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La implementacion de una propuesta didactica fundamentada en la
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Resumen

El presente proyecto de investigacion tiene como objetivo determinar como una
propuesta didactica contribuye al fortalecimiento de las competencias pedagogicas y didacticas
de los docentes en formacion para mejorar la ensefianza de las expresiones algebraicas y los
monomios. El estudio se desarrolla bajo un enfoque mixto, con un disefio descriptivo y de
intervencion didéctica, y se aplica a una muestra de 26 docentes en formacion de programas de
Licenciatura en Matematicas.

La metodologia se estructura en tres fases: diagnostico inicial, disefio € implementacion
de la propuesta didactica, y validacion de los resultados. Para la recoleccion de informacion se
emplearon cuestionarios diagnoésticos y finales, analisis de actividades y registros de
participacion. Los resultados evidencian mejoras en la comprension conceptual del algebra, en la
capacidad para analizar errores y en el disefio de actividades didacticas mas significativas.
Asimismo, se observa una valoracion positiva de la propuesta por parte de los participantes.

Se concluye que una propuesta didactica fundamentada y contextualizada contribuye de
manera significativa al fortalecimiento de la formacion docente, favoreciendo practicas de
enseflanza mas claras, reflexivas y orientadas al aprendizaje significativo del algebra.

Palabras clave: didactica del algebra, docentes en formacion, expresiones algebraicas,

monomios, educacién matematica.



Abstract

This research project aims to determine how a didactic proposal contributes to
strengthening the pedagogical and didactic competencies of pre-service teachers in improving
the teaching of algebraic expressions and monomials. The study follows a mixed-methods
approach with a descriptive and didactic intervention design and involves a sample of twenty-six
pre-service mathematics teachers.

The methodology is organized into three phases: initial diagnosis, design and
implementation of the didactic proposal, and validation of results. Data was collected through
diagnostic and final questionnaires, activity analysis, and participation records. The findings
show improvements in conceptual understanding of algebra, the ability to analyze errors, and the
design of more meaningful didactic activities. Participants also reported positive perceptions of
the proposal.

The study concludes that a well-founded and contextualized didactic proposal
significantly contributes to strengthening teacher education and promotes clearer, more
reflective, and meaningful approaches to algebra teaching.

Keywords: algebra teaching, pre-service teachers, algebraic expressions, monomials,

mathematics education.
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Introduccion

La ensenanza del algebra constituye uno de los ejes centrales de la educacion matematica,
ya que permite el desarrollo del pensamiento generalizador, la abstraccion y la comprension de
relaciones y estructuras matematicas. En particular, las expresiones algebraicas y 1os monomios
representan un punto critico en la transicion del pensamiento aritmético al algebraico, tanto para
los estudiantes como para los docentes en formacion. Diversos estudios han evidenciado que las
dificultades asociadas a estos contenidos no solo responden a la complejidad conceptual del
algebra, sino también a practicas de ensefianza centradas en la manipulacién mecanica de
simbolos y en la escasa atencion a los significados matematicos.

En el contexto de la formacion inicial docente, estas problematicas adquieren especial
relevancia, dado que los futuros profesores no solo deben comprender el contenido matematico,
sino también desarrollar competencias pedagogicas y didacticas que les permitan ensefarlo de
manera clara, significativa y contextualizada. La literatura en didactica de las matematicas sefala
que muchos docentes en formacion presentan dificultades para analizar errores, disefiar
actividades pertinentes y utilizar diversas representaciones del algebra, lo cual repercute
directamente en su desempeiio profesional.

A lo anterior se suman los retos actuales derivados de la incorporacion de tecnologias
digitales en los procesos educativos. Si bien los entornos virtuales y los recursos digitales
ofrecen oportunidades para enriquecer la ensefianza del algebra, su efectividad depende en gran
medida de la preparacion pedagogica del docente y de su capacidad para integrar dichos recursos
con sentido didéctico.

En respuesta a esta problematica, el presente proyecto de investigacion se orienta a

determinar como una propuesta didactica contribuye al fortalecimiento de las competencias
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pedagbgicas y didacticas de los docentes en formacion para mejorar la ensefianza de las
expresiones algebraicas y los monomios. Para ello, se desarrolla una investigacién de enfoque
mixto que incluye un diagndstico inicial, el disefio e implementacion de una propuesta didactica
y la validacion de esta a través de instrumentos aplicados antes y después de la intervencion. El
estudio busca aportar a la formacion inicial docente y a la mejora de la calidad de la ensenanza

del algebra desde una perspectiva fundamentada en la didéactica de las matematicas.
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Planteamiento del Problema

La ensenanza del lenguaje algebraico y, en particular, de las expresiones algebraicas y los
monomios, constituye uno de los desafios mas persistentes dentro de la educacion matematica. A
pesar de su relevancia para el desarrollo del pensamiento generalizador, la modelacion y el
acceso a conceptos avanzados, diversos estudios coinciden en que tanto estudiantes como
docentes en formacion presentan dificultades significativas para comprender, representar y
ensefiar estos contenidos de manera adecuada (Duval, 1999, 2006; D’ Amore, 2015; Baque &
Garcia, 2020).

En el caso de los docentes en formacion, dichas dificultades no solo se relacionan con
errores conceptuales; como la confusion entre coeficiente y exponente, la interpretacion literal de
las variables o el uso mecéanico de reglas algebraicas, sino también con limitaciones para explicar
los conceptos, analizar errores de estudiantes, disefar actividades significativas y utilizar
diversas representaciones del algebra. Estas falencias repercuten en su futura practica
profesional, afectando la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje en los niveles de
educacion basica y media.

La literatura sugiere que una de las causas mas frecuentes de estas dificultades es el
predominio de metodologias tradicionales centradas en la manipulacion simbdlica, las cuales no
abordan los obstaculos epistemologicos y cognitivos que intervienen en el aprendizaje del
algebra (D’ Amore). Asimismo, Duval (1999) afirma que la falta de articulacion entre registros de
representacion provoca que los docentes reduzcan el 4lgebra a procedimientos operativos,
dejando de lado la comprension semantica y estructural del lenguaje algebraico.

A esta situacion se suman los retos contemporaneos de la educacion en entornos

mediados por tecnologias digitales. Si bien autores como Bates (2015), Belloch (2012) y Jaar
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(2021) destacan el potencial de las herramientas tecnologicas para enriquecer la ensefanza,
también sostienen que su uso requiere competencias pedagogicas especificas. Investigaciones
recientes evidencian que muchos docentes en formacion carecen de formacion solida para
integrar estos recursos de manera pertinente al ensefiar algebra (Cedefio Romero et al., 2019;
Olivo-Franco & Corrales, 2020).

En consecuencia, la falta de recursos didacticos estructurados, la escasa incorporacion de
estrategias innovadoras y la limitada capacidad para explicar conceptos algebraicos desde
distintos enfoques generan un vacio en la formacion inicial docente. Este vacio se manifiesta en
practicas pedagogicas fragmentadas, dificultades para anticipar errores y estrategias poco
efectivas para favorecer la comprension del algebra.

Asi, surge la necesidad de disenar una propuesta didactica especifica, fundamentada en la
didactica del algebra y en modelos de formacion docente como TPACK y MTSK, que permita
fortalecer las competencias de los docentes en formacion. Dicha propuesta debe ofrecer
orientaciones claras para ensefiar expresiones algebraicas y monomios, promover el uso
adecuado de herramientas digitales y proporcionar actividades que faciliten la comprension
conceptual y el analisis de errores.

En sintesis, el problema central que motiva esta investigacion es la insuficiente
preparacion conceptual, pedagogica y tecnoldgica que presentan los docentes en formacion para
ensefar expresiones algebraicas y monomios, lo cual dificulta la construccidon de aprendizajes
significativos y limita la calidad de los procesos formativos en matematicas. Este problema
requiere un abordaje integral que articule teoria, practica y mediacion didactica, garantizando

que los futuros docentes cuenten con herramientas solidas para enfrentar su labor educativa.
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Formulacion del Problema
(Como puede una propuesta didactica, fundamentada en los marcos TPACK y MTSK,
contribuir al fortalecimiento de las competencias pedagogicas y didacticas de los docentes en

formacion para mejorar la ensefianza de las expresiones algebraicas y los monomios en el aula?
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Preguntas de Investigacion

(Cuales son las principales dificultades que presentan los docentes en formacion al
ensefiar expresiones algebraicas y monomios?

(Qué elementos pedagogicos, tecnologicos y disciplinares deben integrarse en una
propuesta didéctica para fortalecer su practica docente?

(Como influye la implementacion de la propuesta didactica en la mejora de sus
competencias para ensefiar estos contenidos en el aula?

(Cual es la percepcion de los docentes en formacion respecto a la utilidad y aplicabilidad

de la propuesta disefiada?
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Objetivos

Objetivo General

Determinar como una propuesta didactica contribuye al fortalecimiento de las
competencias pedagdgicas y didécticas de los docentes en formacidn para mejorar la ensenanza
de las expresiones algebraicas y los monomios.
Objetivos Especificos

Realizar el andlisis de las dificultades, concepciones y necesidades que presentan los
docentes en formacion respecto a la ensenanza de las expresiones algebraicas y los monomios.

Caracterizar los componentes pedagdgicos y didacticos necesarios para el disefio de una
propuesta didéctica orientada al fortalecimiento de la ensefianza de estos contenidos.

Inferir perspectivas de mejoramiento a partir de los resultados obtenidos durante la
validacion de la propuesta, considerando las percepciones, evidencias y retroalimentacion de los

participantes.



21

Justificacion

La ensenanza del lenguaje algebraico y los monomios constituye un eje fundamental
dentro de la formacion matematica escolar, dado que estos contenidos permiten el desarrollo del
pensamiento generalizador, la modelacion y la comprension de estructuras simbolicas. Sin
embargo, multiples investigaciones han evidenciado que la transicion del pensamiento aritmético
al algebraico genera dificultades tanto en estudiantes como en docentes en formacion. Autores
como Duval (1999, 2006) destacan que estas dificultades se relacionan con la incapacidad para
coordinar diferentes registros de representacion, lo cual afecta directamente la comprension
profunda de los objetos matematicos. Asimismo, Bruno D’Amore (2015) sefala que persisten
obstaculos epistemolédgicos y didacticos que limitan la conceptualizacion del dlgebra en
contextos escolares, identificando la necesidad de replantear las estrategias tradicionales que se
enfocan en la manipulacion mecanica de simbolos.

En el contexto de la formacion inicial docente, estas problematicas se hacen mas
evidentes, ya que los futuros profesores no solo deben comprender los conceptos matematicos,
sino también desarrollar competencias para ensefiarlos de manera clara, significativa 'y
contextualizada. De acuerdo con Darling-Hammond (2021), preparar docentes implica brindar
experiencias que promuevan un aprendizaje profundo, capaz de integrarse en situaciones reales
de ensefianza. De igual forma, investigaciones recientes en educacion matematica sefialan que
los docentes en formacion requieren propuestas didacticas que fortalezcan su capacidad para
disenar actividades adecuadas, comprender los errores de sus estudiantes y gestionar procesos de
aprendizaje basados en el razonamiento algebraico.

Por otro lado, en entornos educativos actuales, la incorporacion de recursos digitales y

estrategias innovadoras se ha vuelto indispensable. Autores como (Bates, 2015; Belloch, 2012;
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Jaar, 2021) subrayan que los entornos virtuales y las herramientas tecnoldgicas pueden
enriquecer la ensenanza de las matematicas, siempre que estén integrados en propuestas
pedagobgicas solidas y coherentes. Estudios como los de Baque y Garcia (2020), asi como los de
Cedefio Romero et al. (2019), demuestran que el uso de materiales digitales y estrategias
didacticas innovadoras favorece la comprension del algebra y promueve un aprendizaje mas
activo. No obstante, su eficacia depende de la apropiacion pedagogica que hagan los docentes de
dichas herramientas.

En este sentido, disefiar una propuesta didactica orientada a fortalecer la ensenanza de las
expresiones algebraicas y los monomios en docentes en formacion responde a una necesidad real
y documentada en la literatura. Esta propuesta no solo busca mejorar la comprension del
contenido, sino también transformar la manera en que los futuros docentes estructuran,
implementan y evaltan actividades matematicas. Asimismo, pretende contribuir al desarrollo
profesional docente, respondiendo a los lineamientos del Ministerio de Educacion Nacional que
enfatizan la importancia de practicas pedagdgicas contextualizadas y fundamentadas.

Finalmente, la validacion de la propuesta con los propios docentes en formacion
garantiza su pertinencia, relevancia y aplicabilidad en contextos educativos reales,
constituyéndose como un aporte significativo para la mejora de la calidad de la ensefianza
matematica y para la consolidacion de practicas didacticas que promuevan el aprendizaje

significativo del algebra.
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Marco Teorico
Lenguaje Algebraico y Monomios

El algebra escolar constituye un campo esencial para el desarrollo del pensamiento
matematico, pues permite el transito del razonamiento aritmético al razonamiento simbolico y
generalizador. De acuerdo con Duval (1999, 2006), la comprension del dlgebra no depende
unicamente de manipular simbolos, sino de la capacidad para coordinar diferentes registros de
representacion, como el verbal, el grafico y el simbolico. Las dificultades en el aprendizaje del
algebra surgen cuando el estudiante no logra reconocer que un mismo objeto matematico puede
representarse de multiples formas ni transitar de un registro a otro, generando errores frecuentes
en la interpretacion de expresiones y en la construccion de significados.

Asimismo, investigaciones recientes evidencian que los docentes en formacidn presentan
dificultades similares, especialmente cuando deben explicar conceptos como variable, término
algebraico y monomio (Cedefio Romero et al., 2019). En muchos casos, las metodologias
tradicionales centran la ensefianza en reglas procedimentales, ignorando la necesidad de
promover procesos de generalizacion y modelacion situados en contextos reales (Baque &
Garcia, 2020). Esto coincide con lo planteado por D’ Amore (2015), quien sostiene que la
ensefanza del algebra debe atender los obstaculos epistemologicos que surgen de concepciones
previas inadecuadas y de la vision exclusivamente manipulativa del algebra.

Dentro de este marco, el disefio de una propuesta didactica requiere reconocer estas
dificultades y estructurar actividades que permitan a los docentes comprender los significados
del lenguaje algebraico, identificar los elementos de un monomio y relacionarlos con situaciones

de la vida cotidiana.
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Entornos Virtuales, Estrategias Digitales y Ensefianza del Algebra

El contexto educativo contemporaneo demanda que los docentes integren herramientas
digitales en sus practicas de ensefianza. Segiin Bates (2015), la educacion en la era digital
implica transformar las formas tradicionales de ensefiar para aprovechar recursos interactivos y
multimodales que amplifiquen las oportunidades de aprendizaje. Los entornos virtuales de
aprendizaje, como lo plantean (Belloch, 2012; Jaar 2021), favorecen la autonomia, la interaccion
y el uso de recursos dindmicos que permiten representar conceptos matematicos de manera mas
significativa.

En el caso del algebra, Baque y Garcia (2020) evidencian que el uso de estrategias
didacticas innovadoras: como simuladores, videos interactivos y actividades manipulativas
digitales; favorece la comprension de expresiones algebraicas y potencia la motivacion de los
estudiantes. De manera similar, estudios de Olivo-Franco y Corrales (2020) muestran que los
ambientes virtuales, cuando estan bien disefiados, facilitan la construccion de significados y
permiten a los docentes experimentar nuevas formas de mediacion pedagogica.

Cedeilo Romero et al. (2019) destacan que los materiales digitales para la ensefianza del
algebra deben cumplir criterios de claridad conceptual, interactividad y pertinencia pedagogica,
elementos esenciales para apoyar la labor de los docentes en formacion. Ademas, la
gamificacion, segin lo expuesto por (Noguera y Huérfano, 2015; Elles-Ardila, 2021), representa
una estrategia efectiva para fortalecer competencias matematicas, ya que promueve la
motivacion y el aprendizaje activo a través de dinamicas ludicas.

Contribuciones desde la Psicologia del Aprendizaje y el Desarrollo Cognitivo.
La comprension del algebra y de los conceptos asociados a las expresiones algebraicas y

los monomios no puede desligarse de los fundamentos psicoldgicos que explican como los
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estudiantes construyen conocimiento matematico. Diversas teorias del desarrollo cognitivo y del
aprendizaje han fundamentado historicamente la didactica de las matematicas, permitiendo
orientar la formacidn inicial docente hacia practicas pedagogicas coherentes con las necesidades
reales de los aprendices.

Aportes del Constructivismo Piagetiano

Jean Piaget (1972) sostiene que el desarrollo cognitivo se estructura a través de procesos
de asimilacion y acomodacion, mediante los cuales el sujeto reorganiza sus esquemas mentales al
enfrentarse a nuevas situaciones. Desde esta perspectiva, el aprendizaje del algebra implica que
los estudiantes deben ser capaces de integrar los simbolos y las relaciones algebraicas dentro de
estructuras cognitivas previas ligadas a la aritmética.

Autores como Iglesias (1972) enfatizan que, siguiendo a Piaget, los contenidos
matematicos abstractos no pueden ensefiarse de manera expositiva 0 memoristica, sino que
deben construirse mediante actividades que involucren accion, reflexion y conceptualizacion
progresiva. Esto implica que la ensefianza de los monomios debe iniciar con experiencias que
activen el razonamiento proporcional, la clasificacion y la generalizacion, antes de introducir
formalmente los conceptos simbolicos.

Vygotsky y la Mediacion en el Aprendizaje Matemadtico

La literatura en didactica de las matematicas recupera continuamente a Vygotsky para
sustentar la importancia del aprendizaje social y la mediacion del docente. La Zona de Desarrollo
Proximo (ZDP) permite comprender que el docente debe ofrecer apoyos temporales (andamiajes)

que faciliten el transito del estudiante hacia la comprension autonoma de conceptos algebraicos.
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En el caso de docentes en formacion, esto implica disefiar experiencias de aprendizaje
colaborativas donde puedan discutir estrategias, analizar errores y construir explicaciones
matematicas fundamentadas.

Duval y el Papel de los Registros de Representacion

Duval (1999, 2006) plantea que la actividad matematica no puede comprenderse sin la
coordinacion entre registros de representacion. En el contexto del dlgebra, esto implica articular:

o el registro simbolico (expresiones algebraicas),

. el registro verbal (interpretacion lingiiistica),

el grafico (graficas, diagramas), y

el tabular.

El fracaso en el aprendizaje del dlgebra, especialmente en conceptos como variable,
coeficiente y grado del monomio, se explica, segiin Duval, por la falta de conversion entre estos
registros. Para los docentes en formacion, esto representa un reto didactico fundamental:
aprender a disefiar explicaciones y actividades que no se limiten a la manipulacion simbdlica y
promuevan la comprension semantica del algebra.

Brousseau y la Teoria de las Situaciones Diddcticas (TSD)

Guy Brousseau, a través de la Teoria de las Situaciones Didacticas, ha aportado un marco
robusto para comprender como los estudiantes construyen conocimiento matematico mediante la
interaccion con un medio didactico. Segun esta teoria, el aprendizaje se produce cuando el
estudiante enfrenta una situacion que lo obliga a movilizar saberes, tomar decisiones y justificar
sus procedimientos.

En la ensefianza del algebra, la TSD sugiere disenar situaciones donde los docentes en

formacion:
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o deban identificar regularidades,

o proponer conjeturas,

. verificar propiedades algebraicas, y

o justificar transformaciones de expresiones.

Brousseau destaca que la calidad de la situacion didactica determina la calidad de la
comprension, lo que subraya la importancia de estructurar una propuesta didactica sélida y
coherente.

D’Amore y los Obstaculos Epistemologicos y Didacticos

D’Amore (2015) ha profundizado en el analisis de los obstaculos epistemologicos,

entendidos como barreras conceptuales que impiden el desarrollo del pensamiento matematico

avanzado. En el caso del dlgebra, estos obstaculos suelen manifestarse en:

o la confusion entre letras como objetos desconocidos versus generalizadores,
. la falta de comprension del significado de coeficiente y exponente,

o el uso inapropiado de reglas operativas,

J la tendencia a aplicar procedimientos aritméticos en contextos algebraicos.

D’ Amore destaca que estos obstaculos no deben interpretarse como “errores aislados”,
sino como evidencias de concepciones inadecuadas profundamente arraigadas. Por ello, una
propuesta didactica dirigida a docentes en formacion debe contemplar actividades que permitan
reconocer, analizar y superar estos obstaculos mediante discusion, confrontacion de ideas y
construccion de significados.

Perspectivas Contempordneas de la Diddctica del Algebra
Ademas de los aportes cléasicos, investigaciones actuales como las de Baque y Garcia

(2020), asi como Cedefio Romero et al. (2019), coinciden en la necesidad de incorporar recursos
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digitales para mediar procesos de comprension algebraica. Estos autores concluyen que el uso de
simuladores, actividades interactivas y materiales multimedia promueve un aprendizaje mas
profundo y favorece la visualizacion de estructuras algebraicas.

Los estudios del NCTM (2000) y del Ministerio de Educacion Nacional (2006) también
recomiendan desarrollar el pensamiento algebraico desde los grados iniciales, fomentando el
analisis de patrones, el reconocimiento de estructuras y la resolucion de problemas.

Marcos TPACK y MTSK para la formacion docente en la ensefianza del algebra

La formacion inicial de docentes de matematicas requiere marcos tedricos que permitan
comprender de manera integral los saberes que intervienen en la ensefianza del algebra. Entre
estos marcos, destacan el TPACK y el MTSK, ampliamente utilizados en investigaciones sobre
formacion docente y didactica de la matematica.

Marco TPACK (Technological Pedagogical and Content Knowledge)

El marco TPACK, derivado de las ideas de Shulman (1987) sobre el conocimiento
pedagogico del contenido, propone que la ensefianza efectiva en la era digital exige integrar tres
tipos de conocimiento: el disciplinar (CK), el pedagdgico (PK) y el tecnoldégico (TK). Seglin Beri
y Sharma (2021), esta integracion permite a los docentes disefiar ambientes de aprendizaje donde
la tecnologia actie como un mediador significativo del contenido y no como un accesorio.

Coronado y Velasquez (2023) sefialan que el TPACK facilita la comprension de como
seleccionar herramientas tecnologicas pertinentes para ensefar algebra, siempre que su uso
responda a criterios pedagdgicos claros y a objetivos especificos de aprendizaje. En el caso de las
expresiones algebraicas y los monomios, el TPACK orienta la creacion de actividades que
permitan representar, manipular y visualizar conceptos algebraicos mediante simulaciones,

plataformas interactivas o entornos virtuales.
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Investigaciones como las de Rivera-Robles (2021) evidencian que el TPACK mejora el
razonamiento algebraico al permitir que los futuros docentes interactiien con objetos
matematicos dinamicos, lo que facilita la comprension conceptual y la conexion entre diferentes
representaciones. Sin embargo, Spangenberg y De Freitas (2019) resaltan que muchos docentes
enfrentan barreras en la apropiacion tecnoldgica, por lo que es fundamental integrar procesos
formativos donde se fortalezcan habilidades digitales y pedagdgicas articuladas.

Modelo MTSK (Mathematics Teacher’s Specialized Knowledge)

El modelo MTSK, propuesto por Carrillo-Yafez et al. (2018), constituye uno de los
avances mas significativos en la caracterizacion del conocimiento especializado del profesor de
matematicas. Este modelo distingue entre dos grandes dominios: el conocimiento del contenido
matematico (MCK) y el conocimiento didactico del contenido (MPCK).

Flores-Medrano et al. (2016) afirman que el MTSK proporciona una estructura detallada
para comprender como el docente analiza, organiza y ensefia el contenido matematico. En el caso
de las expresiones algebraicas y los monomios, este modelo permite identificar los significados,
representaciones, propiedades y errores frecuentes asociados al contenido, asi como anticipar
dificultades de aprendizaje.

Padilla-Escorcia y Acevedo-Rincon (2022) destacan que el MTSK ayuda a comprender
las decisiones didacticas del docente, permitiendo identificar como interpreta el contenido, como
argumenta sus explicaciones y como disefia actividades significativas. Investigaciones recientes,
como las de Montes, Climent y Contreras (2024), demuestran que los docentes en formacion
movilizan distintos componentes del MTSK cuando enfrentan tareas que implican la modelacion

y el andlisis profundo de problemas algebraicos.
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Ademas, Padilla-Escorcia et al. (2025) afirman que el MTSK se articula con el TPACK,
especialmente cuando el profesor integra herramientas digitales en la construccion de
explicaciones matematicas fundamentadas.

En conjunto, ambos marcos proporcionan una base soélida para disefiar una propuesta
didactica que fortalezca tanto la comprension del contenido algebraico como las practicas
pedagbgicas y tecnoldgicas necesarias para ensefiar expresiones algebraicas y monomios de

manera efectiva.
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Metodologia

La presente investigacion adopta un enfoque metodoldgico coherente con la naturaleza
del problema y los objetivos planteados. Se estructura a partir de principios de la investigacion
en educacion y didactica de las matematicas, y se fundamenta en autores como Herndndez-
Sampieri et al. (2022), quienes destacan la importancia de aplicar métodos mixtos en estudios
que buscan comprender fendmenos educativos complejos e intervenir sobre ellos.

Enfoque de Investigacion

El estudio se desarrolla bajo un enfoque mixto, integrando elementos cuantitativos y
cualitativos. Segun Hernandez-Sampieri et al. (2022), este enfoque permite obtener una
comprension amplia y profunda del fenémeno, combinando datos numéricos con
interpretaciones derivadas de la experiencia y percepcion de los participantes.

El componente cuantitativo se refleja en la aplicacion de cuestionarios diagnosticos y de
valoracidn posterior, mientras que el componente cualitativo se manifiesta en el analisis de las
percepciones, reflexiones, explicaciones escritas y participacion en las actividades propias de la
propuesta didactica.

Este enfoque mixto es especialmente pertinente en estudios sobre formacion docente, ya
que permite analizar tanto los cambios cognitivos como las transformaciones en las practicas
didacticas.

Tipo de Estudio

La investigacion se clasifica como un estudio descriptivo y de intervencion didactica. Es

descriptivo en tanto caracteriza las dificultades, concepciones y necesidades de los docentes en

formacion respecto a la ensefianza del algebra. Asimismo, es un estudio de intervencion porque
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disefia, socializa y valida una propuesta didactica destinada a fortalecer la comprension y
ensefianza de las expresiones algebraicas y los monomios.

Este tipo de estudio es comun en investigaciones en educacion matematica donde se
busca mejorar una practica educativa especifica mediante el disefio de recursos y secuencias
didacticas fundamentadas (Baque & Garcia, 2020; Cedefio Romero et al., 2019).

Diseiio de Investigacion

El disefio corresponde a una investigacion, ya que se orienta a resolver un problema
practico presente en la formacion inicial docente. Se estructura en tres fases principales:

Fase 1. Diagnostico inicial

o Aplicacién de un cuestionario diagndstico para identificar conocimientos previos,
dificultades y concepciones erroneas sobre expresiones algebraicas y monomios.

. Recoleccion de informacion cualitativa mediante preguntas abiertas que permiten
analizar las explicaciones y razonamientos de los docentes en formacion.

. Analisis de los errores frecuentes a la luz de la teoria de Duval (1999, 2006),

D’ Amore y Brousseau.

Fase 2. Diseiio y socializacion de la propuesta didactica

J Construccion de una secuencia didactica fundamentada en la didactica del algebra
y mediada por herramientas digitales.

o Integracion de elementos derivados de los marcos TPACK y MTSK para orientar
la seleccion de recursos digitales, estrategias didacticas y representaciones.

J Desarrollo de actividades centradas en la resolucion de problemas, la
manipulacion de expresiones, el analisis de errores y la conversion entre registros.

o Socializacion de la propuesta con los docentes en formacion en espacios virtuales.
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Fase 3. Validacion y valoracion de la propuesta

o Aplicacion de un cuestionario posterior para evaluar los avances conceptuales y
didacticos.
o Recoleccion de percepciones mediante encuestas cualitativas y analisis de los

productos generados por los participantes.

. Analisis de resultados para identificar fortalezas, debilidades y posibles mejoras.
Poblacion y Muestra

La poblacion esta conformada por estudiantes de programas de Licenciatura en
Matematicas. La muestra es no probabilistica por conveniencia, conformada por 26 docentes en
formacion de la comunidad virtual de aprendizaje LIMAT.

Segun Hernandez-Sampieri et al. (2022), este tipo de muestreo es apropiado en estudios
educativos donde el acceso a los participantes depende de la disponibilidad de grupos
especificos.

Técnicas e Instrumentos de Recoleccion de Informacion

Para garantizar la validez de los datos, se emplean distintos instrumentos:
Cuestionario Diagnostico (Fase 1)

Incluye preguntas de seleccion multiple, abiertas y de anélisis de expresiones algebraicas,
permitiendo identificar concepciones previas y dificultades. Anexo E
Socializacion de Actividades (Fase 2)

Permite evaluar de manera verbal la calidad de las actividades disefiadas por los docentes
en formacidn, considerando criterios como claridad, pertinencia. Anexo G
Cuestionario Final de Valoracion (Fase 3)

Evaltia percepciones sobre la propuesta, avances, dificultades. Anexo F
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Evidencias de Participacion

Incluyen productos digitales, participacion en debates. Anexo A 'y anexos D
Técnicas de Analisis de la Informacion

Se emplean técnicas de analisis mixtas:

Analisis cuantitativo:

o Estadisticos descriptivos.

o Interpretacion de resultados comparando el diagndstico inicial y la valoracion
final.

Analisis cualitativo:

o Categorizacion de respuestas abiertas.
o Identificacién de concepciones errdneas y obstaculos epistemologicos.
. Analisis interpretativo segun las teorias de Duval (1999, 2006), Brousseau (2007)

y D’Amore (2015).

Hernandez-Sampieri et al. (2022) recomiendan este tipo de triangulacion metodoldgica
para aumentar la validez y confiabilidad de estudios educativos.
Consideraciones Eticas

El estudio se desarrolla bajo los principios de:

. Confidencialidad: proteccion de la identidad de los participantes.

o Consentimiento informado: todos los participantes fueron informados sobre los
objetivos y alcances del estudio.

. Uso responsable de la informacion: los datos recolectados se utilizan

exclusivamente para fines académicos.
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Estas consideraciones se alinean con los lineamientos éticos de investigaciones
educativas y con lo planteado por Hernandez-Sampieri et al. (2022).

Limitaciones del Estudio

o El tamafio de la muestra limita la generalizacion de los resultados.

. La disponibilidad de acceso a herramientas digitales puede afectar la
implementacion.

. La modalidad de participacion virtual puede influir en el desempefio.

No obstante, estas limitaciones no disminuyen la relevancia del estudio, sino que orientan

nuevas investigaciones en contextos mas amplios.



Aplicacion de instrumentos
Para la recoleccion de informacion se realiza la aplicacion de un pretest y un postest en
que se encuentras alojados en los siguientes enlaces:
Anexo B

Anexo C

36
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Interpretacion y analisis de resultados
Pretest
Pregunta 2:
Figura 1

Distribucion de la muestra por rangos de edad (2025)

Recuento de Edad

Menos de 18 afios

18 a 25 afios

26 a 35 afios

Mas de 35 afios

Nota. Figura 1. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar, I.

P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Numero total de respuestas: 26

El 73.1 % se concentra entre los 26 y mas de 35 afios, lo que indica que la muestra esta
compuesta principalmente por adultos con mayor madurez cognitiva y posibles experiencias
académicas o laborales previas. El 23.1 % corresponde a jovenes entre 18 y 25 afios, y solo un
3.8 % es menor de 18, caso aislado dentro del estudio.

Los participantes entre 26 y 35 afos (38.5 %) y los mayores de 35 afios (34.6 %) tienden
a mostrar razonamientos mas reflexivos y una comprension mas profunda de los conceptos

matematicos, gracias a su mayor trayectoria y capacidad analitica. Los jovenes de 18 a 25 afios
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aportan una vision fresca, aunque atun en desarrollo, del pensamiento abstracto y pedagogico. El
menor de 18 afos representa una perspectiva distinta, mas ligada al pensamiento concreto.

En conjunto, la variedad etaria aporta riqueza al andlisis, pero la predominancia de
adultos sugiere un nivel de madurez favorable para el estudio del razonamiento algebraico y
pedagbgico, combinando diferentes formas de pensar y experiencias formativas dentro de la
licenciatura.

Pregunta 3:

Figura 2

Roles académicos principales de los participantes (2025)

Recuento de ¢4 Cual es tu principal rol actualmente?

Docente en formacion Docente en formaci6. ...

Nota. Figura 2. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar, I.

P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD)

El total de participantes fue 26. La distribucion es completamente equitativa: 50 % (13)
son docentes en formacion, y 50 % (13) son docentes en formacion y en ejercicio. Esta division
balanceada permite contar con aportes tanto desde la perspectiva académica como desde la

practica profesional.
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Los docentes en formacion aportan una mirada mas tedrica, centrada en la comprension
conceptual de la ensefianza y el aprendizaje matematico. Por su parte, los docentes en formacion
y en ejercicio integran su experiencia en el aula, ofreciendo una vision mas aplicada y
contextualizada de los procesos pedagogicos.

En conjunto, esta composicion equilibrada enriquece el andlisis, pues combina teoria y
practica, permitiendo comprender como ambas dimensiones interactiian en el desarrollo del
pensamiento matematico y pedagdgico dentro de la formacion docente.

Pregunta 4:

Figura 3

Distribucion de los participantes segun los periodos académicos cursados (2025)

Recuento de Si eres docente en formacion, ¢ Cuantos periodos
ha cursado dentro de la licenciatura?

Entredy 6

100 mas

Entre7y9

Nota. Figura 3. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar, I.

P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

La grafica muestra que, de las 26 respuestas, el 92.3 % de los participantes se encuentra

en una fase avanzada de la licenciatura (entre 7 y més de 10 periodos), mientras que solo el 7.7
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% esté en etapa media (4 a 6 periodos). Esto indica que la mayoria cuenta con una formacion
académica solida y posiblemente con experiencias en practicas pedagogicas.

Los estudiantes avanzados, que representan mas de la mitad del grupo, poseen mayores
competencias disciplinares, didacticas y pedagdgicas, lo que les permite comprender y analizar
con mas profundidad conceptos como el razonamiento algebraico. Su madurez formativa se
refleja en aportes mas criticos y contextualizados.

El pequefio grupo en etapa media aporta diversidad, pues atin se encuentra consolidando
bases teoricas y comenzando a proyectarse hacia el rol docente.

En conjunto, esta distribucion ofrece una vision integral del desarrollo del pensamiento
matematico en la formacion docente, combinando perspectivas de estudiantes con distinta
trayectoria, aunque predominan claramente quienes estan préximos a culminar el programa.

Pregunta S:

Figura 4

Distribucion de los participantes segun los arios de experiencia en la docencia (2025)

Recuento de Si eres docente en ejercicio, ¢ Cuantos afios de
experiencia tienes en la docencia?

Menos de 2 afos Mas de 5 afios

2 a5 afios

Mas de 6 afios

3 a5 afios

No aplica
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Nota. Figura 4. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar, 1.

P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

La grafica muestra que el 51.9 % de los participantes respondi6 “no aplica”, lo que indica
que mas de la mitad no ejerce actualmente la docencia y se encuentra aun en formacion. Entre
quienes si tienen experiencia, los porcentajes son similares: 11.1 % con menos de 2 afios, 11.1 %
con3aSafosy I1.1 % con mas de 6 afos, mientras solo 3.7 % tiene entre 2 y 5 afios de
experiencia.

Esto evidencia que la poblacioén con experiencia docente activa es minoritaria, aunque diversa en
su trayectoria profesional.

En conjunto, los datos indican que las respuestas provienen principalmente desde la
formacion teodrica, mientras que el grupo con experiencia aporta una mirada complementaria
desde la practica. Por ello, los resultados deben interpretarse considerando esta mezcla entre
futuros docentes en formacion y un pequefio grupo con experiencia profesional.

Dimension Epistemologica

Pregunta 1:

Figura 5

Aproximacion didactica de docentes en formacion a las variables algebraicas (2025)



42

Recuento de Durante una clase de matematicas, el docente en
formacion propone la siguiente situacion:

Porque las letras hace...

Porque en algebra sie...

Porque con las letrasr...

Nota. Figura 5. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar, I.

P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Los resultados muestran que el 76.9 % de los participantes comprende adecuadamente
que las letras en algebra representan valores desconocidos o variables, evidenciando una
comprension conceptual solida del pensamiento algebraico. Un 15.4 % asocia el uso de letras
con la simplificacion de operaciones, lo que refleja una concepcion parcial donde reconocen la
simbologia, pero no su funcion generalizadora. El 7.7 % considera que las letras “facilitan
operaciones”, una idea errébnea que muestra una vision operativa y superficial del algebra.

Nadie selecciond las opciones incorrectas ni “No sé€”, lo que indica que todos poseen algtn nivel
de conocimiento.

Los resultados evidencian una comprension mayoritariamente adecuada del significado
de la letra en algebra, con futuros docentes que presentan bases disciplinares sélidas y capacidad
explicativa. No obstante, los porcentajes minoritarios sefialan la necesidad de fortalecer la

didactica del 4lgebra, especialmente en el uso simbdlico y su funcion generalizadora.
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Pregunta 2:
Figura 6

Diferenciacion entre razonamiento numérico y expresiones con incognitas (2025)

Recuento de 2. Otro estudiante le dice: Yo multipliqué 3 por
2.000 y me dio 6.000, y no entiendo ¢ por qué mi respuesta no

No sé

Le diria que pruebe co...

I'_é' pedirfa que no use...

Le explicaria que 2.00...

Nota. Figura 6. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar, 1.

P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Los resultados muestran que el 84.6 % de los docentes en formacion eligié la opcion que
explica correctamente que 2.000 corresponde al precio del borrador y que el precio del 1apiz debe
representarse con una letra, lo que evidencia una comprension sélida de la generalizacion
algebraica y una adecuada mediacion pedagogica.

Un 7.7 % optd por “probar con otros nimeros”, una respuesta exploratoria pero poco
profunda que no aborda el concepto de incognita. Un 3.8 % indico que “no se usen nimeros
hasta comprender las letras”, mostrando una vision rigida que limita la transicion entre aritmética
y algebra. Otro 3.8 % respondio6 “No s¢€”, lo que refleja falta de herramientas para manejar el

error como oportunidad de aprendizaje.



44

Es relevante que nadie eligi6é simplemente “dar el resultado sin explicacién”, lo cual
demuestra una tendencia general hacia la ensefianza reflexiva.

En conjunto, los futuros docentes muestran un alto dominio conceptual y didactico,
especialmente en la explicacion del uso de la incdgnita y la articulacion entre lenguaje numérico
y simbolico. No obstante, las respuestas minoritarias evidencian la necesidad de seguir
fortaleciendo estrategias de mediacion pedagogica y el manejo didactico del error.

Pregunta 3:

Figura 7

Estrategias diddacticas para la comprension del sentido profundo del dlgebra (2025)

Recuento de 3. Una estudiante comenta: “Entonces, ¢esto es
igual a sumar numeros, pero con letras?”

No sé

3.8%
Si, solo que cambia la... /

7.7%

No, porque en algebra...
77%

No, porque aqui no est...
80.8%

Nota. Figura 7. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar, I.

P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Segun los resultados, el 80.8 % de los docentes en formacion eligid la opcion que
sostiene que el algebra no busca solo un resultado, sino expresar relaciones generales entre
cantidades, lo que evidencia una comprension solida del caracter relacional y estructural del

algebra.
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Un 7.7 % considera que “todo se vuelve mas complicado”, reflejando una vision afectiva
negativa del algebra; otro 7.7 % cree que es “solo un cambio de notaciéon”, mostrando una
concepciodn incompleta del pensamiento algebraico. Un 3.8 % respondi6 “No s¢”, indicando falta
de criterios conceptuales. Nadie eligio que “todo en matematicas es lo mismo”, lo cual es
positivo, ya que evita visiones simplistas.

En conjunto, la mayoria distingue adecuadamente entre aritmética y algebra,
reconociendo que esta ultima permite generalizar, modelar y expresar relaciones, mas alla del
calculo numérico. Esto refleja madurez conceptual y capacidad para mediar pedagogicamente el
sentido del algebra en el aula.

Sin embargo, las respuestas minoritarias muestran la necesidad de seguir fortaleciendo la
formacion didactica, especialmente en superar percepciones negativas y en comprender el
algebra como lenguaje generalizador. En sintesis, el grupo presenta un alto dominio conceptual,
con areas especificas que requieren profundizacion.

Pregunta 4:

Figura 8

El dlgebra como ampliacion del razonamiento aritmético (2025)
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Recuento de 4. Al terminar la clase, un estudiante le dice: “No
entiendo por que debemos aprender esto si en aritmética

Porque la aritmética y...
4.0%
Porque es un requisito...
4.0%
Porque se utiliza en lo...
4.0%

Porque permite resolv...
88.0%

Nota. Figura 8. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar, I.

P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De acuerdo con los resultados, el 88 % de los docentes en formacion eligié la opcion que
afirma que el algebra permite resolver problemas cuando no se conocen todos los valores desde
el inicio, lo que evidencia una comprension sélida de su funcion generalizadora y de su
importancia para el razonamiento simbolico.

Un 4 % identifico la diferencia entre aritmética y algebra sin explicar su relacion,
mostrando una comprension parcial. Otro 4 % la justific6 como un requisito académico, y un 4
% la atribuy6 a su presencia en los libros, ambas posturas que reflejan visiones instrumentales y
poco pedagogicas. Ningun participante expresd concepciones erroneas que contrapongan
aritmética y algebra, lo cual es positivo.

En general, los resultados muestran que la mayoria comprende el dlgebra como una
extension del pensamiento aritmético, capaz de modelar situaciones con cantidades desconocidas

y de ampliar el alcance del razonamiento matematico. Las respuestas minoritarias indican areas
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donde atin se requiere fortalecer la comprension didéctica para que todos los docentes puedan
explicar el sentido del 4lgebra mas alla del cumplimiento curricular.

En sintesis, el grupo evidencia un alto nivel de dominio conceptual, con una tendencia
clara hacia una vision formativa del dlgebra como herramienta para la abstraccion y la resolucion
de problemas.

Pregunta S:

Al ser una pregunta abierta, las respuestas no se agrupan en opciones cerradas, pero se
identifican tendencias recurrentes entre los docentes en formacion.

Del total de respuestas analizadas:

Los resultados muestran que el 65 % de los participantes posee una comprension
profunda del uso de las letras en algebra, reconociendo su papel en la generalizacion y en la
evolucion del pensamiento matematico. Un 25 % presenta una comprension intermedia, centrada
en representar valores desconocidos, aunque sin profundizar en su significado conceptual. El 10
% restante mantiene una vision mas operativa, limitada al uso mecéanico de procedimientos.

En general, la tendencia mayoritaria refleja una apropiacion conceptual y pedagogica del
algebra. La mayoria reconoce que las letras permiten representar relaciones generales, resolver
problemas mas amplios y conectar el pensamiento aritmético con el simbolico. Ademas, se
observa conciencia didactica al destacar la importancia de contextualizar el algebra con
situaciones cotidianas, usar lenguaje accesible y promover una transicion gradual desde lo
concreto hacia lo abstracto.

Las respuestas también evidencian interés por acompafiar emocional y cognitivamente al

estudiante durante este proceso, fomentando un aprendizaje reflexivo y significativo. Solo un
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grupo reducido mantiene una visién mecanica del algebra, lo que sugiere la necesidad de seguir
fortaleciendo su comprension generalizadora.

En sintesis, los resultados revelan un buen nivel de dominio conceptual y didactico en la
mayoria de los docentes en formacion, quienes reconocen el algebra como una extension natural
del pensamiento aritmético y como una herramienta para modelar y comprender situaciones de
manera generalizada.

Dimension Didactica

El proposito de este conjunto de preguntas es valorar la capacidad de los docentes en
formacion para analizar y reflexionar criticamente sobre diversas situaciones académicas que
pueden surgir en el aula, particularmente en la ensefianza de las matematicas en octavo grado. A
través de casos hipotéticos y ejemplos contextualizados, se busca identificar como los futuros
docentes reconocen las posibles dificultades de los estudiantes, seleccionan e implementan
estrategias didacticas pertinentes, integran recursos tecnologicos o materiales alternativos segiin
el contexto, y disefian procesos de evaluacion coherentes.

Pregunta 1:

Figura 9

Estrategias didacticas priorizadas para la ensefianza de expresiones algebraicas (2025)
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Recuento de En un curso de matematicas de grado 8°, se
busca ensefar expresiones algebraicas. El docente en

Plantear desafios derr...
4.0%

Construccion de mode...
20.0%

Proponer juegos intera...
76.0%

Nota. Figura 9. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar, I.

P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El 76 % de los docentes en formacion prefirid proponer juegos interactivos o material
concreto, lo que evidencia una fuerte inclinacion hacia estrategias ludicas para la ensefianza del
algebra. Un 20 % optd por la construccion de modelos matematicos, mientras que solo el 4 %
eligio plantear desafios de resolucion de problemas. Ningtn participante seleccion6 clases
magistrales, reflejando un claro rechazo a enfoques tradicionales.

Desde el modelo MTSK, estos resultados muestran un desarrollo inicial del
Conocimiento del Contenido y la Ensefianza (KCT), centrado principalmente en la motivacion
del estudiante. No obstante, el bajo interés por la modelacion y la resolucion de problemas
evidencia debilidades en el Conocimiento del Contenido Matematico (KCM), al limitar la

conexion del 4lgebra con el razonamiento y los contextos reales.
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En conjunto, los resultados sugieren la necesidad de fortalecer el conocimiento
especializado de los futuros docentes, integrando estrategias didacticas con procesos propios del
pensamiento algebraico, como la generalizacion y el analisis conceptual.

Pregunta 2:

Figura 10

Estrategias didacticas complementarias en expresiones algebraicas (2025)

Recuento de Después de aplicar una estrategia didactica
principal, el docente requiere complementarla para reforzar

Uso de debates o disc...
15.4%

Disefio de talleres pra...
53.8%

Implementacién de TI...
30.8%

Nota. Figura 10. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

I. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El 53.8 % de los docentes en formacion eligio el “disefo de talleres practicos con
problemas del entorno del estudiante”, lo que evidencia una fuerte preferencia por estrategias
contextualizadas. El 30.8 % seleccion¢ el uso de TIC, mostrando interés en integrar recursos
digitales en la ensefianza, mientras que el 15.4 % optd por debates guiados, lo que indica menor
inclinacion hacia estrategias de comunicacion y argumentacion matematica. No hubo respuestas

en “guias de autoestudio” ni en “No sé”, reflejando claridad en las preferencias metodoldgicas.
b
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Desde el enfoque del modelo MTSK, estos resultados muestran que los docentes en
formacion articulan principalmente el Conocimiento del Contenido y su Ensefianza (KMT), al
vincular el dlgebra con situaciones reales mediante talleres practicos. Sin embargo, el menor uso
de estrategias comunicativas o tecnologicas sefiala la necesidad de fortalecer el Conocimiento del
Aprendizaje de las Matematicas (KFLM), especialmente en relacién con como los estudiantes
construyen significado, argumentan y profundizan en el pensamiento algebraico.

En conjunto, los resultados indican una tendencia hacia metodologias practicas y
contextualizadas, pero también revelan la importancia de ampliar y equilibrar el conocimiento
especializado del docente, integrando comunicacion, TIC y comprension del aprendizaje para
promover un desarrollo algebraico mas completo y significativo.

Pregunta 3:

Figura 11

Dificultades en la identificacion de conceptos algebraicos basicos (2025)

Recuento de En una clase de grado 8°, varios estudiantes no
logran identificar conceptos basicos: elementos de un término,

No sé

7.7%

Explicaciones poco cla...
3.8%

Falta de bases en ope...
15.4%

Escasa implementacio...
34.6%

Desconocimiento conc...
38.5%

Nota. Figura 11. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P,, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).
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El 38.5 % de los docentes en formacion considera que las dificultades en el aprendizaje
del algebra se deben al “desconocimiento conceptual sobre expresiones algebraicas”, lo que
evidencia que la mayoria reconoce vacios teoricos como causa principal. El 34.6 % atribuye
estas dificultades a la “escasa implementacion de estrategias didacticas variadas”, sefialando la
importancia de diversificar la ensefianza. El 15.4 % menciona la “falta de bases aritméticas”,
relacionando los problemas con debilidades en conocimientos previos. Solo el 3.8 % sefala
“explicaciones poco claras del docente”, mostrando poca autocritica respecto al rol del profesor.
Finalmente, el 7.7 % responde “No sé”, reflejando inseguridad en el analisis pedagogico.

Desde el modelo MTSK, estos resultados muestran que los futuros docentes estan
fortaleciendo su Conocimiento del Contenido Matematico (MK) al identificar dificultades
relacionadas con la comprension conceptual. Asimismo, el reconocimiento de la falta de
estrategias didacticas indica avances en el Conocimiento del Contenido y su Ensefianza (KMT).
Sin embargo, la baja mencion al papel del docente revela un desarrollo limitado del
Conocimiento del Aprendizaje de las Matematicas (KFLM), especialmente en cuanto a la
reflexion sobre la mediacion pedagogica.

En conjunto, los resultados muestran un progreso importante en la comprension del
contenido algebraico, pero también la necesidad de seguir fortaleciendo el MTSK para integrar
de manera equilibrada el dominio disciplinar, la didactica y la reflexion sobre el aprendizaje
estudiantil, promoviendo asi una ensefianza del dlgebra mas efectiva y consciente.

Pregunta 4:

Figura 12

Razones fundamentales de las dificultades en la operatoria con polinomios (2025)
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Recuento de En una clase de grado 8°, varios estudiantes no
logran identificar conceptos basicos: elementos de un término,

No sé
7.7%
Explicaciones poco cla...
3.8%

Falta de bases en ope...
15.4%

Escasa implementacio...
34.6%

Desconocimiento conc...
38.5%

Nota. Figura 12. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El 38.5 % de los docentes en formacion atribuye las dificultades en algebra a la “falta de
comprension de conceptos algebraicos”, lo que muestra que la mayoria identifica vacios
conceptuales como la causa principal. El 34.6 % sefala la “escasa implementacion de estrategias
didacticas variadas”, evidenciando la necesidad de diversificar la ensefianza para favorecer la
comprension. El 15.4 % relaciona las dificultades con “deficiencias en operaciones basicas”,
resaltando la importancia de bases aritméticas solidas. Solo el 3.8 % menciona “explicaciones
poco claras del docente”, lo que indica una baja autocritica respecto al rol mediador del profesor,
mientras que el 7.7 % responde “No s¢”, reflejando dificultades en el diagndstico pedagogico.

Desde el modelo MTSK, estos resultados muestran que los docentes en formacion estan
desarrollando principalmente el Conocimiento del Contenido Matematico (MK) al reconocer
vacios conceptuales, y el Conocimiento del Contenido y su Ensefanza (KMT) al identificar la

necesidad de estrategias didéacticas diversificadas. Sin embargo, la poca referencia al papel del
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docente evidencia debilidades en el Conocimiento del Aprendizaje de las Matematicas (KFLM),
especialmente en la reflexion sobre la mediacion y el proceso de aprendizaje del estudiante.

En conjunto, los datos indican un avance en los componentes conceptual y didactico del
MTSK, pero también la necesidad de fortalecer la capacidad reflexiva del docente en formacion
para integrar de manera equilibrada el saber matematico, la didactica y la comprension del
aprendizaje estudiantil. Esto permitird una ensefianza del dlgebra mas efectiva y consciente.

Pregunta S:

Figura 13

Estrategias pedagogicas para reducir dificultades en operaciones algebraicas (2025)

Recuento de Luego de identificar dificultades como las de
Jorge, el docente debe implementar ajustes pedagdgicos.

Talleres de refuerzo en...
15.4%

Juegos didacticos o pl...
34.6%

Uso de recursos visual...
34.6%

Acompafiamiento pers...
15.4%

Nota. Figura 13. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Los resultados muestran que el 34.6 % de los docentes en formacion prefirid el uso de
recursos visuales y ejemplos concretos, y otro 34.6 % eligio juegos didacticos o plataformas
interactivas, evidenciando una valoracidn equilibrada de estrategias que favorecen la

comprension conceptual, la motivacion y el apoyo tecnologico. El 15.4 % destaco el
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acompafiamiento personalizado, resaltando la atencion a las diferencias individuales, mientras
que otro 15.4 % opt6 por talleres de refuerzo en operaciones bésicas, sefialando la importancia de
consolidar los fundamentos matematicos. No se registraron respuestas de tipo “No sé”, lo que
refleja seguridad en la seleccion de estrategias pedagogicas.

Desde el modelo TPACK, estos resultados evidencian una integracion progresiva del
conocimiento del contenido (CK), pedagogico (PK) y tecnologico (TK). Las estrategias visuales
e interactivas muestran la articulacion entre pedagogia y tecnologia, el acompanamiento
personalizado fortalece el componente pedagdgico, y los talleres de refuerzo refuerzan el
dominio del contenido. En conjunto, se observa un desarrollo equilibrado del enfoque TPACK
orientado a mejorar la ensenanza del algebra.

Pregunta 6:

Figura 14

Valoracion de la ensefianza tradicional en contextos rurales sin recursos digitales (2025)

Recuento de Rafael ensefia matematicas en un contexto rural
sin acceso a recursos digitales. Sus clases son mayormente

Es adecuada, consider...
15.4%

Puede usar material c...
30.8%

Debe adaptar estrategi...
53.8%

Nota. Figura 14. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).
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Los resultados muestran que el 53.8 % de los encuestados considera que Rafael debe
adaptar estrategias didacticas al contexto rural, evidenciando una valoracion clara de la
contextualizacion como elemento clave del proceso de ensefianza. El 30.8 % propone el uso de
material concreto elaborado por el propio docente, destacando la creatividad y autonomia
pedagogica ante la falta de recursos tecnoldgicos. Por su parte, el 15.4 % considera adecuada la
practica tradicional dadas las limitaciones del contexto, reflejando una postura mas
conservadora. No se registraron respuestas orientadas a la gestion de recursos tecnologicos ni
“No sé”, lo que indica comprension realista de las condiciones del entorno rural.

Desde el modelo MTSK, estos resultados evidencian que los docentes en formacion
reconocen la necesidad de articular el conocimiento matematico con decisiones didacticas
contextualizadas. La adaptacion de estrategias y la creacion de material concreto reflejan un
desarrollo del conocimiento especializado del contenido y de su ensefanza. Sin embargo, las
posturas mas tradicionales muestran la necesidad de seguir fortaleciendo la capacidad de
planificacion, justificacion pedagogica y disefio de intervenciones didacticas que respondan de
manera reflexiva y sistematica a contextos educativos con limitaciones.

Dimension Pedagogica

El proposito de esta dimension es evaluar la capacidad del docente en formacion para
analizar de manera critica y reflexiva un plan de clase virtual de algebra, reconociendo la
pertinencia de las estrategias de inicio, desarrollo y cierre, la seleccion y adaptacion de recursos
tecnologicos, asi como la coherencia de las estrategias de evaluacion. Ademas, busca valorar su
disposicion para proponer ajustes pedagogicos que atiendan la diversidad de ritmos de
aprendizaje y las necesidades educativas especiales, con el fin de favorecer aprendizajes

significativos y equitativos en el area de algebra.



57

Pregunta 1
Figura 15

Impacto pedagogico de la estrategia de inicio en el aprendizaje (2025)

Recuento de En un plan de clase virtual sobre monomios, el
docente inicia la sesion mostrando una presentacién con

No sé

Es parcialmente efect... =

Es poco efectiva, porq...
3.8 23.1%

3.1%

No es recomendable; |...
65.4°

Nota. Figura 15. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El 65.4 % considera que iniciar con una exposicion tedrica no es recomendable porque no
motiva ni activa conocimientos previos. El 23.1 % la ve poco efectiva por no partir de los
saberes del estudiante, mientras que el 3.8 % la considera til solo si se combina con actividades
interactivas. El 7.7 % no sabe como evaluarla, lo que muestra necesidad de mayor dominio
pedagbgico y tecnoldgico.

En conjunto, los resultados evidencian que los docentes en formacion favorecen inicios
de clase mas dinamicos y participativos. Desde el TPACK, reconocen que la tecnologia, la
pedagogia y el contenido deben integrarse para generar motivacion e interaccion, dejando atrés
estrategias exclusivamente teoricas.

Pregunta 2:
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Figura 16

Criterios pedagogicos para la seleccion de recursos digitales educativos (2025)

Recuento de Un docente propone utilizar un video de YouTube
de 10 minutos para explicar la multiplicaciéon de monomios. El

Seleccionaria cualquie...
3.8%
No sé
3.8%
Seleccionaria videos ...
3.8%
Escogeria videos claro...

5
15.4%

Es un recurso viable p...
3.8%

Consideraria videos q...
69.2%

Nota. Figura 16. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P,, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El 69.2 % de los encuestados considera importante seleccionar videos con subtitulos,
adaptaciones o recursos accesibles, lo que evidencia una clara conciencia sobre la inclusion y
una aplicacion solida del componente tecnologico-pedagdgico del modelo TPACK. El 15.4 %
prefiere videos claros y alineados con el contenido, demostrando comprension del conocimiento
pedagbgico del contenido. Un 3.8 % elige videos interactivos con ejemplos practicos, mostrando
una integracion equilibrada entre la tecnologia, la pedagogia y el contenido. En contraste, otro
3.8 % afirma que usaria “cualquier video”, reflejando una comprension limitada del enfoque
TPACK. Finalmente, el 7.8 % que respondi6 “No s¢€” revela la necesidad de fortalecer la

competencia digital y el criterio pedagdgico para la seleccion de recursos.
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En conjunto, los resultados muestran que la mayoria de los docentes en formacion
prioriza la inclusion, la claridad conceptual y el uso pedagdgico de los videos, lo que indica un
desarrollo significativo del enfoque TPACK.

Pregunta 3:

Figura 17

Coherencia entre objetivos y criterios de evaluacion (2025)

Recuento de El plan de clase incluye una actividad final: los
estudiantes resuelven cinco ejercicios de manera individual y el

Los criterios son claro...

Propondria ajustes es...

5.4%

No sé

3.8

Sugiere evaluacion div...

42.3

disefiar preguntas don...

Nota. Figura 17. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P,, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El 42.3 % de los encuestados aboga por una evaluacion diversificada (autoevaluacion,
coevaluacion, ejercicios practicos), lo que refleja una comprension sélida de la evaluacion
formativa y auténtica, alineada con el modelo MTSK. Este resultado indica que los docentes en
formacion aplican estrategias que fomentan la reflexion y participacion activa del estudiante. El
30.8 % considera que los criterios de evaluacion son vagos y deben alinearse con los objetivos de
aprendizaje, demostrando un pensamiento critico sobre la coherencia entre el contenido y la

pedagogia, componentes centrales del MTSK.
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Un 15.4 % propone ajustes para estudiantes con ritmos o NEE, reflejando la aplicacién
del conocimiento sobre el contexto educativo y la diversidad. Solo un 3.8 % considera que los
criterios son claros y no requieren ajustes, lo que sugiere una vision mas limitada del proceso
evaluativo. Otro 3.8 % respondi6 “No s€”, lo que sefiala la falta de consolidacion en el
conocimiento evaluativo.

Los resultados muestran que el 73.1 % de los docentes en formacién muestra avances
significativos en el conocimiento especializado, especialmente en el conocimiento didactico del
contenido (PCK). La mayoria de los participantes reconoce la importancia de una evaluacion
inclusiva, coherente y alineada con los objetivos de aprendizaje, destacando el uso de
evaluaciones diversificadas y la atencion a la diversidad estudiantil.

Sin embargo, los porcentajes minoritarios sugieren que aun es necesario fortalecer la
competencia evaluativa y el conocimiento meta didactico del MTSK. En resumen, los resultados
reflejan un progreso hacia una evaluacion mas integral, inclusiva y centrada en el aprendizaje,
clave para formar docentes capaces de disefiar evaluaciones efectivas y coherentes.

Pregunta 4:

Figura 18

Efecto de la exposicion inicial en activacion y motivacion (2025)
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Recuento de En un plan de clase virtual sobre expresiones
algebraicas, la sesion comienza con el docente explicando

Es suficiente, los estu. ..
3.8%
No se
3.8%
Es limitada; se recomi...
3.8%

No es efectiva; se deb...
88.5%

Nota. Figura 18. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El 88.5 % de los encuestados considera que la estrategia de inicio de clase no es efectiva
y aboga por utilizar estrategias de motivacion y diagnostico inicial, lo que refleja un fuerte
consenso sobre la importancia de involucrar al estudiante desde el principio. Este resultado
muestra un dominio del conocimiento pedagogico y del contenido dentro del modelo TPACK, al
reconocer la necesidad de conectar los saberes previos con los nuevos aprendizajes.

Un 3.8 % considera la estrategia limitada, sugiriendo empezar con preguntas o ejemplos,
lo que refuerza el valor del conocimiento pedagdgico del contenido (PCK). Otro 3.8 % piensa
que la estrategia es adecuada solo si se combina con ejercicios practicos, indicando una
integracion incipiente del conocimiento tecnologico-pedagogico. Finalmente, un 3.8 % no sabe
coémo evaluar la estrategia, lo que sugiere la necesidad de mejorar la articulacion entre los

componentes del TPACK, especialmente en lo relacionado con el uso de tecnologia.
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Los resultados muestran que la mayoria de los docentes en formacion rechaza enfoques
expositivos tradicionales y aboga por una ensefianza mas activa y participativa, lo que demuestra
una comprension progresiva del modelo TPACK. Sin embargo, algunos aun necesitan fortalecer
su capacidad para integrar tecnologia en la ensefianza.

En conclusion, los docentes en formacion estan avanzando hacia una ensefianza mas
dindmica y centrada en el estudiante, utilizando estrategias motivacionales y diagndsticas con
apoyo tecnologico, lo que refleja una comprension creciente de como disenar clases virtuales
efectivas y adaptadas a los desafios contemporaneos.

Pregunta S:

Figura 19

Interaccion colaborativa virtual y aprendizaje significativo (2025)

Recuento de Durante la actividad central, los estudiantes
trabajan en grupos virtuales para resolver problemas de

No sé

3.8%

Favorece la interaccio. ..
3.8%

Promueve interaccion. ..
19.2%

Promueve interaccion...
46.2%

Incluye adaptaciones...
26.9%

Nota. Figura 19. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P,, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El1 46.2 % de los encuestados considera que la actividad promueve una interaccion

constante y significativa, lo que evidencia un buen desarrollo del Conocimiento del Aprendizaje
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Matematico (KFLM), pues reconocen que el trabajo colaborativo fortalece la comprension del
algebra.

El126.9 % valora las adaptaciones para estudiantes con NEE, lo cual refleja dominio del
Conocimiento de los Estudiantes y la Ensefianza (KMLS) y sensibilidad hacia la inclusién en el
aula.

Un 19.2 % percibe que la interaccion solo se da en algunos momentos, mostrando una
comprension parcial del Conocimiento Pedagogico del Contenido Matematico (KMT), al
identificar que la colaboracion depende de como se disefia y guia la actividad.

El 3.8 % que menciona interacciones limitadas refleja una vision mas tradicional, con menor
desarrollo sobre como la interaccion favorece el aprendizaje. Otro 3.8 % que respondid “No sé”
evidencia falta de claridad para analizar las dinamicas pedagdgicas desde el MTSK.

En conjunto, el 73.1 % demuestra una comprension solida del modelo MTSK, destacando
la importancia de la interaccion, la colaboracion y la inclusion para construir conocimiento
algebraico. Aunque algunos participantes aun requieren fortalecer su comprension del KMT, los
resultados muestran un avance hacia practicas docentes mas participativas, inclusivas y
coherentes con la ensefianza especializada de las matematicas.

Pregunta 6:

Figura 20

Estrategias de diferenciacion pedagogica para atender los ritmos de aprendizaje (2025)



64

Recuento de El plan de clase tiene un ritmo estandar y no
considera estudiantes que terminan antes o que requieren mas
No se

3.8%
Incorporaria herramien...

3.8%
No realizaria ajustes; t...

7.7%

Propondria actividade...
30.8%

Integraria estrategias. ..
53.8%

Nota. Figura 20. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Los resultados muestran que el 53.8 % de los participantes integraria estrategias para
estudiantes con NEE o altas habilidades, lo que evidencia un adecuado desarrollo del
Conocimiento del Aprendizaje Matematico (KFLM) al reconocer la diversidad cognitiva. El 30.8
% propone actividades complementarias, reflejando dominio del Conocimiento de la Ensefianza
de las Matematicas (KMT) mediante apoyos diferenciados. En contraste, el 7.7 % que no
realizaria ajustes muestra una comprension limitada del conocimiento especializado que
promueve el MTSK. El 3.8 % que incorpora herramientas digitales evidencia una integracion
inicial del Conocimiento de los Recursos (KMR), mientras que el 3.8 % que respondi6 “No s¢”
sefiala vacios formativos.

En conjunto, el 84.6 % de los docentes en formacion demuestra avances significativos en
el KFLM y el KMT, al identificar diferencias individuales y proponer estrategias inclusivas.

Estos resultados confirman que la mayoria comprende que la ensefianza del algebra requiere
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ajustes pedagogicos, diversificacion de estrategias y seleccion pertinente de recursos para
favorecer un aprendizaje matematico significativo e inclusivo.

Pregunta 7:
Figura 21

Valoracion critica de la articulacion de la evaluacion sumativa en el plan de clase (2025)

Recuento de El plan de clase finaliza con un cuestionario de
evaluacion sumativa que no considera ejercicios aplicados ni

No sé

3.8%

Considera necesario i...
11.5%

La evaluacion refleja c...
15.4%

No evidencia completa...
19.2%

Sugiere incluir evaluac...
50.0%

Nota. Figura 21. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

I. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Los resultados indican que el 50 % de los encuestados considera necesario incluir
evaluacion formativa, practica y sumativa, lo que refleja un buen desarrollo del Conocimiento
del Aprendizaje de los Estudiantes (KFLM), al reconocer que la comprension matematica se
construye mediante procesos continuos y no solo a partir de resultados finales.

El 19.2 % senal6 que la evaluacion requiere ajustes, mostrando avances en el
Conocimiento de la Ensefianza de las Matematicas (KMT), pues identifican la necesidad de

coherencia entre los instrumentos evaluativos y los objetivos del algebra.
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El 15.4 % considera que la evaluacion actual es suficiente, lo que evidencia una vision
mas tradicional y un dominio limitado del KFLM. Por su parte, el 11.5 % que propone
adaptaciones para estudiantes con NEE demuestra sensibilidad hacia la diversidad y un manejo
adecuado del KFLM, al reconocer la importancia de una evaluacion inclusiva. El 3.8 % que
respondid “No s¢” refleja vacios en el conocimiento especializado del modelo MTSK.

En conjunto, el 69.2 % evidencia comprension sobre la importancia de una evaluacion
continua, flexible y retroalimentada, vinculada directamente con el KFLM y el KMT. Las
respuestas que proponen evaluaciones diversificadas y ajustes evidencian un enfoque reflexivo e
inclusivo coherente con el MTSK.

En contraste, las posturas mas tradicionales o de incertidumbre muestran la necesidad de
fortalecer la formacion docente en evaluacion desde una perspectiva integral. En sintesis, los
resultados evidencian que la mayoria de los docentes en formacion avanzan en la integracion del
conocimiento del contenido, del aprendizaje y de la ensefanza, entendiendo la evaluacion como
un proceso continuo e inclusivo que favorece la comprension profunda del algebra.

Dimension Curricular

El objetivo principal de esta dimension es evaluar la capacidad del docente en formacion
para comprender, aplicar e integrar los estandares basicos de competencias del MEN vy las
propuestas metodoldgicas activas en la planificacion y desarrollo de su practica pedagogica,
asegurando coherencia entre curriculo, ensefianza y evaluacion.

Pregunta 1:

Figura 22

Uso pedagogico de un recurso contextualizado en expresiones algebraicas (2025)
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Recuento de 1. En el disefio curricular, ¢ cual seria el propdésito
pedagdgico mas pertinente al introducir el recibo eléctrico pa...

Memorizar las formula...

Reconocer como una...

92 3%

Nota. Figura 22. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Numero total de respuestas: 26 Los resultados muestran que el 92.3 % (24 participantes)
reconoce que una situacion cotidiana, como el recibo de energia, puede representarse
algebraicamente, lo que evidencia una comprension profunda del propdsito curricular orientado a
la modelacion matematica y la contextualizacion del algebra. En contraste, solo el 7.7 % (2
participantes) prioriza la memorizacion de formulas, reflejando un enfoque mas tradicional y
mecanicista del aprendizaje matematico.

La amplia mayoria demuestra dominio de los lineamientos curriculares del MEN y
reconoce la importancia de relacionar el lenguaje algebraico con contextos reales, integrando
distintos registros de representacion y favoreciendo la comprension del pensamiento matematico.
Esta postura evidencia un enfoque pedagdgico centrado en la comprension y el uso significativo

del algebra, mas que en la repeticion de procedimientos.
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El reducido porcentaje que mantiene una vision memoristica sefiala la necesidad de
seguir fortaleciendo el enfoque por competencias y la integracion de situaciones reales en la
ensenanza. En conjunto, los resultados evidencian una tendencia s6lida hacia una ensefianza del
algebra contextualizada, significativa y coherente con los enfoques curriculares actuales, lo que
refleja avances importantes en la formacion de futuros docentes.

Pregunta 2:

Figura 23

Uso pedagdgico de un recurso contextualizado en expresiones algebraicas (2025)

Recuento de 2. De acuerdo con los estandares de
matematicas, ¢qué competencia se promueve al representar...

Resolver ecuaciones |i...

Establecer conexiones. ..

Nota. Figura 23. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

I. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Numero total de respuestas: 26 Los resultados muestran que el 96.2 % (25 participantes)
identifica correctamente que el proposito es establecer conexiones entre situaciones reales y el
lenguaje algebraico, lo que evidencia una comprension soélida de los estandares de matematicas
orientados a la modelacion y contextualizacion del algebra. Este grupo reconoce que el algebra

trasciende el calculo mecanico y se constituye como una herramienta para interpretar fendémenos
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de la vida cotidiana, alineandose con los enfoques curriculares del MEN y con propuestas
actuales de alfabetizacion algebraica.

En contraste, solo el 3.8 % (1 participante) concibe el aprendizaje desde una perspectiva
mecénica centrada en la resolucion de ecuaciones, lo que refleja una vision tradicional y
procedimental del 4lgebra, con escasa conexion contextual. Aunque minoritaria, esta respuesta
evidencia la necesidad de seguir fortaleciendo la comprension curricular y el enfoque por
competencias en algunos docentes en formacion.

En conjunto, los resultados evidencian avances significativos en la formacion docente,
con una clara orientacion hacia practicas pedagdgicas contextualizadas, significativas y
coherentes con los lineamientos educativos vigentes.

Pregunta 3
Figura 24

Valoracion curricular de recursos contextuales en la introduccion al algebra (2025)

Recuento de 3. 4 Cual es el valor curricular de utilizar el recibo
eléctrico como recurso para introducir expresiones algebraic...

No sé

7.7%

Permite que los estudi...
92.3%

Nota. Figura 24. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).
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Los resultados indican que, de un total de 26 respuestas, el 92.3 % (24 participantes)
considera que el uso del recibo eléctrico permite comprender la funcion social y practica del
algebra, al conectar las matematicas con situaciones reales de la vida cotidiana. Este grupo
reconoce que el valor pedagdgico del contexto no radica en el uso de formulas aisladas, sino en
la posibilidad de interpretar, representar y analizar informacion real mediante el lenguaje
algebraico, en coherencia con los enfoques curriculares del MEN y la modelacion matematica.

Por su parte, el 7.7 % (2 participantes) respondié “No s€”, lo que evidencia la necesidad
de fortalecer en un grupo minoritario la comprension del enfoque contextual y funcional del
algebra dentro del curriculo escolar, asi como su dimension sociocultural.

En conjunto, los resultados muestran una tendencia s6lida hacia una comprension
contextualizada del algebra, destacando su valor formativo para promover aprendizajes
significativos y el desarrollo del pensamiento matematico aplicado, aunque se identifica la
conveniencia de seguir reforzando estos enfoques en la formacion docente.

Pregunta 4:

Figura 25

Coherencia de las acciones didacticas con los registros de representacion semiotica (2025)
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Recuento de Segun los registros de representacion semiotica,
¢, qué accion didactica seria mas coherente al trabajar con el...

No sé
7.7%

Traducir los datos num...
92.3%

Nota. Figura 25. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De un total de 26 respuestas, el 92.3 % (24 participantes) identifico correctamente que la
accion didactica mas adecuada consiste en traducir los datos numéricos del recibo eléctrico a una
expresion algebraica, lo que evidencia una comprension solida del uso de los registros de
representacion semiotica para favorecer el pensamiento algebraico. Esta eleccion muestra
dominio de la conversion entre registros numéricos y simbdlicos, fundamental para la
construccion de significado matematico y coherente con los lineamientos curriculares del MEN y
la modelacion contextualizada.

Por su parte, el 7.7 % (2 participantes) respondié “No sé€”, lo que refleja dificultades
puntuales en la aplicacion de los registros semioticos y en la modelacion algebraica, sefialando la

necesidad de fortalecer estos aspectos en la formacion docente.
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En conjunto, los resultados evidencian un alto nivel de comprension pedagogica y
conceptual, destacando el uso de la traduccidn entre representaciones como una estrategia clave
para promover aprendizajes significativos y contextualizados en la ensefianza del algebra.

Pregunta S:

Figura 26

Habilidad primordial desarrollada mediante un recurso contextualizado (2025)

Recuento de 4. Al planear esta clase en el marco curricular,
¢qué habilidad se pretende desarrollar prioritariamente en lo...

No se

Conectar informacionr...

Nota. Figura 26. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

I. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De un total de 26 respuestas, el 92.3 % (24 participantes) identificé correctamente que la
habilidad prioritaria es conectar informacion real con distintos registros de representacion
algebraica, lo que evidencia una comprension solida del enfoque curricular actual, centrado en la
construccion de significado y la modelacion, mas que en la repeticion mecanica de
procedimientos. Esta postura refleja reconocimiento de la importancia de articular registros
reales, numéricos, graficos y simbolicos, en coherencia con la teoria de los registros de

representacion semidtica.



73

Por su parte, el 7.7 % (2 participantes) respondié “No sé€”, lo que indica vacios
conceptuales puntuales relacionados con los propositos formativos del dlgebra y el uso de los
registros semioticos, evidenciando la necesidad de fortalecer estos aspectos en la formacion
docente.

En conjunto, los resultados confirman que la mayoria de los docentes en formacioén
reconoce la conexion entre contexto y representacion matematica como una habilidad clave en la
ensefianza del algebra, mostrando avances significativos hacia practicas pedagogicas
contextualizadas y alineadas con los lineamientos curriculares vigentes.

Pregunta 6:

Figura 27

Orientaciones curriculares en tecnologia para la enserianza del algebra (2025)

Recuento de 6. El curriculo de matematicas deberia
contemplar orientaciones que fortalezcan la formacién del do...

No sé

Si, porque impulsa la i...

No. porque la formacio. ..

Si, porque favorece la..
84.4

Nota. Figura 27. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P,, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Numero total de respuestas: 26 Los resultados indican que el 84.4 % de los docentes en

formacion considera que el curriculo debe orientar el uso de la tecnologia para preparar al
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profesorado frente a los retos actuales, mientras que un 9.4 % respalda esta integracion al
reconocer que las herramientas digitales enriquecen el aprendizaje del algebra. En conjunto, el
93.8 % manifiesta una postura favorable hacia la incorporacion curricular de las TIC,
evidenciando alineacion con las demandas educativas contemporaneas y con el desarrollo de
competencias digitales docentes.

En contraste, un 6.2 % considera que la integracion tecnologica no corresponde al
curriculo, lo que refleja una vision mas tradicional y fragmentada del rol curricular. Por su parte,
el 3.1 % que respondid “No sé¢” evidencia la necesidad de fortalecer la comprension sobre el
papel del curriculo como orientador pedagogico en el uso educativo de la tecnologia.

En sintesis, los resultados muestran que la gran mayoria de los futuros docentes reconoce
la importancia de que el curriculo de matematicas incluya orientaciones claras para el uso
pedagogico de las TIC en la ensefianza del algebra. No obstante, los porcentajes minoritarios
sefialan la necesidad de seguir profundizando en el andlisis curricular y en la apropiacion tecno-
pedagogica, con el fin de consolidar una formacion docente coherente con los desafios del siglo
XXI.

Dimension Uso del Lenguaje Algebraico (presentar una situacion verbal y pedir la
expresion algebraica y grafica)

El objetivo principal de esta dimension es conocer las percepciones, conocimientos,
métodos y recursos que utilizan los docentes en la ensefianza de las operaciones basicas, con el
fin de identificar fortalezas y areas de mejora. Esta informacion permitird disefiar estrategias mas
efectivas y ajustadas a las necesidades reales del aula.

Pregunta 1

Figura 28
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Estrategias para la representacion algebraica y grdfica en contextos reales (2025)

Recuento de En el marco de la conmemoracion del dia de la
madre, cada estudiante debe llevar 3 cartulinas de colores y 2

5m
23.1%

3m +2m = 5m
76.9%

Nota. Figura 28. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El grafico muestra que el 76.9 % de los docentes en formacion eligié la expresion 3m +
2m = 5m, mientras que el 23.1 % seleccion6 Sm. No se registraron respuestas en otras opciones
ni en “No sé”, lo que evidencia seguridad en el uso del lenguaje algebraico.

Estos resultados indican que la mayoria reconoce el uso de la variable m para modelar
una situacion contextual y comprende la relacion proporcional entre la cantidad de estudiantes y
los materiales. La opcion 3m + 2m = 5m refleja comprension del proceso de generalizacion
algebraica; sin embargo, también sugiere una tendencia a simplificar la expresion, perdiendo la
diferenciacion entre tipos de materiales. De forma similar, Sm, aunque correcta desde el punto de
vista operativo, omite el sentido contextual de que se trata de elementos distintos.

En conjunto, los docentes en formacion demuestran avances en la modelacion algebraica

en contextos reales, pero aun requieren fortalecer la interpretacion semantica del algebra,



76

promoviendo una ensefianza que priorice el significado y la representacion de las situaciones,
mas alla de la simplificacion simbdlica.

Pregunta 2
Figura 29

Afirmacion priorizada para fortalecer la comprension conceptual del estudiante (2025)

Recuento de Pablo, estudiante de grado octavo, propone
representar los nimeros pares con la expresion 2n.

Todas las anteriores
19.2%

Cada numero par pue...
42.3%

Los numeros pares sig...
15.4%

Sinesimpar, 2n aun...
23.1%

Nota. Figura 29. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

I. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El grafico muestra que el 42.3 % de los docentes en formacion comprendid correctamente
que "cada nimero par puede escribirse como dos veces otro nimero", lo que refleja una sélida
comprension del concepto algebraico de los nimeros pares. El 23.1 % eligi6 “Si n es impar, 2n
aun da un numero par”, y el 19.2 % opt6 por “Todas las anteriores”, indicando un interés por
generalizar el concepto. El 15.4 % selecciond la opcion sobre el patron constante de los nlimeros

pares generados por 2n.
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La mayoria comprende la relacion entre los nimeros pares y su representacion algebraica
mediante 2n. Sin embargo, algunas respuestas indican la necesidad de fortalecer la capacidad
pedagbgica para articular y aplicar esta comprension de manera didactica.

En resumen, se recomienda que la formacion docente enfoque el andlisis de patrones
numéricos, la argumentacion simbolica y el uso de ejemplos cotidianos y representaciones
gréficas. Esto facilitard una ensefianza del 4lgebra accesible, vinculada a la realidad matematica
de los estudiantes.

Pregunta 3
Figura 30

Recursos algebraicos y grdficos para la comprension de problemas (2025)

Recuento de En un plan de clase, el profesor propone resolver
el siguiente problema:

12n
3.8%

12n.
96.2%

Nota. Figura 30. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El grafico evidencia que el 96.2 % de los docentes en formacion selecciond
correctamente la expresion 12n, lo que demuestra una alta comprension de la proporcionalidad

directa y de su representacion algebraica. Solo un 3.8 % complemento la respuesta con
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representaciones tabulares o gréficas, lo cual refleja un nivel mas amplio de comprension al
integrar distintos registros.

Los resultados indican que la mayoria reconoce adecuadamente la relacion entre el
namero de filas y la cantidad total de personas, distinguiendo correctamente la multiplicacion
como operacion pertinente. La ausencia de respuestas incorrectas evidencia un dominio s6lido
del razonamiento algebraico basico y una correcta interpretacion del uso de variables en
contextos reales.

Desde una perspectiva pedagogica, se destaca la necesidad de seguir fortaleciendo el uso
de multiples representaciones y la justificacion verbal de las expresiones algebraicas, con el fin
de promover una ensefianza del algebra mas comprensiva, contextualizada y significativa.

Pregunta 4:

Figura 31

Intervencion pedagogica ante errores de traduccion algebraica (2025)

Recuento de 4. Un estudiante afirma que la expresion para
representar “el doble de un nimeromas 5" es 2 + x + 5. 4 Cu...

Pedirle que verifique s...
43.5%

Preguntarle qué repre...
56.5%

Nota. Figura 31. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).
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El grafico muestra que el 56.5 % de los docentes en formacion eligio la opcion
“Preguntarle qué representa cada nimero en su expresion”, mientras que el 43.5 % optd por
“Pedirle que verifique su expresion usando un nimero como ejemplo”. Estos resultados reflejan
una preferencia por estrategias de mediacion reflexiva y exploratoria, donde el docente guia al
estudiante a identificar y corregir sus propios errores.

La mayoria de los participantes reconoce la importancia de generar reflexion conceptual
antes de ofrecer correcciones directas, promoviendo la comprension del significado de los
simbolos algebraicos y fomentando la metacognicion. La opcion de verificar con un numero
como ejemplo también destaca el valor de la experimentacion y comprobacion empirica en el
aprendizaje algebraico.

Ambas estrategias muestran un enfoque pedagdgico constructivista, centrado en el
razonamiento, la indagacion y la autoevaluacion, alineado con enfoques contemporaneos de
ensefanza del algebra. Los resultados sugieren la necesidad de seguir fortaleciendo el uso de la
indagacion guiada y la reflexion metacognitiva en la formacion docente, para promover una
comprension profunda del pensamiento algebraico en los estudiantes.

Pregunta S:

Figura 32

Error conceptual en la traduccion de ‘el doble de un numero” (2025)
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Recuento de 5. Juan estudiante de grado octavo, manifiesta
que su amigo Marcos, tiene x canicas y la hermana de Marc...

Todos los anteriores.
77%

Todas los anteriores.
30.8%

Cree que el doble se s...
50.0%

No sabe que el doble...
11.5%

Nota. Figura 32. Elaborada a partir del pretest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A., & Salazar,

L. P, docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

El grafico evidencia que el 50 % de los docentes en formacion identificod correctamente el
error principal del estudiante, al reconocer la confusion entre suma y multiplicacion al interpretar
el concepto de “doble”. Un 30.8 % selecciond “Todos los anteriores”, mostrando una
comprension mas global del error como una dificultad multifactorial. Los porcentajes menores
reflejan comprensiones parciales del problema.

En conjunto, los resultados indican que la mayoria posee una base conceptual solida
sobre el significado algebraico del “doble” como operacién multiplicativa. No obstante, algunas
respuestas revelan la necesidad de fortalecer el analisis didactico del error, integrando no solo el
contenido matematico, sino también las causas conceptuales y las estrategias pedagdgicas para
su abordaje. Esto resalta la importancia de seguir promoviendo en la formacion docente el uso
del error como oportunidad para el aprendizaje y la mediacion reflexiva en algebra.

Conclusion general del analisis del pretest.
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El anélisis del pretest permitié reconocer las fortalezas y debilidades que tienen los
docentes en formacion frente a la ensefianza del dlgebra en entornos virtuales. En general, la
mayoria de los participantes mostré buen dominio de algunos conceptos basicos, como la
interpretacion de la incognita, la representacion de expresiones algebraicas y la resolucion de
problemas sencillos. Esto refleja que existe una base conceptual sélida, especialmente en los
aspectos mas elementales del algebra.

Sin embargo, al observar las respuestas y sus interpretaciones, se nota que algunos
participantes aun presentan dificultades para relacionar los conceptos algebraicos con situaciones
mas complejas o con la explicacion de los procedimientos. También se evidencidé que muchos se
enfocan mas en los pasos mecanicos o en el uso de ejemplos simples, sin profundizar en el
razonamiento o en la estructura de las expresiones. Esto demuestra que, aunque se domina la
parte practica, ain falta fortalecer la comprension mas profunda del contenido y la manera de
ensefarlo, lo cual se relaciona directamente con el modelo MTSK (Conocimiento Especializado
del Profesor de Matematicas). Desde este modelo, puede decirse que los estudiantes tienen buen
conocimiento de los temas (KoT), pero necesitan desarrollar mas la capacidad para conectar
ideas, argumentar y disefiar explicaciones claras que ayuden a otros a comprender el significado
detras de las operaciones algebraicas.

Por otro lado, también se identifico que los participantes reconocen la importancia de la
tecnologia para mejorar el aprendizaje, pero no siempre logran integrarla de forma efectiva en el
proceso de ensefianza. Muchos valoran el uso de recursos digitales, pero no los aplican con un
proposito pedagogico claro o como herramienta de retroalimentacion. Esto se relaciona con el

modelo TPACK (Conocimiento Tecnolégico, Pedagogico y de Contenido), que destaca la
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necesidad de combinar adecuadamente el dominio del contenido, las estrategias didacticas y las
herramientas tecnoldgicas.

En conclusion, los resultados del pretest muestran que los modelos MTSK y TPACK
deben ser los principales referentes para seguir fortaleciendo la formacion docente. El primero
permitird profundizar en el conocimiento matematico especializado, y el segundo orientara el uso
pedagogico de la tecnologia de manera mas reflexiva e innovadora. Integrar ambos enfoques
contribuira a que los futuros docentes desarrollen una practica mas critica, creativa 'y
contextualizada, que potencie el aprendizaje del algebra y responda a los retos de la educacion
virtual actual.

Postest

Pregunta 2:

Figura 33

Distribucion de la muestra por rangos de edad (2025)

60
50
50
38,5
40 34,6
30,8
30
23,1
19,2
20
0
o N
Menos de 18 afios 18 a 25 afios 26 a 35 anos Mas de 35 afios
M Pretest m Postest

Nota. Figura 33. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).
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Se observa un aumento en el rango de 26-35 afios y una disminucion de participantes
mayores de 35 afios, lo que puede explicarse por la permanencia del grupo base y la desercion de
algunos docentes mas experimentados en el postest. Mientras en el pretest predominaban los
rangos de 26 y mas de 35 afios (73.1 %), en el postest se evidencia una distribucién mas
equilibrada, indicando mayor homogeneidad del grupo.

Esta estabilidad etaria sugiere que las variaciones observadas en los resultados no se
deben a cambios demograficos, sino al desarrollo conceptual y pedagdgico alcanzado durante el
proceso formativo.

Pregunta 1:

Figura 34

Dominio pedagogico en el uso de contextos cotidianos en dlgebra (2025)

1. En el proceso de ensenanza del dlgebra, el disefio de actividades que integran los contenidos con

contextos de la vida cotidiana refleja confianza y dominio pedagoégico.
26 responses

20
19 (73.1%)

6(23.1%)

o

0 {0%) 0 (0%) 1(38%)

1 2 3 4 5

Nota. Figura 34. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

Los resultados evidencian una percepcion ampliamente positiva, ya que el 96.2% de los

docentes en formacion manifesto estar de acuerdo o muy de acuerdo con que el disefo de las



actividades refleja dominio y confianza pedagodgica. Solo un 3.8% se ubico en una posicion
neutral y no se registraron desacuerdos, lo que indica un alto nivel de consenso.

Desde el analisis cualitativo, los participantes reconocen la coherencia entre los
contenidos algebraicos y su aplicacion a contextos cotidianos, valorando la integracion de
estrategias pedagogicas con ejemplos practicos. Esto favorece una ensefianza del algebra mas
contextualizada y significativa.

En términos del modelo TPACK, los resultados reflejan un fortalecimiento del
conocimiento pedagdgico del contenido (PCK), al percibirse que las actividades facilitan la
comprension conceptual y apoyan la futura practica docente en escenarios reales.

Pregunta 2:

Figura 35

Nivel de acuerdo con la alineacion de la planeacion didactica al curriculo y al PEI (2025)

2. En el proceso de ensefianza del algebra, la planeacion se desarrolla ID copy chart
considerando los lineamientos curriculares establecidos por el MEN y el PEI
institucional.

26 responses

20
19 (73.1%)

T (26.9%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%)

84

Nota. Figura 35. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).
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Los resultados evidencian una valoracién ampliamente positiva de la herramienta
educativa para la ensefianza del algebra. El 73.1 % de los docentes en formacion se mostrd muy
de acuerdo y el *26.9 % de acuerdo con que la planeacion considera los lineamientos del MEN y
el PEI institucional, sin registrarse respuestas neutras o negativas, lo que representa una
aceptacion del 100 %.

El promedio obtenido (= 4.73 en una escala de 1 a 5) indica que la herramienta es
percibida como pertinente, coherente con las orientaciones curriculares y util para la planeacion
pedagobgica. Los participantes reconocen que la pagina educativa facilita el disefio de actividades
de algebra contextualizadas, estructuradas e innovadoras, fortaleciendo la articulacion entre
teoria y practica.

Desde el enfoque TPACK, los resultados muestran una integracion solida del
conocimiento tecnologico, pedagogico y del contenido, lo que potencia la confianza docente y la
disposicion a incorporar el recurso en futuras practicas educativas. En conjunto, la ausencia de
valoraciones negativas confirma el aporte de la herramienta al fortalecimiento de competencias
docentes y a una ensefianza del algebra mas significativa y contextualizada.

Pregunta 3:

Figura 36

Actitudes positivas hacia la exploracion matematica mediante el algebra (2025)



86

3. En el proceso de ensefianza del 4lgebra, se reconoce que esta puede favorecer en los
estudiantes actitudes positivas hacia la exploracién y comprensidn de los conceptos matematicos.

26 respanses

20

17 (65.4%)

9 (34.6%)

0(0%) 0 (0%) 0(0%)

1 2 3

Nota. Figura 36. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De acuerdo con los resultados de las 26 respuestas, el 65.4 % de los docentes en
formacion se mostré Muy de acuerdo 'y el 34.6 % De acuerdo, sin registrarse respuestas
negativas o neutras. Esto evidencia una valoracion completamente positiva respecto a que las
actividades disenadas favorecen en los estudiantes actitudes positivas hacia la exploracion y
comprension del algebra.

Los participantes reconocen que la propuesta resulta motivadora y facilita un aprendizaje
mas significativo, al promover la curiosidad, la participacion y el razonamiento matematico.
Asimismo, se percibe que las actividades contribuyen a transformar la vision tradicional del
algebra, acercandola a experiencias mas comprensibles y contextualizadas.

Desde el modelo TPACK, estos resultados reflejan una adecuada articulacion entre
contenido, pedagogia y tecnologia, fortaleciendo el aprendizaje conceptual y actitudinal del

algebra y evidenciando la pertinencia de la propuesta para la formacion docente.
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Pregunta 4:
Figura 37

Transformar dificultades en oportunidades en la practica docente (2025)

4. En el proceso de ensefianza del dlgebra, transformar las dificultades en oportunidades de
aprendizaje se considera una estrategia pertinente para fortalecer la practica docente.

26 responses

30

20 22 (B84.6%)

0 (0%) 0 (0%) 0 (0%) 4 (15.4%)

1 2 3 4 5

Nota. Figura 37. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas, el 84.6 % de los docentes en formacion se mostrd6 Muy de acuerdo y
el 15.4 % De acuerdo, sin registrarse posturas negativas o neutras. Esto evidencia un consenso
totalmente positivo sobre la importancia de convertir las dificultades en oportunidades de
aprendizaje en la ensefianza del algebra.

Los resultados reflejan que los participantes reconocen el valor pedagdgico del error
como parte del proceso formativo, destacando que las actividades propuestas promueven la
reflexion, el andlisis y la mejora continua. Asimismo, perciben que esta estrategia fortalece la
comprension conceptual y favorece una ensefianza mas flexible y adaptada a la diversidad de los

estudiantes.



Desde el modelo TPACK, esta valoracion muestra una adecuada integracion entre

contenido, pedagogia y tecnologia, consolidando practicas docentes reflexivas que aprovechan

las dificultades como recursos para el aprendizaje significativo del algebra.
Pregunta S:
Figura 38

Significado de la letra como variable en dlgebra (2025)

5. ;Qué representa mejor el uso de una letra en una expresion algebraica?
26 responses

@ Un nimero desconocido o variable
@ Un simbolo decorativo

& Un numero fijo

@ Un signo de operacion
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Nota. Figura 38. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas obtenidas, el 100 % de los docentes en formacion identificd
correctamente la letra como un niimero desconocido o variable, sin registrarse respuestas

erroneas. Este resultado evidencia un consenso total y una alta claridad conceptual en torno al

uso de las letras en las expresiones algebraicas.

Desde una interpretacion cualitativa, la unanimidad indica que las actividades de la

pagina educativa explican de manera clara y efectiva el concepto de variable, facilitando la
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comprension del lenguaje simbdlico del algebra mediante ejemplos contextualizados y recursos
didacticos pertinentes.

En el marco del modelo TPACK, estos resultados reflejan una adecuada integracion entre
el conocimiento del contenido y el uso pedagdgico de la tecnologia, consolidando la pagina
educativa como un recurso eficaz para fortalecer la comprension conceptual y la ensefianza
significativa del algebra.

Pregunta 6:

Figura 39

Estrategias priorizadas para la comprension del significado de los monomios (2025)

6. (Qué estrategia ayuda mas a que los estudiantes comprendan el significado de los monomios?
26 responses

@ Usar ejemplos de la vida cotidiana
@ Memorizar definiciones

® Resolver ejercicios repetitivos

@ Explicar solo con férmulas

Nota. Figura 39. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas registradas, el 100 % de los docentes en formacion selecciond la
opcion “Usar ejemplos de la vida cotidiana”, lo que evidencia un consenso total sobre la

importancia de la contextualizacion para comprender el significado de los monomios. No se
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registraron elecciones en opciones tradicionales como la memorizacion, la repeticion de
ejercicios o la explicacion exclusiva mediante formulas.

Desde una perspectiva cualitativa, este resultado muestra que los futuros docentes
reconocen el valor pedagdgico de vincular el dlgebra con situaciones reales, favoreciendo la
comprension, la interpretacion y la aplicacion de los conceptos. La unanimidad indica que las
actividades de la pagina educativa logran integrar de manera efectiva el contenido matematico
con contextos cercanos al estudiante.

En el marco del modelo TPACK, estos hallazgos reflejan una articulacion equilibrada
entre contenido, pedagogia y tecnologia, consolidando la propuesta como una herramienta eficaz
para promover una ensefianza del algebra mas significativa y contextualizada.

Pregunta 7
Figura 40

Intervencion docente ante la confusion entre expresion y operacion algebraica (2025)

7. Cuando un estudiante confunde una expresién algebraica con una operacion aritmética, el
docente deberia:

26 respuestas

@ Repetir la explicacién sin cambios
@ Ignorar el error

Usar representaciones visuales o
manipulativas

@ Pedir que lea nuevamente la guia

38,5%

Nota. Figura 40. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).
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Se registraron 26 respuestas. E1 61.5 % de los docentes en formacion eligié usar
representaciones visuales o manipulativas para corregir la confusion entre expresiones
algebraicas y operaciones aritméticas, mientras que el 38.5 % opto por repetir la explicacion sin
cambios. No se seleccionaron opciones pasivas como ignorar el error o remitir a la lectura de la
guia.

Estos resultados evidencian una clara preferencia por estrategias activas que favorecen la
comprension conceptual, destacando el valor de las representaciones visuales para facilitar el
paso de lo numérico a lo simbolico. Desde el modelo TPACK, esta tendencia refleja una
adecuada articulacion entre el conocimiento pedagdgico (PK), el contenido matematico (CK) y
el uso de recursos tecnologicos o manipulativos (TK), orientados a promover aprendizajes
significativos en élgebra.

Pregunta 8
Figura 41

Recurso virtual para comprender operaciones con monomios (2025)

8. En un entorno virtual, ; Qué recurso facilita la comprensién de operaciones con monomios?

26 respuestas

@ Un simulador interactivo
@ Una lectura extensa en PDF

Una hoja de calculo sin explicacion
@ Un video sin ejemplos

Nota. Figura 41. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).
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De las 26 respuestas registradas, el 100 % de los docentes en formacion selecciond la
opcion “Proponer actividades que requieran exploracion y toma de decisiones”, lo que evidencia
un consenso absoluto sobre la importancia de fomentar la autonomia estudiantil mediante
experiencias de aprendizaje activo.

Este resultado refleja una concepcion pedagogica centrada en el estudiante, donde la
autonomia se desarrolla a partir de la exploracion, el pensamiento critico y la toma de decisiones,
y no desde la instruccion directiva. Desde el modelo TPACK, esta tendencia muestra una
adecuada articulacion entre el conocimiento pedagdgico (PK), el conocimiento tecnologico (TK)
y el conocimiento del contenido (CK), al reconocer que las herramientas digitales y las
estrategias didacticas pueden potenciar el aprendizaje autonomo cuando se integran de manera
intencional.

En sintesis, los futuros docentes valoran de forma unanime practicas pedagdgicas activas
que promueven la independencia del estudiante y la construccion significativa del conocimiento.

Pregunta 9
Figura 42

Aspecto prioritario para el docente al utilizar una plataforma educativa (2025)

9. Al usar una plataforma educativa, ;Qué aspecto debe priorizar el docente?

26 respuestas

@ La interaccion vy la retroalimentacion
@ Solo la presentacién visual

El tiempo de conexién
@ El disefio estético del entorno
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Nota. Figura 42. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas registradas, el 100 % de los docentes en formacion selecciond la
opcion “La interaccion y la retroalimentacion”, lo que evidencia un consenso total sobre su
importancia en el uso pedagogico de plataformas educativas. Ningun participante eligio las
demas opciones, lo que indica que los aspectos técnicos o estéticos se consideran secundarios
frente al valor formativo de la comunicacion pedagogica.

Desde una perspectiva cualitativa, los resultados muestran que los docentes en formacion
reconocen que el verdadero aporte de las plataformas educativas radica en la calidad de las
interacciones y en la retroalimentacion oportuna, elementos clave para orientar el aprendizaje,
corregir errores y fortalecer la autonomia del estudiante.

En el marco del TPACK, este consenso refleja una integracion clara entre el
conocimiento pedagdgico (PK) y el conocimiento tecnologico (TK), al comprender que la
tecnologia solo adquiere sentido cuando esté al servicio de practicas pedagogicas que favorecen
el acompanamiento y la construccion significativa del conocimiento.

Pregunta 10
Figura 43

Acciones de ensenianza innovadora del dalgebra virtual (2025)
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10. ;Qué accion demuestra una ensenanza innovadora del dlgebra en entornos virtuales?

26 respuestas

@ Usar herramientas digitales para
explorar conceptos

@ Mostrar solo diapositivas con formulas
Enviar ejercicios por correo electréonico
@ Pedir la lectura de un texto sin ejemplos

Nota. Figura 43. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

En esta pregunta, el 100 % de los docentes en formacion (26 participantes) selecciono la
opcion “Usar herramientas digitales para explorar conceptos”, lo que evidencia un consenso total
sobre la importancia de la exploraciéon mediada por tecnologia en la ensefianza del algebra.
Ningun participante eligio las demas opciones, lo que refleja un rechazo a enfoques centrados
unicamente en la transmision de contenidos o actividades pasivas.

Desde el andlisis cualitativo, los resultados muestran que los docentes valoran el uso de
herramientas digitales como medios para favorecer la interaccion, la visualizacion y la
comprension conceptual del algebra. Esta postura indica una concepcion de la innovacion
educativa orientada al aprendizaje activo y significativo.

En el marco del modelo TPACK, este consenso evidencia una integracion coherente entre
el conocimiento tecnologico, pedagogico y disciplinar, al reconocer que la tecnologia potencia la

ensenanza del algebra cuando se utiliza para promover la exploracion y el razonamiento. En
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sintesis, los resultados validan el enfoque didactico de la propuesta y su pertinencia para una
ensefianza innovadora y contextualizada.

Pregunta 11
Figura 44

Actitud que refleja una prdctica docente reflexiva ante el error (2025)

11. Cuando un estudiante se equivoca en la resolucién de un ejercicio, ;Qué actitud refleja una

practica reflexiva?
26 respuestas

@ Analizar la causa del error y orientar la
correccion

® Restar puntos sin explicacion
Repetir el ejemplo sin cambios
@ Evitar revisar los errores

Nota. Figura 44. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

En esta pregunta, el 100 % de los docentes en formacion (26 participantes) selecciono la
opcion “Analizar la causa del error y orientar la correccion”, lo que evidencia un consenso total
sobre la importancia de asumir el error como una oportunidad de aprendizaje y no como una falla
a sancionar.

Desde el analisis cualitativo, los resultados muestran que los futuros docentes valoran una
practica reflexiva, centrada en comprender el razonamiento del estudiante y guiarlo en la

reconstruccion de sus ideas matematicas. Esta postura es coherente con el modelo MTSK,
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particularmente con el KPM, KMLS y KFLM, al reconocer el error como un recurso clave para
interpretar el aprendizaje y orientar la ensefianza.

En sintesis, la unanimidad de las respuestas confirma que los docentes en formacion
conciben el andlisis del error como un elemento fundamental de la practica pedagogica,
fortaleciendo una ensefianza del algebra mas reflexiva, formativa y significativa.

Pregunta 12
Figura 45

Actividades para fomentar el razonamiento y pensamiento algebraico (2025)

12. Si se busca fomentar el pensamiento algebraico, ;Qué tipo de actividades son mas

adecuadas?
26 respuestas

@ Las que promuevan el razonamiento y
la generalizacién

® Sclo ejercicios numericos
Actividades de memorizacion

@ Pruebas de opcién muiltiple sin analisis

Nota. Figura 45. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas, 25 docentes en formacion (96,2%) seleccionaron la opcion “Las que
promuevan el razonamiento y la generalizacion”, lo que evidencia una tendencia clara y
consistente. La presencia de una respuesta alternativa (3,8%) no afecta la interpretacion global de

los resultados.
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Cualitativamente, estos hallazgos muestran que los docentes en formacion reconocen que
el pensamiento algebraico implica razonar, abstraer y generalizar, mas alla de la simple
aplicacion de procedimientos. Desde el modelo MTSK, esta percepcion se vincula con el KSM,
al comprender la naturaleza estructural del algebra; el KPM, al identificar actividades
didacticamente pertinentes; y el KMLS, al reconocer como se construye un aprendizaje
matematico profundo.

En conclusion, la amplia preferencia por actividades de razonamiento confirma que los
futuros docentes valoran tareas que fortalecen el pensamiento algebraico y que la propuesta
educativa favoreci6 una comprension conceptual, reflexiva y significativa del algebra.

Pregunta 13
Figura 46

Criterio importante en la seleccion de recursos digitales educativos (2025)

13. ¢Qué elemento es esencial al seleccionar un recurso digital educativo?
26 respuestas

@ Su pertinencia pedagégica y
accesibilidad

@ Su disefio visual

£ Su cantidad de informacién

@ Que sea gratuito

Nota. Figura 46. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).
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De los 26 docentes en formacion, 25 (96,2%) seleccionaron la opcidn “Su pertinencia
pedagbgica y accesibilidad”, lo que evidencia una tendencia casi unanime hacia la valoracion del
recurso digital por su aporte educativo. La minima proporcion restante (3,8%) no modifica la
interpretacion general de los resultados.

Este hallazgo indica que los docentes en formacion priorizan criterios pedagogicos y
funcionales por encima de aspectos superficiales, reconociendo que un recurso digital es
significativo cuando responde a necesidades de ensenanza concretas y resulta accesible para los
estudiantes. Desde esta perspectiva, el valor del recurso no radica en su apariencia o cantidad de
contenidos, sino en su capacidad para facilitar el aprendizaje.

En el marco del modelo TPACK, esta percepcion se relaciona con el TCK, al comprender
que la tecnologia debe representar adecuadamente el contenido matematico; con el TPK, al
valorar herramientas que apoyen estrategias pedagogicas efectivas; y con el TK, al reconocer la
importancia de la usabilidad y la accesibilidad.

En conclusion, los resultados confirman que los docentes en formacion consideran la
pertinencia pedagodgica y la accesibilidad como criterios centrales para la seleccion de recursos
digitales educativos, validando que la pagina disefiada integra de manera coherente la tecnologia,
la pedagogia y el contenido matematico, y favorece aprendizajes significativos en entornos
virtuales.

Pregunta 14:

Figura 47

Rol de la tecnologia en la ensefianza del algebra (2025)
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14. En la ensefanza del algebra, el uso de herramientas tecnolégicas debe:
26 respuestas

@ Facilitar la comprension v la exploracion
de conceptos

@ Reemplazar completamente la
explicacion docente
Servir sclo para mostrar ejemplos

@ Usarse sin planificacion

Nota. Figura 47. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas, el 100% de los docentes en formacion eligié la opcion “Facilitar la
comprension y la exploracion de conceptos”, lo que evidencia un consenso total sobre el papel
mediador de la tecnologia en la ensefianza del 4lgebra. Ninglin participante consider6 que las
herramientas digitales deban reemplazar la explicacion docente o usarse sin planificacion.

Estos resultados muestran que los docentes perciben la tecnologia como un apoyo
pedagbgico que favorece la comprension conceptual y la exploracion activa de los contenidos.
En coherencia con el modelo TPACK, se reconoce una integracion adecuada entre tecnologia,
pedagogia y contenido, validando la pertinencia didéctica de la pagina educativa.

Pregunta 15
Figura 48

Componentes clave de un objetivo que define la practica pedagogica integral (2025)
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15. ;Cual de los siguientes objetivos refleja una practica pedagogica integral?
26 respuestas

@ Disefiar una actividad que combine
contenido, metodologla v tecnologia

@ Ensefar solo con medios digitales
Repetir formulas sin andlisis

@ Evaluar sin retroalimentacion

Nota. Figura 48. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas, el 100% de los docentes en formacion seleccion6 la opcion
“Disenar una actividad que combine contenido, metodologia y tecnologia”, lo que evidencia un
consenso total sobre la necesidad de una practica pedagdgica integral. Ningin participante eligio
alternativas tradicionales o fragmentadas, como ensefar solo con medios digitales o repetir
formulas sin analisis.

Este resultado muestra que los docentes comprenden la importancia de articular el
conocimiento disciplinar, pedagdgico y tecnoldgico, en coherencia con el modelo TPACK. La
unanimidad confirma que la propuesta educativa fortalece una vision reflexiva e innovadora de
la ensefianza del algebra, orientada a aprendizajes significativos y contextualizados.

Pregunta 16:

Figura 49

Practica esencial para la ensefianza virtual de la multiplicacion de monomios (2025)
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16. Cuando se ensefia la multiplicacion de monomios en un entorno virtual, es importante:
26 respuestas

@ Incluir ejercicios interactivos y
explicaciones visuales

@ Solo enviar la teoria escrita
Evaluar sin practica previa
@ Evitar el uso de recursos digitales

Nota. Figura 49. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D.,

Chantre, Y. A., & Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas registradas, el 100% de los docentes en formacién seleccion6 la
opcion “Incluir ejercicios interactivos y explicaciones visuales”, lo que evidencia un consenso
total sobre la importancia de la interactividad y la visualizacién en la ensefianza virtual de la
multiplicacion de monomios.

Este resultado muestra que los participantes reconocen el valor pedagogico de los
recursos tecnoldgicos para facilitar la comprension de conceptos algebraicos abstractos,
promoviendo aprendizajes mas significativos. La unanimidad confirma que la propuesta
educativa integra de manera efectiva estrategias visuales e interactivas, fortaleciendo la practica
docente y favoreciendo experiencias de aprendizaje dinamicas y comprensibles.

Pregunta 17:

Figura 50

Aspecto fundamental en la formacion del docente de matematicas (2025)
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17. ;Qué aspecto es fundamental en la formacién del docente de matematicas?
26 respuestas

@ Comprender profundamente el
contenido y como ensefiarlo

@ Manejar solo herramientas tecnoldgicas
Decorar materiales digitales
@ Memorizar formulas

Nota. Figura 50. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas obtenidas, el 100% de los docentes en formacion selecciond la
opcion “Comprender profundamente el contenido y coémo ensenarlo”, lo que evidencia un
consenso absoluto sobre la base de la formacion docente en matematicas.

Este resultado refleja que los participantes reconocen el papel del docente como mediador
del conocimiento, priorizando la comprension conceptual y didactica por encima de enfoques
mecanicos 0 memoristicos. Asimismo, muestra una valoracion clara de la didactica como eje
central de la ensefnanza, orientada a la contextualizacion, interpretacion y aplicacion del
conocimiento matematico.

Se concluye que la propuesta formativa fortaleci6 una vision reflexiva y profesional de la
docencia, donde el dominio del contenido y las estrategias pedagogicas se consolidan como
pilares fundamentales para una ensefianza matematica significativa.

Pregunta 18:

Figura 51
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Justificacion del valor de la reflexion docente en la ensefianza del dlgebra (2025)

18. ;Por qué es importante reflexionar sobre las estrategias utilizadas al ensenar algebra?

26 respuestas

@ Porque permite mejorar la practica vy el
aprendizaje

@ Solo para cumplir con la planeacién
Porque lo exige la institucién

@ Para reducir el tiempo de clase

Nota. Figura 51. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas registradas, 25 docentes (96,2%) seleccionaron la opcion “Porque
permite mejorar la practica y el aprendizaje”, mientras que solo 1 docente (3,8%) eligié “Para
reducir el tiempo de clase”. Ningun participante seleccion6 las opciones restantes.

Estos resultados evidencian que la gran mayoria de los docentes en formacidn reconoce
la reflexion pedagogica como un elemento clave para el mejoramiento de la practica docente y el
fortalecimiento del aprendizaje. La minima eleccion de la opcidn d sugiere la presencia de una
vision aun limitada del valor formativo de la reflexion, aunque sin afectar la tendencia general.

Se concluye que los participantes valoran la reflexion como un proceso esencial para la
mejora continua, la toma de decisiones fundamentadas y la adaptacion de la ensefianza a las
necesidades de los estudiantes, lo que refleja una actitud pedagdgica critica y comprometida con
la calidad educativa.

Pregunta 19:
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Figura 52

Aspectos estructurales de la formacion para futuros docentes de matemadticas (2025)

19. En la formacién de futuros docentes, ;Que debe ser una prioridad?
26 respuestas

@ Fortalecer el conocimiento matematico y
el uso pedagdgico de la tecnologia

@ Aumentar |a cantidad de tareas
Repetir métodos tradicionales
@ Reducir |a retroalimentacion

Nota. Figura 52. Elaborada a partir de los datos del postest (2025) por Martinez Chona, D., Chantre, Y. A.,

& Salazar, 1. P., docentes en formacion de LIMAT (UNAD).

De las 26 respuestas registradas, el 100% de los docentes en formacion selecciono6 la
opcion “Fortalecer el conocimiento matematico y el uso pedagogico de la tecnologia”,
evidenciando un consenso absoluto sobre esta prioridad formativa.

Desde el analisis cualitativo, la unanimidad refleja una vision actual y reflexiva de la
formacion docente, en la que se reconoce la necesidad de integrar el dominio conceptual con un
uso pedagogico intencional de la tecnologia. Este resultado sugiere que la propuesta formativa
favorecio la apropiacion del enfoque TPACK, al articular contenido, didactica y tecnologia de
manera coherente.

Se concluye que los futuros docentes consideran fundamental fortalecer simultdneamente

el conocimiento matematico y el uso pedagogico de la tecnologia, validando la orientacion de la
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propuesta educativa hacia una formacion integral y pertinente para los desafios educativos
actuales.

Analisis Relacional entre el Pretest y el Postest

El anélisis comparativo entre el pretest y el postest permite examinar la evolucion
conceptual, didactica y pedagogica de los docentes en formacion después de la implementacion
de la propuesta didactica orientada a fortalecer la ensefianza de las expresiones algebraicas y los
monomios. Este analisis relacional busca identificar cambios significativos en el conocimiento
disciplinar, la capacidad de representacion algebraica, la comprension del error, la integracion
tecnologica y la coherencia pedagdgica evidenciados en las dos fases de evaluacion.

Ademas del andlisis cualitativo de las respuestas obtenidas, se incorporaron algunos
indicadores cuantitativos que permiten evidenciar con mayor precision el impacto de la
intervencion didéactica. En términos generales, los resultados del postest muestran una tendencia
de mejora en los niveles de comprension conceptual, en la capacidad de analisis didactico y en la
integracion pedagogica de recursos tecnologicos en comparacion con los resultados obtenidos en
el pretest.

De los 26 docentes en formacion participantes, la mayoria evidencio avances en la
comprension del significado de la variable, la estructura de los monomios y la interpretacion de
expresiones algebraicas en contextos problematicos. Mientras que en el pretest una proporcion
significativa de respuestas se orientaba hacia interpretaciones operativas o procedimentales, en el
postest se observa un incremento en las respuestas justificadas conceptualmente y en aquellas
que integran explicaciones pedagogicas sobre como ensefiar dichos contenidos.

Asimismo, el andlisis comparativo permite identificar un aumento en la capacidad de los

participantes para reconocer errores frecuentes en el aprendizaje del algebra y proponer



106

estrategias didacticas para su tratamiento. Este cambio puede interpretarse como un indicador del
fortalecimiento del conocimiento didactico del contenido, elemento central dentro del modelo
MTSK (Carrillo-Yafez et al., 2018).

Desde una perspectiva cuantitativa, los resultados muestran una mayor proporcion de
respuestas correctas y fundamentadas en el postest, lo cual evidencia un progreso en la
comprension conceptual y en la articulacidon entre conocimiento matematico, pedagdgico y
tecnologico. Estos avances sugieren que la propuesta didactica implementada contribuy6 de
manera positiva al desarrollo de competencias profesionales en los docentes en formacion,
particularmente en lo relacionado con la ensefanza del lenguaje algebraico y los monomios.

1. Transformaciones en el dominio conceptual del algebra

En el pretest, los docentes en formacion demostraron un dominio bésico del significado
de la variable, la generalizacion y la estructura de las expresiones algebraicas. Sin embargo, los
resultados evidenciaron que una parte del grupo mantenia razonamientos operativos o centrados
en el procedimiento, sin lograr una comprension profunda del caracter relacional del algebra.

Tras la intervencidn didéctica, el postest refleja un fortalecimiento notable de las
concepciones conceptuales clave. La mayoria de los participantes manifiesta mayor claridad en
la funcion generalizadora del lenguaje algebraico y una mejor comprension de las relaciones
simbolicas, lo que sugiere una transicion hacia un pensamiento algebraico mas estructurado. La
tendencia creciente hacia la explicacion, contextualizacion y justificacion conceptual indica que
la propuesta didactica promovio espacios de reflexion profunda sobre el sentido del algebra, mas
allad de su componente procedimental.

2. Avances en la capacidad de traduccion entre registros de representacion



107

El anélisis de las dos mediciones muestra que en el pretest algunos docentes en formacion
tenian dificultades para articular registros de representacion numérico, verbal, simbdlico, grafico
y contextual, lo cual coincide con las problematicas descritas por Duval (1999, 2006) en torno a
la conversion entre registros como fuente de obstaculos en el aprendizaje matematico.

En el postest se evidencia una mejora significativa en esta dimension: los participantes
demuestran mayor facilidad para representar situaciones reales mediante expresiones algebraicas,
reconocer patrones, justificar proporcionalidades y complementar expresiones simbdlicas con
representaciones tabulares o graficas cuando es pertinente. Este avance sugiere que la propuesta
didactica permiti6 fortalecer la coordinacion entre distintos registros y, en consecuencia,
promover una comprension mas integral del lenguaje algebraico.

3. Fortalecimiento del analisis didactico y tratamiento del error

El pretest reflejo una tendencia a reconocer el error del estudiante como una
equivocacion operativa, sin profundizar en su origen conceptual o en estrategias de mediacion
especificas. Esto evidencio la necesidad de fortalecer el componente didactico del conocimiento
especializado (MTSK), particularmente en el anélisis del aprendizaje y la anticipacion de
dificultades.

En el postest, los docentes en formacién muestran una evolucidn hacia un anélisis més
reflexivo del error, abordandolo como oportunidad de aprendizaje. La mayoria propone
estrategias basadas en la indagacion guiada, la verificacion mediante ejemplos concretos y la
discusion conceptual, lo cual indica un progreso significativo en su capacidad para orientar al
estudiante hacia la comprension del significado de las expresiones algebraicas. Este cambio

implica un mayor desarrollo del Conocimiento del Aprendizaje de las Matematicas (KFLM) y
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del Conocimiento del Contenido y su Ensefanza (KMT), componentes esenciales del modelo
MTSK.

4. Integracion pedagogica y tecnologica (TPACK)

Uno de los aspectos en los que se observaron mayores transformaciones fue en la
integracion del componente tecnologico. En el pretest, los docentes valoraban positivamente el
uso de las TIC, pero sus respuestas mostraron dificultades para justificar la pertinencia
pedagogica de los recursos o para integrarlos de manera coherente con el contenido algebraico.
Esto indicaba un desarrollo incipiente del TPACK.

En el postest, sin embargo, los participantes reconocen la utilidad de los recursos
tecnologicos para contextualizar el algebra, facilitar la visualizacion y promover aprendizajes
significativos. Ademas, manifiestan mayor confianza en el disefio de actividades digitales,
resaltan la pertinencia curricular de los recursos y muestran comprension del papel de la
tecnologia para apoyar procesos de motivacion, representacion y evaluacion. Estos cambios
evidencian un avance importante en el conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido
(TPACK), especialmente en su articulacion con la practica docente.

5. Coherencia curricular y orientacion pedagogica

Mientras que en el pretest algunos docentes mostraban dificultades para vincular el
algebra con los lineamientos curriculares del MEN y con el PEI institucional, el postest revela
una comprension mas solida de esta relacion. La mayoria de los participantes reconoce que la
propuesta didéctica se alinea adecuadamente con los estandares educativos y favorece la
planeacion coherente con el curriculo. Esta evolucion refleja el desarrollo del pensamiento
curricular y de la planificacion docente, indicando mayor comprension del rol del curriculo como

guia en la ensefianza del algebra.
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6. Percepcion de confianza, dominio y seguridad pedagogica

La comparacion entre el pretest y el postest muestra un avance significativo en la
autopercepcion de confianza y dominio pedagogico. En el pretest se identificaban dudas respecto
a la seleccion de estrategias, la mediacion del error y la articulacion de recursos. En el postest,
los docentes expresan una valoracion altamente positiva sobre su capacidad para ensefiar el
algebra desde un enfoque contextualizado, inclusivo y tecno pedagogico, lo que habla de un

fortalecimiento integral de sus competencias docentes.
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Discusion

Este apartado presenta la discusion, derivada del analisis de los instrumentos aplicados
durante la intervencion didéctica con docentes en formacion. Las reflexiones que se exponen se
articulan de manera coherente con los objetivos de la investigacion, los marcos tedricos
revisados y los principales hallazgos obtenidos, permitiendo interpretar los resultados desde una
perspectiva pedagogica, didactica y tecnologica.

La intervencion didactica permitié evidenciar avances significativos en los docentes en
formacion, tanto en el dominio conceptual del algebra como en la comprension de la dimensioén
didactica y tecnoldgica asociada a su ensefianza. El analisis de los instrumentos aplicados antes y
después de la implementacion de la propuesta didactica muestra transformaciones relevantes en
la manera en que los participantes comprenden, explican y ensefan las expresiones algebraicas y
los monomios, lo cual se relaciona directamente con los objetivos especificos planteados en el
estudio.

En el diagnostico inicial, los cuestionarios evidenciaron dificultades importantes
asociadas a la comprension de conceptos fundamentales como variable, coeficiente, exponente y
términos semejantes. Estas dificultades coinciden con los obstaculos epistemologicos descritos
por D’ Amore, asi como con los problemas de conversion entre registros de representacion
senalados por Duval (1999, 2006), especialmente cuando los docentes en formacién se limitaban
a la manipulacion simbolica sin un analisis conceptual profundo. Sin embargo, tras la
socializacion y aplicacion de la propuesta didactica, los resultados mostraron mejoras
significativas en la identificacion de la estructura de un monomio, la comprension de las
propiedades algebraicas, el analisis de errores frecuentes y la justificacion de procedimientos

matematicos. Estos avances sugieren que las actividades disefiadas, centradas en la exploracion,
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la representacion y el analisis reflexivo, respondieron adecuadamente a las dificultades
detectadas, confirmando lo planteado por Baque y Garcia (2020) sobre la efectividad de
estrategias didacticas innovadoras para favorecer la comprension del algebra.

Asimismo, el andlisis de los resultados de los cuestionarios aplicados a los participantes
evidencid un desarrollo progresivo de competencias didacticas, reflejado en un mayor uso de
representaciones multiples y en una mejor capacidad para justificar decisiones pedagogicas. Este
progreso es coherente con los postulados del modelo MTSK propuesto por Carrillo-Yafiez et al.
(2018), particularmente en lo referente al conocimiento didactico del contenido. Los docentes en
formacion demostraron una comprension mas sélida de los errores tipicos en el aprendizaje del
algebra, de las posibles causas que los originan, de las estrategias didacticas necesarias para
promover el razonamiento algebraico y de la importancia del andlisis de tareas matematicas
como herramienta para la ensefianza. Estos resultados confirman que una propuesta didactica
fundamentada permite integrar de manera efectiva la teoria y la préctica, tal como lo sugieren
Flores-Medrano et al. (2016).

En relacion con la integracion pedagdgica de la tecnologia, los participantes evidenciaron
un incremento notable en su capacidad para seleccionar, utilizar y justificar el uso de
herramientas digitales alineadas con objetivos de aprendizaje especificos. Este avance se
relaciona directamente con el desarrollo del conocimiento tecnologico-pedagogico-disciplinar
propuesto por el marco TPACK. Siguiendo a Beri y Sharma (2021), la apropiacion tecnologica
implica no solo conocer el funcionamiento de una herramienta, sino comprender como esta
contribuye a la construccion del conocimiento matematico. En este sentido, los hallazgos reflejan
que los docentes en formacion lograron una integracion mas consciente y reflexiva de la

tecnologia, especialmente en actividades que involucraron simuladores algebraicos,
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manipuladores virtuales y representaciones dindmicas que facilitaron la comprension de
conceptos abstractos.

Finalmente, las percepciones recogidas a través de los instrumentos aplicados muestran
que los participantes valoraron la propuesta didactica como pertinente, clara y 1til para fortalecer
su preparacion docente. Destacaron especialmente la oportunidad de analizar errores, trabajar
con recursos digitales y abordar el algebra desde un enfoque mas conceptual y menos
procedimental. Estas valoraciones coinciden con lo planteado por Darling-Hammond (2021),
quien sefiala que la formacion docente debe promover experiencias de aprendizaje profundas,
auténticas y contextualizadas que contribuyan al desarrollo profesional y a la mejora de la
practica pedagobgica.

Los resultados obtenidos en la presente investigacion también se relacionan con diversos
estudios en didactica de las matematicas que destacan la importancia de implementar estrategias
pedagogicas innovadoras para mejorar la comprension del algebra. En este sentido, Baque y
Garcia (2020) sefialan que el uso de propuestas didacticas apoyadas en recursos digitales y
actividades contextualizadas favorece el desarrollo del pensamiento algebraico, al permitir que
los estudiantes establezcan conexiones entre el lenguaje simbdlico y situaciones significativas de
aprendizaje. De manera similar, los avances observados en los docentes en formacion evidencian
que la propuesta implementada contribuyo a fortalecer su comprension conceptual y su
capacidad para disefiar actividades mas pertinentes para la ensefianza del algebra.

Asimismo, los hallazgos coinciden con lo planteado por Olivo-Franco y Corrales (2020),
quienes destacan que los entornos virtuales de aprendizaje pueden generar transformaciones
positivas en los procesos de ensefianza de las matematicas cuando se integran de manera

pedagogicamente intencionada. En el caso de esta investigacion, la propuesta didactica permitid
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que los docentes en formacion reflexionaran sobre sus practicas y reconocieran nuevas formas de
mediacion pedagdgica para abordar las expresiones algebraicas y los monomios, lo que favorece
una ensefianza mas significativa y contextualizada.

Desde la perspectiva del conocimiento profesional docente, los resultados también
pueden interpretarse a la luz del conocimiento pedagoégico del contenido propuesto por Shulman
(1987), el cual plantea que ensefiar matematicas implica no solo dominar el contenido
disciplinar, sino también comprender como representarlo, explicarlo y adaptarlo a las
necesidades de los estudiantes. En este sentido, la mejora evidenciada entre el pretest y el postest
sugiere un fortalecimiento progresivo de estas competencias pedagogicas en los participantes.

De igual manera, los avances observados se relacionan con los planteamientos del
modelo del conocimiento especializado del profesor de matematicas (MTSK), el cual resalta la
importancia de integrar el conocimiento matematico, didactico y pedagogico para lograr una
ensefanza efectiva. La intervencion didéactica permitio que los docentes en formacion
desarrollaran una vision mas amplia del proceso de ensefianza del algebra, fortaleciendo su
capacidad para analizar errores, seleccionar estrategias adecuadas y disefiar actividades
coherentes con los objetivos de aprendizaje (Carrillo-Yaiez et al., 2018).

En conjunto, estos resultados permiten afirmar que la propuesta didactica implementada
no solo contribuy¢ al fortalecimiento del conocimiento conceptual del algebra, sino también al
desarrollo de competencias pedagogicas, didacticas y tecnoldgicas necesarias para mejorar la
ensefanza de las expresiones algebraicas y los monomios en contextos educativos

contemporaneos.
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Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos y del analisis fundamentado en los referentes, se
presentan las siguientes conclusiones:

La propuesta didactica permitié mejorar la comprension de las expresiones algebraicas y
los monomios, superando errores comunes y consolidando una vision mas estructural del
algebra. Esto demuestra que es posible transformar el aprendizaje cuando se integran actividades
basadas en registros de representacion (Duval) y en la identificacion de obstaculos
epistemologicos (D’ Amore).

El anélisis de los resultados evidencia un fortalecimiento entre el contenido matematico y
las estrategias pedagogicas asociadas a su ensefianza, en coherencia con los planteamientos del
modelo MTSK. Se observa una mayor claridad en la identificacion y comprension de errores
frecuentes, asi como en la argumentacion y justificacion de explicaciones matematicas desde una
perspectiva didactica.

El uso pedagogico de herramientas digitales se consolidé como un elemento central en la
ensefanza del algebra. Los participantes fortalecieron su conocimiento tecnologico-pedagogico-
disciplinar, lo que confirma la utilidad del marco TPACK para orientar procesos formativos.

La propuesta fue valorada positivamente en términos de claridad, relevancia y
coherencia. Se evidenci6 que puede contribuir al mejoramiento de la ensefianza del algebra en la
formacion inicial docente y que posee potencial para ser implementada en otros contextos

educativos.
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Recomendaciones

En funcion de las conclusiones del estudio y de los resultados obtenidos tras la aplicacion
y analisis de los instrumentos, se formulan una serie de recomendaciones orientadas a fortalecer
la formacion inicial docente, la integracion pedagogica de la tecnologia y el desarrollo de futuras
investigaciones en didactica de las matematicas.

En primer lugar, se recomienda profundizar en la ensefianza del 4lgebra desde un enfoque
basado en los registros de representacion, siguiendo los aportes de Duval, con el propoésito de
favorecer una comprension conceptual mas solida y superar las dificultades asociadas a la
interpretacion de simbolos, variables y estructuras algebraicas. Asimismo, se considera
fundamental incorporar de manera sistematica el analisis de errores en los procesos formativos,
retomando los planteamientos de D’ Amore, de modo que los docentes en formacion puedan
reconocer los errores como indicadores de concepciones subyacentes y como oportunidades para
el aprendizaje y la reflexion didactica. De igual manera, se sugiere fomentar el disefio de
actividades didacticas fundamentadas teorica y pedagogicamente, que movilicen los
componentes del conocimiento especializado del profesor de matematicas, tal como lo propone
el modelo MTSK, y que promuevan una practica docente reflexiva y consciente de las decisiones
pedagogicas que se toman en el aula.

En relacion con la integracion de la tecnologia en la ensefianza del algebra, se
recomienda continuar fortaleciendo el conocimiento tecnologico-pedagogico de los docentes en
formacion, asegurando que el uso de herramientas digitales responda a objetivos de aprendizaje
claros y a necesidades didacticas concretas, y no Unicamente a criterios instrumentales. En este
sentido, resulta pertinente implementar en los programas de formacion docente experiencias

continuas y sistematicas con recursos digitales, orientadas por los principios del marco TPACK,
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que permitan articular de manera coherente el contenido matematico, las estrategias pedagogicas
y las tecnologias educativas, favoreciendo asi practicas de ensefianza mas innovadoras y
significativas.

A partir de los resultados obtenidos, se identifican diversas lineas de investigacion que
podrian ampliar y profundizar los hallazgos del presente estudio. En primer lugar, seria
pertinente replicar la propuesta didactica en muestras méas amplias de docentes en formacion
pertenecientes a diferentes programas de licenciatura o instituciones educativas, con el fin de
analizar la consistencia de los resultados en distintos contextos formativos.

De igual manera, futuras investigaciones podrian implementar la propuesta en contextos
escolares reales con estudiantes de educacion basica y media, lo que permitiria analizar de
manera directa el impacto de las estrategias disefiadas en el aprendizaje del algebra por parte de
los estudiantes.

Otra linea de investigacion relevante consiste en profundizar en el anélisis del desarrollo
del conocimiento especializado del profesor de matematicas, particularmente en relacion con los
componentes del modelo MTSK y su articulacion con el marco TPACK en entornos de
ensefianza virtual.

Finalmente, se sugiere explorar el disefio de propuestas didacticas que integren
tecnologias emergentes, como plataformas interactivas, simuladores matematicos o herramientas
de visualizacién dindmica, con el proposito de seguir fortaleciendo las competencias

pedagogicas, didacticas y tecnologicas de los docentes en formacion en la ensefianza del algebra.
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Anexos
Anexo A: Enlace directo de la pagina educativa

https://andrelizagarl2.wixsite.com/algebra-verde-con-mo



https://andrelizagar12.wixsite.com/algebra-verde-con-mo
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Anexo B: Enlace del Pretest

https://forms.gle/XyBxxZt83L3dqcAv6



https://forms.gle/XyBxxZt83L3dqcAv6
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Anexo C: Enlace del Pos-test

https://forms.gle/7Ys8xwrdE8aZ1yPRS8



https://forms.gle/7Ys8xwrdE8aZ1yPR8
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Anexo D: Evidencias.

https://drive.google.com/drive/folders/1aYjOvs WEKKELTFX6¢cTJpgi2cLE6RVhb_?usp=

drive link


https://drive.google.com/drive/folders/1aYjOvsWEkKELTFX6cTJpgi2cLE6RVhb_?usp=drive_link
https://drive.google.com/drive/folders/1aYjOvsWEkKELTFX6cTJpgi2cLE6RVhb_?usp=drive_link
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Anexo E: Justificacion de preguntas Pretest

https://drive.google.com/file/d/1Tu68m4mrcfGUIAEHwWOny7PRrIKY XMY Bs/view?usp

=drive_link


https://drive.google.com/file/d/1Iu68m4mrcfGUjAEHwOny7PRfrKYXMYBs/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1Iu68m4mrcfGUjAEHwOny7PRfrKYXMYBs/view?usp=drive_link
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Anexo F: Justificacion de preguntas Pos-test

https://drive.google.com/file/d/1GneLdtSP11ZtjxH2I20PMDNGriG9R9L p/view?usp=dri

ve_link


https://drive.google.com/file/d/1GneLdtSP11ZtjxH2I2OPMDNGrjG9R9Lp/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/1GneLdtSP11ZtjxH2I2OPMDNGrjG9R9Lp/view?usp=drive_link
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Anexo G: Evaluacion Verbal

https://drive.google.com/file/d/10SXJp6hGsZDEp2 LEVgTdCNGZz9471Lgnd/view?usp=

drive link


https://drive.google.com/file/d/10SXJp6hGsZDEp2LEVqTdCNGz9471Lqnd/view?usp=drive_link
https://drive.google.com/file/d/10SXJp6hGsZDEp2LEVqTdCNGz9471Lqnd/view?usp=drive_link

