientos que poseen los estudiantes que ha cursado la clase de 

cálculo en relación al concepto de límite, como las diferentes maneras en que los profesores enseñan dicho concepto.  

Claros (2010), Moreno (2005) y Boza & Toscano (2011) nos comparten acerca de las investigaciones que ellos han 

realizado estas se refleja que la mayoría de los profesores tanto de universidad como de institutos de secundaria 

utilizan un enfoque de enseñanza tradicional basado en la repetición de ejercicios rutinarios y puramente algebraicos 

dejando de lado el análisis y la comprensión del concepto.   Se menciona que tiene mucho que ver con las 

concepciones que los profesores tengan acerca de la enseñanza del cálculo y cómo lo aprendieron ellos mismos.  Las 

estrategias recientes sobre la enseñanza del concepto de límite giran en torno a la idea de realizar actividades más 

dinámicas y menos rutinarias con los estudiantes de manera que estos puedan ver a este concepto matemático como 

algo aplicable y útil en la vida real, además que puedan estimular su pensamiento lógico matemático.  

La didáctica 

Todo trabajo centrado en la educación y el proceso de enseñanza aprendizaje debe abordar la temática de la 

didáctica, en la actualidad el término es muy conocido y genera más investigación debido a su relación con el 

proceso de enseñanza-aprendizaje y por ende con la educaci·n en general. Mallart (s/f) la define: ñla didáctica es la 

ciencia de la educación que estudia e interviene en el proceso de enseñanza aprendizaje con el fin de conseguir la 

formación intelectual del educandoò. Brousseau (1986): ñLa did§ctica de la matem§tica estudia las actividades 

didácticas, es decir las actividades que tienen por objeto la enseñanza, evidentemente en lo que ellas tienen de 

especifico de la matem§ticaò. Según Marqués (2002), la didáctica debe ser utilizada por los maestros para mejorar 

los procesos de enseñanza [29]. Es decir los alumnos deben ser ubicados en escenarios de aprendizaje donde puedan 

producir sus conocimientos como respuesta personal a una pregunta o planteamiento del docente. 

Uno de los elementos trascendentales en este proceso es la transposici·n did§ctica, seg¼n Godino ñLa 

transposición didáctica es el cambio que el conocimiento sufre para ser adaptado como objeto de ense¶anzaò. La 

transposición didáctica implica un saber científico transformarlo en un saber posible de ser enseñado y en el que el 

estudiante sea capaz de captar la información, analizarla y convertirla en un aprendizaje significativo. 

El proceso de enseñanza y aprendizaje 

Es un proceso en el cual se debe favorecer la formación integral de una o varias personas, constituyendo una 

vía para la obtención de nuevos conocimientos, valores, patrones de conducta, personalidad y en el cual involucra 

tanto a maestros como alumnos en una interacción que debe ser fruto del aprendizaje y desarrollo de habilidades.  El 

propósito de una enseñanza intencional es el aprendizaje, y por ende el educador debe estar bien preparado y contar 

con muchos conocimientos y habilidades, para Shulman (1987), citado por Godino (2009)  existen siete categorías de 

conocimiento que el profesor debe dominar y que hacen posible la enseñanza: (a) Conocimiento del currículo, (b) 

Conocimiento pedagógico general, (c) Conocimiento del contenido, (d) Conocimiento de sus estudiantes, (e) 

Conocimiento de los contextos educativos, ú Conocimiento de los fines, propósitos y valores de la educación. 

Unido a los conocimientos de los educadores para que pueda tener lugar el aprendizaje Gagné (s/f), citado 

por Pere Marqués (2011) nos menciona 10 funciones que debe cumplir la enseñanza: (a) Estimular la atención y 

motivar, (b) dar a conocer a los alumnos los objetivos de aprendizaje, (c) activar los conocimientos y habilidades 

previas de los estudiantes, relevantes para los nuevos aprendizajes a realizar, (d) presentar información sobre los 

contenidos a aprender u proponer actividades de aprendizaje (prepara el contexto, organizarlo), (e) orientar las 

actividades de aprendizaje de los estudiantes, (f) incentivar la interacción de los estudiantes con las actividades de 

aprendizaje, con los materiales, compañeros y provocar sus respuestas, (g) tutorizar, proporcionar feed-back a sus 

respuestas, (h) facilitar actividades para la transferencia y generalización de los aprendizajes, (i) facilitar el recuerdo, 

(j) evaluar los aprendizajes realizados. 

 

Las buenas prácticas en la enseñanza de la matemática 

Según Marqués (2002) citado por Boza y Toscano (2011), entendemos por  buenas prácticas docentes a las 

ñintervenciones educativas que facilitan el desarrollo de actividades de aprendizaje en las que se logren con 

eficiencia los objetivos formativos previstos y también otros aprendizajes de alto valor educativoò. Existen unos 

criterios propuestos por Tharp y otros en 2002 citados por Planas y Alsina en 2009, y que pueden entenderse como 

condiciones para la organización de buenas prácticas en la enseñanza: 
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¶ Criterio 1. Producción conjunta de actividades por medio de la colaboración entre profesorado y alumnado. 

Este criterio nos indica que en una buena práctica se requiere de la colaboración de todos (profesor y 

alumnos) de manera que no pueda ser concluida sin la incorporación de alguno de los participantes. Esta 

integración de miembros puede darse por grupos siempre y cuando se cuente con la interacción del profesor 

para guiar el proceso. 

¶ Criterio 2. Desarrollo de los aspectos sociolingüísticos del lenguaje escolar. Existe una diferencia entre el 

lenguaje cotidiano que hablamos en nuestras casas o en el parque al lenguaje que debemos hablas en el aula 

de clases, específicamente durante una clase de matemáticas. Podría decirse que la matemática tiene su propia 

legua con símbolos, palabras, nombres y fenómenos específicos, Una buena práctica de enseñanza en 

matemáticas da la oportunidad a los estudiantes de hablar, escribir, leer y escuchar, de manera que puedan 

comprender y utilizar de manera correcta el lenguaje matemático. 

¶ Criterio 3. Creación de significado en entornos de conversación dialógica. Como sabemos la enseñanza y 

aprendizaje en el aula surgen de la colaboración entre docente y alumnos por medio del intercambio de ideas 

y conocimientos en una situación de igualdad, hasta donde sea posible. Para que exista una buena práctica de 

enseñanza el profesor debe asumir que los alumnos tienen algo que decir y que ese algo es de importancia. 

Debe existir una conversación dialógica entre estos dos personajes del proceso educativo; La conversación 

entre dos o más personas es dialógica cuando todas ellas aceptan la posibilidad de aprender las unas de las 

otras. 

¶ Criterio 4. Planteamiento de situaciones que estimulen el pensamiento complejo. La finalidad del aprendizaje, 

además de ser el memorizar algunas fórmulas y métodos para resolver ejercicios, es el conseguir la discusión, 

el análisis, el cuestionamiento de ideas y el desarrollo de alternativas. Este criterio nos dice que una buena 

práctica en la enseñanza debe desarrollar el pensamiento de los estudiantes a través de retos matemáticos en 

ambiente de resolución de problemas. 

¶ Criterio 5. Contextualización de la enseñanza en experiencias del alumnado. Este último criterio hace 

referencia a la incorporación de elementos reales y de la vida cotidiana en las experiencias de aprendizaje. 

Una buena práctica de enseñanza requiere que el profesor incluya elementos relativos a experiencias 

extraescolares del alumnado, así como los puntos de vista y los conocimientos de las distintas comunidades de 

referencia. 

Un método de enseñanza es un conjunto de momentos y técnicas lógicamente coordinados para dirigir el 

aprendizaje del alumno hacia determinados objetivos. Se clasifican según razonamiento (deductivo, inductivo y 

resolución de problemas) y basado en las actividades del estudiante en pasivo y método activo. 

Enfoques de enseñanza de la matemática 

Un enfoque de enseñanza hace referencia a una postura manera específica de ver, desarrollar y llevar a cabo la 

enseñanza. Una clasificación muy utilizada en la actualidad es el conductismo, cognitivismo y constructivismo. En el 

conductismo el profesor es el centro y único poseedor del conocimiento, el alumno juega un papel pasivo, en cambio 

en el constructivismo tanto profesor  y alumno aprenden uno del otro, el papel de ambos es activo pero en este 

enfoque los alumnos construyen el conocimiento, guiados por el profesor.  Godino, Batanero y Fon (2004) nos dan 

una clasificación orientada a la enseñanza de la matemática, estos enfoques son el Enfoque Idealista Platónico y 

enfoque constructivista. 

El enfoque idealista plat·nico ñconsidera que el alumno debe adquirir primero las estructuras fundamentales de 

las matemáticas de forma axiomática. Se supone que una vez adquirida esta base, será fácil que el alumno por sí solo 

pueda resolver las aplicaciones y problemas que se le presentenò. Según esta visión no se puede ser capaz de aplicar 

las matemáticas, salvo en casos muy triviales, si no se cuenta con un buen fundamento matemático. En otras palabras 

se puede decir que en este enfoque se hace uso  de un método deductivo, de lo general a lo particular, con un orden 

de enseñanza similar al siguiente: definiciones ï ejemplos ï ejercicios ï problemas.  

Enfoque constructivista, sigue los principios del constructivismo tal cual se describió en el apartado anterior y es 

claramente diferente al idealismo platónico, una de las diferencias principales es que considera de gran importancia 

la aplicabilidad del conocimiento matemático. En este enfoque los estudiantes se vuelven activos y la interacción de 
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cada uno con su profesor y con sus propios compañeros se vuelve fundamental para un proceso de enseñanza-

aprendizaje efectivo.  

 

El concepto de límite de una función en un punto 

No podemos hablar del concepto de límite de una función en un punto sin antes definirlo para eso nos 

encontramos con una definición dada por  Leithold (2010).  ñSea f una funci·n definida en cada n¼mero de alg¼n 

intervalo abierto que contiene a, excepto posiblemente en el número a mismo. El límite de f(x) conforme x se 

aproxima a es L, lo que se escribe como:  

 

 
Si la siguiente proposición es verdadera: 

Dada cualquier no importa cuan pequeña sea, existe una  tal que si 

0 ò. (Leithold, 2010, 38) 

 

Las representaciones del concepto de l²mite seg¼n Fern§ndez son las siguientes: ñrepresentación simbólica, gráfica-

din§mica, gr§fica, num®rica, verbal y figurativaò (Fernández, 2010). Por lo que interesa en la investigación no se 

hace énfasis en la representación gráfica-dinámica y en la figurativa. 

Representación simbólica 

Tiene una estrecha relación con la representación simbólica de función, por ejemplo: 

 
Representación  gráfica 

 

Según Fernández este sistema de representación se manifiesta cuando se reconoce la existencia del límite de una 

función en un punto, el valor del límite, las asíntotas, la continuidad o tipo de discontinuidad a partir de la gráfica de 

la función.   

Representación numérica  

Acerca de esta representación, también llamada representación tabular, Fernández (2010) afirma: Se manifiesta en el 

cálculo de tablas de valores de la función dada tomando valores tanto por la derecha como por la izquierda, tan 

próximos como se desee y observando hacia dónde tienden las imágenes correspondientes. 

Representación verbal 

Se identifica en la comunicación oral de resultados. Por ejemplo al decir: 

El límite de la función  en  es . 

La función  tiende a  cuando x tiende a . 

La función  es continua en el punto . 

 

 

Objetivos de la Investigación 

¶ Identificar los enfoques de enseñanza que utilizan los profesores que imparten la clase de cálculo I en la UPNFM 

al enseñar el concepto de límite de una función en un punto. 

¶ Identificar desde la perspectiva de los estudiantes las buenas prácticas que realizan los profesores que imparten la 

clase de cálculo I en la UPNFM al enseñar el concepto de límite de una función en un punto. 

 

Metodología de investigación 

Paradigma. La presente investigación corresponde a un paradigma cualitativo en el cual, según 

Sampieri(2007), la recolección de datos se realiza sin medición numérica. 
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Técnicas de recolección de datos. Las técnicas utilizadas son estudio de casos y grupos focales por medio 

de entrevistas semiestructurada.  

Sujetos de investigación. Los profesores que imparten la clase de cálculo I a estudiantes de la carrera de 

matemática en el segundo año periodo académico de la UPNFM, con sede en Tegucigalpa, sistema presencial, año 

2013.   Los estudiantes de la carrera de Ciencias Matemáticas que cursan la clase de cálculo I en el segundo periodo 

académico de la UPNFM, sistema presencial, sede en Tegucigalpa, año 2013. 

Categorías de análisis 

Categoría 1. Enfoques de enseñanza-aprendizaje.  Los indicadores planteados en esta categoría son: 

¶ Realiza el proceso de enseñanza de lo general a lo particular o viceversa (Orden en que aborda actividades 

como las siguientes: Representaciones del concepto de límite, definición, problemas aplicados, ejercicios, 

ejemplos, discusiones, tareas, debates u otras.) 

¶ Importancia otorgada a la resolución de problemas aplicados relacionados al concepto de límite de una 

función en un punto (énfasis en la resolución de problemas). 

¶ Utiliza las representaciones del concepto de límite 

¶ Orden en que aborda las diferentes representaciones del concepto de límite. 

¶ Rol de los estudiantes (pasivos o activos). 

¶ Rol de profesor (transmisor de conocimientos, instructor o facilitador). 

¶ Actitud del docente (Se preocupa o no por el aprendizaje de los estudiantes, motiva o no a los estudiantes, 

valora individualmente a sus estudiantes como personas). 

¶ Evaluación del curso: los métodos y actividades que utiliza (guías, exámenes, exposiciones, debates, 

discusiones u otros). 

Categoría 2. Buenas prácticas que se realizan.  Los indicadores planteados para esta categoría son: 

¶ Criterio 1. Producción conjunta de actividades por medios de la colaboración entre profesores t alumnos. 

¶ Criterio 2.Desarrollo de los aspectos sociolingüísticos del lenguaje escolar. 

¶ Criterio 3.Creación de significado en entornos de conversación dialógica. 

¶ Criterio 4.Planteamiento de situaciones que estimulen el pensamiento complejo. 

¶ Criterio 5.Contextualización de la enseñanza en experiencias del alumnado. 

Descripción de la recolección y el análisis de datos. La entrevista fue aplicada a 2 profesores del departamento de 

matemáticas que imparten la clase de cálculo I, mientras que los grupos focales se llevaron a cabo con 18 estudiantes 

que cursan la clase de cálculo I. Para la identificación del enfoque de enseñanza se va a analizar cada indicador 

comparando la teoría de Godino (2004), los comentarios de los estudiantes y los comentarios de los profesores.  Para 

la identificación de las buenas prácticas, en primera instancia estas se discuten junto con los estudiantes en el  grupo 

focal basándonos en los criterios de Tharp. Posteriormente se analizan por segunda vez las prácticas pero los 

investigadores por sí solos considerando la descripción del proceso de enseñanza en general. 

Análisis de resultados 

Para nuestra investigación dos profesores conformaron la muestra, a los que llamamos profesor A y profesor B 

respectivamente y en el caso de los estudiantes grupos focales tanto para la sección del profesor A como para los 

alumnos de la sección del profesor B. 

Enfoques de enseñanza 

El análisis de los datos posterior a las entrevistas tanto de maestros como de estudiantes, hizo ítem que consistió 

en analizar ítem por ítem basándonos en una rúbrica conformada por los criterios y teorías que sustentan nuestro 

fundamento teórico, es decir para el caso de los maestros al pretender investigar el enfoque de enseñanza que utilizan 

se comparaban tanto las respuestas de los alumnos como la de los profesores, dando como resultado una conclusión 

basada en nuestra rúbrica si ese indicador correspondía a una enseñanza  tradicional o constructivista. 
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Un ejemplo: Item 4. ¿En qué orden se abordó cada una de las representaciones del concepto de límite? 

El análisis fue el siguiente: 

Profesor A: 

Basados en la entrevista realizada al grupo focal, hemos encontrado que este profesor utiliza las cuatro 

representaciones del concepto de límite en el siguiente orden (mencionado un estudiante): ñprimero hubo 

una representaci·n gr§fica que incluso hubo una tareaé ehé despu®s fue por medio de la tabla y 

después la simbólica y la verbalò, esta secuencia debido a su caracter²stica de avanzar de lo simple a lo 

complejo, corresponde al desarrollo de un enfoque constructivista de enseñanza-aprendizaje. 

 

Profesor B:  

El siguiente orden de las representaciones: gráfico, tabular, simbólico y verbal, es el utilizado por el 

profesor B y sus estudiantes (según ambos sujetos) en el proceso de enseñanza-aprendizaje del concepto 

de l²mite de una funci·n en un punto. El profesor B comenta: ñprimero presento el gr§ficoé 

inmediatamente ellos tienen la gráfica lo hago numéricamente, y después se va introduciendo esa nueva 

notaci·néò, lo que ubica a este bajo un enfoque constructivista.  

Este mismo proceso se llevó a cabo con cada ítem y el procedimiento fue el mismo se analizan las respuestas y 

se comparan, para basados en la rúbrica decidir el tipo de enfoque, al final de analizar todos los ítem encontramos 

que el profesor A es idealista y el profesor B es constructivista. 

Buenas prácticas en la enseñanza 

En el caso las buenas prácticas se analizaron las participaciones de los estudiantes y para cada actividad que 

ellos planteaban se comparaba si dicha actividad cumplía con un mínimo de 3 criterios de los propuestos por Tharp. 

Un ejemplo seria Profesor A: La revisión de videos referentes al concepto de límite en la web, para posteriormente 

discutirlos y compartirlos en el aula de clase.  Esta actividad se puede ver y comprender  como una buena práctica ya 

que cumple con los 5 criterios que son a fin a esta investigación, fomenta el lenguaje matemático, estimula 

pensamiento, la acción conjunta colaboración maestro alumno por tanto la revisión de videos es una buena práctica 

del Profesor L. 

Se procede a analizar las actividades del profesor B: (1) Justificar cada paso al resolver ejercicios y problemas. 

Parte del análisis para este ítem fue que cumple sólo en algunos casos con el Criterio 1. Es evidente que cuando la 

resolución de ejercicios se lleva a cabo de manera individual no se necesita de la colaboración de todos los 

individuos en el aula. En este caso, puede existir interacción entre alumno-alumno y profesor-alumno únicamente al 

momento de consultar dudas, compartir ideas y pasar a la pizarra. Por otro lado, si la resolución de ejercicios y 

problemas con justificación se lleva a cabo de manera grupal, esta permite la colaboración de todos los miembros 

entre sí.  Cumple con el criterio 2. El hecho de justificar cada paso en la resolución de problemas y ejercicios permite 

a los estudiantes escribir y leer lenguaje matemático, y además escucharlo y hablarlo si se está trabajando de manera 

grupal. A través del análisis de la secuencia al resolver problemas o ejercicios los alumnos pueden llegar a 

comprender y utilizar la matemática de manera formal. Para posteriormente concluir que también es una buena 

práctica ya que cumple con el mínimo de criterios que es de 3. 

 

Conclusiones 

Con relación a nuestro objetivo general que era: Identificar los enfoques metodológicos de enseñanza-

aprendizaje que utilizan los profesores que imparten la clase de cálculo I en la UPNFM al enseñar el concepto de 

límite de una función en un punto; concluimos que: Los profesores que imparten la clase de cálculo I en la UPNFM 

están divididos en cuanto a la utilización de los diferentes enfoques de enseñanza-aprendizaje al enseñar el concepto 

de límite de una función en un punto. De los dos profesores involucrados en la investigación uno utiliza un enfoque 

idealista platónico, mientras que el otro utiliza un enfoque constructivista. 

En relación a nuestro objetivo específico que era: Identificar desde la perspectiva de los estudiantes las buenas 

prácticas que realizan los profesores que imparten la clase de cálculo I en la UPNFM al enseñar el concepto de límite 
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de una función en un punto; concluimos que: Las buenas prácticas que utilizan los profesores en los diferentes 

enfoques al enseñar el concepto de límite de una función en un punto son las siguientes: 

Profesor A Idealista platónico: (a) La revisión de videos referente al concepto de límite en la web, para 

posteriormente discutirlos y compartirlos en el aula de clase; (b) explicar y ejemplificar los diferentes casos o tipos 

de ejercicios con los que los estudiantes se pueden encontrar, (c) la resolución de ejercicios en grupo. 

Profesor B Constructivista: (a) Pasar a los alumnos a la pizarra para resolver ejercicios, compartir ideas y 

aclarar dudas, (b) La resolución de ejercicios y problemas en grupo, (c) Justificación cada paso al resolver ejercicios 

y problemas. 

 

Recomendaciones 

Para una futura investigación relacionada con el tema de límite de una función en la UPNFM se recomienda 

hacer un análisis comparativo entre los enfoques de enseñanza utilizados por los profesores, y los resultados de este, 

o sea, el aprendizaje sobre el concepto de límite que poseen los estudiantes al finalizar el curso.  

Para una futura investigación sería de mucho interés académico y social el hacer un experimento didáctico, 

enseñando a los estudiantes de la carrera de matemáticas el concepto de límite de una función en un punto utilizando 

una metodología de enseñanza-aprendizaje basada en la generación de debates continuos, utilización de recursos 

tecnológicos y la resolución de problemas aplicados. 
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Esta investigación tiene como objetivo principal, conocer las etapas dentro del proceso de  modelización que 

logran desarrollar los estudiantes de la UPNFM, al haber cursado el espacio pedagógico de Ecuaciones 

Diferenciales. También nos interesamos en conocer las dificultades que presentan los mismos en cada etapa y en 

la transición de una etapa a otra. Para los fines de esta investigación, se consideran cuatro etapas para el proceso 

de modelización, las cuales son: Situación real/ Modelo Pseudo-concreto, Modelo matemático, Estudio 

matemático/ Resultados matemáticos, Resultados Pseudoconcretos /Confrontación con la realidad/Generalización 

y predicción. Se logró identificar dificultades en la transición de cada etapa y se concluyó que los estudiantes 

presentan deficiencias en cada etapa del proceso de modelización. Se identificó que algunos estudiantes que 

cursan el espacio pedagógico de Ecuaciones Diferenciales no han aprobado el curso de Física I, lo cual disminuye 

la capacidad para poder crear modelos matemáticos que sean adecuados a la situación planteada, lo que llevó a 

sugerir que el espacio pedagógico de Física I sea requisito para poder cursar el espacio pedagógico de Ecuaciones 

Diferenciales. 

 

Palabras clave: modelo Matemático, modelación, ecuaciones diferenciales, competencias 

 

Introducción 

Modelizar en matemáticas implica una abstracción de la situación presentada y esta abstracción traducirla a 

un lenguaje matemático, para nuestra investigación dicho lenguaje son las ecuaciones diferenciales. La capacidad 

de modelización implica la apropiación de muchas competencias, el departamento de matemáticas de la UPNFM 

propone un énfasis en el modelaje utilizando ecuaciones diferenciales, ya que es ahí donde pueden quedar 

evidenciadas muchas competencias, se sabe que en el proceso de modelización existen ciertas etapas, los objetivos 

están encaminados a determinar que etapas se desarrollan y que dificultades presentan en ellas los estudiantes. 

En el marco teórico se consideran conceptos claves para la investigación, éstos parten de lo general a lo 

específico, a partir del concepto de competencia se va particularizando a competencia matemática. Se presenta de 

manera general la modelización en matemática, llegando al concepto de modelo matemático. 

En coherencia con el tema ñmodelizaci·n con ecuaciones diferencialesò, necesitamos conocer aspectos 

históricos y su relevancia en las ciencias, también definir lo que es una ecuación diferencial y todas sus 

clasificaciones, ya sea por tipo, orden y linealidad. Sabiendo todo esto centramos el estudio en el ciclo de 

modelación que propone Ruth Rodríguez, haciendo un análisis de las etapas que están involucradas en el proceso 

de modelización, se puede definir la categoría de análisis que utilizaremos en nuestro estudio, pero para ello 

debemos de tener clara nuestra metodología, esta es cualitativa mediante la cual nos aproximamos a una 

interpretación de los procesos cognitivos que en el dominio de la competencia de modelización matemática se dan 

en los estudiantes de la carrera de matemáticas que han cursado ecuaciones diferenciales en el primer periodo del 

año 2013 de la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán (UPNFM). 

Fundamentación teórica 

Una parte fundamental de nuestra investigación es la descripción de las etapas en el proceso de modelación, 

éstos son: situación real/ modelo pseudo-concreto, modelo matemático, estudio matemático/ resultados matemáticos, 

resultados pseudoconcretos/confrontación con la realidad/generalización y predicción. Para que el estudiante pueda 

pasar de una etapa a otra requiere de una mediaci·n pedag·gica. As² lo explica Rodr²guez (2010) ñEl tr§nsito entre la 
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situación real hacia el modelo pseudo-concreto es muy pocas veces dejado al alumno así como el establecer un 

modelo f²sicoò. 

Los estudiantes combinan elementos de diferentes etapas y es as² como ñse identifica la aparici·n de algunas 

configuraciones denominadas ñh²bridasò ya que mezclan elementos de naturaleza pseudo-concreta con elementos de 

naturaleza puramente física. Esta dificultad evidencia la poca o nula relación para los estudiantes entre el fenómeno 

real estudiado y los modelos físico (circuito el®ctrico) y/o matem§tico (ED) propuestosò (Rodr²guez, 2010). Los 

estudiantes no diferencian muy bien las diferentes etapas del proceso de modelización y mezclan elementos 

característicos de cada etapa, utilizándolos en momentos en los que no son aplicables. 

Las ecuaciones diferenciales 

Desde su origen hasta nuestros días ha estado presente el proceso de modelación matemática utilizando 

ecuaciones diferenciales, ya que este tipo de ecuaciones surgió para poder dar solución a problemas físicos. Las 

ecuaciones diferenciales (ED) se definen como  ñcualquier ecuaci·n que contiene las derivadas de una o m§s 

variables dependientes con respecto a una o m§s variables independientesò (Zill & Cullen, 2008). Se cclasificación 

por tipo, orden y linealidad.  

La ecuaciones diferenciales por tipos son: (a) Ecuaciones diferenciales ordinarias (EDO), la cual es una 

ecuación diferencial contiene únicamente derivadas ordinarias de una o más variables dependientes con respecto a 

una sola variable independiente, (b) Ecuaciones diferenciales parciales (EDP), es una ecuación en la que se 

presentan las derivadas parciales de una o más variables dependientes de dos o más variables independientes.  Por 

Orden, es una ecuación diferencial que representa el orden de la derivada más alta presente en la ecuación, y por 

Linealidad, es una ecuación diferencial de n-®simo orden es lineal cuando F es lineal en y, yô,é, y(n). 

Modelización matemática 

ñLa modelizaci·n matem§tica es una proceso involucrado en la obtenci·n de un modelo matem§ticoò 

(Biembengut & Hein, 2004). También Villa-Ochoa (2010) considera la modelizaci·n como  ñun  proceso que tiene 

génesis en la conceptualización de una situación o problema de la realidad. Por  tal  razón,  se considera  que  la  

noción  de modelación  está matizada  por  la  noci·n  de  realidad  asumidaò (VillaïOchoa, 2010).  La realidad 

puede ser entendida de distinta forma dependiendo el contexto donde se vive, según Villa-Ochoa (2009) el 

ñSentido de realidadò se entiende como ñla sensibilidad que un profesor debe tener frente a la realidad, que a su 

vez involucra la intuición y la capacidad para identificar las situaciones del contexto sociocultural y la capacidad 

para detectar oportunidades frente a las cuales se pueda movilizar el conocimiento de los estudiantesò(Villaï

Ochoa, 2009). 

Modelos Matemáticos 

Un modelo matemático de un fenómeno o situación problema es un conjunto de símbolos y relaciones 

matemáticas que representa el fenómeno en cuestión. El modelo permite no solo obtener una solución particular, 

sino también servir de soporte para otras aplicaciones o teorías. En la práctica, ese conjunto de símbolos y 

relaciones puede estar vinculado a cualquier rama de las matemáticas, en particular, a los instrumentos 

fundamentales de las aplicaciones matemáticas (Biembengut & Hein, 2004).   ñUn modelo es un sistema que sirve 

para representar un objeto, situación o fenómeno del mundo real en el cual se utilizan relaciones y conceptos 

matemáticos y cuya utilidad  está dada en términos de ser una herramienta para interpretar, transformar y predecir 

el fenómeno y su comportamiento en unas condiciones de contexto y tiempo particularesò (G·mez, 2011).   Los 

modelos son representaciones de realidades concretas en éste se muestran los subsistemas y sus límites, se señalan 

las relaciones y las variables que se consideran para el estudio. La selección de estas variables dependerá de lo que 

el modelador perciba del fen·meno y para Salinas (2004) ñla percepci·n de la realidad est§ en funci·n de 

magnitudes mesurables y la estructura en las relaciones puede expresarse mediante el lenguaje matemáticoò 

(Salinas, 2004). 

Las competencias profesionales y los procesos de modelización matemática 

Las competencias son elementos claves como resultados de aprendizaje en los distintos niveles educativos, 

en particular del nivel universitario al cual nos referimos en este estudio. Por lo que  en primer lugar definimos lo 

que es competencia seg¼n Pozo (1999)éñlas competencias se entienden como actuaciones integrales para 

identificar, interpretar, argumentar y resolver problemas del contexto con idoneidad y ética, integrando el saber 

ser, el saber hacer y el saber conoceréò. En el diario vivir el ser humano enfrenta una variedad de situaciones 

conflictivas o problemáticas, las cuales para poder resolverlas demanda de varias capacidades que se engloban en 

la definición de competencia. 
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Las competencias en la formación profesional 

Las habilidades que posee una persona son parte de una serie de competencias fortalecidas a lo largo de 

procesos formativos y de un ejercicio responsable de su profesión. Según Vaca Ruiz (2009-2010) una competencia 

se define como: ñun conjunto de capacidades que incluye conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas que 

una persona logra mediante procesos de aprendizaje y que se manifiestan en su desempeño en situaciones y 

contextos diversos. Las competencias no se adquieren de forma definitiva se amplían y enriquecen en función de 

la experiencia, de los retos que enfrenta el educando durante su vida, y de los problemas que logra resolver en los 

distintos §mbitos en que se desenvuelve.ò (Vaca, 2009-2010). 

Siguiendo este enfoque en los procesos formativos específicos del profesor de matemáticas se hace referencia 

a la competencia matemática. PISA (2012) define que la competencia matem§tica es  ñla capacidad del individuo 

de formular, usar e interpretar matem§tica en una variedad de contextosò PISA (2012) de esta misma definici·n se 

rescata que la competencia matem§tica ñincluye razonar matem§ticamente y usar conceptos matemáticos, 

procedimientos, datos y herramientas para describir, explicar, y predecir fen·menosò PISA (2012). As² pues, la 

matemática ayuda a los individuos a reconocer el rol que la Matemática juega en el mundo, a emitir juicios bien 

fundados y tomar decisiones que son necesarias en su vida como ciudadanos constructivos, comprometidos y 

reflexivosò (PISA, 2012). 

La modelación matemática  

La modelación matemática es un proceso involucrado en la obtención de un modelo matemático. Para poder 

realizar el proceso de modelización también es necesario poseer otras competencias como pensar y razonar, 

argumentar, comunicar, plantear  y resolver problemas, representar, utilizar el lenguaje simbólico, formal y técnico 

y las operaciones y por último el uso de herramientas y recursos, cada una de estas competencias ayuda a reforzar 

la competencia de modelación matemática. 

El modelo teórico de modelización 

¶ Ciclo de Modelación de Rodríguez. Ruth Rodríguez presenta el siguiente ciclo de modelación, el cual nos guía 

en la evaluación de las etapas del proceso de modelización.  Para la evaluación de las etapas se unieron 

diferentes momentos dentro del ciclo, para cada etapa se crearon diferentes sub-competencias las cuales son 

necesarias que el estudiante adquiera. 

¶ Situación real/ Modelo Pseudo-concreto. En esta etapa el estudiante puede, manejar y dar sentido a daros 

naturales o experimentales, determinar las variables o parámetros que rigen un modelo, reconocen patrones en 

datos, pueden analizar y estructurar la situación planteada, adoptan diferentes perspectivas. En esta etapa el 

estudiante más que ser un simple observador de la situación, él debe abstraer características importantes de la 

situación que le servirán para luego crear el modelo. 

 

Figura 1. Ciclo de Modelización 
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¶ Modelo matemático. En esta etapa el estudiante traduce la realidad a una estructura matemática, interpreta 

los modelos matemáticos en términos reales, crea un modelo matemático que represente un sistema 

usando las variables correctas en base a los intereses del modelo, posee los elementos matemáticos que le 

permiten manipular las expresiones para poder llegar a los resultados deseados, interpreta los modelos 

matemáticos en términos reales. 

¶ Estudio matemático/ Resultados matemáticos. El estudiante debe trabar con modelos matemáticos, puede 

seleccionar entre los distintos modelos que describen un mismo modelo físico cual describe mejor 

determinado experimento, resuelve preguntas matemáticas haciendo uso de modelos matemáticos, 

interpreta los resultados que el modelo devuelve, valida modelos, puede crear un modelo matemático o 

desarrollar nuevos procedimientos  

¶ Resultados pseudoconcretos/Confrontación con la realidad/Generalización y predicción 

El estudiante puede analizar un modelo, forma criterios para evaluar el nivel de predicción de un modelo, 

valida un modelo matemático y forma criterios en los que se podría mejorar, reconoce que variables no se han 

considerado que podrían tomarse en cuenta para mejorar el modelo, reconoces las limitaciones de un modelo, 

compara la repuesta que devuelve un modelo matemático, con la realidad que modela considerando esto acepta o 

descarta un modelo.    

Categoría de Análisis 

Para realizar el análisis de los resultados se crearon 4 categorías o etapas dentro del proceso de 

modelización que son: Situación real/ Modelo Pseudo-concreto, Modelo matemático, Estudio matemático/ 

Resultados matemáticos, Estudio matemático/ Resultados matemáticos. En cada etapa se detallan las competencias 

necesarias para pertenecer a ella. En la prueba a cada ítem le corresponde por lo menos un indicador que muestra que 

el estudiante logró desarrollar cierta etapa del proceso de modelización.  

 

Tabla 1. Categorías de análisis del proceso de modelización 

Categoría Sub-categoría 

Situación real/ Modelo 

Pseudo-concreto 

¶ Competencia para manejar e interpretar datos experimentales de los fenómenos 

naturales. 

¶ Competencia para identificar variables y parámetros que rigen el modelo. 

Modelo matemático ¶ Competencia para interpretar los modelos matemáticos para fenómenos físicos reales. 

¶ Competencia para crear un modelo que represente al sistema con relación a las 

cantidades físicas correctas. 

¶ Uso de métodos matemáticos para arribar a resultados matemáticos e interpretar 

dichos resultados. 

Estudio matemático/ 

Resultados 

matemáticos 

¶ Uso de los métodos para arribar a resultados matemáticos. 

¶ Interpretación de los resultados. 

¶ Competencia para reflexionar, analizar y ofrecer la crítica de un modelo y sus 

resultados. 

¶ Competencia para validar modelos. 

Estudio matemático/ 

Resultados 

matemáticos 

¶ Competencia para interpretar resultados matemáticos en una situación real 

¶ Competencia  para críticamente analizar el modelo 

¶ Habilidad de comunicarse claramente de manera escrita. 

¶ Reflexionar, analizar y ofrecer la crítica de un modelo y sus resultados. 

¶ Comunicar acerca de un modelo y de sus resultados (incluyendo sus limitaciones). 

 

Población y Muestra.  Los participantes de este estudio son estudiantes de la carrera de Profesorado de 

Matemáticas que han aprobado la clase de Ecuaciones Diferenciales el primer periodo del año 2013 de la 

Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán (UPNFM), a quienes aplicamos una prueba con diversos 

problemas, los que sirvieron para analizar las etapas que manejan los estudiantes en el modelado matemático con 

ecuaciones diferenciales. 
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Análisis de Resultados 

En la siguiente tabla se muestra el desempeño de la muestra que participó en la investigación, se detallan los 

aciertos por indicador que al final muestran si se logró desarrollar cada etapa del proceso de modelización. 

 

Tabla 2. Desempeño de la muestra cada etapa del proceso de modelización 

 Etapa de modelización Indicador Muestra 

9 8 7 6 5 4 3 2 1 

Situación real/ Modelo Pseudo-concreto 1 x X ã x x x x x x 

2 x X ã x x x x x x 

3 ã ã ã ã x x x x x 

4 x X x x x x x x x 

Modelo matemático 

 

5 x X x x x x x x x 

6 x ã ã x x x x x x 

7 x X x x x x x x x 

8 x X x x x x x x x 

Estudio matemático/ Resultados matemáticos 

 

9 x X x x x x x x x 

10 ã ã ã ã ã ã x ã ã 

11 x X x x x x x x x 

12 x X x x x x x x x 

13 ã X x ã x x x x ã 

14 x ã x x x x x x x 

15 x X ã x x x x x x 

16 x X x ã x x x x ã 

17 x X ã x x x x x x 

Resultados Pseudoconcretos/ 

Confrontación con la realidad/ 

Generalización y predicción 

18 x X x x x x x x x 

19 x X ã x x x x x x 

20 x X x x x x x x x 

21 ã X ã ã x x x x x 

22 ã X x ã x x x x ã 

23 ã X x ã x x x x ã 

24 x X x x x x x x x 

Desempeño: x: malo/ ã: Bueno 

 

Principales errores en cada etapa 

En el análisis de la prueba, se lograron identificar diferentes errores, los cuales se agruparon en las diferentes 

etapas del proceso de modelización que se definieron.  

Primer etapa: Situación real/ Modelo Pseudo-concreto: (a) no identificaron otros factores que intervienen en 

el modelo; (b) únicamente mencionan las propiedades físicas presentadas en la representación del fenómeno físico; 

(c) definen las propiedades físicas, en vez de establecer relaciones entre ellas. 

Segunda etapa: Modelo matemático: (a) No suman la constante de integración; (b) no realizaban los problemas 

de valor inicial, (c) no construyeron bien los diagramas de cuerpo libre, (d) No se realizó una traducción correcta 

del fenómeno físico al lenguaje matemático. 

 Tercer etapa: Estudio matemático/ Resultados matemáticos: (a) no crearon cotas de error adecuadas; (b) no 

crear un criterio valido para aceptar o rechazar el modelo. 

Cuarta etapa: Resultados Pseudoconcretos/Confrontación con la realidad/Generalización y predicción: (a) 

no es preciso al expresarse, (b) no acepta o rechaza correctamente un modelo matemático. 

Principales dificultades en cada etapa 

En el análisis de las pruebas se identificaron dificultades, las cuales se separaron por etapa: 
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¶ Primer etapa: Situación real/ Modelo Pseudo-concreto.  A los estudiantes se les dificulta el manejo e 

interpretación de datos experimentales de los fenómenos naturales, lo cual indica que los estudiantes no 

identificaron el patrón presentado en los datos experimentales. En esta etapa el estudiante debía de 

identificar las variables y las relaciones entre ellas de la situación planteada, por lo que se verificó que los 

estudiantes no identificaron las variables y las relaciones entre ellas, cabe mencionar que esta es la cual se 

estuvo más cerca de lograr. 

¶ Segunda etapa: Modelo matemático. En esta etapa el estudiante debía de crear el modelo matemático que 

prediga el fenómeno en cuestión, los estudiantes no pudieron plantear el modelo matemático, lo que implica 

que no pudieron mejorarlo. En esta etapa se pretendía que el estudiante resolviera una ecuación diferencial 

para poder crear el modelo matemático, los estudiantes no resolvieron las ecuaciones diferenciales, la 

mayoría de los errores fueron procedimentales, ya que los estudiantes conocen al menos un método de 

resolución de ecuaciones diferenciales, utilizaron el método de separación de variables. 

¶ Tercer etapa: Estudio matemático/ Resultados matemáticos. En esta etapa el estudiante debía de sustituir 

datos experimentales en ciertos modelos matemáticos y luego concluir si el modelo es predictivo o no, la 

mayoría concluyó que el modelo no es predictivo pero no pudieron ofrecer una mejora para él, los 

estudiantes presentaron dificultades en el mejoramiento de modelos a partir sugerencias dadas en el 

ejercicio. 

¶ Cuarta etapa: Resultados Pseudoconcretos/Confrontación con la realidad/Generalización y predicción. En 

esta etapa los estudiantes debían de validar o rechazar el modelo presentado, se concluye que los estudiantes 

carecen de criterios válidos para validar modelos, los estudiantes aceptaron el modelo sin considerarlo 

predictivo, lo que muestra una inconsistencia en la toma de decisiones por parte de los estudiantes. 

Conclusiones 

A partir de los resultados obtenidos podemos concluir que: (a) los estudiantes presentan debilidades en 

todo el proceso de modelización matemática, (b) consideramos que al estudiante se le dificulta el reconocer patrones 

en datos obtenidos experimentalmente, (c) el estudiante no puede defender bien su criterio para validar su opinión. 

Es incapaz de expresar con claridad sus ideas. Lo que deja en evidencia que el estudiante al cursar la asignatura de 

Ecuaciones Diferenciales no adquiera la habilidad de comunicarse claramente de manera escrita, (d) Existen grandes 

deficiencias en la resolución de ecuaciones diferenciales, ningún estudiante considero los problemas de valor inicial 

en ambos problemas. 

 

Recomendaciones 

Las principales recomendaciones sobre este sobre el tema son: (a) recomendamos que el curso de Física I, sea 

requisito para la clase de ecuaciones diferenciales, ya que en la unidad de modelado matemático, resulta necesario el 

conocimiento de estos temas para una mejor compresión del fenómeno a modelar, inclusive algunas de las 

ecuaciones diferenciales se obtienen de la aplicación directa de estas leyes, (b) implementar laboratorios en el curso 

de ecuaciones diferenciales que permitan al estudiante a que permitan al estudiante obtener datos experimentales 

para reconocer patrones y así valida o rechazar con un mejor criterio un modelo; cabe mencionar que en el proceso 

de obtención de datos experimentales se realiza un análisis de error, y es allí donde se presentó el principal en el 

proceso de validación de un modelo, (c) se sugiere un trabajo extra en el descubrimiento de patrones ya que esto 

ayuda a la comprensión del fenómeno a modelar. 
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Este trabajo es una propuesta de investigación cuyo tema de interés es identificar patrones de error, si existen, en 

la simplificación de expresiones algebraicas racionales en estudiantes de Algebra I de la Universidad Pedagógica 

Nacional Francisco Morazán. Se presenta una breve descripción de la situación problema, los referentes teóricos 

que sustentan el estudio. El marco teórico consta de una reseña de la historia del Algebra, y como tema específico 

las expresiones algebraicas, las diferentes teorías del aprendizaje, el aprendizaje alogarítmico, algunos errores en 

matemática educativa con su fundamento epistemológico y para culminar en lo que se basa nuestra investigación 

una tipología de errores fundados en trabajos realizados por Radatz y Mosvshovitz, Zaslavsky presentados por una 

compilación de L. Rico (1995). 

 

Palabras clave: patrones de error, Álgebra, aprendizaje del algebra, tipología de error. 

 

Introducción 

| El estudio del álgebra o aprendizaje del algebra, ha establecido una gran limitación para los estudiantes en 

esta rama de la matemática, investigadores como Palarea (1998), Liebenberg (1997), Demby (1997), KokSeng 

(2010), han dado aportes significativos en cuanto a las dificultades específicas al aprender álgebra, particularmente 

en el tema de simplificación expresiones algebraicas racionales. Un estudio realizado por KokSeng (2010), con 

respecto a los errores que cometen los alumnos de primer curso de educación secundaria en  la simplificación de 

expresiones algebraicas racionales en la cual se aplicó una prueba de 32 ítems categorizados según nivel de 

complejidad. El estudio reveló que de los 11 tipos de error cometidos por los estudiantes en sus soluciones escritas, 

el error más frecuente hecho por los estudiantes era el orden incorrecto de las operaciones, seguido por la mala 

interpretación de notación simbólica y el orden o jerarquización de las operaciones.  

A partir de los resultados de las investigaciones expuestas se puede notar que existe un problema en cuanto 

al análisis de errores desde hace varios años. Los estudios anteriores nos ayudan como una pauta para poder 

identificar los errores más cometidos por los estudiantes en la simplificación de expresiones algebraicas, además, nos 

orientan en el diseño del instrumento a aplicar tomando en cuenta los conocimientos previos para la simplificación 

de las expresiones algebraicas racionales. 

El tema de la simplificación de expresiones algebraicas racionales, se enseña en el nivel secundario, como 

un requisito de su enseñanza en el proceso de educación continua, en el nivel superior, en la UPNFM  se imparte a 

los alumnos que están estudiando la carrera de profesorado en matemática, en la asignatura de álgebra I la cual forma 

parte del plan de estudio de la carrera antes mencionada y en el cual se desarrolla el tema de esta investigación.  

Por lo tanto hemos decidido realizar una investigación sobre; Patrones de error que presentan los alumnos 

de álgebra I en la simplificación de expresiones algebraicas racionales en el  I periodo del 2013 de la UPNFM en la 

modalidad presencial con sede en Tegucigalpa. El interés por desarrollar dicha investigación en particular, surge de 

un aspecto primordial, es uno de los temas en el cual los alumnos presentan muchas deficiencias, tomando en cuenta 

la opinión de los catedráticos de la UPNFM que han impartido dicha clase. 

 

 

 

 

                                                           
18 Estudiantes de la Carrera de Matemática. 
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Fundamentación teórica 
El algebra 

El álgebra según Descamps, Delgado, & Fuertes (1993), es una rama de las matemáticas que se ocupa de 

estudiar las propiedades generales de las operaciones aritméticas y lo números, con su sucesivas generalizaciones y 

de ecuaciones polinómicas con coeficientes numéricos. Según la historia el álgebra comenzó desde el siglo XVII a.C. 

Con los  matemáticos de Mesopotamia y de Babilonia, luego en el siglo XVI a.C. Los egipcios desarrollaron un 

álgebra muy elemental la cual usaron para resolver problemas cotidianos. Según Boyer (1986), ellos  fueron capaces 

de resolver ecuaciones lineales (ax=b) y cuadráticas (ax
2 
+ bx = c), así como ecuaciones indeterminadas como x

2
 + 

y
2
 = z

2
, con varias incógnitas.  

Con  los datos anteriores podemos comprobar cómo la matemática ha ido evolucionando a través del 

tiempo, como por ejemplo hoy en día se utiliza un lenguaje simbólico el cual  marca mucha diferencia en lo que fue 

el periodo retorico mencionado por Boyer el cual utilizaban los Babilónicos, este lenguaje simbólico es  utilizado 

actualmente a nivel  internacional,  del cual se puede, no importa  el idioma en que está escrito un problema, pero la 

expresi·n algebraica ser§ la misma en cualquier idioma. Entendiendo por expresi·n algebraica ñtoda combinaci·n de 

letras y números vinculados entre sí por las operaciones de suma, resta, multiplicación y potencia de exponentes 

racionalesò (Cadoche, Pastorelli, Alberto, Burioni, & Ramirez, 2004, pág. 47). 

Expresión algebraica racional 

Una expresión algebraica racional según Fernandez de Carrera (2005): ñEs una  raz·n de polinomios. Estas 

expresiones racionales son la extensión de los números racionales y se pretende operar con ellos como lo hicimos 

con los n¼meros racionalesò (pág. 138).  Así como denotamos los  números racionales a de la forma:  con a y b 

enteros (bÍ0), denotaremos las expresiones algebraicas racionales de la forma  

  , donde Q (x) Í 0. 

El Álgebra como materia escolar 

El álgebra se ha caracterizado por ser una de las ramas más importantes de la matemática, por tal razón 

analizar dicha §rea de estudio desde un enfoque pedag·gico se vuelve una actividad muy profunda. ñEl §lgebra como 

materia escolar se introduce a finales del siglo XIX en los niveles de secundaria en los países europeos y americanos. 

Los contenidos y su secuencia han permanecido casi inalterables hasta la fecha, muchos cursos de álgebra en 

diferentes países inician con términos literales y su relación con referencias numéricas dentro del contexto, primero 

de expresiones algebraicas, y luego de ecuacionesò (Medina, 1998).  

Particularmente la enseñanza del álgebra en Honduras se imparte oficialmente desde séptimo grado.  Lograr 

a hacer manipulaciones algebraicas de forma óptima es un proceso que debe seguir la secuencia planteada por 

Cardona (2007), después de un periodo breve donde se realizan sustituciones numéricas en expresiones y ecuaciones, 

se trabaja la simplificación de expresiones y la resolución de ecuaciones por métodos formales. 

Aprendizaje del  álgebra 

El aprendizaje del álgebra es de mucha importancia porque va más allá de verle solo de una forma abstracta 

o descontextualizada, esto se puede estimar mejor al resolver problemas en los cuales es necesario abstraer, inventar, 

probar y hasta encontrar un sentido pr§ctico a la matem§tica. ñEl conocimiento Algebraico es esencial por su aporte a 

la comunicación y expresión de las matemáticas, a la construcción de modelos y a la estructuración de formas de 

razonamientoò P®rez (1997) citado por Llanos Vargas (2011). Pero el §lgebra puede  establecerse en varios 

elementos para poder aprenderse, como los algoritmos o los conceptos que existen al momento de poder establecer o 

resolver un determinado problema. 

Por otro lado tenemos el razonamiento algebraico que involucra representar, generalizar y formalizar 

patrones y regularidades en cualquier aspecto de las matemáticas. A medida que se desarrolla este razonamiento, se 

va avanzando en el uso del lenguaje y el simbolismo necesario para apoyar y comunicar el pensamiento algebraico, 

especialmente las ecuaciones, las variables y las funciones. Este tipo de razonamiento está en el corazón de las 

matemáticas, concebido como la ciencia de los patrones y el orden, ya que formalizar y generalizar son sustancias en 

el §rea de las matem§ticas. Seg¼n Kieran (1989), ñpara una caracterizaci·n significativa del pensamiento algebraico 

no es suficiente ver lo general en lo particular, se debe ser capaz de expresarlo algebraicamenteò (p 165). Ese 

enunciado es una condición previa para la manipulación de las representaciones simbólicas. 
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Tipología del Error 

Radatz (1980) citado por Rico (1995), ofrece una taxonomía para clasificar los errores a partir del 

procesamiento de la información, estableciendo categorías generales para este análisis, al igual que Mosvshovitz-

Hadar, Zaslavsky e Inbar (1987) citado por Rico (1995), hacen una clasificación empírica de los errores, sobre la 

base de un análisis constructivo de las soluciones de los alumnos realizadas por expertos. La investigación estará 

basada en la combinación de las dos tipologías de error, perteneciendo los cuatro primeros errores a la clasificación 

de Radatz y los últimos tres a la de Mosvshovitz-Hadar, Zaslavsky e Inbar. 

¶ Errores debido a dificultades de lenguaje.   El aprendizaje de conceptos, símbolos y vocabulario 

matemáticos es para muchos alumnos un problema similar al aprendizaje de una lengua extranjera. 

¶ Errores debido a un aprendizaje deficiente de hechos, destrezas y conceptos previos.  Incluyen todas las 

deficiencias de conocimiento sobre contenidos y procedimientos específicos para la realización de una tarea 

matemática.   

¶ Errores originados por deficiencias en el manejo de conceptos, contenidos, procedimientos para las tareas 

matemáticas. 

¶ Errores debidos a asociaciones incorrectas o a rigidez del pensamiento. La experiencia sobre problemas 

similares puede producir una rigidez en el modo habitual de pensamiento y una falta de flexibilidad para 

codificar y decodificar nueva información.  

¶ Errores debidos a la aplicación de reglas o estrategias irrelevantes. Surgen con frecuencia por no aplicar 

con éxito reglas o estrategias similares en áreas de contenidos diferentes.  

¶ Datos mal utilizados. Errores que se producen por alguna discrepancia entre los datos y el tratamiento que le 

da el alumno. 

¶ Teoremas o definiciones deformados. Errores que se producen por deformación de un principio, regla, 

teorema o definición identificable. 

¶ Errores técnicos. Se incluyen en esta categoría los errores de cálculo, al tomar datos de una tabla, errores 

derivados de la ejecución de algoritmos,  y también los errores debidos a la manipulación de símbolos 

algebraicos. Estas dos tipologías son las que se usan en esta investigación, como una de las cuatro líneas de 

investigación   que propone Rico (1995), en torno a los errores y que va estrechamente relacionada al tema 

propuesto: Estudios sobre análisis, causas, elementos, taxonomías de clasificación de los errores. 

 

Objetivos  de la investigación 

¶ Identificar patrones de  error  en los alumnos de álgebra I en la simplificación de expresiones algebraicas 

racionales en el  I periodo del 2013 de la UPNFM. 

¶ Categorizar los errores de acuerdo con la  tipología propuesta por Radatz, Mosvshovitz-Hadar y Zaslavsky  

y el análisis del desarrollo de reactivos. 

 

Preguntas de investigación 

¶ ¿Cuáles son los errores que presentan los alumnos de Álgebra I al simplificar expresiones algebraicas 

racionales? 

¶ ¿A cuál de las categorías de error según la tipología de Radatz, Mosvshovitz-Hadar y Zaslavsky 

corresponden los errores cometidos por los alumnos de Álgebra I? 

 

Metodología 

En nuestra investigación se utilizó el paradigma de investigación interpretativo o cualitativo, ya que este se 

centra en la comprensión y descripción de la realidad del ser humano desde las reacciones de las personas 

implicadas, por medio de las cuales se estudia creencias, intenciones, motivaciones y otras características no 

observables directamente ni susceptibles de experimentación. 

¶ Diseño. Nuestra investigación está fundamentada en el método exploratorio, cuyo objetivo principal es 

reunir datos preliminares que arrojan claridad y entendimiento sobre la verdadera naturaleza del problema 

que enfrenta el investigador, así como descubrir nuevas ideas o situaciones.  Se caracteriza en que la 
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información requerida es definida libremente, el proceso de investigación es flexible, versátil y sin 

estructura.  El concepto estructura hace referencia al grado de estandarización impuesto en el proceso de 

recolección de datos.  

¶ Técnicas de recolección de información. Para determinar los patrones de error que cometen los estudiantes 

en la simplificación  de expresiones algebraicas racionales, se utilizó una encuesta través de ítems, los 

cuales constan de una serie de ejercicios divididos en bloques; para evaluar la capacidad del alumno en 

identificar y utilizar  la factorización en la simplificación y otras propiedades aritméticas aplicadas al 

álgebra.  Se elige este tipo de técnica porque es la más adecuada para alcanzar nuestros objetivos de 

investigación. Para la recolección de la información  se emplea el instrumento llamado prueba evaluativa 

consistente en una serie de ítems de ejercicios significativos que nos permiten evaluar cada indicador de las 

categorías presentadas, los cuales pasaron un proceso de validación por parte de los licenciados del 

departamento de matemática de la UPNFM.  

¶ Participantes. Los sujetos participantes en el desarrollo y aplicación del instrumento que se consideraron 

como fuente de datos, son los estudiantes de Profesorado en Matemática con Grado en Licenciatura, de la 

UPNFM, específicamente los estudiantes que matricularon el espacio pedagógico Algebra I, durante el 

primer período académico del año 2013. 

 

Análisis de resultados 

Patrones de error 

Como bien lo menciona Rico (2004) ñel error es objeto de estudioò, ciertamente en los resultados que se 

obtuvieron al aplicar la prueba evaluativa a los alumnos de algebra I de la UPNFM, se puede constatar lo antes 

mencionado por Rico. Después de la revisión de las pruebas se observó que algunos errores fueron de mayor 

incidencia que otros en algunos  ítems, también varios  fueron resueltos correctamente por un mínimo  número de 

estudiantes, de los cuales se pueden fijar patrones, según Soto (2011) un error en matemática presenta un patrón 

cuando es posible encontrar cierta regularidad en él, se  visualiza mediante la resolución que los alumnos hallan dado 

a cada ²tem propuesto en la prueba. De manera que ñmuchas veces los alumnos no toman conciencia del error ya que 

no comprenden acabadamente el significado de los símbolos y conceptos con que trabajanò (Mulhern, 1989).  

Se contabilizan 10 ítems por cada una de las 28 pruebas analizadas sumando 280 ítems de los cuales 136 

(48%) corresponden a respuestas con errores (incorrectas). Se considera patrón de error cuando lo cometen más del 

30% de la población seleccionada para esta investigación. Para mostrar más detalle se presenta los patrones de error 

que se encontraron en nuestro análisis   

 Se detallarán los  patrones encontrados  por ítems: 

Ejercicio ñaò 

 

En el primer ítem  se encontraron dos patrones de error, según el procedimiento que utilizaron los 

estudiantes para darle  respuesta al ejercicio, siendo estos:   

1. La manipulación del signo que lleva la expresión del denominador, este mismo error fue encontrado 10 

veces, el cual  representaría un porcentaje de 36%. 

 

 

 

 

 

Figura 1. Patrones de error en el ítem ñaò. 
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2. Los alumnos en este ejercicio no utilizaron la factorización correcta para la expresión del  numerador, 

lo cual conlleva a  una respuesta incorrecta, encontrado 11 veces el cual representaría el 39%. 

Ejercicio ñdò 

d)  

Figura 2.1. Patrones de error en el ²tem ñdò. 

 
 

Figura 2.2. Patrones de error en el ²tem ñdò. 

 

Ejercicio ñhò 

h)  

El patrón de error encontrado en este ejercicio se encontró 14 veces en las pruebas lo cual representa el 50% 

del total de las pruebas aplicadas. El mayor problema radico en resolver el producto notable que se debe resolver en 

el denominador. En las imágenes se observa el mal manejo de los algoritmos y estrategias irrelevantes.  

 

Figura 3.1. Patrones de error en el ²tem ñhò. 

 

Figura 3.2. Patrones de error en el ²tem ñhò. 
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En las figuras se visualiza como los estudiantes presentan dificultad cuando se  presenta una operación con 

productos notables, no encuentran una manera adecuada de como plantear la resolución  a la  expresión en esta 

ocasión presentada en el denominador. 

 

Categorías de Análisis 

Según la operacionalización de variables presentadas previamente en el informe de investigación las 

categorías fundamentales en las cuales se basa nuestro análisis son: análisis de errores conceptuales, razonamiento 

matemático y análisis de errores procedimentales,  con estas categorías se seleccionan los indicadores para establecer 

el error.  

¶ Análisis de errores conceptuales 

Es de suma importancia el análisis de este tipo de error ya que ñlas  visiones educativas m§s modernas, 

subrayan el car§cter conceptual de las matem§ticasò (Ruiz, Alfaro & Gamboa 2011).  El indicador de este error es 

causado por los teoremas y definiciones deformadas los cuales según Mosvshovitz-Hadar, Zaslavsky e Inbar (1987) 

citado por Rico (2005) son errores que se producen por deformación de un principio, regla, teorema o definición 

identificable. En el caso de simplificación de expresiones racionales algebraicas se presenta más al efectuar la  

factorización, manejo de reglas aritméticas y el uso de la operatoria de fracciones. En las siguientes imágenes se 

muestra de forma detallada los procedimientos utilizados por los estudiantes en la prueba diagnóstica aplicada de los 

cuales nos deja ver que este tipo de errores se presentan y son muy comunes, expondremos algunos ejemplos.  

 

Figura 4. Ejemplo de errores presentados por los estudiantes. 

 

 

Análisis del error 

En esta ejercicio se evidencia una aplicación incorrecta del teorema de factorización de la suma de cubos, si 

bien es cierto se inicia con una aproximación de la aplicación del teorema al escribir la primera parte de forma 

correcta (a+b), sin embargo la secuencia es incorrecta ya que el segundo factor (a
2
 ī ab + b

2
) fue ejecutado de una 

manera deficiente, lo que conlleva la resolución errónea del problema. 

 

Figura 5. Ejemplo de aplicación incorrecta de la suma de cubos 

 

Análisis del error.  

La mayoría de los estudiantes que cometieron este error muestran desconocer el orden de operación en las 

expresiones algebraicas denominadas escalonadas.  
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Figura 5. Ejemplo de error en el desconocimiento del orden de operación en las expresiones algebraicas 

denominadas escalonadas. 

 

Análisis del error 

Deficiente manipulación de símbolos algebraicos, en este caso se evidencia que el alumno al tratar de 

factorizar  por medio la diferencia de cuadrados, altera el resultado de una forma errónea, debido que no opera 

correctamente el valor de ñaò.  

 

Razonamiento matemático 

El razonamiento algebraico que involucra representar, generalizar y formalizar patrones y regularidades en 

cualquier aspecto de las matemáticas. Piaget reaccionó también contra los postulados asociacionistas, y estudió las 

operaciones lógicas que subyacen a muchas de las actividades matemáticas básicas a las que consideró pre-requisitos 

para la comprensión del número y de la medida. Autores como Ausubel, Bruner y Vygotsky también se preocuparon 

por el aprendizaje y por descubrir que es lo que hacen realmente los estudiantes cuando llevan a cabo una actividad 

matemática, abandonando el estrecho marco de la conducta observable para considerar elementos cognitivos internos 

del alumno.  Según la tipología de error, en esta categoría se identifican dos: Errores de asociaciones incorrectas y 

errores debido a dificultades del lenguaje. 

Figura 6. Ejemplo de error en el razonamiento matemático. 

 

 

 

 

Análisis del error 

Radatz (1980), citado por Rico (2005) menciona que en los errores debido a asociaciones incorrectas, la 

experiencia sobre problemas similares puede producir una rigidez en el modo habitual de pensamiento y una falta de 

flexibilidad para codificar y decodificar nueva información. En el ejemplo 1 se muestra que la asociación de 

términos en el denominador no es la adecuada para llegar a la simplificación de la expresión racional algebraica. 

 

Figura 6. Ejemplo de error en la asociación de términos en el denominador. 
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Análisis del error 

Deficiente manipulación de símbolos algebraicos, debido que se refleja que el alumno tiene problemas en 

cuanto a la potenciación cuando intervienen variable, pues determina equivocadamente que la suma de dos 

cuadrados es igual al cuadrado de una suma  , por lo tanto realiza operaciones inapropiadas en 

el contexto del problema cuya solución termina siendo incorrecta. 

Análisis del error 

En este error se considera que es causado por dificultades de lenguaje el cual Radatz (1980), citado por Rico 

(2005) argumenta que se caracteriza porque son errores derivados del mal uso de los símbolos y términos 

matemáticos, debido a su inadecuado aprendizaje. En el ejemplo 3 el estudiante evidencia un mal manejo de la suma 

de fracciones algebraicas de distinto denominador. En el numerador se debe sacar el mínimo común múltiplo de 

ocho y dos el cual es ocho, no diez y seis. De igual forma en el denominador, el mínimo común múltiplo de tres y 

nueve el cual es nueve y no veintisiete. 

Análisis de errores procedimentales 

Mulhern (1989) citado por Rico (1995) menciona una característica de los errores los cuales pueden ser 

sistemáticos o por azar: los sistemáticos son más frecuentes y revelan los procesos mentales que han llevado al 

alumno a una comprensión equivocada, y los cometidos por azar son ocasionales. Muchas veces los alumnos no 

toman conciencia del error ya que no comprenden acabadamente el significado de los símbolos y conceptos con que 

trabajan.  Los tres indicadores de esta categoría son los errores presentados por datos mal utilizados, aplicación de 

reglas o estrategias irrelevantes y errores técnicos. 

 

Figura 7. Ejemplo de error en la aplicación de reglas y estrategias. 

 
 

Análisis del error 

En el ejemplo 1 primero se observa un error debido a estrategias irrelevantes y datos mal utilizados, ya que 

la agrupación de términos no es la correcta para llegar a la simplificación. En el tercer paso se comete un error 

técnico según Mosvshovitz-Hadar, Zaslavsky e Inbar (1987) citado por Rico (2005), en esta categoría se incluyen los 

errores de cálculo, al tomar datos de una tabla, errores derivados de la ejecución de algoritmos,  y también los errores 

debidos a la manipulación de símbolos algebraicos. 

 

Figura 8. Ejemplo de error en la aplicación de estrategias irrelevantes y datos mal utilizados 
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Análisis del error 

En este caso se observa un error técnico y deficiencia en el manejo de algoritmos que se deberían de 

dominar por el conocimiento previo. En la zona seleccionada se observa la falta de los paréntesis ya que el negativo 

antes del paréntesis que aparece en el denominador del ejercicio, debe cambiar el signo a cada término después de 

efectuar el producto notable.  

Figura 9.  Ejemplo de error técnico y deficiencia en manejo de algoritmos. 

 

Análisis del error 

En este error se puede hacer mención a la teoría de la absorción de Ruiz Ahmed la cual parte del supuesto 

de que el conocimiento matemático es una colección de datos y hábitos compuestos por elementos básicos 

denominados asociaciones. En el primer paso para la resolución de este ejercicio se hace una asociación de términos 

con la cual no se obtendrá una respuesta correcta para la simplificación. En el segundo paso se observa un error 

técnico al cambiar el signo positivo de 3x
2 

a un signo negativo.  Estos diferentes ejemplos y presentados por 

categoría nos muestra que este tipo de errores están siempre presente en la simplificación de expresiones algebraicas 

racionales, ya que estos solo fueron una parte de las muchas ocasiones  de errores que los estudiantes cometieron al 

desarrollar  los diferentes ejercicios presentados en la prueba diagnóstica. 

 

 

Figura 10. Comparación de los niveles de incidencia de error. 
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Tabla 1. Análisis cuantitativos de los errores cometidos 

Categorías de error Incidencia Total Porcentaje 

(%) Medio Alto 

Errores debido a dificultades de lenguaje 9 10 19 8.00 

Errores debido a aprendizaje deficiente de hechos, destrezas y 

conceptos previos 

34 20 54 21.00 

Errores debidos a asociación incorrecta o rigidez en el 

pensamiento 

14 12 26 11.00 

Errores debido a la aplicación de reglas o estrategias irrelevantes 10 8 18 13.00 

Datos mal utilizados  13 17 30 9.00 

Teoremas o definiciones deformadas 12 14 36 15.00 

Errores técnicos  31 24 55 23.00 

Numero de errores encontrados    288 100.00 

Ítems resueltos correctamente    106 38.00 

Ítems no resueltos    38 14.00 

Ítems con al menos un error   136 48.00 

Total de ítems    280 100.00 

 

Figura 2. Porcentajes de Error  respecto a la simplificación de expresiones algebraicas racionales 

 

Conclusiones   

La colaboración  de los estudiantes al resolver los ejercicio del instrumento, es evidencia suficiente para 

afirmar que: Los estudiantes cometen más errores al momento de hacer los cálculos, debido a que realizan una 

manipulación inadecuada de símbolos algebraicos lo cual los conduce a una respuesta incorrecta.  Según 

datos estadísticos los errores en los cuales se vio reflejado una mayor frecuencia, basándonos en  la tipología de error 

fueron: errores técnicos y errores debido a un aprendizaje deficiente de hechos, destrezas y conocimientos previos.  

Después del análisis de los resultados se observó que la mayoría de los errores técnicos surgió por la falta de dominio 

en el tema de factorización, particularmente en las expresiones con grado mayor que dos.  

Los errores que mostraron un nivel de incidencia alto fueron: datos mal utilizados y errores debido a 

dificultades del lenguaje y los que mostraron un nivel de incidencia medio fueron: errores debido a asociaciones 

incorrectas o rigidez del pensamiento, aplicaciones de reglas o estrategias irrelevantes,  errores técnicos, errores 

debido a un aprendizaje deficiente de hechos, destrezas y conocimientos previos y teoremas o definiciones 

deformadas.  A raíz del análisis de los datos, se puede constatar que si se dieron algunos patrones de error en los diez 

ítems presentados en el instrumento utilizado en nuestra investigación. Se observa que los patrones de error se dieron 

en la utilización de los diferentes casos de factorización, al igual que a nivel de procedimientos utilizados por cada 

estudiante. 
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Recomendaciones 

Debido que uno de los porcentajes más altos  de los  errores fue el de  aprendizaje deficiente de   hechos, 

destrezas y conceptos previos , por lo tanto se establece  que a los estudiantes  de algebra I se le debería de hacer una 

prueba diagnóstica al comenzar el curso ya que de esta manera el docente tendría un claro panorama de los 

contenidos  que presentan mayor deficiencia por parte de los alumnos, ya que esto lo llevaría a reforzar esos 

contenidos y así erradicar un poco las complicaciones que se presentarían al introducir un tema nuevo, porque 

sabemos que en la matemática siempre se utilizan los conocimientos previos para  el desarrollo de los nuevos 

contenidos. 

Al concluir del curso de algebra I el docente podría hacer una evaluación final para corroborar que en el 

curso se alcanzaron todas las competencias sugeridas, en especial este caso, la simplificación de expresiones 

racionales algebraicas.  A los estudiantes del espacio pedagógico de Álgebra I se les sugiere que sean más 

cuidadosos al momento de hacer las manipulaciones algebraicas ya que como futuros docentes deben poseer un 

dominio completo en cuanto a simplificación de expresiones algebraicas porque este tema está propuesto para 

enseñarse en octavo grado de educación básica.  
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Este estudio forma parte de una investigación amplia que desarrollamos en la Universidad Pedagógica Nacional 

Francisco Morazán, acerca de las limitaciones que presentan los estudiantes de noveno grado del CIIE en la 

resolución de problemas aplicados relacionados con ecuaciones lineales, tomado como base para el estudio la 

teoría del obstáculo epistemológico de Bachelard y el método de resolución de problemas de Polya. Fueron tres 

limitaciones las que dieron directriz a esta investigación: los conocimientos  previos, la compresión lectora y la 

generalización. La metodología utilizada fue de tipo cualitativo-cuantitativo, se aplicó un diagnostico a 45 

estudiantes de noveno grado del CIIE, seguido de una entrevista, instrumentos que arrojaron muchos resultados, 

los cuales fueron presentados en gráficos para obtener así un mejor análisis. Todo el proceso nos permitió concluir 

que los estudiantes de noveno grado presentan limitaciones en cuanto a los conocimientos previos, comprensión 

lectora y generalización.  

 

Palabras clave: limitaciones, resolución de problemas, ecuaciones lineales. 

 

Introducción 

 Uno de los problemas que abordan autores en relación a una de las dificultades más significativas es el 

aprendizaje del algebra.  En los problemas matemáticos y en especial los problemas que involucran algebra 

específicamente, ecuaciones lineales, se debe de llevar a cabo la traducción del lenguaje común al lenguaje 

matem§tico. ñse entiende por traducci·n al proceso psicológico que involucra ir de un modo de representación a 

otroò (Wittgenstein, 1964; citado por Filloy, 1987, p.5). 

Dicha traducción se debe a que la información se encuentra en un sistema de representación semiótico, es 

decir, una actitud de exploración de lo que existe de fondo de toda significación en un determinado problema: Sus 

raíces y los mecanismos que los sostienen y que son diferentes a aquel en el que solamente se resuelve el problema.  

Morales (2001, p.5) en su estudio acerca de las dificultades para resolver problemas razonados se refiere a la apatía 

que los alumnos manifiestan por las materias como las matemáticas y la física. Esta situación se manifiesta en el aula 

por los estudiantes mediante las siguientes preguntas las más comunes son: ñàY eso para qu® sirve? àD·nde lo voy a 

aplicar?ò esta es una resistencia opositora para resolver dichos problemas.  

Todo esto conlleva a pensar en la razón de la dificultad del álgebra, y que las competencias algebraicas de 

carácter simbólico son el resultado de un proceso de maduración en donde la delimitación y aclaración de conceptos 

del lenguaje algebraico, como símbolo y como signo, serán fundamentales para realizar los procesos de 

formalización que debe realizar el estudiante de matemáticas en esta etapa.  

Este estudio se vuelve importante debido a la necesidad de dar respuesta a los continuos obstáculos con que 

los estudiantes se encuentran a lo largo del proceso de aprendizaje impulsado a profundizar en el aprendizaje y  en la 

enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, concretamente en el aprendizaje del algebra.  

 

Fundamentación teórica 

El álgebra en el Currículo Nacional Básico 

 En el bloque del algebra, según el CNB, es importante porque ofrece métodos para la solución de 

ecuaciones que es una herramienta de suma categoría. En su nivel más sencillo introduce el álgebra en el Segundo 
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Ciclo y se amplía en el Tercer Ciclo.  Destacamos aquí algunas expectativas de logro para la educación básica 

planteadas por el CNB relacionadas con nuestro tema de investigación:  

¶ Combinan conceptos concretos con pensamiento abstracto, y análisis con la síntesis lógica para analizar 

problemas de la vida real.  

¶ Formalizan matemáticamente situaciones de la vida real e interpretan situaciones matemáticas en contextos 

concretos.  

¶ Comprenden planteamientos, descubren y entienden puntos de partida, métodos y estrategias para la 

solución de problemas matemáticos aplicados a la vida cotidiana.   

¶ Manejan con seguridad, variables y formulas, aplicando conceptos y teoremas b§sicos del §lgebra.  ñAs², en 

su forma más general, se dice que el álgebra es un idioma de las matemáticas la cual se relaciona con 

much²simas §reas de conocimiento de ah² su importanciaò. (Pierce, s/f; p. 20). 

En el CNB, el álgebra está representada y fundamentada como uno de los bloques del área de las 

matemáticas para la educación básica. Fundamenta como la teoría que estudia conjuntos algebraicamente 

estructurados, es decir, conjuntos de elementos para los cuales se definen operaciones internas y externas, 

con propiedades especiales.  

Resolución de problemas  

Un problema es una ñsituaci·n enfrentada por un individuo o un grupo que presenta una oportunidad de 

poner en juego los esquemas de conocimiento, exige una solución que aún no se tiene para lo cual no se conocen 

medios o caminos evidentes y en la que se deben hallar interrelaciones expresadas y tácitas entre un grupo de 

factores o variables, lo que implica la expresión cualitativa. el cuestionamiento de las propias ideas, la construcción 

de nuevas relaciones, esquemas y modelos mentales, es decir, la elaboración de nuevas explicaciones que 

constituyen la solución al problema, que significa reorganización cognitiva, involucramiento personal y desarrollo de 

nuevos conceptos y relaciones generando motivación e interés cognitivo (García, 2003; p.50).  

Para lograr el objetivo mediato de resolver un problema se realizan acciones conscientes e intelectualmente 

exigentes desde el reconocimiento del problema hasta su solución. En los problemas matemáticos y en especial en 

los problemas que involucran álgebra específicamente, ecuaciones lineales, se debe llevar a cabo la traducción del 

lenguaje común al matemático. Según autores como Ruano, Socas y Paralea (2008, p.1). En este proceso ñmuchos 

alumnos, incluso algunos de los que se consideran más capacitados para las matemáticas, encuentran grandes 

dificultades en aspectos como la aplicación de conocimientos previos, comprensión lectora, y generalización, cuando 

inician su aprendizaje del álgebra.  

Estas dificultades se justifican simplemente a que la naturaleza del razonamiento algebraico elemental es un 

tema complejo pero muy necesario desde el punto de vista educativo. Santos (1977, p.77; citado por González, 2006, 

p.7) hace mención a que un espacio fundamental en el proceso de aprendizaje de las matemáticas se relaciona con la 

necesidad de que los estudiantes puedan utilizar efectivamente el conocimiento aprendido en un contexto o situación 

para resolver problemas en situaciones diferentes o novedosas, en este sentido, ha existido interés constante por 

determinar las limitaciones que exhiben los estudiantes al intentar transformar las ideas matemáticas hacia diversos 

contextos.  

De acuerdo con la descripción del bloque del álgebra en el CNB y las expectativas de logro para esta área, 

podemos ver que la resolución de problemas presenta un papel muy significativo dentro de la enseñanza del álgebra, 

ya que su finalidad global es realizar aplicaciones en la vida cotidiana, aprovechando la naturaleza y el entorno 

sociocultural en el que se desenvuelven los alumnos y las alumnas para, de ese modo, fortalecer el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Por lo que la resolución de problemas se ha convertido en la estrategia que utilizan los 

maestros para el desarrollo de  los temas y así desarrollar las habilidades y pensamiento matemático en los alumnos.  

De esta manera es que la aparición de la estrategia de resolución de problemas como estrategia didáctica 

surge como consecuencia de considerar el aprendizaje como una construcción social que incluye conjeturas y 

pruebas con base en un proceso creativo y generativo. Desde esta perspectiva la enseñanza debe incluir actividades 

que planteen situaciones problemáticas cuya resolución requiere analizar, descubrir, elaborar hipótesis, confrontar, 

reflexionar, argumentar y comunicar ideas. 
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Ejes principales que sirven de directriz para la investigación 

Tomando como base teorías tales como la de obstáculo epistemológico de Gastón Bachelard describimos tres 

limitaciones que se dan en el proceso de transición de la aritmética al álgebra  y centramos nuestra investigación en 

ellas, dichas limitaciones son: (a) los conocimientos previos; (b) la comprensión lectora; (c) la generalización. 

¶ Conocimientos previos 

Los errores de los estudiantes no son casuales, se basan en conocimientos y experiencias previas, y son 

motivados por diferentes causas didácticas, epistemológicas, cognitivas o actitudinales.  Observamos de esta forma 

que los errores aparecen en el trabajo de los alumnos principalmente cuando se enfrentan a conocimientos novedosos 

que los obligan a hacer una revisión o reestructuración de lo que ya saben. 

Como consecuencia en la construcción de conceptos algebraicos el primer obstáculo es la experiencia básica o 

los conocimientos previos, es decir que los individuos antes de iniciar cualquier estudio, tienen ya un conjunto de 

ideas muy propias acerca del cómo y el porqué de las cosas son como son (Mora, s/f; p. 2).   

  Sumándose a esto Brousseau (1983) citado por (Medina, Martin y Robayna, 1994, p. 92) menciona 

partiendo de los trabajos de Bachelard, que ñlos errores son el efecto de un conocimiento anterior que ten²a su 

inter®s, su acierto y ®xito pero que ahora ya noò.  Situaci·n que coincide con lo que se¶ala Matz (1980), que ñlos 

errores son intentos razonables pero no exitosos de adaptar un conocimiento adquirido a una nueva situaci·nò.  Esta 

situación se convierte en uno de los problemas principales que afectan el aprendizaje de los estudiantes; porque al no 

comprender temas anteriores y su aplicación, será difícil generar en ellos la adquisición de conocimientos nuevos 

partiendo de los que ya tienen. 

¶ Comprensión lectora 

En nuestro sistema educativo se hace énfasis en desarrollar la habilidad de los estudiantes para emplear la 

notación algebraica con facilidad. A pesar de esto, siempre encontramos esta limitación en los estudiantes.  

Rodríguez (2011, p. 2) afirma que en la actualidad los docentes dedican un amplio período de tiempo en Educación 

Secundaria y Bachillerato a la práctica de traducciones de enunciados algebraicos del sistema verbal al simbólico, en 

diferentes contextos pero, a pesar de ello, los estudiantes siguen teniendo dificultades e incurren en errores en el 

dominio de este tipo de traducciones y de técnicas algebraicas básicas. 

Entonces es importante que este periodo de tiempo sea de mucho más provecho y rendimiento y que se trabaje el 

manejo de expresiones literales para la obtención de valores concretos en fórmulas y ecuaciones, para ser aplicados 

en la resolución de problemas cotidianos, esto debe hacerse considerando lo que Filloy (1999, p. 7) recomienda: 

ñpara que un alumno llegue a ser un usuario competente del sistema de signos del §lgebra se necesita que sea 

competente en otros sistemas de signos menos abstractos, como lo son signos aritméticos y otros sistemas de signos 

intermediosò. 

¶ La generalización 

Cuando se habla de generalización se habla del trabajo matemático que consiste en detectar el alcance de 

aplicación de un esquema, matemático o teoría, mirar cuál es su cobertura o sea, cual es el conjunto de elementos 

matemáticos que por sus rasgos esenciales de estructura lógica son los que están propensos a ser afectados, 

manipulados y estudiados por tal o cual teoría o teorema matemático.  Morrison y Diez (2013), expresan que  la 

generalizaci·n en matem§ticas es un procedimiento netamente l·gico matem§tico en el cual se puede ñdici®ndolo de 

alguna maneraò globalizar, extender lo aplicado a casos particulares. 

Los errores que los estudiantes cometen al producir las generalizaciones de expresiones algebraicas o de 

ecuaciones, producto del análisis de determinadas situaciones son una de las preocupaciones más constantes de los 

profesores de matemáticas en la educación básica y media de nuestro sistema educativo Nacional. 

Metodología  
A continuación se presenta la rúbrica que se utilizó para la revisión del diagnóstico el cual constaba de cinco 

ítems que incluían diferentes aspectos importantes que como investigadores necesitábamos observar. Seguido de la 

tabla aparece un gráfico general de los resultados obtenidos no solo del diagnóstico, sino también de la entrevista que 

se aplicó después, lo que arrojó muchos aspectos y datos necesarios para el estudio.  La tabla 1, fue construida a 

partir de la revisión de los diagnósticos, cada aspecto que aparece dentro de ella es parte de la rúbrica utilizada en 

esta revisión. 
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Tabla 1. Rúbrica de evaluación 

 

Análisis de resultados  
El siguiente gráfico representa los resultados en general de todos los problemas que los estudiantes de 

noveno grado del CIIE resolvieron en el diagnostico utilizado, comentados y discutidos luego por una entrevista. 

 

Gráfico 1. Resultados generales de la rúbrica de evaluación 
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De acuerdo a la entrevista y a los resultados obtenidos en el diagnóstico, los alumnos presentaron 

limitaciones en el planteamiento correcto de la ecuación, operaciones con fracciones, definiciones como la de 

números consecutivos, no pudieron identificar la incógnita, otros no comprendieron el enunciado, utilizaron 

procedimientos incorrectos  y los que no resolvieron los problemas dijeron que tienen dificultad con los problemas 

de aplicación, por lo que identificamos claramente de acuerdo a nuestros indicadores que los estudiantes muestran  

limitación en las tres categorías de análisis, los conocimientos previos, la comprensión lectora y la generalización. 

Conclusiones 
Según las categorías de análisis y la información obtenida, se identificaron errores en los que incurren los  

estudiantes al resolver problemas aplicados relacionados con ecuaciones lineales, entre los más significativos se 

encuentran los siguientes: (1) De los problemas que se les planteó a los estudiantes en la prueba diagnóstica se 

observó que como mínimo 3 y como máximo 30 de los estudiantes no resolvieron uno de los 5 problemas, esto hace 

ver que los estudiantes presentaron limitaciones en cuanto a conocimientos previos, comprensión lectora y 

generalización; (2) Algunos de los estudiantes no utilizaron un proceso algebraico para resolver el problema, optaron 

por utilizar aritmética, lógica o ensayo y error.  Esto indica que el alumno aún no cuenta con una generalización del 

contenido matemático y que resuelve los problemas con estrategias alternativas y no con las estrategias algebraicas 

que se les ha enseñado en clase por parte del docente; (3) hubo casos donde los estudiantes plantearon correctamente 

la ecuación, pero un  error aritmético los lleva a un resultado incorrecto.  De esta manera se puede decir que los 

estudiantes crean expresiones algebraicas con validez, pero que cometen errores al resolverlas; (4) los estudiantes 

presentan dificultades para utilizar los conocimientos previos, esto lo vemos reflejado cuando al momento de 

resolver problemas del ambiente cotidiano que involucren fracciones no pueden desarrollar algunas operaciones 

básicas con ellas. 

Recomendaciones 
Se recomienda que los resultados de esta investigación sirvan de antecedente para buscar soluciones a las 

limitaciones referentes a conocimientos previos, comprensión lectora y generalización.  Es importante descubrir que 

está causando esta situación, ya que el álgebra es una rama de las matemáticas muy utilizada a lo largo del proceso 

de enseñanza-aprendizaje y es necesario conocer que es lo que está afectando el dominio de ésta por parte de los 

estudiantes.  La transición de la aritmética al algebra aparece en el  en el segundo de ciclo y el álgebra se amplía en el 

noveno de ciclo, esta transición es un problema que diferentes autores mencionan y critican. Enfocarse en esta etapa 

y tratar de mejorarla sería de gran ayuda para los estudiantes que cursan estos grados de secundaria. 
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El presente trabajo se enmarca en el proyecto de investigación Concepciones sobre la enseñanza de la matemática 

de los docentes de la UPNFM, en el primer periodo educativo del año 2013 con sede en Tegucigalpa con la 

modalidad presencial. Apoyándonos conceptualmente en Contreras (1998), Rico (1998), Godino, Batanero & Font 

(2003), Linares (1991), Pajares (1992), Ernest (1988), Campo (2008), García (2006), Garagorri (2004), UPNFM 

(2008), basada en investigaciones, enmarcadas en la importancia del docente y el rol que este desempeña con los 

contenidos, medios y el estudiante.  Para otros autores como (Gómez-Chacón, Moreno M. & Azcárate  G. 2003),  

ñlos docentes son el pilar fundamental del proceso de ense¶anza y aprendizajeò. Su pilar metodológico es el 

interpretativo, y hace uso de  la fenomenología como  método de investigación;  con la técnica de la observación y 

la entrevista (auto-informe). Los participantes de investigación son todos los docentes de la Carrera de Matemática 

de la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán (que ejercen la labor docente) propósito fundamental 

de identificar las concepciones que tienen los docentes sobre la práctica educativa en las aulas de clases.  

 

Palabras clave: tendencias didácticas, enfoques de enseñanza, modelos de enseñanza, concepciones, creencias, 
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Introducción 

Debido a la importancia y a la complejidad del proceso de enseñanzaïaprendizaje, es que la estructura 

curricular de este proceso se transforma según opiniones de expertos, evaluación, experimentos e investigaciones; 

tomando esta justificación han surgido una gran variedad de investigación en distintos aspectos del proceso, algunas 

en el área curricular, en el área metodológica o en el área del conocimiento científico específico de alguna ciencia de 

enseñanza. Por lo que en este informe, se presenta el diseño de un estudio sobre la práctica que el docente de 

matemática de Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán (UPNFM) desarrolla en las aulas de clase. 

Esta pr§ctica docente es mejor conocida como ñProceso de ense¶anza de los docentes de Matem§ticasò, esta 

actividad  se ve marcada por  las concepciones que el docente pueda tener acerca de la enseñanza de la matemáticas. 

Dado a lo anterior nos vemos en la necesidad de proporcionar una amplia perspectiva sobre cómo se conciben las 

concepciones de los docentes en función de la enseñanza de la matemática. 

Este es un estudio de alcance descriptivo, lo que nos limita en ciertos factores, de igual manera nuestra 

investigación, está convenientemente cimentada en investigaciones ya realizadas (Gómez-Chacón, Moreno & 

Azcárate, 2003; Campos, 2008; Jiménez, 1996; Macotela, 2001),  además fundamentamos nuestro marco teórico 

basándonos en autores como: Moreno y Giménez (2003), Rico (1998), Godino, Batanero y Font (2003), Llinares 

(1991), Pajares (1992), Ernest (1989), García (2006), Contreras (1998), Contreras (1999), Ponte (1992), entre otros. 

Pero las teorías principales en las que se sustenta nuestra investigación, es la de las tendencias didácticas 

que propone Contreras (1998), donde propone cuatro tendencias de enseñanza: (a) Tendencia tradicional, (b) 

humanista, (c) tecnológica e, (d)  investigativa. Para fines de nuestra investigación hemos complementado estas 

tendencias con los enfoques y modelos de enseñanza que propone Fenstermacher y Soltis, (1998).  

Nuestros objetivos no solo radican en conocer estas concepciones y caracterizar a los docentes dentro de 

una tendencia, enfoque o modelo de enseñanza, si no también justificar su labor docente comparando con el modelo 

de enseñanza que propone la UPNFM, y particularmente con los principios del modelo pedagógico del plan de 

estudios de la Carrera del Profesorado en Matemáticas con grado de Licenciatura. 

Esta investigación está sustentada en el paradigma interpretativo, como técnicas de recolección de datos se 

utilizaron la observación de clase y la entrevista. Como instrumentos de recolección de datos se elaboró una ficha de 
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entrevista y ficha de observación, para el análisis de datos se hizo según las categorías previas en la 

conceptualización del problema.   Estas técnicas fueron seleccionadas tomando en consideración nuestros objetos de 

investigación que son los Docentes de la carrera de Profesorado en matemáticas con grado de licenciatura de la 

Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán, sede Tegucigalpa, sistema presencial, año 2013. 

 

Fundamentación teórica 

Dentro de las líneas de investigación de la educación matemática existen muchos temas de interés acerca del 

aprendizaje como proceso construido dentro de las distintas ramas de la matemática, sin embargo llama la atención 

que dentro del triángulo didáctico tan importante es el docente como son los contenidos, medios y el estudiante. Para 

otros autores como (Gómez-Chacón, Moreno M. & Azc§rate  G. 2003),  ñlos docentes son el pilar fundamental del 

proceso de ense¶anza y aprendizajeò es por eso que las investigaciones sobre la influencia de las creencias de los 

docentes ocupan un lugar destacado ya que los docentes son el pilar fundamental del proceso de enseñanza. 

Las investigaciones sobre creencias experimentaron un enorme impulso a partir de la década de los 80 en el 

siglo pasado. Los trabajos de McLeod (1988, 1992, 1994) citado por Campos, F. 2008 hacen notar que los asuntos 

afectivos juegan un papel fundamental en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas y que algunas de ellas 

están fuertemente enraizadas en el sujeto y que no son fácilmente desplazables mediante la instrucción.   

Cuando los profesores inician sus clases de formación ya tienen constituida su estructura de concepciones 

sobre la enseñanza y aprendizaje de las ciencias (Shaw y Cronin-Jones, 1989 citados por. Jiménez, M. 1996, 

pág.290), y los años de escolaridad que los profesores de ciencias han pasado como alumnos tienen una gran 

influencia en sus concepciones pedagógicas (Briscoe, 1991; Gunstone et al, 1993; citados por Jiménez, M. 1996, 

p.290) 

En una revisión sobre el tema, Lederman, (1992), citado por Jiménez, M. 1996, pág. 291 menciona que 

desde la década de los cincuenta existen investigaciones que  indagan desde una perspectiva, proceso producto; estas 

primeras investigaciones asumen que las concepciones de los profesores, afectan a las concepciones de los 

estudiantes e influyen en la conducta de los profesores en el aula y en el ambiente de clases, por su parte Campos 

(2001), Graves (2000) y Woods (1996) entre los argumentos más importantes que nos aporta su investigación es el 

concepto del sistema denominado BAK, formado por creencias (beliefs), presuposiciones (assumptions) y 

conocimientos (knowledge). Este sistema de tres elementos creencias, representaciones y saberes (CRS), ya que 

como lo menciona  Freeman, (2002), Levy y Ammon, (1996), Pajares, (1992), Tillema, (1998); es necesario 

comprenderlo para mejorar su formación profesional y prácticas pedagógicas.  

Jiménez  (1996) en su investigación concepciones y prácticas de aula de profesores de ciencias, en 

formación inicial de primaria y secundaria que tiene como objetivo fundamental conocer las concepciones sobre la 

ciencia, la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias de una muestra de profesores de primaria y secundaria, al final 

de su etapa de formación universitaria y compararlas con sus conductas docentes al impartir una lección de ciencias, 

la transferencia de las concepciones de los docentes a los estudiantes en el aula no se hizo esperar y hubo influencia 

de otros factores externos; en relación con las concepciones sobre la enseñanza de las ciencias, se encontró que 

coexisten rasgos de múltiples modelos, muchas veces contradictorios; pero se hace referencia a orientaciones o 

tendencias dominantes para cada uno.  

Knowles (1994) y Pajeras (1992), (citados por Macotela, 2001, pág. 3), nos indican que en su investigación 

uno de los hallazgos más destacados acerca de las concepciones sobre la enseñanza se forman muy temprano en la 

vida de los individuos por medio de la experiencia de la escolarización. Es decir, las concepciones de los profesores 

no son estáticas, se originan durante sus años de estudiante, se forman durante sus inicios en las prácticas docentes y 

continúan evolucionando durante su experiencia como docentes. Estas creencias se vuelven cada vez más fuertes, es 

por esto que la mayoría de profesores se resisten a cambios. Otra de las investigaciones destacadas es un estudio 

sobre la práctica que el profesor de matemáticas desarrolla al interior del aula en el nivel medio superior en México, 

entre sus principales intenciones con dicho estudio tenemos, analizar desde alguna perspectiva, aspectos relacionados 

con la formación, métodos de enseñanza, estrategias de aprendizaje, pero más aún, para estudiar las concepciones 

educativas y pensamientos de estos pedagogos, pues de alguna manera influyen y determinan fuertemente su 

conducta docente ( Melendres, Interián & Gómez Osalde,  2007). 

Por otro lado quienes inician su carrera docente, a la hora de ñhacer clasesò, tienen la tendencia a refugiarse 

en sus im§genes previas (de los profesores que tuvieron ellos mismos siendo alumnos), es decir, óaprendenô en su 
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temprana experiencia docente, lo que hace suponer que ódes-aprendenô aquello adquirido en las primeras 

formaciones o óre-aprendenô por medio de la experiencia, a trav®s de su pr§ctica como docentes y la de otros colegas, 

a ser profesores. Es en este momento donde, además de cumplir con la institución, se hacen más evidentes el 

conjunto de experiencias y concepcionesò (Latorre, 2005; citado por Melendres, et al,  2007; pág. 6). 

De manera general, encontramos profesores con diferentes formaciones: normalistas y universitarios, con 

diferentes niveles en cuanto a conocimientos disciplinarios y pedagogía. Los estudios sobre concepciones de los 

profesores cobran especial relevancia por su incidencia en los procesos enseñanza y aprendizaje, en la relación con el 

estudiante y finalmente, en la comprensión y explicación del discurso pedagógico que sustenta y da significado a sus 

prácticas. Hincapié, Rojas, Gallego y Ledesma (2011),  en su artículo hace referencia que conocer e interpretar las 

concepciones sobre enseñanza de profesores universitarios y compararlas con sus prácticas pedagógicas dentro del 

aula, para darse cuenta que hay una escisión entre lo que piensan los maestros y sus actuaciones pedagógicas. Según 

Moreno & Giménez (2003), su investigación  es una aproximación a las concepciones de los profesores 

universitarios de matemáticas acerca de la enseñanza de las ecuaciones diferenciales en estudios científico-

experimentales. A parte de los intentos por caracterizar a cada profesor en términos de sus concepciones y creencias, 

y de establecer el nivel de coherencia y consistencia de éstas, a partir de los resultados del análisis se explica la 

persistencia de la utilización de métodos tradicionales de enseñanza.     

En el año 1995 a partir de las intuiciones y evidencias de un estudio preliminar, se llevó a cabo un nuevo 

trabajo cuyo objetivo principal era  ñanalizar las concepciones de los profesores sobre la enseñanza de las ecuaciones 

diferencialesò.   Una de las aportaciones más interesantes e importantes de esta investigación fue la caracterización 

de los profesores participantes en tres estilos docentes, estilo tradicional, estilo transitorio y estilo avanzado, además, 

se interpretan los resultados de las caracterizaciones encontradas para establecer conexiones entre el pensamiento y 

la acciones, ya que es aquí donde se resume la práctica docente, su instrumento básico de recogida de datos ha sido la 

entrevista grabada en audio; la parte del análisis consistió en analizar los materiales disponibles de cada profesor. 

Son muchas y variadas las situaciones en las que es necesario conocer  las  concepciones y creencias de los 

docentes sobre enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, tal y como lo menciona Gil y Rico (2003) en su 

investigación, acerca de las concepciones del profesorado de secundaria sobre la enseñanza y aprendizaje de las 

matemáticas. Los autores consideran que la investigación es factor clave a la hora de comprender mejor algunas de 

las actitudes y posiciones de los docentes, se considera que cada profesor da una respuesta personal a las cuestiones 

clave del currículo  para su acción en el aula dicha investigación menciona entre sus principales hallazgos tenemos 

que existen variadas creencias, que muestran diferentes criterios a la hora de establecer, el contenido y las finalidades 

de enseñan, se detectan diferentes sistemas de creencias sostenidos por grupos reducidos de docentes. 

Otra investigación interesante acerca de este tema fue realizado en la universidad de Buenas Aires, 

Argentina, con  los docentes de Matemática del ciclo Básico común, se establecen, además, similitudes y diferencias 

con otros grupos de profesores. El interés de dicha investigación radica en que el conocimiento de las concepciones y 

creencias del profesor permite comprender sus actuaciones. Diez de las preguntas corresponden a la encuesta 

validada  e implementada por Gil C. et al, (2003) para obtener el perfil de los  profesores de matemática españoles 

después de la reforma del año 1990 que implantó la  enseñanza secundaria obligatoria. Las cinco preguntas restantes 

recaban opiniones de los docentes  sobre las características del buen profesor y sobre las creencias de los alumnos 

acerca de ciertos  aspectos de los procesos de enseñanza y aprendizaje.                                                     

La Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán rediseño su Plan de Estudio bajo un enfoque 

basado en competencias para todas sus carreras, el cual sugiere  e invita al docente a inclinarse por nuevas 

metodologías de enseñanza-aprendizaje, con el objetivo de que las nuevas generaciones que se forman como 

profesores desarrollen su trabajo bajo marcos didácticos distintos con los que fueron formados  previo a sus estudios 

universitarios, y esto se pretende lograr tomando como modelo a los docentes de la carrera de matemáticas, puesto 

que  la mayoría de alumnos suelen adoptar las distintas creencias y concepciones que posea el docente en dicho 

espacio pedagógico. 

Existe un sin número de factores que especifican los cambios en los docentes uno de los principales es la 

necesidad de que  tengan conocimientos sólidos sobre los fundamentos teóricos del currículo, y sobre los principios 

para el diseño, desarrollo y evaluación de las unidades didácticas de la matemática (Howson, Keitel & Kilpatrick, 

1981; citados por Rico, 1998). 
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Desarrollo profesional de los docentes de Matemáticas 

Primero se debe tomar en cuenta que las concepciones y las creencias que el docente pueda tener, 

dependientes del desarrollo profesional que este tenga, por lo que es conveniente definir este desarrollo, tomando en 

consideración y como base cognitiva la definición de Benedito, (1992) y Vonk, (1996) (citados por Moreno y 

Giménez, (2003, pág.267), la cual se expone a continuación: ñDesarrollo profesional como çel proceso sistem§tico y 

reflexivo que busca la mejora de las prácticas, creencias y conocimientos profesionales para aumentar la calidad 

docente, investigadora y de gestión de los profesores universitarios a partir de una auto reflexi·nò. 

El profesor de matemáticas en su desarrollo profesional presenta acusadas carencias formativas en 

psicología, pedagogía, sociología de la educación, epistemología, historia y didáctica de las matemáticas, lo cual 

implica una desconexión entre su trabajo profesional y las bases y desarrollo teórico correspondiente. (Rico & 

Gutiérrez, 1994; citados por Rico, 1998, pág.23). Por medio de nuestra investigación se podrá concluir si los 

docentes de la UPNFM, presentan una formación integral.  

Enfocándonos en nuestra proposición, el proceso de enseñanza y aprendizaje de la matemática. Los autores 

Godino, Batanero & Font (2003) consideran que este proceso debe contemplar: la clase como comunidades 

matemáticas, la verificación lógica y matemática de los resultados, el razonamiento matemático, la formación de 

conjeturas, la invención y la resolución de problemas y la conexión de las ideas. Lo que nos permite reiterar que es 

un proceso integral. Dichos autores tomando referencia de (NCTM, 2000) enuncian los siguientes  principios que se 

deben tomar en cuenta en la enseñanza de la matemática: (a) Equidad: Altas expectativas y fuerte apoyo para todos 

los estudiantes, (b) Currículo: Este debe ser coherente, centrado en una matemática importante, bien articulada a lo 

largo de los distintos niveles, (d) Enseñanza: Para este proceso se requiere de comprensión de lo que los estudiantes 

conocen y necesitan aprender; (e) Aprendizaje: Los estudiantes deben comprender la matemática, construir el 

conocimiento a partir de los conocimientos previos, (f) Evaluación: Debe ayudar el aprendizaje de una matemática 

importante para el alumno. 

Es fundamental conocer e identificar estos principios ya que los cambios metodológicos, enfoques y 

modelos de enseñanza utilizadas por el docente es guiado  y estructurado por los mismos. Los diferentes trabajos de 

investigación coinciden en resaltar la íntima relación entre los términos conocimientos, creencias y concepciones. El 

cumulo de conocimientos de los docentes, tiene su epistemología en la experiencia en su labor docente y de las 

consecuencias de la socialización que hace que el docente repita los esquemas de enseñanza utilizados por aquellos 

docentes que les enseñaron en su época. Este debe tener formación y conocimiento adecuado para controlar y 

gestionar la diversidad de relaciones que se presentan en los procesos de enseñanza y aprendizaje (Rico, 1998). 

Según Thompson, (1992); citado por Contreras, (1998) ñlas creencias pueden ser tenidas con varios grados 

de convencimiento, no tienen que ser consensuadas, la disputabilidad está asociada a ellas y a menudo se tienen o 

justifican por razones que no tienen criterios que conlleven cánones de evidenciaò.  La verdad o certeza est§ asociada 

con el conocimiento, en general existe acuerdo sobre procedimientos para evaluar y juzgar su validez, debe encontrar 

criterios que envuelvan cánones de evidencia.Existen múltiples definiciones de creencias, entre las que consideramos 

más relevantes para nuestra investigación tenemos:  

Creencias: Pueden verse creencias, como verdades personales incontrovertibles que son idiosincrásicas, con 

mucho valor afectivo y componentes evaluativos, y reside en la memoria episódica (Es la memoria relacionada con 

sucesos autobiográficos: momento , lugares, emociones asociadas y demás conocimientos contextuales), (Nespor 

1987 citado por Ponte, 1999, pág.44); tomando en consideración a (Bodur, 2003; Handal, 2003, Moreno, 2000 & 

Ponte, 1999, citados por Garc²a, Azc§rate y Moreno, 2006), las creencias del profesor ñson ideas poco elaboradas, 

generales o específicas, las cuales forman parte del conocimiento que posee el docente  pero carecen de rigor para 

mantenerlas e influyen de manera directa en su desempeño. Las creencias sirven como filtro para todo aquello que 

supone el proceso enseñanza y aprendizajeò. Otra definici·n dada al vocablo creencias es: ñSon ideas u opiniones 

infundadas, estables, que poseen las personas; que se aceptan, dependiendo de la posición filosófica, de las 

experiencias que ha alcanzado en el intercambio social y de la formación conceptual y cultural que poseaò (Aguilar, 

2003). Tomando estas definiciones anteriores y en consonancia con las dadas por Llinares (1991) & Pajares (1992), 

definimos creencias para fines de este estudio como: ñConocimientos subjetivos mal estructurados, son orientados a 

nivel particular, lo que le permite justificar decisiones personales y profesionales vividas. Estas no están sustentadas 

en la racionalidad, m§s bien en los sentimientos,  por lo que se prolonga en su vidaò 
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Las creencias tienen un elemento cognitivo importante que reflejan la opinión de los profesores acerca del 

proceso de enseñanza-aprendizaje, ya que estas actúan como potente factor de influencia en las acciones docentes. 

Según las definiciones antes mencionadas, podemos llegar a la conclusión de que las creencias de los docentes son 

las mejores referencias de las decisiones que toman en el transcurso de su vida pedagógica cotidiana. La mayoría de 

los autores tiende a estar de acuerdo en que las creencias tienen un grado inferior de consenso y diferentes grados de 

convicción (Thompson, 1992; citado por Contreras ,1998).  

La noción de creencias nos da la idea de un conocimiento inferior, ya que en el lenguaje cotidiano la palabra 

ñcreenciaò hace referencia a lo religioso, para evitar esta confusi·n los investigadores consideran analizarla desde el 

punto de vista de las concepciones acerca de la enseñanza de las matemáticas, pero es primordial su estudio ya que 

repercute en la actuación del profesor, como bien nos indica (Marcelo, 1987, pág.10; citado por Martínez, 2003, pág. 

44) ñLas creencias influyen en las decisiones y acciones de los profesores de forma que estructuran y organizan su 

mundo profesional. Las creencias  y las teorías implícitas de los profesores sirven al igual que las rutinas a las que ya 

nos hemos referido, para reducir la necesidad de procesamiento de informaci·n del profesorò. 

En el caso particular del docente de matemáticas, para Ernest (1989) las creencias tienen un impacto 

bastante significativo en la enseñanza de las matemáticas y argumenta que los conocimientos matemáticos son 

importantes porque las diferencias notorias por el profesor están marcadas por las creencias acerca de la matemática 

y su enseñanza-aprendizaje, este autor nos indica tres componentes de las creencias del profesor de matemáticas: (a) 

Perspectiva o concepción de la naturaleza de la matemática, (b) Modelo sobre la naturaleza de la  enseñanza de la 

matemática, (c) Modelo del proceso de aprendizaje en matemáticas. Campos (2008, pág.14) siguiendo a Ernest 

(1998), señala una tipología en relación a las creencias respecto a las matemáticas y su enseñanza: 

Instrumentalista: se ve a la matemática como una caja de herramientas, se enseña como un conjunto de 

reglas  y habilidades que el alumno debe utilizar para la ejecución de un fin (el aprendizaje tiene una visión 

utilitarista), el docente con este tipo de visión enfatiza las reglas y los procedimientos al enseñar. 

Platonista: Tiene una visión de la matemáticas como un cuerpo estático y unificado de conocimiento. Toma 

la matemáticas no como una creación si no como descubrimiento (visión platónica), su enseñanza enfatiza el 

significado matemático de los cuerpos y la lógica de los procedimientos matemáticos. 

Resolución de problemas: se tiene una visión dinámica de la matemática, como un campo de creación 

humana en continua expansión. Es un producto cultural no acabado  y sus resultados permanecen abiertos a la 

revisión. El profesor es un facilitador o mediador en la construcción del conocimiento.  

Las dos fuentes principales de información las obtendremos de las creencias docentes al igual que de sus 

concepciones sobre la enseñanza de la matemática ya que estas están profundamente ligadas, por lo que es 

fundamental tener en consideración este concepto.  

 

Concepciones 

Con relación a la idea concepción optamos por un término que se asemeje a las ideas de los conocimientos y 

creencias del docente. Seg¼n Ponte & Llinares (1990): ñLas concepciones son organizadores implícitos de los 

conceptos, de naturaleza esencialmente cognitiva y que incluyen creencias, significados, conceptos, proposiciones, 

reglas, imágenes mentales, preferencias; que influyen en lo que se percibe y en los procesos de razonamiento que se 

realizanò. En el caso específico de las concepciones del profesor (Thompson, 1992, Flores, 1998, Moreno, 2000 & 

Ponte, 1999; citados por Garc²a, 2006); se¶alan que: ñconsiste en la estructura que cada profesor de matemáticas da a 

sus conocimientos para posteriormente enseñarlos o transmitirlos a sus estudiantes. 

De igual manera (Thompson, 1992; citado por Contreras 1998),  define concepción como una  estructura 

mental general, que abarca creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas, imágenes mentales, preferencias 

y similares; las concepciones docentes del profesorado se entienden como el conjunto de significados especiales que 

los profesores otorgan a un fen·menoò (en este caso la enseñanza y el aprendizaje). 

Esta opinión que nos explica Contreras nos indica lo primordial que debe ser este estudio ya que como el 

mismo (Contreras, 1999, p§g.24), nos enuncia que ñla existencia de concepciones inapropiadas podr²a explicar la 

escaza eficiencia de determinadas estrategias de formación permanente del profesorado y la discrepancia de 

resultados en el aula en el uso de determinadas estrategias metodol·gicasò.  Tanto las creencias como las 

concepciones repercuten no solo en el proceso de enseñanza sino también en el proceso de aprendizaje, para 

evidenciar esta repercusión.  Ponte (1992), nos presenta tres aspectos didácticos docentes: (a) la consideración del 
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aprendizaje como un proceso o como un producto, (b) la aceptación de diferentes estilos de aprendizaje existentes 

entre los estudiantes: activo, reflexivo, teórico o pragmático, (c) la certeza de un nivel de competencia de los 

estudiantes para el aprendizaje. 

Las concepciones tienen una importancia particular ya que repercuten en el comportamiento de los 

profesores y el clima de la clase, muchos autores como Thompson, (1992); Contreras, (1998) &  Ponte, (1992), 

afirman que es necesario explicar las ideas de los profesores si queremos comprender sus acciones en el aula y que 

en la formación de futuros docentes se debe iniciar identificando sus concepciones.  Una clasificación de las 

concepciones es la que presenta Flores, (1998); citado por Zapata, Blanco, (2007, p.86), entre las cuales presenta: (a) 

Concepciones subjetivas o cognitivas, estas son referentes al conocimiento o creencias que son mantenidas por los 

sujetos de manera individual; (b) concepciones epistemológicas: estas se ajustan a los textos o programas de cierto 

nivel de enseñanza, estas concepciones se mantienen en la comunidad matemática a lo largo de la historia, se refiere 

a los problemas que plantea la comunidad en referencia a esta disciplina. 

Las creencias se distinguen de las concepciones por su contenido,  mientras que las concepciones se refieren 

a las ideas asociadas a conceptos concretos, las creencias se refieren a las ideas asociadas a actividades y procesos; 

específicamente  la manera de concebir el que hacer matemático; los sujetos que ejercen la actividad matemática; la 

enseñanza y el aprendizaje de esta ciencia.  La diferencia entre concepciones y creencias no es siempre clara, según 

Ponte (1994), las concepciones y creencias forman parte del conocimiento. Para este autor las creencias son las 

óverdadesô personales indispensables, derivadas de la experiencia o fantasía, con un fuerte componente evaluativo y 

afectivo, mientras que las concepciones son los marcos organizadores implícitos de conceptos, la naturaleza 

esencialmente cognitiva y que condicionan la forma de abordar las tareas. Luego es conveniente referirse a la 

enseñanza, al analizar los diferentes tipos de actividades propuestas por el profesor  y de la secuencia de 

organización de estas, nos permite hablar vagamente sobre modelos de enseñanza, destacando los tomados por 

Moreno y Giménez (2003), los cuales citaron la clasificación de Kuhs y Ball (1986), los modelos propuestos son 

cuatro y se diferencian según el aspecto en el que se centran: (a) constructivismo: Centrado en el que aprender y en la 

construcción por parte del alumno en su propio aprendizaje; (b) platonismo: Centrado en el contenido, con énfasis en 

la comprensión conceptual, (c) instrumentalismo: Centrado en el contenido pero con énfasis en la práctica, (d) 

formalismo: Centrado en la estructura de la clase. 

Debido a que existe diversidad de formas de aprendizaje, diversidad de modelos de enseñanza, y una 

variedad de métodos de aprendizaje y enseñanza, es que por medio de nuestra investigación no podremos identificar 

exactamente una concepción especifica de los participantes en la investigación, si no que nos permitirá visualizar 

solo una tendencia didáctica, en la cual los docentes conciben y rigen mayormente el aprendizaje y su enseñanza.    

Para efectos de esta investigación nos centramos en instruirnos acerca de las concepciones de los profesores relativas 

al proceso de enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, para ello recurrimos a una caracterización de las prácticas 

docentes, clasificándolas en tendencias didácticas propuestas por Contreras (1998) y complementándolas con una 

discriminación docentes de acuerdo con su enfoque educativo, basado en sus creencias propuesto  por Garagorri 

(2004) el cual cita a Fenstermacher y Soltis (1998). 

Para fines de este estudio se elabora una integración de ambas teorías con el propósito de tener una basa 

conceptual y epistemológica sólida que nos permita lograr nuestros objetivos de investigación. Ya que como los 

docentes no pueden focalizarse en un solo modelo de enseñanza por esta razón se estudian estas tendencias para 

especificarlos de esta manera, las cuales se presentan a continuación. 

Tendencias Didácticas 

Contreras (1998), realiza un análisis de los diferentes modelos didácticos a través del tiempo y desde la 

perspectiva de diferentes autores pero concuerda con  (Porlán,1989; citado en Contreras, 1998) al opinar que un 

individuo no puede caracterizarse dentro de un modelo específico de enseñanza y prefiere utilizar el término 

tendencia didáctica; la cual debe entenderse como aquella tendencia que implique más aspectos de un modelo 

didáctico, esto es que un solo profesor, aunque haga uso de varios modelos teóricos para su práctica docente, se 

orienta hacia uno en particular, ya que tambi®n influye lo sociocultural y no podemos encasillarlo en un solo estiloò . 

Contreras (1998) propone cuatro tendencias didácticas; tendencia tradicional, tendencia humanista, 

tendencia tecnológica e investigativa; cada una de estas tendencias se complementa con un enfoque de enseñanza y 

un modelo de enseñanza propuestos por (Fenstermacher y Soltis, 1998, citados por Garagorri, 2004, p.19). Las 

cuales describiremos a continuación. 
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La Tendencia Tradicional  

Esta tendencia, está fundamentada por el enfoque de enseñanza: liberador clásico y el modelo academicista, 

la cual se identifica principalmente por la actividad pasiva del estudiante, la exposición magistral por parte del 

docente, los contenidos son preestablecidos y rigurosos y el uso del libro de texto es el único material curricular. En 

esta tendencia el docente sigue una programación prescrita de antemano, externa de él. La asignatura está orientada  

básicamente a la adquisición de conceptos, se presupone que dicho aprendizaje se realiza, utilizando la memoria. La 

concepción que tiene el docente del aprendizaje, está en la capacidad que se tenga para memorizar, es decir, la 

memoria es el único recurso para aprender todos los contenidos. El alumno solo toma apuntes sobre lo que dice el 

profesor ya que existe una sobrevaloración de éstos y el examen es el único instrumento para medir el aprendizaje. 

El enfoque liberador clásico, entiende  al docente como un liberador de la mente del individuo y un 

promotor de seres humanos morales, racionales, entendidos e íntegros. El docente es una persona que conoce muy 

bien su campo de enseñanza, la enseñanza está centrada en el contenido, correspondientes a las formas del 

pensamiento básico, el alumno debe captar la estructura profunda de las diversas formas de conocimiento. La 

evaluación se considera como una actividad que se debe realizar al final de cada una de las partes en las que se 

divide el aprendizaje del alumno, con el único fin de medir su capacidad de retener información a corto plazo. 

La Tendencia Tecnológica  

Esta tendencia esta complementada con el enfoque de enseñanza: ejecutivo y el modelo tecnológico Su 

principal característica es la simulación de los procesos de construcción de los contenidos ya que el profesor utiliza 

estrategias expositivas ejemplificando los contenidos y al enfrentarse a cada una de sus tareas el alumno imita el 

estilo cognitivo del profesor, pues reproduce el procedimiento que utiliza el docente al transmitirse el conocimiento, 

la asignatura tiene un sentido informativo y práctico, permitiendo así su aplicación en otras disciplinas. El profesor 

considera que para aprender, solo se necesita entender y asimilar el conocimiento, lo que coincide con la lógica de 

construcción que caracteriza esta tendencia, donde el profesor elige el contexto conveniente para la enseñanza, 

entonces el papel del alumno es el de responsabilizarse por su aprendizaje (Melendres, Cantú & Gómez, 2007, 

citados por Contreras, 1998). El aprendizaje, es logrado utilizando la memoria, organizándose internamente según la 

lógica estructural de la disciplina. Con relación al enfoque de enseñanza utilizado en esta tendencia, entiende al 

docente como ejecutor, una persona encargada de producir ciertos aprendizajes y utiliza para ello las mejores 

habilidades disponibles, este personaje es el eje por el cual gira el proceso de enseñanza y aprendizaje, es el gerente 

que regula el tiempo, contenidos, las estrategias, recursos, actividades, retroalimentaciones evaluativas y el refuerzo 

del alumno, el proceso de enseñanza se basa en la planificación, evaluación de seguimientos, revisión y 

reorganización de planes., ofrecimiento de abundantes oportunidades de aprendizaje. El estudiante en este enfoque es 

considerado como la materia prima que se debe moldear, los contenidos son datos específicos que se deben de 

inculcar al alumno independientemente de sus intereses.  

La Tendencia Humanista  

Esta tendencia esta complementada por el enfoque de enseñanza: terapéutico- cultivador y el modelo 

humanista, la cual reconoce que la forma de educar es atendiendo claramente a la libre elección de los alumnos, en 

esta tendencia y enfoque, el docente guía y asiste al alumno en la selección y el aprendizaje de modo tal que educa a 

una persona autentica y autor realizada. Este enfoque pone su énfasis en lo que el estudiante es  y decide llegar a ser, 

pero también en el docente que guía y asiste al alumno. El docente también debe interesarse por la naturaleza y 

calidad de su relación con los estudiantes, comparte sus perspectivas y valores con los alumnos, sus preocupaciones 

son tanto por el alumno como por su materia, es un ejemplo moral, debe de ser honesto con sus alumnos  sobre sus 

errores y debilidades y debe ser honesto consigo mismo.  Los contenidos debe de tener una conexión con las 

experiencias del alumno, para la evaluación se utiliza métodos cualitativos, observación participante, descripción, 

diarios, cuadernos de campo, entrevistas no estructuradas. No existe un currículo prefijado, este debe de atender a los 

intereses y necesidades del alumno. Este enfoque pretende  fortaleces la autenticación de los estudiantes.  

 

La Tendencia Investigativa  

La tendencia investigativa es complementada con el enfoque de enseñanza: liberador crítico- emancipador y 

el modelo socio crítico, esta tendencia se caracteriza,  por la investigación, es decir, plantea todo un proceso que 

conducirá al estudiante hacia la adquisición de conocimientos por medio de la investigación. Al profesor le interesan 

no solo la ganancia de conocimientos sino también el fomento de actitudes positivas hacia la propia materia y el 

desarrollo de los procedimientos, su concepción del aprendizaje se fundamenta en que se ocasiona a través de sus 

investigaciones, este enseña de tal modo que el estudiante llegué a ser una persona consciente, emancipada y 
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comprometida con el cambio y la mejora social.  Así la asignatura debe dotar al estudiante de todos los instrumentos 

necesarios para viabilizar un aprendizaje autónomo, por tanto debe existir un equilibrio entre la estructura mental de 

los alumnos, sus intereses y la estructura de la Matemática misma, los estudiantes se encuentran orientados hacia la 

búsqueda de respuestas o soluciones a los problemas, el profesor debe incitar la curiosidad de sus estudiantes 

conduciéndolos hacia la ganancia de los aprendizajes (Sarai Báez Melendres, Cantú Interián, & Gómez Osalde, 

2007).  La tendencia investigativa, está ligada a los problemas prácticos y dilemas. En efecto, la filosofía que 

subyace en la tendencia investigativa es la del aprendizaje a través de la resolución de problemas (que corresponde al 

primer indicador de esta tendencia y es considerado como una concepción en esta tendencia).Tomando en 

consideración que un educador de matemáticas se concibe como un profesional intelectual autónomo y crítico, 

responsable de sus actuaciones, con capacidad para racionalizar sus acuerdos y sus desacuerdos con sus colegas de 

profesión en el ejercicio de sus tareas Rico, (1998, pág.25). 

En este modelo también el docente debe ayudar a cada uno de sus alumnos a descubrir hasta  qué punto su 

vida está construida por influencias tales como normas, tradiciones, reglas y valores del grupo dominante en la 

sociedad, es un investigador: reflexivo, critico, comprometido con la situación estudiantil y sociopolítica, es un 

transformador del contexto escolar basado en la investigación. Para la evaluación se utilizan técnicas dialécticas, 

estudios de casos, técnicas etnográficas, triangulación: ñEs importante hacer menci·n que la tendencias tecnol·gica 

surgen como un intento por abordar los problemas del currículum tradicional, pero al enfocarse en solo un aspecto 

generan nuevos problemas por no atender a otro. Por ejemplo, la tendencia tecnológica se centra en la planificación y 

dirección del aprendizaje pero olvida la interacción de los alumnos en todo el proceso; la segunda tendencia, por el 

contrario, pretende que cada estudiante sea el que construye su conocimiento, pero deja a un lado la importancia de 

la orientaci·n que ofrece el profesorò (Sarai Báez Melendres, Cantú Interián, & Gómez Osalde, 2007). 

En este marco teórico se presenta primero que nada la importancia del estudio basado en el papel del 

docente y la repercusión de sus creencias y concepciones en su desarrollo profesional, además de especificar nuestra 

investigación  en las teoría  sobre las tendencias que propone (Contreras, 1998) y (Fenstermacher y Soltis, 1998, 

citados por Garagorri, 2004, p.19), es primordial definir el modelo que rige la enseñanza institucional por parte de 

los docentes universitarios de la UPNFM, y  particularmente de la carrera de Matemáticas ya estos son los que 

justifican su quehacer diario. 

Modelo Educativo Institucional de la UPNFM. 

Esta es una presentación general de lo que propone como modelo educativo institucional la UPNFM, con el 

fin de relacionar la consistencia del mismo con los resultados de la investigación. Este modelo tiene su estructura en 

una visión que la institución tiene sobre el tipo de persona- profesional que va a formar, orientando el que hacer de 

los estudiantes y los docentes. Este modelo  se puede caracterizar por: (a) Considerar  a la persona humana capaz de 

interrogarse (descubrirse a sí mismo), interrogar la realidad en la que existe, solucionar problemas e innovar sobre la 

base de las necesidades reales del contexto; (b) los estudiantes son capaces de desplegar sus capacidades y enfrentar 

críticamente situaciones diversas e imprevisibles de una realidad cada vez más compleja; (c) promueve el 

aprendizaje significativo  y autónomo, orientado por el docente; (d) concibe al docente como un orientador,  guía, 

tutor y modelo de aprendizaje. 

La UPNFM, según la propuesta en la actualidad promueve una educación basada en el enfoque de 

competencias académico profesionales. Asumiendo la institución la concepción de competencias como una 

combinación de componentes personales (Conocimientos, habilidades cognitivas, motivación, actitudes, emociones), 

Componentes sociales (conocimientos de los contextos) y conductas (acciones, comportamientos, iniciativas), desde 

las cuales se pretende aprender a desaprender y/o aprender de la incertidumbre y el conflicto  (UPNFM, 2008). La 

UPNFM, ha sufrido trasformaciones a raíz de la implementación de este nuevo modelo educativo  podemos presentar 

una visión hacia el antes y el después basados en la propuesta. 

¶ Antes: El proceso de enseñanza estaba centrado en el profesor y en los objetivos de enseñanza. El docente 

asumía el poder y la autoridad como transmisor esencial del conocimiento, con una imagen impositiva, 

coercitiva y mediante un discurso expositivo y el dictado de los contenidos. Resaltaba el trabajo individual y 

la evaluación era de carácter terminal, sumativa y memorística. El estudiante asumía un rol pasivo 

dependiente del profesor, receptor de la información. 

¶ Ahora: El docente guía a los estudiantes para que sean ellos los que decidan lo que son y lo que debería ser, 

este se convierte en un facilitador u orientador del proceso de aprendizaje y del desarrollo cognitivo del 
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estudiante. Es un mediador entre la persona que construye el conocimiento y el objeto del conocimiento. 

Así como también protagonista, investigador e innovador de su acción pedagógica y constante estudioso de 

su materia como de los aspectos  didácticos- metodológicos que le permitirán mejorar su trabajo en el aula. 

El estudiante descubre y desarrolla sus potencialidades, tiene mayor autonomía, juega un rol principal, 

construyendo y reconstruyendo sus propios conocimientos sobre la base de sus  aprendizajes previos o del 

resultado de su propio nivel de desarrollo cognitivo.  Es un ente social protagonista y producto de las 

interacciones sociales. Desarrolla sus capacidades de manera integral saber hacer, saber ser y saber convivir. 

La evaluación en este modelo es considerada como un proceso integral, participativo, permanente 

cualitativo, multireferencial, que involucra las diferentes etapas y momentos de la práctica académica, 

conociendo y retroalimentando el progreso y el nivel de logro de las competencias desarrolladas por el 

estudiante. 

Basándonos en (UPNFM, 2008), definimos algunas políticas pertinentes que con este nuevo modelo la 

universidad pretende tener: Garantizar una formación integral que contribuya al mejoramiento de la sociedad 

hondureña; Fomentar la educación en valores en la formación de docentes, para garantizar el desarrollo humano 

sostenible en el país; Garantizar la igualdad de oportunidades en atención a la diversidad; Impulsar la investigación y 

difusión de los conocimientos científicos; Fortalecer la formación permanente del profesorado y de los futuros 

docentes para garantizar su adaptación a los cambios del mundo laboral y a la expansión del conocimiento.  Es 

fundamental recalcar que el modelo se ha presentado en forma de propuesta por lo que aun que se presente como 

conclusión la consistencia del mismo con los resultados de la investigación, debe tomarse en cuenta en el criterio de 

credibilidad.  

 

Plan de Estudio de la Carrera de Matemáticas  

Además de fundamentar nuestro marco teórico, en el modelo que utiliza la UPNFM, como esta es una 

investigación con una población aún más específica, en este momento hacemos referencia a los Docentes del 

departamento de Matemáticas de la misma institución, por lo que es primordial de igual manera definir la 

consistencia del Plan de Estudio de la carrera de Profesorado en Matemáticas en el grado de licenciatura, específico, 

por el que los docentes de este departamento basan sus modelos de enseñanza. 

Nuestros resultados de investigación, estarán deducidos por las teorías antes expuestas, pero los docentes 

son regidos tanto por el modelo institucional como por el plan de estudios de la carrera de matemáticas, por lo que 

son estos documentos institucionales los que justificar su labor docente, por lo que deben ser considerados y 

relacionados con los resultados. Como misi·n del plan los docentes de matem§ticas se proponen ñformar docentes 

con alta calidad científica, tecnológica y metodológica, capaces de desempeñarse con eficacia y eficiencia en el 

campo de la docencia e investigaci·n en la educaci·n matem§tica del sistema educativoò (UPNFM, 2012). El 

profesional que egresa de la carrera de Profesorado en Matemáticas en el grado de licenciatura, de esta institución 

debe ser competente y tener habilidades matemáticas básicas y características personales orientadas a la formación 

docente que le garantice cierto nivel de éxito en al aplicar la labor docente, este egresado debe poseer ciertas 

competencias entre las que en este plan se especifica las: 

¶ Genéricas: (a) Instrumentales; (b) Interpersonales; (c) Sistémicas. 

¶ Específicas Profesionales: (a) Pedagógico Didácticas, (b) disciplinares.  

Objetivos de la investigación 

Generales 

¶ Caracterizar las concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas de los profesores de 

matemáticas de la UPNFM, de la Sede Central, sistema presencial, en el Primer Periodo Educativo del año 

2013. 

¶ Determinar las características más relevantes de la enseñanza de acuerdo con las concepciones compartidas 

por los docentes de matemáticas. 

¶ Determinar el nivel de coherencia del conjunto de concepciones de los profesores y los modelos docentes 

declarados en el Plan de Estudio de la carrera de Profesorado de Matemática en el grado de licenciatura y el 

modelo Pedagógico Institucional. 
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Específicos 

¶ Distinguir las concepciones de enseñanza de la matemática que predomina entre los docentes de 

matemáticas de la UPNFM, de Tegucigalpa, sistema presencial, en el primer periodo educativo 2013. 

¶ Comparar la tendencia didáctica general obtenida con el modelo educativo institucional de la UPNFM. 

¶ Identificar tendencias en las concepciones  sobre la enseñanza y aprendizaje de las matemáticas que tiene 

los docentes de la carrera de matemáticas. 

 
Metodología 

Debido a que esta investigación, en aplicada en el sistema educativo y principalmente en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje, está fundamentado en el paradigma interpretativo, primero que nada porque se visualiza 

desde una perspectiva holística, además se pretende comprender a nuestros participantes de investigación desde su 

propia referencia dejando atrás nuestras propias teorías o creencias como investigadores. Esta investigación por 

medio de este paradigma pretende lograr incursionar, en la vida del desarrollo profesional del docente, basado en sus 

creencias, sus concepciones y por medio de la observación de clases, este paradigma al igual cada uno de los 

aspectos de la metodología utilizada ha sido  seleccionada según: problemas de investigación, objetivos propuestos,   

participantes de investigación y contexto   de investigación, entre otros. 

Participantes. La población participante en esta investigación son todos los docentes de la Carrera de 

Matemática de la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán del sistema presencial, en la sede de 

Tegucigalpa en el primer periodo educativo del 2013, se trabajó con  toda la población ya que como nuestro estudio 

tiene un nivel exploratorio, el número de los docentes nos facilita la obtención de la información y considerando el 

carácter subjetivo de la información requerida ha sido enriquecedora la experiencia al incluir todos los casos. 

Técnicas de recolección de datos. Para nuestra investigación se aplicaron dos técnicas de recolección de 

información, una entrevista (auto-informe) y la Observación de clases, las cuales consideramos que nos 

proporcionaran, la información  de manera que lograremos cumplir con esta nuestros objetivos antes propuestos. 

Antes de aplicar estos instrumento de recolección de datos se realizó una reunión con los participantes de 

investigación, con fin principal de presentar el diseño de nuestra investigación y solicitar su cooperación con la 

misma, y según el consenso en esa reunión, se continuó con la recolección de datos.  La guía de instrumentos, se 

aplicada a cada uno de los docentes que laboran del departamento de matemáticas de la UPNFM. Este cuestionario 

ha sido redactado según indicadores propuestos en la Operacionalización de variables, Consiste en 40 ítems con 10 

ítems por cada una de las tendencias. Para la guía de observación de clases, primero se redactó una guía de 

observación, compuesta por cada uno de los indicadores observables de la tabla de Operacionalización de variables,  

esta se realizó a cinco docentes, y se hizo en todo el seguimiento de un tema, desde la introducción hasta la 

evaluación. 

Validación de los instrumentos. Para analizar los datos de la encuesta, la misma lleva una escala numérica 

del 1 al 5 donde la escala más baja representa el total desacuerdo y la más alta el total de acuerdo  según cada uno de 

los ítems, el total de estos son 60 puntos, en análisis consiste en la sumatoria de esos puntos y la comparación por 

cada una de las tendencias, de esa manera logramos conocer las concesiones y creencias antes definidas en la 

Operacionalización de variables, y la especificación de las tendencia según cada docente.  Después esa información 

se presentara en matrices por aspectos y tendencia y por último se presentaran los resultados en gráficas para 

evidenciar con mayor claridad la discrepancia de los resultados. Y por último en base  a estos datos se presentaran 

conclusiones. Para el análisis de la ficha de observación de clases, se hace según la numeración que tiene la misma 

solo que en este  caso son 12 ítems por lo que hay un total de 60 puntos por tendencia, el análisis consiste en la 

sumatoria de los puntos y la comparación por tendencia y aspectos, y los resultados se presentaran al igual que el 

cuestionario. 

 

Conclusiones 

El Modelo Educativo Institucional de la UPNFM, como bien se menciona en el marco teórico, actualmente 

promueve una educación basada en el enfoque de competencias académico profesionales, según las características de 

este modelo y las competencias tanto genéricas como especificas profesionales que presenta el plan de la carrera de 

la matemáticas de la misma institución, podemos definir la tendencia didáctica propuesta por la institución  la cual 
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sería humanista, aun que como bien se especifica en las competencias, también se complementa la enseñanza 

incluyendo en la misma la parte investigativa, por lo que las dos tendencias que deben reflejarse en mayor escala 

seria la humanista e investigativa. 

Refiriendo esta proposición a los datos obtenidos tanto en el cuestionario como en la ficha de observación, 

podemos notar la relación existente. A través del primer instrumento el cuestionario, podemos notar que  el puntaje 

más alto es correspondiente a la tendencia investigativa, y en segundo lugar se ve reflejada la humanista, esto nos 

indica que los docentes se rigen por el modelo y las planificaciones institucionales. 

Analizando la ficha de observación de clases, refleja que la tendencia que más se maneja es la humanista y 

en segundo lugar la investigativa, no teniendo diferencias abismales entre ellas, lo que representa que ambos 

instrumentos muestran las dos tendencias que más definen las concepciones de los docentes sobre el proceso de 

enseñanza y de aprendizaje. Cabe reconocer que la Universidad a través de perfiles institucionales e investigaciones 

a  ido transformando los enfoques de enseñanza, dejando en el pasado los modelos y enfoques tradicionales, y eso se 

ve reflejado ya que en ambos instrumentos la tendencia tradicional tienen el menor puntaje. 

Es preciso tener presente que los casos de observación de donde se obtuvieron estos datos son de 5 docentes 

y que el cuestionario se a realizado con 17 docentes del departamento de matemáticas, lo que debe de ser tomado en 

consideración en la proyección de los resultados. Deberán incluirse conclusiones y/o recomendaciones que se 

deriven del trabajo de investigación grupal, tales como mejoras, extensión del periodo de investigación en el futuro, 

u otras que se consideren pertinentes. Se recomienda presentarlas en forma concreta e independiente con la ayuda de 

viñetas. 

Entre las concepciones presentadas por (Ernest, 1988; citado por Campos, 2008, pág.41) y Godino las 

concepción general de los docentes de matemáticas de la UPNFM, seria la resolución de problemas debido a que en 

este tipo de concepción se tiene una visión dinámica de la matemática, valorando los conocimientos del alumno, 

siendo el docente un guía que provoca situaciones problemáticas, desarrollando la autonomía y auto realización del 

alumno. 

Las caracterizas más relevantes de la enseñanza y del aprendizaje de las matemáticas plasmadas y 

representadas por los docentes de matemáticas del UPNFM, son de acuerdo a su tendencia didáctica como podemos 

evidenciar en las tablas y gráficas presentadas, las tendencias de mayor incidencia soy la humanista y la 

investigativa. 

Basados específicamente en el análisis del cuestionario, nos permitimos declarar que la mayoría de ellos 

podemos discriminarlos en la tendencia investigativa, aun que de igual manera hay un elevado número que está 

representado por la tendencia humanista ya que la diferencia de ambas son mínimas, esto es evidente en la tabla 1 y 

el gráfico 1.  

Por medio de la observación de clases se logro responder una ficha de  de observación, la que permitió 

elaborar tablas y gráficas, por medio del análisis sistemático de estos datos obtenidos nos permitimos declarar que de 

cinco docentes del departamento de matemáticas que se les observo, las clases la mayoría de ellos basan la enseñanza 

y sus concepciones sobre el aprendizaje en la tendencia  La enseñanza la mayoría de los docentes está en la tendencia 

Investigativa y  tecnológica, aun que en las tendencias humanistas e investigativas no existe una diferencia abismal. 

Según el sentido de la asignatura de los docentes observados y encuestados. Que la mayoría de los docentes 

basan sus concepciones en la tendencia humanista e investigativa, aunque también la tradicional y tecnológica son 

dos tendencias que están fuertemente ligadas a la enseñanza de los docentes. 

Como el docente concibe el aprendizaje en sus alumnos también forma parte de una de las categorías 

observables, en la enseñanza de los docentes, según los datos nos permite determinar que la mayoría de los docentes 

y con diferencias radicales, se discriminan en la tendencia investigativa, al igual que los docentes encuestados 

notamos que los docentes se inclinan más hacia la tendencia investigativa, aunque existe una distribución casi 

equitativa entre las tendencias investigativa y humanista como lo podemos corroborar en la tabla 4.  Ya que se ha 

observado y tomado nota de la opinión de los maestros sobre su propia labor, es primordial discriminar a los 

docentes basándonos solamente en el papel docente según tendencias, la tabla 5 y 13 nos indica que la mayor parte 

de los docentes están en la tendencia investigativa, pues su desempeño docente busca la curiosidad en el alumno para 

forjar su enseñanza. Uno de los aspectos fundamentales en todo el proceso de enseñanza  es la evaluación, por lo que 

en los procesos realizados para la obtención de la información, también fue considerado, extrayendo del mismo que 

los docentes del departamento de matemáticas de la UPNFM, conciben la evaluación desde una tendencia humanista. 
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Tomando en consideración, el Modelo Educativo Institucional de la UPNFM, y el plan de estudios de la 

carrera del Profesorado en Matemáticas en el grado de licenciatura de la misma institución, los cual estipula una 

enseñanza planeada, ejecutada y evaluada, tomando en consideración los intereses, el aprendizaje significativo y 

autónomo de  los alumnos, se evidenció que nuestra institución, forja  currículos de enseñanza tendiendo a una 

enseñanza humanista complementada con la investigación, lo que nos indica que los docentes del departamento de 

matemáticas, fijan su enseñanza en la planificación institucional ya que en los resultados obtenidos en ambos 

instrumentos los tendencias con mayor incidencia son la humanista y la investigativa, esto puede ser notificado en la 

gráfica 1 y gráfica 2. 
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Este trabajo se enmarca en el proyecto de investigación Nivel de dominio del concepto de límite de 

una función y sus representaciones, en los estudiantes de cálculo II del segundo periodo académico 

2013 de la carrera de matemáticas de la UPNFM. Auxiliándose conceptualmente de las siguientes 

teorías: obstáculos epistemológicos de Bachelard, obstáculos del concepto de límite de Cornu, las 

representaciones tabular, gráfica, verbal y algebraica de Fernández. Basándose en investigaciones de 

Claros, Blázquez, Ortega y otros autores. Apoyándose metodológicamente en el enfoque cualitativo, 

usando el método interpretativo con las técnicas de la entrevista y una prueba diagnóstica. Tomando 

como muestra a los alumnos de la carrera de matemáticas de UPNFM, sede de Tegucigalpa, que 

cursan la asignatura de Cálculo II, con el propósito de Conocer el nivel de dominio que tienen los 

mismos en el área de cálculo sobre el concepto de límite de una función y sus representaciones.  

 

Palabras Claves: interpretación, construcción, imagen conceptual, límite matemático, obstáculo 

epistemológico 

 

Introducción  

El cálculo es un área de la matemática en la que se demanda un razonamiento más abstracto, espacio 

pedagógico donde se estudia el concepto de límite de una función, considerando lo que expresan Blázquez Y Ortega: 

ñEl concepto de l²mite es sin duda uno de los conceptos matem§ticos que trae consigo mayor cantidad de dificultades 

de aprendizaje, dificultades inherentes al propio conceptoò (Blázquez y Ortega, 2000, 1), dificultades como: la 

compresión del mismo concepto, diferenciar del lenguaje común, convertir de una representación a otra. Se requiere 

de la comprensión de todos los conocimientos previos al cálculo y de los cuales depende gran parte del éxito en 

dicha área de la matemática porque es con el concepto de límite de una función que se inicia el estudio del cálculo, es 

decir, del análisis matemático es por eso que en el presente estudio se pretende determinar Nivel de dominio del 

concepto de límite de una función y sus representaciones, en los estudiantes de cálculo II del segundo periodo 

académico 2013 de la carrera de matemáticas de la UPNFM, centrándonos en las ideas presentadas con dicho 

concepto en el análisis, interpretación y conversión de una representación a otra, percibir que uso se da a cada 

representación para determinar la existencia e inexistencia del límite de una función, la relación con otros conceptos 

como imagen, asíntota, discontinuidad.  

Fundamentación teórica 

Suscitado por la relevancia que tiene en el área de cálculo el estudio del concepto del límite de una función 

y sus representaciones, y por lo fundamental que es para los conocimientos posteriores del cálculo considerando que 

el inicio del estudio del mismo es con el concepto de límite de una función, tal como lo expresa Fernández:  

El concepto de límite es uno de los más difíciles de formar en los estudiantes, es trascendental en el 

aprendizaje del cálculo, ya que otros conceptos como continuidad, derivada, integral y serie recurren a él. 

Esto justifica la importancia de cualquier esfuerzo que se realice en pos de lograr un aprendizaje eficiente 

del mismo. Sin embargo, en la enseñanza del tema límite de funciones de una variable real en forma 

tradicional, los estudiantes tienen dificultades en la identificación del concepto y en la visualización del 

mismo. (Fernández, 2010,172).  

                                                           
29

 Estudiante de la Carrera de Matemática, correo e: cinthiacarcamo@gmail.com 
30 Estudiante de la Carrera de Matemática, correo e: diane_mc@hotmail.com  
31 Docente Asesora de Investigación adscrita al Departamento de Matemática-UPNFM, correo-e: green.matematica.2010@gmail.com 



 

65 

 

Además por ser parte del contenido curricular del nivel medio es de suma importancia que los futuros 

docentes tengan una concepción adecuada del concepto de límite, tal como lo estipula el CNB: en el currículo 

nacional básico se presenta dos modalidades de bachillerato el científico humanista y el bachillerato técnico 

profesional. Es en este nivel donde se inicia la enseñanza del cálculo y básicamente los conceptos de limite y 

derivada. Entonces, por lo descrito anteriormente surge la idea de investigar qué nivel de dominio del concepto de 

límite de una función poseen los estudiantes universitarios de la carrera de matemáticas de la UPNFM, porque 

comprendiendo el concepto límite facilitará la compresión de contenidos posteriores del análisis matemático 

evitando así centrarse sólo en lo algebraico ó la determinación sólo por sustitución y así mismo los alumnos tendrán 

de manera eficiente los conocimientos necesarios para impartirlos en los centros de educación media.  

La revisión de bibliografía relacionada con el concepto de límite de una función como la de Blázquez y 

Ortega hacen referencia a que: el concepto de límite lleva consigo graves dificultades de comprensión. Autores 

consideran para el estudio del concepto de límite de una función la teoría de las imágenes conceptuales y la de los 

obstáculos pistemológicos, la primera fue creada por David Tall y Shlomo Vinner y la segunda por Guy Brousseau 

quién también ha estudiado las dificultades desde el punto de vista de dicha teoría. (Blázquez y Ortega, 2000, pp. 2). 

Claros (2010), manifiesta que las principales razones por las cuales los estudiantes no comprenden 

conceptos de cálculo son dos: los obstáculos epistemológicos y el débil manejo de los conocimientos previos. Para 

otros autores las representaciones son un aspecto fundamental en la adquisición de conceptos porque a través de ellos 

se proporcionan datos específicos que se convierten en una herramienta para la formación de conceptos y 

procedimientos matemáticos porque en ellas intervienen varios sentidos específicamente el visual, auditivo y los 

complementa el tacto (23-44). Así mismo, Blázquez y Ortega (2000) descubren que los problemas relacionados en 

cuanto a la comprensión del concepto de límite yacen en la no comprensión de la gráfica de un límite de una función 

en un punto, así mismo en la confusión de los límites laterales y la influencia que estos tienen sobre el límite de la 

función.  

En una declaración que hizo H. Poncairé en su famosa conferencia sobre las definiciones de matemática 

ilustra que: Sin duda es difícil para un profesor enseñar lo que no le satisface enteramente; pero la satisfacción del 

profesor no es el único objeto de la enseñanza; uno debe preocuparse primero de la mente del alumno y de lo que se 

quiere hacer con ella. Principales dificultades para los alumnos encontradas en investigaciones relacionadas: Una 

dificultad, con respecto a la notación, es que varios estudiantes creen que esto significa que el límite de la función 

cuando x tiende a c, existe. Al proporcionar la definición formal de límite, una de las mayores dificultades que tienen 

los estudiantes es con el uso de los cuantificadores y el orden de la implicación (Páez, s/a, 10). 

Dificultades para comprender que el límite es lo que ocurre cerca del punto y no en el punto. Y para 

reconocer e interpretar límites laterales. Dificultades para la manipulación algebraica de las leyes de las funciones 

cuyo límite se quiere determinar y dificultades para comprender que el cálculo del límite no es siempre por 

sustitución.  Dificultades para pasar de un sistema de representación a otro.  Dificultades para relacionar expresiones 

de límites con su traducción gráfica o el proceso contrario (Vrancken, Gregorini, Engler, Müller y Hecklein, s/a; pp. 

17-18).  

Diferencia entre concepto y definición  

Son palabras utilizadas en el presente estudio por lo que es fundamental que se haga referencia a ellas, para 

dejar establecido porqué son diferentes, un concepto: Se refiere a una idea que concibe o forma entendimiento, es 

decir son imágenes mentales capturada o retenida en la mente, que explica o resume experiencias, razonamientos o 

imaginación, las cuales emergen de la interacción con nuestro entorno (2012, p. 1).  

Haciendo una comparación con lo que expresa Blázquez se observa que tiene relación en cuento a lo que se 

entiende por concepto: ñTodo concepto lleva asociado ciertas im§genes visuales, diferentes propiedades en diferentes 

contextos, y además se pueden expresar utilizando distintos sistemas de representación.  Todo ello forma parte de 

una imagen conceptualò (Blázquez, s/f).  

Vemos que el concepto es aquello de lo cual cada individuo se apropia, es decir, de cómo se concibe algo, 

siendo las im§genes conceptuales lo que nos remite a determinado concepto. Ahora bien una definici·n: ñEs una 

proposición mediante la cual se trata de exponer de manera universal y con precisión, la comprensión de una idea, 

término o dicción, así como de una expresión o locución (si consta de dos o m§s palabras).ò( 2012, p§rr. 3) .Por lo 
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que se deduce que una definición es lo que se conoce de manera universal, por lo que es la que se plantea en los 

libros de texto, diferente a concepto que se dice que son las imágenes  que se tienen sobre algo.  

Concepto de límite de una función en una variable  

Un concepto: El l²mite es un valor al que se aproximan los valores de la funci·n ñtanto como se quieraò o 

ñtan cerca como se quieraò.  Límite matemático. En matemática, el límite es un concepto que describe la tendencia a 

una unción, a medida que los parámetros de esa función se acercan a determinado valor. En cálculo (especialmente 

en análisis real y matemático) este concepto se utiliza para definir los conceptos fundamentales de convergencia, 

continuidad, derivaci·n, integraci·n, entre otrosò (Mendoza, 2012, 180). Definición de límite como se presentan en 

libros cálculo de uso universitario: (a) Concepto de límite (definici·n informal): Larson: ñsi |f(x) se acerca 

arbitrariamente a un número L, cuando x se aproxima a C, por cualquiera de los dos lados, entonces el límite de f(x), 

cuando x se aproxima a C, es Lò. (Larson y Hostetler, 2006, p. 48), (b) definición: La función f: D. R tiene límite L 

en p si para todo e > 0 existe un delta > 0 tal que x . D y 0 < | x-p | = delta garantiza | f(x)-L | = e; (c) según Leithold: 

Sea f una función definida en cada número de algún intervalo abierto que contiene a, excepto posiblemente en el 

número a mismo. El límite de f(x) conforme x se aproxima a es L, lo que se escribe como Si la siguiente proposición 

es verdadera: Dada cualquier no importa cuán pequeña sea, existe una tal que si 0. (Leithold, 2010, p. 38). 

Representaciones del concepto de límite de una función  

Es importante saber primero que indica la palabra representación en matemática, según la cita que hace 

Zúniga de de Duval, se define como: ñUna escritura, una notaci·n, un s²mbolo, representar un objeto matem§tico: un 

n¼mero, una funci·n,é lo mismo los trazos, las figuras, representan objetos matem§ticos: un segmento, un punto, un 

c²rculo,écual quiere decir que jamás se deben confundir a los objetos con su representación es, pues, un punto 

estratégico para la compresión de matemática (Duval, 1993, 1)ò (Z¼niga, 2009, p. 44). 

Esto conlleva a definir dos tipos de representaciones que son: representaciones mentales (conjunto de 

imágenes y en general a las concepciones que se pueden tener sobre un objeto) y representaciones semióticas (la 

producción que se hace mediante la utilización de signos los cuales pertenecen a un sistema de representación).  

Estas últimas son necesarias porque además de tener una función comunicativa, son primordiales en el desarrollo de 

las representaciones mentales, cumplimiento en las funciones cognitivas y en la producción de conocimientos 

(Zúniga, 2009, p. 44). Las representaciones del concepto de límite según Fernández son las siguientes: 

ñrepresentaci·n simb·lica, gr§fica-dinámica, gráfica, numérica, verbal y figurativaò (Fern§ndez, 2010,15). Por lo que 

interesa en la investigación no se hará énfasis en la representación gráfica-dinámica y en la figurativa.  

 

Teorías cognitivas 

Teoría de los obstáculos epistemológicos 

El aprendizaje del análisis matemático se encuentran de dificultades en el análisis, abstracción y 

demostración, las cuales se considera que en su mayor parte ven suscitadas porque no se comprende el concepto 

primordial, que es con el que se inicia su estudio siendo este el concepto de límite, esto porque no hay un buen 

dominio de los conceptos previos al cálculo que tienen que ver con más que todo con conocimientos de álgebra. 

Contreras explica que la teoría de obstáculos epistemol·gicos: ñtrata de aplicar un m®todo epistemol·gico-genético, 

según el cual las concepciones y obstáculos epistemológicos detectados a lo largo de la evolución histórica de los 

conceptos se repiten, con determinadas diferencias, como concepciones y obstáculos cognitivos en los sujetos 

durante el proceso de enseñanza-aprendizaje de os conceptos del Análisis Matem§ticoò(Contreras, s/f). Debido a ello 

se determina que los obstáculos han estado presentes en la historia del cálculo, que sólo presentan algunas 

variaciones dependiendo de los sujetos estudiados.  

Bachelard explica la aparición de errores por la teoría de los obstáculos epistemológicos, 

conceptualizándolos así: Dicho concepto no se refiere a las dificultades desorganizadas o derivadas de la ausencia de 

conocimiento, sino a las dificultades directamente vinculadas con las formas de considerar el conocimiento o con los 

conocimientos mismos (Vrancken, Gregorini, Engler, Müller, y Hecklein, s/a, 10). Definiendo obstáculo 

epistemol·gico como: ñé elementos psicol·gicos que impiden o dificultan el aprendizaje de conceptos 

revolucionarios al interior de las ciencias; estos se presentan en todos los sujetos que se enfrentan a nuevas realidades 
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las cuales se caracterizan por no tener una referencia directa a experiencias directas.ò (Villamil, 2008, P. 1).  Cabe 

mencionar que para Brousseau (1983): ñel conocimiento se produce cuando se supera un obst§culoò.  Que mediante 

la superación de obstáculos es que hay construcción de conocimientos, por lo que es necesario que los estudiantes 

superen los obstáculos en cuanto al concepto de límite para que se produzcan los conocimientos.  

Obstáculos epistemológicos del concepto de límite de una función. 

Las entidades primarias son actividades propias de la matemática están estrechamente relacionadas con los 

signos que usados para obtener el conocimiento, Contreras cita a Godino: ñLa relaci·n entre los signos usados para 

codificar el conocimiento y los contextos que sirven para establecer su significado ha sido modelizada por Godino 

(2002), quien esboza un marco teórico que incluye los siguientes tipos de entidades primarias, propias de la actividad 

matemática: Lenguaje, situaciones, acciones del  sujeto ante las tareas matemáticas, conceptos, propiedades o 

atributos de los objetos mencionados y argumentacionesò.  

El concepto del límite de una función es una actividad matemática que se relaciona con los obstáculos 

epistemológicos generados por el mismo concepto que tiene que ver con las entidades primarias referidas 

anteriormente, Vrancken hace referencia a los obstáculos epistemológicos que identifica Cornu (1983): (a) Sentido 

común de la palabra límite, lo que induce a concepciones persistentes de límite como barrera infranqueable o como 

último término de un proceso, (b) Sobre-generalización de las propiedades de los procesos finitos a los procesos 

infinitos; (c) Aspecto metafísico de la noción, ligado con el infinito, ya que introduce una nueva forma de 

razonamiento; (d) Los conceptos infinitamente grandes y cantidades infinitamente pequeñas.  

 

Objetivos de la investigación  

General  

¶ Conocer el nivel de dominio que tienen los estudiantes de cálculo II del segundo periodo académico 2013 de la 

carrera de matemáticas de la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán en el área de cálculo sobre el 

concepto de límite de una función y sus representaciones.  

Específicos 

¶ Identificar el nivel de dominio que tienen los estudiantes, de cálculo II del segundo periodo académico 2013 de la 

carrera de matemáticas de la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán en el área de cálculo con 

relación al concepto de límite de una función y sus representaciones.  

¶ Interpretar acerca de las ideas que presentan los estudiantes, de cálculo II del segundo periodo académico 2013 de 

la carrera de matemáticas de la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán, para realizar 

interpretaciones, conversiones y construcciones de gráficas con respecto al concepto límite de una función y sus 

representaciones simbólica, tabular, gráfica y verbal.  

Metodología 

Paradigma. Considerando los objetivos y las preguntas a las que se desea dar respuesta, el enfoque de la 

investigación es cualitativo. La investigación se centra en determinar el nivel de dominio que tienen los estudiantes 

sobre el concepto de límite de una función y sus representaciones, para el cual se hace un análisis cualitativo de las 

ideas que se muestran con respecto al mismo concepto en el desarrollo de las técnicas, primordialmente en cuanto al 

análisis e interpretación de las representaciones que son la gráfica, la tabular, la algebraica y la verbal.  

Método.  Es una investigación de tipo interpretativo tratando de explicar sobre las concepciones que se 

tienen de límite de una función, además que es un estudio que se relaciona con la experiencia, del mundo de la vida, 

en este caso de la población estudiantil de la carrera de matemáticas específicamente los estudiantes que cursan 

cálculo II. (Ghiso, s.f.). 

 

Conceptualización de categorías de análisis 

¶ Comprensión: Es de gran importancia porque para el concepto de límite de una función en un punto es 

necesario comprender todos los aspectos que se relacionan con el mismo, fundamentado en lo que 

manifiestan Bl§zquez y Ortega: ñQue el alumno domina el concepto de l²mite de una funci·n si entiende el 
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aspecto explicativo conceptual, el gráfico y numérico y las propiedadesò. Entonces la compresi·n implica el 

dominio de muchos aspectos que se relacionan al estudio en cuestión, tomando en cuenta esto para la 

determinar los criterios que pueden ayudar a establecer el dominio de la categoría mencionada.  

¶ Representaciones: Las representaciones son punto clave para que el estudiante comprenda de la mejor 

manera el concepto de límite de una función, ya que por medio de ellas se pueden observar aspectos o 

detalles que si se limitan a una o dos puede conducir a la generación de obstáculos epistemológicos. El 

analizar, traducir, convertir e interpretar todas las representaciones según las lecturas de la temática es clave 

para el concepto de límite de una función que según se dice es árido, poco atractivo para quienes lo ven 

como un contenido que se debe entender sólo para aprobar una clase del área.  

¶ Aplicaciones. Categoría que no fue considerada para el cuestionario en la cual no se profundizó mucho 

porque con ella se trataba de ver si los estudiantes conocen la aplicabilidad del concepto, que es de mucha 

importancia para tomar interés por algo que no llama la atención si no es útil o no sirve para algo en la vida. 

Población y muestra.  La población de este estudio son los estudiantes del Profesorado de Matemáticas en el 

grado de licenciatura de la UPNFM, sede de Tegucigalpa, sistema presencial que haya cursado la clase de cálculo I 

en el 2013. Se tomó como muestra a los alumnos del Profesorado de Matemáticas en el grado de licenciatura de la 

UPNFM, sede de Tegucigalpa, sistema presencial que cursa la asignatura de Cálculo II, en el II período académico 

del 2013. Como muestra se consideró a los estudiantes que cursaban el espacio de cálculo II, siendo sección única, 

esto para la aplicación de la prueba diagnóstica. Mientras que  para la entrevista se eligió de acuerdo a los  resultados 

obtenidos de la prueba diagnóstica, eligiendo estudiantes de los diferentes niveles considerados en la rúbrica. 

Técnicas de recolección de información. La recolección de datos se realiza mediante: el  cuestionario y la 

entrevista. El propósito con el cual aplicamos el cuestionario (la prueba diagnóstica) a los estudiantes, es detectar el 

nivel de dominio en las distintas representaciones del concepto de límite de una función, los cuales se especifican en 

la rúbrica del instrumento. En la que se expone a los estudiantes a situaciones que tienen ue ver la comprensión del 

concepto de límite. La aplicación entrevista semiestructura fue con la intención de profundizar en aspectos para los 

cuales no basta lo que los estudiantes proporcionaron en el cuestionario y conocer su opinión en cuánto al estudio. Al 

igual que para hacer comparaciones en las respuestas e identificar las ideas que se tiene con respecto al concepto de 

límite de una función. 

  

Análisis de Resultados  

Prueba diagnóstica y entrevista. El análisis de datos realizado indica que ninguno de los estudiantes fue 

constante en las respuestas, es decir, que los estudiantes no respondieron de forma acertada a todas o a la mayoría de las 

preguntas, así como tampoco hubo alguno que respondiera de forma incorrecta a la mayor parte del diagnóstico, 

exceptuando a dos de los estudiantes que no desarrollaron el instrumento argumentando no recordar lo que corresponde 

al concepto en estudio.  

El nivel medio es donde se localizan la mayor parte de estudiantes de acuerdo con los resultados del 

instrumento basado en los aspectos o criterios de la rúbrica, esto es así en vista a lo complicado que es justo el porqué se 

tiene determinada idea con respeto al concepto de límite; por ejemplo casi en su totalidad determinan si un límite existe 

o no existe en un punto indicado, por medio de la observación de la gráfica pero explicar por qué se determina la 

existencia o inexistencia muy pocos lo hacen de forma acertada.  

Dificultades presentadas tienen que ver con la confusión del límite de una función como una imagen o una 

asíntota, asimismo hay quienes consideran que la discontinuidad en un punto involucra la inexistencia del límite en el 

mismo punto, las que se asocian con el obstáculo epistemológico del sentido común de la palabra límite.  Un número 

reducido de estudiantes obtiene en el nivel alto más de la mitad de las respuestas, pero aun así tienen ideas que se ubican 

en el nivel bajo según criterios de la rúbrica, permitiendo así afirmar que ninguno de los estudiantes domina el concepto 

de límite de una función, esto basándonos en lo que expresa Blázquez y Ortega, que se considera que un individuo 

domina el concepto de límite de una función si maneja las representaciones y las propiedades del concepto como ser la 

unicidad del límite de una función.  

El análisis o interpretación de las representaciones gráfica y tabular para determinar si un límite existe o no 

en un punto de la función no implica complejidad para los estudiantes porque casi todos lo hace correctamente y no así 

los argumentos que utilizan para justificar ya que presentan algunas incoherencias o confusiones.  Dificultad para la 

mayoría es graficar y escribir la expresión algebraica de funciones que cumplan con restricciones sobre la existencia del 
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mismo límite en puntos diferentes de una función, la no existencia del límite en un punto y asociar funciones que tengan 

el mismo límite en un punto dado, en otras palabras traducir de la representación verbal a la gráfica y algebraica es una 

dificultad.  

Por las opiniones versadas en la entrevista la dificultad con las representaciones radica en que en los 

espacios pedagógicos pertinentes para ello, se les da poco énfasis a situaciones como las expuestas ante los 

estudiantes, esto relacionado con los últimos ítems del instrumento. Se considera que la representación gráfica es la 

más importante para la comprensión del concepto de límite de una función, expresado así por los estudiantes, porque 

permite visualizar y comprender lo que es en si el límite de una función.  

Expresar ideas en forma verbal con respecto al concepto de límite requiere de sumo cuidado, porque la 

forma como se expresen puede cambiar el sentido original aunque se comprenda resulta complicado exteriorizar de 

forma adecuada conceptos y propiedades, siendo el caso del concepto de límite de función, que para los estudiantes 

se les dificulta expresarlo a pesar de usar los términos adecuados (tender a y aproximarse) y de saber que no es una 

imagen, una asíntota o un valor prohibido, justifican en algunos casos que por que no existe la imagen el límite 

tampoco, en otros porque el punto en se evalúa es una asíntota.  

 

Conclusiones  

Estudiar el concepto de límite de una función sólo por sustitución o utilizando la representación algebraica 

genera en los estudiantes poco interés a pesar de la importancia que tiene en el área de cálculo y por ser un contenido 

que posteriormente se enseñará cuando ejerza como profesional. La categoría de análisis que presenta mayor 

dominio es la de las representaciones del concepto de límite de una función del grupo de estudio domina y 

consideran que las más importante de las representaciones es la gráfica, opinando que ayuda a visualizar y 

comprender mejor el concepto.  

Estudio como este debe ser considerado por el Departamento de Matemáticas para analizar si el trabajo que 

se está desarrollando conlleva al desarrollo de las competencias necesarias para la aprobación de cursos como 

cálculo I y II, poder analizar si las estrategias de enseñanza utilizadas permiten un aprendizaje significativo.  

 

Recomendaciones  

En los cursos de cálculo y álgebra se le debe dar importancia a todas las representaciones utilizadas el 

concepto de función y de límite de una función, en el último para exponer a los estudiantes a analizar e interpretar las 

propiedades del concepto de límite de una función. En el estudio del concepto de límite de una función se debe 

prestar igual interés a lo formal como a comprender lo que es el límite de una función. Exponer a los estudiantes para 

determinar la existencia e inexistencia de límites y encontrar límites de funciones en un punto dado no sólo por 

medio de la representación algebraica sino que también usando la representación tabular, la gráfica y la verbal. Como 

lo  considera Duval (1999) que la variedad de representaciones son importantes para realizar actividades propuestas. 

Es importante que se dé a conocer la aplicabilidad del concepto de límite de una función en la vida o por lo menos 

saber qué tipo de problemas se resolvían en los inicios del cálculo haciendo uso de este concepto.  
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El razonamiento lógico empleado para solucionar problemas geométricos, presenta cinco niveles, 

según la teoría de Van Hiele estos son nivel 0: visualización, nivel 1: análisis, nivel 2: ordenación, 

nivel 3: deducción formal y nivel 4: rigor. El objetivo del estudio fue caracterizar el nivel de 

razonamiento lógico matemático que alcanzan los estudiantes que han aprobado el espacio pedagógico, 

Geometría II de la UPNFM. Se trató de un estudio cualitativo, utilizando el test como instrumento de 

recolección de datos. Los participantes del estudio fueron 9 estudiantes de la clase de Diseño y 

Desarrollo Curricular en Matemática. Los resultados mostraron que ninguno de los estudiantes alcanzó 

el nivel 3, ni el nivel 4 y que la mayoría de los participantes se ubican en el nivel 0, siendo el nivel 2, el 

nivel en el cual presentan mayor dominio.  

 

Palabras clave: razonamiento lógico, niveles, teoría de Van Hiele, visualización, análisis, ordenación, 

deducción formal, rigor  

 

Introducción  

La Geometría es un área de las matemáticas, que a lo largo de la vida de los educandos a través de la 

resolución de problemas y ejercicios contribuye al desarrollo del pensamiento y razonamiento lógico matemático. 

Debido a su importancia a nivel nacional e internacional; la geometría es un área de las matemáticas que se incluye 

en las programaciones y planes de estudio de primaria, secundaria y a nivel universitario. En el plan de estudios de la 

carrera de matemáticas de la UPNFM, la geometría se ofrece en dos espacios pedagógicos; Geometría I y Geometría 

II. Correspondiendo la primera a la geometría plana y la segunda a la geometría espacial. Según la planificación y la 

secuencia de contenidos los estudiantes que aprobaron satisfactoriamente Geometría II; poseen conocimientos de los 

diferentes sistemas axiomáticos, la capacidad de analizar y comparar diferentes posturas o vías de demostración, y 

pueden trabajar la geometría de manera abstracta.  

En este sentido, se plantea la necesidad de iniciar esta investigación en los estudiantes que se están 

formando para profesores de matemáticas de educación secundaria, describiendo su razonamiento lógico matemático 

a través del estudio de la geometría del espacio, capacidad que la matemática contribuye a desarrollar, 

formulándonos así el siguiente problema de investigación: ¿Qué niveles de razonamiento lógico matemático han 

desarrollado los estudiantes de matemáticas de la UPNFM que han aprobado el espacio pedagógico, Geometría II en 

el primer y segundo periodo académico del año 2012 del sistema presencial de la sede de Tegucigalpa?  

A partir de la importancia del aprendizaje de la matemática, de los procesos y habilidades que con la 

matemática se pueden desarrollar y, particularmente, de la geometría como un área que contribuye al desarrollo del 

razonamiento lógico, nos lleva a pensar en el rol del profesor, quien incide de un modo muy significativo para hacer 

realidad la calidad de la educación matemática; de ahí que, se debe prestar mucha atención a su formación 

matemática, inicial y continua.  

 

 

Fundamentación teórica 

La siguiente investigación está centrada en el estudio de la geometría espacial como medio de 

caracterización de los niveles de razonamiento lógico matemático. Uno de los propósitos que tenemos con la 

realización de este estudio es determinar los niveles de razonamiento lógico matemático que han adquirido los 

estudiantes que aprueban la clase de Geometría II, durante el primer y segundo periodo académico del año 2012, del 
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sistema presencial de la sede de Tegucigalpa de la Universidad Pedag·gica Nacional ñFrancisco Moraz§nò, mediante 

el estudio de la geometría espacial. Los niveles a considerar son los plateados por el Modelo de Van Hiele.  

Esta investigación contiene una implicación práctica, ya que a partir de este estudio se puede comprender 

mejor la situación, el desarrollo y alcance de los niveles de razonamiento lógico matemático que desarrollan los 

estudiantes de la carrera de Matemáticas, que han cursado y aprobado el espacio pedagógico Geometría II.  Para 

contribuir a mediano o largo plazo, con aportes, ya que al considerar algunos de los hallazgos de este estudio con 

difundir el planteamiento didáctico, reforzando los contenidos y el proceso de evaluación, en vía de contribuir con la 

calidad del área de geometría dentro del plan de estudios de la carrera de Matemáticas de la Universidad Pedagógica 

Nacional Francisco Morazán. Esta investigación es de gran importancia y necesaria, ya que por medio de los datos 

recogidos nos podemos dar cuenta como está el rendimiento académico de los estudiantes de la carrera de 

matemáticas en el área de geometría de esta Universidad, debido a que el desempeño del docente de la carrera de 

matemáticas influye de un modo significativo para hacer realidad la calidad de la educación matemática; por lo cual 

debe poseer las competencias necesarias para poder atender los contenidos que demanda el Currículo Nacional 

Básico.  

Es importante señalar que la investigación a realizar se relaciona con el Currículo Nacional Básico, ya que 

es aquí donde se muestra la formación que los estudiantes de secundaria deben poseer, formación que será impartida 

por los docentes ésta carrera.  

Siguiendo el DCNB (2003, p.331) la Geometría juega un papel especial en la formación de los educandos de nivel 

básico y medio, se manifiesta de manera explícita que el estudio de la teoría de las formas y figuras en el plano y en 

el espacio y por el carácter de sus conceptos, que pueden representarse fácilmente en forma gráfica, es tal vez el 

bloque de contenido más accesible para los alumnos y alumnas. En combinación con números, operaciones y 

medidas, tiene amplia aplicación en profesiones técnicas como arquitectura, carpintería, albañilería, entre otros, 

cumpliendo de esta manera con la declaración que uno de los propósitos de la educación básica es la formación para 

el trabajo.   

Para desarrollar esta investigación nos hemos planteado un problema de manera general y dos específicos. 

El general queda expresado de la siguiente manera: ¿Cuáles son los niveles de razonamiento lógico matemático que 

han desarrollado los estudiantes de matemáticas de la UPNFM que han aprobado el espacio pedagógico, Geometría 

II en el primer y segundo periodo académico del año 2012 del sistema presencial de la ciudad de Tegucigalpa?  

Con el propósito de conocer en qué medida los estudiantes en proceso de formación para profesores de 

matemáticas de educación secundaria, están desarrollando su capacidad de razonamiento lógico matemático nos 

hemos planteado los siguientes problemas específicos: ¿Qué niveles de razonamiento lógico matemático han 

desarrollado los estudiantes que han aprobado el espacio pedagógico, Geometría II de la UPNFM, durante el primer 

y segundo periodo académico lectivo del año 2012?, y ¿En qué niveles de razonamiento lógico matemático tienen 

mayor incidencia los estudiantes que han aprobado el espacio pedagógico, Geometría II de la UPNFM durante el 

primer y segundo periodo académico lectivo del año 2012?  

La resolución de problemas de ubicación, orientación y distribución de espacios es peculiar en personas que 

tienen desarrollada su inteligencia espacial, manejan información que facilita la solución de este tipo de problemas. 

Si las matemáticas ofrecen una vía para comprender y apreciar el valor del entorno, una gran parte de esa apreciación 

será fruto de la comprensión y captación de lo espacial (Chavez & Floriano, 2011, p.14). 

 

Formas para facilitar el desarrollo del pensamiento geométrico.  

Vázquez & Noriega Biggio (2011) realizaron una investigación con el objetivo de evaluar el nivel de 

razonamiento espacial en el inicio y finalización del Ciclo Básico Común (CBC) en alumnos de las carreras de 

Arquitectura, Diseño Gráfico, Diseño Industrial, Diseño de Indumentaria y Textil, Diseño de Imagen y Sonido y 

Perito Calígrafo de la Facultad de Arquitectura, Diseño y Urbanismo de la Universidad de Buenos Aires (UBA) , en 

la cual  Explica que se observa que los contenidos geométricos se presentan mecánicamente mediante un enfoque 

axiomático en el que se enfatiza desde un primer momento el desarrollo de habilidades para hacer demostraciones 

formales, señalando que los alumnos llegan a la universidad con una capacidad de razonamiento espacial que puede 

ser calificada como limitada.  
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Razonamiento  

Russel, (2000) nos dice que históricamente, el razonamiento se ha entendido como una facultad exclusiva de 

los seres humanos. El razonamiento era lo que definía las diferencias que hay entre ser humano o no. Esta postura era 

la que mantenía Descartes y, hoy en día, la siguen manteniendo algunas personas. Sin embargo, lo anterior se puede 

cuestionar con la teoría de la evolución y, a partir de aquí, algunos autores adoptan esta concepción. Mientras que 

para el evolucionismo, el razonamiento es una actividad inferencial, más que compartimos con algunos animales de 

nuestra escala evolutiva. La teoría de la evolución dice que no somos una especie al margen de las otras especies. Sin 

embargo, hay una limitación en el tipo de inferencias que pueden llevar a cabo los animales. Existen diferentes tipos 

de razonamiento entre ellos podemos mencionar los siguientes: razonamiento argumentativo, razonamiento lógico o 

causal, razonamiento no-lógico o informal, razonamiento deductivo, razonamiento inductivo, razonamiento por 

analogía y razonamiento verbal.  

Razonamiento matemático  

Según los estándares básicos de matemáticas y lenguaje, propuestos por el MEN en el año 2003, el 

razonamiento matemático se compone de tres elementos estructurales: la demostración, la argumentación y la 

formulación.  Con la demostración en general se habla de demostrar dos horizontes para así dar un juicio, argumento, 

premisa o conjetura y para establecer una estructura de manera que permita la validación de una idea enlazando así 

un conjunto de presupuestos validos mediante el uso de reglas.   La argumentación hace uso de argumentos que 

conducen a la reflexión de una proposición teniendo experiencia común en la solución de situaciones de orden 

cotidiano o matemático.  Y la formulación matemática es entendida como la estrategia mediante la cual por medio 

del uso conjunto de operaciones y símbolos se representa la totalidad de una situación.  

Caracterización de los niveles de razonamiento según el Modelo de Van Hiele.  

Fouz & Donosti (2006) nos dice que el modelo de Van Hiele es una teoría para la enseñanza y aprendizaje 

de la Geometría que intenta explicar cómo avanzan los alumnos en los razonamientos geométricos llamados niveles 

de razonamiento. Estos niveles no están relacionados con la edad y una de sus características principales es que 

llevan una secuencia lógica, es decir que solo alcanzando un nivel podemos pasar al siguiente. El modelo señala que 

cualquier persona, y ante un nuevo contenido geométrico a aprender, pasa por todos esos niveles y, su mayor o 

menor dominio de la geometría, influirá en que lo haga más o menos rápidamente. Bohórquez & Franchi (2011) nos 

dicen que ñexiste un total de cinco niveles, que se describen a continuaci·n con base en lo se¶alado por Hoffer, 

citado por Usiskin (1982), complementado por Afonso (2003)ò.  

¶ Nivel 0. Visualización o reconocimiento: los alumnos pueden aprender nombres de figuras y reconocer una 

forma como un todo (los cuadrados y los rectángulos parecen ser diferentes). Perciben las figuras 

geométricas globalmente por su forma y no por sus propiedades. Nivel 1. Análisis: los alumnos pueden 

identificar propiedades de figuras (los rectángulos tienen cuatro ángulos rectos). Son conscientes de que las 

figuras geométricas están formadas por partes y de que están dotadas de propiedades matemáticas. 

¶ Nivel 1. Análisis: los alumnos pueden identificar propiedades de figuras (los rectángulos tienen cuatro 

ángulos rectos). Son conscientes de que las figuras geométricas están formadas por partes y de que están 

dotadas de propiedades matemáticas.  

¶ Nivel 2. Ordenación o clasificación: los alumnos pueden ordenar lógicamente las figuras y sus relaciones, 

pero no operan dentro de un sistema matemático (pueden seguir una deducción simple, pero no comprenden 

la demostración). Comienzan a desarrollar su capacidad de razonamiento matemático. Son capaces de 

realizar razonamientos deductivos y entienden el significado de una definición.     

¶ Nivel 3. Deducción formal: los alumnos comprenden el significado de la deducción y el rol de los 

postulados, de los teoremas, y de la demostración (pueden escribir demostraciones comprendiéndolas). 

Pueden realizar razonamientos lógicos formales; las demostraciones de varios pasos ya tienen sentido para 

ellos y aceptan su necesidad como único medio para verificar la veracidad de una afirmación 

¶ Nivel 4. Rigor: los alumnos comprenden la necesidad del rigor y son capaces de hacer deducciones 

abstractas (puede entenderse la geometría no euclidiana). Son capaces de trabajar en distintos sistemas 

axiomáticos prescindiendo de cualquier soporte concreto para desarrollar su actividad matemática.  
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Objetivos de la Investigación  

General  

¶ Caracterizar el nivel de razonamiento lógico matemático que alcanzan los estudiantes que han aprobado el 

espacio pedagógico, Geometría II de la UPNFM.  

Específicos  

¶ Identificar los niveles de razonamiento lógico matemático que prevalecen dentro del grupo de estudiantes 

participantes en el estudio.  

¶ Describir los niveles de razonamiento lógico matemático alcanzado por los estudiantes que han aprobado el 

espacio pedagógico, Geometría II de la UPNFM de acuerdo con la teoría de Van Hiele.  

 

Metodología  

|Paradigma. En la presente investigación se utilizó el paradigma cualitativo y el paradigma cuantitativo, ya 

que se busca caracterizar los diferentes niveles de razonamiento que los estudiantes han de manifestar a través del 

desarrollo de un test, la información recabada será analizada e interpretada para identificar significados en torno al 

nivel de razonamiento aplicado por los estudiantes.  

Método y Técnicas de Investigación. Se aplicó el estudio de casos de nivel interpretativo para mostrar, 

caracterizar y representar el nivel de razonamiento que desarrollan los alumnos a través del estudio de la geometría 

espacial, considerando el caso del aprendizaje de la geometría en la UPNFM. De acuerdo con la naturaleza del 

estudio y propósito del mismo, se seleccionó como técnica de recolección de información la encuesta y como 

instrumento una prueba diagnóstica, o test conformada por doce ítems. Para la elaboración de la prueba diagnóstica, 

fue necesario realizar una revisión en los programas de los cursos de Geometría I y II de los estudiantes de 

profesorado en Matemáticas con el grado de Licenciatura, de tal manera que los ítems estén afines con los contenidos 

geométricos que deben dominar los estudiantes.  Preparamos una rúbrica de evaluación del instrumento que contiene 

las categorías de análisis, el número de ítems y los criterios de evaluación a utilizar los cuales son bajo, medio y alto, 

esto con el propósito de ser objetivos al momento de revisar los test que se le aplicaron a los participantes del 

estudio.  

Población y participantes del estudio. La población de este estudio está conformada por estudiantes de 

Profesorado en Matemáticas en el grado de Licenciatura y los participantes del estudio se seleccionaron siguiendo 

estos criterios: deben ser de la especialidad de profesorado en Matemáticas con el grado de Licenciatura de la 

Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán y haber cursado y aprobado la asignatura Geometría II.  De 

acuerdo a los criterios mencionados anteriormente se seleccionaron como participantes del estudio nueve estudiantes 

de la clase de Diseño y Desarrollo Curricular en Matemáticas.  

Definición de las variables de estudio  

¶ Visualización o reconocimiento: la visualización es la generación de una imagen mental o una imagen real 

de algo abstracto o invisible. Hay varias formas de visualización: la visualización científica se dedica a la 

transformación de datos científicos pero abstractos en imágenes y la visualización creativa es una técnica 

psicológica para alcanzar una condición emocional deseada a través de imaginar una imagen concreta.  

¶ Análisis: es la acción y el efecto de identificar, distinguir y clasificar diferentes aspectos de un campo de 

estudio, examinando qué relaciones guardan entre ellos y como quedaría modificado el conjunto si se 

eliminara o se añadiera algún aspecto a los previamente identificados. 

¶ Ordenación o clasificación: la clasificación es el ordenamiento o la disposición por clases. Básicamente, la 

clasificación implicará la búsqueda en un todo de todas aquellas cosas que guarden o compartan algún tipo 

de relación para así agruparlas. Generalmente, el objetivo primordial de la clasificación es encontrar la 

mejor clasificación posible, es decir la más clara, para que llegado el momento de la búsqueda de 

determinada cosa que se clasificó sea más fácil de encontrar, ese es primordialmente el fin de toda 

clasificación. 

¶ Deducción formal: es el método que permite pasar de afirmaciones de carácter general a hechos 

particulares. Este método fue ampliamente utilizado por Aristóteles en la silogística en donde a partir de 

ciertas premisas se derivan conclusiones. 
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¶ Rigor: se refiere a la claridad y lógica de las definiciones y demostraciones matemáticas. El proceder 

riguroso en matemática impone la necesidad obligatoria de las demostraciones y la observancia del método 

de deducción sistemática. 

 

Tabla 1. Operacionalización de las variables 

Categorías de análisis  Indicadores  

Visualización  ¶ Identificación de objetos geométricos en el espacio.  

Análisis  

 

¶ Diferencian los componentes de un discurso matemático como ser axiomas, definiciones, teoremas, y 

comprobaciones.  

¶ Identifican entre las condiciones necesarias y las suficientes, y distinguen entre una implicación 

(pŸq) y su rec²proca (qŸp).  

¶ Tienen una representación mental del ente geométrico a partir de los elementos que los identifican 

trasladando la situación o el enunciado al sistema gráfico.  

Ordenación  

 

¶ Establecen propiedades y características de los entes geométricos en la geometría espacial.  

¶ Seleccionan las propiedades y elementos necesarios para la representación del problema planteado.  

Deducción formal 

 

¶ Diferencian la geometría plana de la geometría espacial.  

¶ Realizan distintas formas de demostraciones para obtener un mismo resultado.  

¶ Elaboran deducciones y demostraciones lógicas y formales, viendo su necesidad para justificar las 

proposiciones planteadas.  

Rigor  ¶ Trabajan la Geometría de manera abstracta sin necesidad de ejemplos concretos, alcanzándose el más 

alto nivel de rigor matemático.  

¶ Conocen la existencia de diferentes sistemas axiomáticos.  

¶ Justifican de manera apropiada diferentes  

 

Análisis de Resultados   

A continuación mostramos los resultados obtenidos en los ítems para cada uno de los niveles de Van Hiele.  

Nivel 0. Visualización o reconocimiento: para el ítem #1 el 25% de los participantes en el estudio se encuentran en la 

categoría de bajo en este nivel puesto que únicamente visualizan que dos rectas en el espacio pueden cruzarse 

mientras que el 25% se encuentra en el nivel medio ya que solo identifican y justifican cuando dos rectas en el 

espacio ocupan la posición paralelas y la posición cruzarse y el 50% se encuentra en un nivel alto dado que 

visualizan la figura presentada como un todo, identificando las tres posiciones que ocupan en el espacio estas dos 

rectas su respuesta.  

Nivel 1. Análisis: para el ítem #2, podemos decir el 50% de los participantes en el estudio se encuentra en la 

categoría medio ya que solamente logran dar la definición de postulado y teorema mientras que el otro 50%, se 

encuentra en un nivel alto puesto que establecen las definiciones de postulado y teorema. Para el ítem #3, concluimos 

que el 37.5% de los participantes en el estudio, se ubican en un nivel medio, debido a que únicamente identifican la 

hipótesis y la tesis en el primer teorema, mientras  que el 62.5% de los estudiantes lograron un nivel alto, ya que 

identifican la hipótesis y la tesis en ambos teoremas sin ninguna dificultad.  

Para el ítem #4, encontramos que el 100% de los estudiantes se ubican en la categoría de alto, lo cual nos 

indica que la totalidad de los estudiantes, tiene una representación mental del ente geométrico a partir de elementos 

(propiedades y atributos), que se le proporcionan trasladando la imagen al sistema gráfico.   Para el ítem #5, de 

acuerdo con los datos obtenidos para este ítem podemos decir que el 25% de los estudiantes se encuentran en un 

nivel bajo puesto que realizan una de las demostraciones, pero no de forma correcta ya que no justifican los pasos 

que dieron certeza a la demostración; también no identifican la hipótesis y la tesis, el 62.5% de los estudiantes se 

encuentra en un nivel medio, pues desarrollan una demostración ya sea en base a cualquiera de las dos formas de 

demostración anteriormente mencionadas mientras que el 12.5% de los estudiantes está en un nivel alto, este 

porcentaje realiza ambas demostraciones tomando en cuenta los aspectos formales para desarrollar una 

demostración.  

Nivel 2. Ordenación o clasificación: para el ítem #6 concluimos que el 75% de los participantes en el 

estudio se encuentra en la categoría de medio, debido a que enuncian características pero solo identifican unas pocas 

de las propiedades que tiene el ente geométrico presentado, mientras que el 25% de los estudiantes se ubican en la 

categoría baja debido a que solo enunciaron características pero no identifican las propiedades.  
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Para el ítem #7, llegamos a la conclusión de que el 88% de los participantes, se ubican en la categoría alta, ya que 

este porcentaje de estudiantes fue capaz de responder correctamente el problema planteado mientras que el 12% de 

los participantes se ubican en el nivel bajo ya que no lograron llegar a la respuesta correcta.  

Nivel 3. Deducción formal: para el ítem #8, llegamos a la conclusión de que los estudiantes seleccionados 

saben diferenciar la geometría plana de la geometría espacial, ya que el 75% logro establecer tanto las semejanzas 

como las diferencias entre estas dos figuras, es decir que de acuerdo a nuestra rúbrica este porcentaje de estudiantes 

se ubica en la categoría de alto para este nivel, mientras que el 13% identifico las diferencias pero no pudo establecer 

las semejanzas es por esto que este porcentaje de estudiantes se ubica en la categoría de medio para el nivel de 

deducción formal y el 12% no identifico ni las semejanzas ni las diferencias entre estas dos figuras de manera que 

este porcentaje de estudiantes lo podemos ubicar en la categoría bajo para este nivel.  Para el ítem #9, podemos decir 

que el 88% de los estudiantes se ubican en la categoría baja, ya que no realizaron la demostración que se les pedía, 

mientras que el 12% se ubica en la categoría media debido a que este porcentaje de estudiantes si realizó 

correctamente la demostración, pero lo hizo de una sola manera.  

Nivel 4. Rigor: para el ítem #10, llegamos a la conclusión de que el 62.5% de los participantes se 

encuentran en un nivel bajo, mientras que el 37.5% de los participantes se encuentran en un nivel alto ya que 

justifican cada uno de los pasos, dejando evidenciado de manera formal su demostración.  Para el ítem #11, podemos 

decir que el 25% de la población no pudo resolver el problema plateado lo que refleja que se ubican en la categoría 

baja para este nivel, ya que no lograron realizar el problema o su razonamiento en cuanto a lo planteado no fue el 

correcto mientras que el 75% de los participantes se ubican en la categoría media ya que desarrollaron 

coherentemente su demostración.  Es por esto que el 100% de los participantes en el estudio se encuentran en la 

categoría baja para este nivel, debido a que todos se desviaron en cierto punto de su demostración y dejaron ciertas 

demostraciones inconclusas. 

Conclusiones  

El nivel de razonamiento lógico matemático en el que tienen mayor incidencia los estudiantes que 

participaron en el estudio, es el nivel de ordenación o clasificación con un 63%.  El 75% de los estudiantes evaluados 

se encuentra dentro del nivel bajo para el nivel de análisis lo cual nos indica que este porcentaje de estudiantes no 

logra establecer diferencias entre postulado y teorema, y no identifica la hipótesis y la tesis en una proposición.  

Los resultados de los ítems 6 y 7, nos muestran que los participantes del estudio realizan clasificaciones 

lógicas de manera formal, establecen propiedades y características de los entes geométricos en la geometría espacial 

pero no establecen las diferencias entre los mismos ya que no son capaces de demostrar una proposición de más de 

una forma.  

De acuerdo a la rúbrica de evaluación, el 87% los estudiantes se ubican en el nivel medio para el nivel de 

deducción formal ya que este porcentaje de estudiantes resolvió correctamente uno de los ítems 8 y 9.  

Los estudiantes que se ubican en el nivel 2, de acuerdo a la teoría de Van Hiele, están en el inicio del 

razonamiento formal y son capaces de reconocer la relación entre propiedades, es decir, cómo una propiedad se 

deriva de otra u otras, también son capaces de entender una demostración. 

Sin embargo de acuerdo a la investigación se ha podido observar que el 100% de los participantes en el 

estudio se encuentra en un la categoría baja, para el nivel de rigor, es por ello que se concluye que no se alcanzó este 

nivel, puesto que los estudiantes no cumplen con los requerimientos de cada uno de los ítems presentados en el test.  

Recomendaciones  

A la vista de la experiencia que establece esta investigación y con el propósito de alcanzar los objetivos 

propuestos a mediano o largo plazo damos en las siguientes sugerencias para el desarrollo de futuras investigaciones.  

¶ Para poder obtener mayor veracidad en los resultados es recomendable que los participantes del estudio, 

cumplan con la característica; de haber aprobado inicialmente Geometría II, y que ya tengan algún lapso de 

tiempo de haber aprobado el espacio pedagógico. Con el propósito de hacer una comparación y así poder 

establecer en que difieren los resultados.  

¶ Al elaborar el instrumento que facilitará la recolección de información, se debe revisar exhaustivamente los 

indicadores a evaluar de modo que se pueda estructurar la menor cantidad de ítems específicos posibles; de 

tal forma que el instrumento no sea tan largo y agobiante para el estudiante.  
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¶ Al momento de aplicar el instrumento se debe reunir a los participantes del estudio, en un punto estratégico 

y de ser posible en presencia de un licenciado, de esta forma evitaremos la fuga de información, y así 

evitaremos las complicaciones.  
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La presente investigación pretende analizar como resuelven problemas los alumnos de II y III año de la 

carrera de matemáticas además siendo el modelo planteado por Polya uno de los modelos vistos en 

espacios pedagógicos, se determinará en qué etapa planteada por Polya presentan mayor dificultad. 

Para dar respuesta a nuestra pregunta de investigación se aplicó una prueba diagnóstica y una 

entrevista. En la prueba diagnóstica se les presento tres problemas sobre cálculo de áreas de figuras 

geométricas planas y en la entrevista una serie de preguntas las cuales nos ayudaban a completar la 

información requerida. Los datos que obtuvimos en el análisis es que los estudiantes están aplicando el 

proceso de resolución de problemas planteados por Polya sin seguir un proceso sistemático, siendo la 

comprensión del problema la etapa en la que tienen mayor dificultad presentan.  

 

Palabras claves: resolución de problemas,  competencia matemática, estrategias de resolución de 

problemas 

 

Introducción   

La Universidad Pedag·gica Nacional ñFrancisco Moraz§nò involucrada en el proceso de mejoramiento y 

perfeccionamiento de la educación nacional, en la esperanza de formar hondureños altamente competentes para las 

circunstancias que demanda el presente y futuro, incorpora continuamente elementos educacionales y modelos 

pedagógicos que estén a tono con las necesidades del país y de la sociedad global.  Es de acuerdo a la gran demanda 

en calidad educativa que la UPNFM actualmente implementa el Modelo Pedagógico por Competencias, y es bajo 

este modelo que de acuerdo con el plan de estudios que ofrece la carrera de matemáticas pretende brindar una 

formación integral a la persona como ciudadano de un país y del mundo, en la cual el estudiante adquiera 

conocimientos, destrezas, habilidades, valores y actitudes al momento de resolver problemas rutinarios y no 

rutinarios (UPNFM, 2008).  

Una de las competencias que se propone fortalecer es la de plantear y resolver problemas, razón por la cual 

se considera relevante si los estudiantes están adquiriendo esta competencia. El método de resolución planteado por 

Polya es un método de aprendizaje y uno de los contenidos en varios espacios pedagógicos por lo tanto los 

estudiantes de matemática en el recorrido de la carrera especialmente en el seminario deben haberse dado cuenta lo 

importante que es utilizar un proceso razonado, sistemático y ordenado para resolver problemas de manera eficiente.  

Por otro lado la geometría siendo una rama de la matemática con gran campo de aplicación en nuestra 

cotidianidad, marca un espacio de interés en esta investigación al ser también un área de formación de los futuros 

docentes de matemáticas formulándonos así la siguiente pregunta de investigación : ¿Cómo aplican la propuesta de 

resolución de problemas planteada por George Polya, los estudiantes de II y III año del profesorado de matemáticas 

al momento de resolver problemas aplicados al cálculo de áreas de figuras geométricas planas?  A partir de la gran 

importancia que tiene la resolución de problemas en la vida diaria y al quehacer fundamental que tiene la UPNFM al 

preparar a los estudiantes para ser ciudadanos productivos, que se debe potenciar a los estudiantes con los 

conocimientos, destrezas y formas de razonamiento que requieran para su vida diaria; garantizando una preparación 

tanto para la educación superior, como para desempeñarse eficientemente en una sociedad que evoluciona 

rápidamente y tiene problemáticas muy diversas.  
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Fundamentación teórica 

La presente investigación está centrada en la resolución de problemas en el cálculo de áreas de figuras 

geométricas planas desarrollado por los estudiantes de II y III año del profesorado en matemáticas de la UPNFM 

sistema en el I periodo del 2013 de Tegucigalpa según la propuesta de resolución de problemas de George Polya.  En 

las matemáticas se trata de desarrollar en los estudiantes la habilidad para resolver problemas, refiriéndose a esto 

Arteaga & Guzm§n (2005) identifica la importancia de tres puntos b§sicos: ñcomprender el problema, la elecci·n y 

el desarrollo de una estrategia, y la verificaci·n de la soluci·nò. Adem§s este concluye que es posible ayudar a los 

alumnos a desarrollar estas estrategias.  

Actualmente la UPNFM implementa el modelo basado en competencias y los alumnos del profesorado en 

matemáticas una de las competencias que se propone fortalecer es la de plantear y resolver problemas (UPNFM, 

2008). En este sentido las competencias no se reducen al simple desempeño profesional, tampoco a la sola 

apropiación de conocimientos para saber hacer, si no que implica todo un conjunto de capacidades que se desarrollan 

a través de procesos, que conducen a la persona a hacer competente en múltiples áreas: cognitivas, sociales, 

culturales, afectivas, axiológicas y profesionales (Plan de estudio de la carrera de Profesorado en matemáticas en el 

grado de licenciatura, 2008). Como lo expone el Consejo Nacional de Profesores de Matemáticas NCTM (2000), la 

clave de la resolución de problemas es la libertad que se le otorga al alumno para reflexionar en relación con los 

datos del problema y tambi®n sobre el m®todo de resoluci·n.ñélas ideas geométricas son útiles para representar y 

resolver problemas en otras §reas de la matem§tica y situaciones de la vida realò ñéla geometr²a es m§s que 

definiciones; es describir relaciones y razonarò ñées donde los estudiantes aprenden a razonar y a ver la estructura 

axiomática de las matemáticas.  

Uno de los ejes transversales tomados en cuenta en la formación profesional de la carrera de matemáticas es 

la resolución de problemas, la cual de acuerdo al plan de estudios se le considera un enfoque de enseñanza y 

aprendizaje de la matemática que cumple una doble función, como objetivo de la enseñanza y como estrategia de 

aprendizaje, por lo tanto se convierte en una parte integral de cualquier aprendizaje matemático.  En este sentido la 

resolución de problemas se articula dentro del proceso de estudio de cada uno de los espacios pedagógicos de la 

formación específica de la carrera; Y como estudiantes, hemos sido testigos de una gran cantidad de estudiantes que 

tienen dificultades al momento de resolver problemas matemáticos. 

Dado que UPNFM forma a futuros docentes es de gran importancia darnos cuenta si como futuros 

profesores de matemáticas han adquirido esta competencia. Es por ello que en presente estudio nos interesa saber 

¿Cómo aplican la propuesta de resolución de problemas planteada por George Polya, los estudiantes de II y III año 

del profesorado de matemáticas al momento de resolver problemas aplicados al cálculo de áreas de figuras 

geométricas planas? 

La revisión bibliográfica acerca del tema muestra resultados de algunas investigaciones realizadas en el 

ámbito internacional respecto a las estrategias que muestran los alumnos al resolver problemas. Haciendo una 

valoración en los resultados de los estudios revisados se destacan los siguientes:  

¶ Estrategias empleadas por alumnos en la resolución de problemas algebraicos.  

Arteaga & Guzmán (2005) identifica la importancia de tres puntos básicos: comprender el problema, la 

elección y el desarrollo de una estrategia, y la verificación de la solución.  El autor identificó que en etapas previas 

de maduración intelectual los alumnos ensayaban diferentes caminos y su principal estrategia fue el tanteo. El autor 

concluye que: ñEs posible ayudar a los alumnos en el desarrollo de estrategias de resoluci·n de problemas mediante 

la presentación de problemas de distinta naturaleza, estimulando los razonamientos vinculados con su pensamiento 

aritmético y creando las condiciones didácticas adecuadas para este finò.   

¶ La incidencia y manifestación del trabajo colaborativo y la resolución de problema en la comprensión de 

los aspectos asociados al concepto de área.  

Bohórquez (2004) manifiesta según los resultados que el trabajo colaborativo hace que los estudiantes se 

familiaricen con los aspectos del concepto de área y se promueva la comprensión grupal. También identifico  

que al realizar trabajo en grupo emergen nuevas estrategias en los estudiantes, la comprensión, el razonamiento y el 

manejo del lenguaje matemático.  
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¶ Las estrategias de resolución de problemas de la olimpiada mexicana de matemáticas que utilizan los 

jóvenes entre 14 y 17 años.  

Valle, Juárez & Guzmán (2007) concluye que el 5 % de los escritos desarrollados por los estudiantes 

presentaban los problemas con solución completa, lo que evidencia la necesidad de sistematizar los cursos de 

preparación de los estudiantes para desarrollar con éxito su razonamiento hipotéticoïdeductivo. Otro resultado que 

llama la atención es que únicamente 35 % de los concursantes comprendieron el problema correspondiente, este dato 

es significativo ya que estos estudiantes que conforman dicho grupo el 41% de ellos formularon escritos con 

estrategia, eso debido a que recibieron entrenamiento antes de las olimpiadas lo que refleja la maduración del 

pensamiento formal en los estudiantes requiere de procesos de formación intencional y planificada.  

¶ Construcción de polígonos regulares y cálculo de áreas de superficies planas utilizando el programa 

algébra. 

Rodríguez (2011) logró evidenciar el desarrollo de la competencia argumentativa e interpretativa de los 

estudiantes, diseño de estrategias de solución de problemas de forma gráfica y comparación posterior con el 

desarrollo del respectivo algoritmo.  

 

Competencia Matemática. 

Según la Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico OCDE (2006): ¨Es la capacidad que 

tiene un individuo de identificar y comprender las matemáticas, emitir juicios bien fundados y utilizar e implicarse 

en las matemáticas de una manera que satisfaga sus necesidades vitales como un ciudadano constructivo, 

comprometido y reflexivo¨.  Según Pisa (2012) la competencia matemática se reduce a una combinación del uso de 

la terminología, los datos, los procedimientos matemáticos, y las habilidades para realizar diversas operaciones y 

poner en práctica determinados métodos, esto con el objeto de responder a diversas exigencias planteadas en 

contextos reales.  

Modelo de resolución de problemas  

La resolución de problemas, según Santos (2007): ¨Debe considerarse como una forma de pensar, donde el 

estudiante continuamente tiene que desarrollar diversas habilidades y utilizar diferentes estrategias en su aprendizaje 

de las Matemáticas¨. Este se relaciona con actividades específicas como los problemas rutinarios o no rutinarios, 

donde el estudiante pretende encontrar la solución, sino que además incluye tener que aprender algún concepto 

matemático. Según PISA (2006): ¨Resolución de problemas es entender el problema; desarrollar o adaptar estrategias 

para resolver problemas; aplicar estrategias para resolver el problema; interpretar la respuesta en el contexto del 

problema; formular problemas¨.En fin, la resolución de problemas es una experiencia didáctica que favorece el 

enriquecimiento de las estructuras conceptuales, ya que demanda conocimientos previos, nociones, conceptos, 

experiencias, genera conflictos cognitivos que movilizan al estudiante a buscar una respuesta que permita equilibrar 

la situación problemática planteada.  

¿Qué se entiende por problema?  

Para Polya (1965): ñUn problema significa buscar de  forma consiente una acción apropiada para lograr un 

objetivo claramente concebido, pero no alcanzable en forma inmediataò. Seg¼n Santos (2007): ñLa dificultad de 

definir el término problema está ligada a la relatividad del esfuerzo de un individuo cuando se intenta resolver un 

problemaò.  

¿Qué es una estrategia?  

De acuerdo con Poggioli (citado por Pérez & Ramírez, 2011): ¨Las estrategias para resolver problemas se 

refieren a las operaciones mentales utilizadas por los estudiantes para pensar sobre la representación de las metas y 

los datos, con el fin de transformarlos y obtener una solución¨ 

Estrategias de resolución de problemas. 

De acuerdo con Poggioli (citado por Pérez & Ramírez, 2011): ¨Las estrategias para resolver problemas se 

refieren a las operaciones mentales utilizadas por los estudiantes para pensar sobre la representación de las metas y 

los datos¨. Estas son técnicas que nos ayuda a encontrar la solución de un problema, que nos permite una forma de 

resolución efectiva.  
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Caracterización de las etapas para resolver un problema según Polya.  

Polya, G. (1946): plantea que para resolver problemas se necesita: (i) Comprender el problema, (ii) concebir 

un plan, (iii) ejecutar un plan, (v) visión retrospectiva.  Comprender el problema: Identifica claramente la incógnita o 

meta del problema, datos y condiciones, seleccionar la información que se necesita para resolver el problema así 

como los métodos más adecuados para ello. Concebir un plan: ¿Conoce un problema  relacionado con éste?, ¿conoce 

algún teorema que le pueda ser útil?, ¿podría enunciar el problema de otra forma?, ¿ha empleado todos los datos?  

Ejecución del plan: comprobar cada uno de los pasos ¿puede usted ver que el paso es correcto? Visión retrospectiva: 

verificar el resultado.   

 

Objetivos de la investigación  

General  

¶ Caracterizar las estrategias que los estudiantes de II y III año del profesorado en matemáticas aplican para la 

resolver problemas aplicados al cálculo de áreas de figuras geométricas planas.  

Específicos  

¶ Analizar las estrategias que aplican los estudiantes al momento de resolver problemas aplicados al cálculo 

de áreas de figuras geométricas planas.  

¶ Determinar si dentro de las estrategias utilizadas por los estudiantes se manifiestan las etapas establecidas 

por Polya. . Describir las dificultades que se presentan en los estudiantes en las etapas planteadas por Polya.  

Metodología  

Como futuros profesores en matemáticas se espera que nuestras clases estén basadas en la metodología de 

resolución de problemas, por tanto después de haber cursado algunas asignaturas contempladas en el plan de estudios 

de la carrera debemos ser capaces de resolver problemas. De acuerdo con lo expuesto, para poder dar respuesta a la 

pregunta de investigación, se establecen las categorías de análisis, siguiendo la propuesta de Polya. A continuación 

se muestra la matriz de operacionalización de variables que incluye categorías de análisis, sub categorías e 

indicadores.  

Operacionalización de las Variables  

Caracterización de la investigación. En este estudio estamos implementando el paradigma cualitativo así 

como el cualitativo, por lo tanto lo consideramos un estudio con un enfoque mixto. Según Sampieri, Fernández & 

Baptista (2006): ¨El enfoque cualitativo utiliza recolección de datos sin medición numérica para descubrir o afinar 

preguntas de investigaci·n y puede o no probar hip·tesis en su proceso de interpretaci·nÌ. El cuantitativo ñutiliza la 

recolección y el análisis de datos para contestar preguntas de investigación y probar hipótesis establecidas 

previamente y confía en la medición numérica, el conteo y frecuentemente en el uso de la estadística para establecer 

con exactitud patrones de comportamiento de una poblaci·nò (Sampieri et al, 2003; p.5). Por tanto como este estudio 

se trata de un estudio a profundidad de un número pequeño de casos, busca conocimiento detallado de casos 

específicos, tratando de descubrir cómo ocurren u ocurrieron las cosas.  

Según su alcance esta investigación es de tipo descriptiva, ya que en ella se estudia y describe un fenómeno, busca 

estudiar ciertas características, propiedades y perfiles de las personas que están siendo investigadas de una situación 

en particular en un tiempo determinado. 

Participantes: El estudio está dirigido a estudiantes de II y III año del profesorado en matemáticas de la del 

profesorado en matemáticas de la Universidad Pedagógica Nacional Francisco Morazán, I periodo 2013, en la sede 

presencial de Tegucigalpa. Específicamente se requiere que los participantes hayan aprobado los espacios 

pedagógicos de Geometría I y Seminario de Matemática Educativa.  

Instrumento. De acuerdo con la naturaleza del estudio y propósito del mismo, se seleccionó como técnica de 

recolección de información una entrevista semi-estructurada y como instrumento una prueba diagnóstica, la cual está 

conformada por 3 ítems. Para la elaboración de la prueba diagnóstica, tomamos en cuenta Las categorías de análisis 

con sus respectivos indicadores (tabla Nº 1). Los programas de los cursos de Geometría I y II y Seminario de 

Matemática Educativa de los estudiantes de profesorado en Matemáticas con el grado de Licenciatura, de tal manera 

que los ítems estén afines con los contenidos geométricos que deben dominar los estudiantes que han aprobado estos 

cursos. La validación de ambos instrumentos realizada por expertos.  
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Tabla 1. Operacionalización de variables 

Categorías de 

análisis  

Sub-categorías  Indicadores  

Compresión total del problema  Compresión parcial del 

problema  

Compresión nula del 

problema  

Comprensión del 

problema  

Seleccionar la 

información que se 

necesita para 

resolver el 

problema. 

Identifica los datos del problema 

de forma correcta y completa. 

Identifica los datos del 

problema de forma 

correcta o incompleta. 

 

 Identifica 

claramente la 

incógnita o meta 

del problema, 

datos, condiciones. 

Comprende la pregunta, conceptos 

e identifica las operaciones a 

utilizar. 

Comprende la pregunta y 

conceptos pero ni 

identifica las operaciones 

a utilizar 

Comprende la pregunta y 

conceptos pero no 

identifica las operaciones 

a utilizar 

 

 Representación de 

la situación 

problema  

Transposición del lenguaje común 

a la forma representativa de forma 

correcta y completa  

Transposición del 

lenguaje común a la 

forma representativa de 

forma incompleta 

Transposición del lenguaje 

común a la forma 

representativa de forma 

incorrecta 

Concepción del 

plan 

Descripción  ¶ Puede escribir o no el procedimiento que utilizó. 

¶ Puede explicar para qué lo hace 

¶ Establece el plan de resolución o no lo hace 

Ejecución del plan Estrategias  ¶ Traduce los datos al lenguaje matemático que requiere el problema. 

¶ Selecciona la operación en la cual el significado es apropiado para el problema. 

¶ Diseña un dibujo o esquema para encontrar la solución al problema  

¶ Identifica sub metas 

¶ Utiliza una variable para hacer alguna representación  

¶ Traza elementos auxiliares 

Visión retrospectiva  Revisión y 

comprobación  

¶ Verifica si la solución encontrada cumple con las condiciones del problema. 

¶ No verifica el proceso realizado. 

 

Análisis de Resultados 

Consideramos que la comprensión trasciende el ámbito matemático e implica por parte del estudiante, el 

dominio de la lectura y valoración crítica de textos, ya que si los conocimientos previos son claves, la comprensión 

resultó determinante. En la comprensión del problema los resultados obtenidos demuestran que los estudiantes 

manejan los conocimientos previos, esto debido al uso de las fórmulas, algoritmos y las operaciones de forma 

correcta en su mayoría, sin embargo la respuesta planteada por los estudiantes muestra que en el problema 1 solo el 

9% comprendió el problema, en el problema 2 el 47% de los estudiantes logró comprenderlo y por último los 

resultados obtenidos en el problema 3 muestran que el 6.25% del total de los 32 estudiantes incluidos en el estudios 

comprendieron el problema.  Es relevante hacer notar que una alta proporción de alumnos intentaron contestar la 

prueba sin esforzarse demasiado en comprender las preguntas de los problemas. Sin embargo, cuando fueron 

entrevistados, muchos lograron comprender el problema evidenciando por si mismos sus errores a partir de una 

segunda lectura más atenta. Se percataron de que no habían puesto suficiente atención en el momento de la prueba.  

Estos hallazgos nos permiten evidenciar la importancia que tiene la comprensión para la solución de 

problemas. Tal vez la recomendación más importante que podemos hacer refiere a la necesidad de que los maestros 

sean conscientes de la trascendencia de este paso e intensifiquen las estrategias pedagógicas para impulsarlo. Habría 

que empezar por poner más atención en la lectura de comprensión y en estimular el establecimiento de relaciones 

entre los datos, así como en la generación de inferencias a partir de las situaciones planteadas. En lo que toca al 

establecimiento de un plan, nuestros hallazgos revelan que este paso tiene importancia en la medida que permite al 

alumno trabajar para lograr un objetivo definido. Aunque no todos los estudiantes respondieron de forma correcta a 

la interrogante de cada problema planteado, el 100% de ellos mediante la entrevista respondieron que para llegar a la 

solución idearon un plan.  

El análisis de las estrategias de resolución de problemas, propiamente dichas, arrojó un dato muy positivo y 

es que hay una mayor incidencia en cuanto al uso de estrategias como la representación gráfica, identificar sub-
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metas, trazar segmentos auxiliares, además de descomponer y recomponer el problema. En el problema 1 el 100% de 

los estudiantes hicieron uso de la representación gráfica y la identificación de sub-metas ya que guiándose por la 

figura el estudiante descompone el problema en partes, dividiéndolo de forma consciente y resolviendo cada una de 

esas partes hasta llegar a la solución buscada.  En el problema dos los estudiantes en su mayoría hicieron uso de la 

identificación de sub-metas procediendo de igual forma que en el desarrollo del problema uno, otras estrategias que 

surgieron por los estudiantes fueron: descomponer y recomponer la figura dada y el trazar segmentos auxiliares sin 

embargo, su frecuencia fue mucho menor.  

Por lo tanto dentro de las estrategias utilizadas por los estudiantes para dar solución a los problemas 

podemos encontramos la identificación de sub-metas, el trazo de segmentos auxiliares, hacer una representación 

gráfica, descomponer y recomponer la figura. Encontramos que ante la ausencia de comprensión y de un plan 

justificado, los alumnos recurren frecuentemente a la realización de operaciones con los datos proporcionados 

aunque éstas carezcan de sentido.  

Esto confirma los hallazgos de Rizo y Campistrous (1999, p. 39) quienes advierten una ñtendencia  

ejecutoraò entre los ni¶os y la creencia de que ñun problema siempre debe conducir a resolver operacionesò. Al 

mismo tiempo, advertimos que el repertorio de estrategias empleadas por los alumnos no es muy amplio, estos 

hallazgos sobre los procedimientos exhibidos por los alumnos, parece confirmar algunas de las conclusiones del 

trabajo de Arteaga y Guzmán, (2005) sobre la importancia de trabajar con problemas de diferente naturaleza para 

estimular el desarrollo de diferentes estrategias y habilidades en los estudiantes.  

En fin, valdría la pena estimular más intensamente el empleo de diversas estrategias, para ello podría 

resultar útil la experiencia de Bohórquez (2004) quien detectó que el trabajo colectivo fue de gran ayuda para los 

alumnos, ya que la mayoría retomaban constantemente las estrategias utilizadas en la discusión en grupo y 

consecuentemente mostraron un mejor desempeño. Es decir, el trabajo en equipo para analizar y valorar distintos 

procedimientos permite aproximarse a los objetos de conocimiento junto con otros sujetos y construir el 

conocimiento en colectivo.   

Por último, el presente estudió confirmó la importancia de la verificación de resultados (visión 

retrospectiva) después de la prueba. Muchos alumnos al explicar nuevamente el procedimiento que habían realizado, 

detectaron sus propios errores; En el problema 1 el 60% de los estudiantes realizaron la verificación del resultado 

obtenido, pero en los problemas 2 y 3 el 100% los estudiantes no realizaron ningún tipo de verificación. Con todo lo 

antes mencionado habría que reflexionar sobre las competencias que como ente educativo se pretenden fomentar en 

los estudiantes y contemplar la posibilidad de manejar diferentes indicadores de desempeño para los distintos pasos y 

actividades involucradas en la resolución.  

Entonces podemos decir que dentro de las estrategias desarrolladas por los estudiantes no se manifiestan el 

proceso de resolución de problemas planteado por Polya, ya que cuando se enfrentan a problemas matemáticos 

desarrollan todas las etapas del proceso en un orden sistemático, por ejemplo: no hacen la identificación de datos 

aunque los utilizan en el desarrollo de la solución esto conduce a que el alumno se pueda equivocar más fácilmente, 

por otro lado cuando llega a la solución no hace la visión retrospectiva, no se dan cuenta si la respuesta dada cumple 

con la incógnita del problema, dado que algunas los errores que cometieron son errores de cálculos los cuales se 

podrían detectar fácilmente con la verificación del proceso. 

En las etapas que plantean los estudiantes tienen mayor dificultad en la comprensión del problema, ya que 

en su mayoría no identifica datos, no identifica la pregunta ni identifica la operación a utilizar, para darle solución al 

problema, y es por esto que al momento de resolver un problema sin tener comprensión total de él, es muy difícil 

superar las otras tres etapas.  

 

Recomendaciones  

Comenzar el proceso del diseño de investigación en la primera o segunda semana de seminario de 

investigación I, ya que esto nos ayudará a que los instrumentos no sean aplicados a final del periodo y con 

disponibilidad por parte de ellos los datos tendran mayor certeza.  

Que en los espacios pedagógicos donde se trate de potenciar en el alumno la facilidad de resolver 

problemas, en realidad se estén resolviendo problemas, ya que esto le ayudará al alumno a fortalecer la competencia 

de plantear y resolver problemas, porque según las respuestas que brindaron los alumnos entrevistados son pocas las 

ocasiones en las que se han enfrentado a situaciones problemáticas como las planteadas en la prueba diagnóstica, 



 

84 

 

entonces se debe dar un mirada a todo el proceso que se está desarrollando en los distintos espacios pedagógicos, y 

así formar los profesionales que el país necesita.  
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Esta investigación tiene como objetivo principal identificar el proceso de atención a niños con dificultades de 

aprendizaje en el aula regular. Se utilizó una metodología de observación y registro de estrategias que utiliza el 

maestro, para hacer una comparación de dichas estrategias con la normativa de adecuaciones curriculares, y así 

poder diseñar un esquema de cómo hacer adaptaciones para estudiantes con necesidades educativas especiales, el 

cual está acompañado de los niveles de adaptaciones curriculares, los principios de las adaptaciones curriculares, 

lineamientos para atención de estudiantes, para que conozcan cuál es el proceso de adaptaciones curriculares que 

pueden ser aplicadas en diferentes momentos. la población fueron 8 (ocho) grados de educación pública básica.  

 

Palabras clave: dificultades de aprendizaje, aula regular, adaptaciones curriculares 

 

Introducción  
En esta investigación se proporcionará la información necesaria para conocer los resultados obtenidos, sobre el 

objetivo: identificar el proceso de atención a niños con dificultad de aprendizaje en el aula regular. Se utilizó una 

metodología de observación y registro de estrategias empleadas por el maestro, y hacer una comparación de las 

estrategias con la normativa de adecuaciones curriculares, para así poder diseñar un esquema de cómo hacer 

adaptaciones curriculares para estudiantes con necesidades educativas especiales, temiendo como participantes a 

personas integradas en el proceso de enseñanza-aprendizaje en el Primero, Segundo y Tercer grado de educación 

primaria de la Escuela República Federal de Alemania.  

 

Fundamentación teórica 

Hoy en día la mayor parte de los maestros desconocen los nuevos métodos de enseñanza y se basan en el 

método tradicional, en donde el maestro solo transmite saberes y el alumno es un receptor. En este método los 

maestros no identifican las dificultades de aprendizaje que tienen los estudiantes, y es ahí de donde viene lo que 

llamamos una mala calidad educativa, sin embargo, el presente proyecto busca hacer una mejora en la metodología 

de enseñanza para que los estudiantes que tienen dificultades de aprendizaje.  

Mejorar la calidad educativa depende de que todos entendamos que es necesaria nuestra participación y no 

se requiere de un cambio radical en nuestros sistemas de trabajo, sino más bien de un proceso de mejora continua, 

pero con un conocimiento y conciencia plena de lo que se quiere lograr. Los programas educativos de calidad serán 

aquellos que incluyan contenidos valiosos y útiles, que respondan a los requerimientos necesarios para formar 

integralmente al alumno, para preparar excelentes profesionistas, acordes con las necesidades sociales o bien que 

provean de herramientas valiosas para el trabajo o la integración del individuo en la sociedad.  

 

Objetivos  de la investigación 

General 

¶ Identificar el proceso de atención a niños con dificultad de aprendizaje en el aula regular. 

Específicos 

¶ Conocer el procedimiento de atención de la Escuela República Federal de Alemania, cuando hay estudiantes 

con problemas de aprendizaje en el aula.  

¶ Comparar el procedimiento que utiliza la Escuela República Federal de Alemania, con la normativa de 

adecuaciones curriculares. 

¶ Diseñar un proceso de adecuaciones curriculares para la Escuela República Federal de Alemania. 
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Metodología 

 En esta investigación se utilizó un método mixto empleando una técnica de observación en el aula, para 

conocer el procedimiento que utilizan los maestros con los estudiantes que presentan dificultades de aprendizaje, y 

así hacer una comparación de los resultados obtenidos en la observación, con la normativa de adecuaciones 

curriculares, para diseñar un esquema del proceso. Los participantes fueron estudiantes de 8 (ocho) grados de 

educación pública básica, distribuidos de la siguiente manera: 1er grados (3 secciones), 2do grado (2 secciones), 3er 

grado (3 secciones).  

 

Análisis de Resultados  

 Las adecuaciones curriculares que realizaron los maestros de la Escuela de la República Federal de 

Alemania, fueron las siguientes: (a) proporcionar tiempo extra para el desarrollo de las actividades dentro del aula, 

(b) atención individual en el aula durante la semana de clases y atención grupal en horarios extra clase.  

 A raíz de la investigación realizada surgió la propuesta para mejorar la situación problemática, esta fue: una 

guía de adecuaciones curriculares (esquema 1), conteniendo el concepto básico de adaptaciones curriculares, niveles, 

tipos, principios y lineamientos para atención de estudiantes con necesidades educativas especiales.  

 
 

Figura 1.  Lineamientos para estudiantes  

 

Conclusiones  

 Según la investigación realizada se concluye que los maestros, carecen del conocimiento necesario acerca 

de adecuaciones/adaptaciones curriculares para los alumnos con problemas de aprendizaje.  
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