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ABSTRACT: (Máximo 250 palabras) 

This research seeks to provide ideas when managing a class, taking into account real-life problems, adapted to the 

student's context, equally dynamic to capture the student's attention and be effective for the development of 

Mathematical Competences; Also address the difficulties that teachers and students have in the teaching and learning 

process of the mathematical object "Linear Function". Therefore the need arises to find strategies to manage the class 

where the nature of the mathematical object is known to express it in didactic sequences that consist of Mathematical 

Tasks adapted to the context of the students in search of the development of mathematical competences. Thus, the 

current document is organized in 7 chapters. 

In the first chapter we report the results obtained during the search of possible problems that affect the process of the 

class for the development of the mathematical competence problem solving, in this way we proceed to specify the 

description of the problem that we will approach in this investigation; On the other hand, the background that is different 

research that contribute significantly to the consolidation of our problem is captured. In the second chapter the theoretical 

bases on which the work is based are addressed, such as: mathematical processes, mathematical tasks, levels of 

complexity, relationship between the components of the model, didactic sequences and linear function. The third chapter 

shows the nature and design of the research. 
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10 ÍNDICE DE FIGURAS



Presentación

La Educación Matemática presenta un panorama con muchos retos, ya que como campo de in-
vestigación se muestra joven. Por lo tanto a nivel internacional se establecen estrategias para la
enseñanza de las matemáticas, pero más centrado en nuestro páıs se plantea una búsqueda de pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje para fortalecer las Competencias Matemáticas en los estudiantes
del sistema educativo colombiano. Aśı mismo se hace necesario ampliar el uso de estrategias de
la enseñanza de las Matemáticas de tal manera que en la enseñanza de un objeto matemático
se pueda aportar conocimiento lógico a los estudiantes que pueda contribuir tanto para la vida
académica como para la vida real, en busca de formar ciudadanos cŕıticos, reflexivos con actitudes
y aptitudes, que puedan ayudarlos a desenvolverse en sociedad.

Por lo tanto a la hora de gestionar una clase se debe tener en cuenta un alto grado de cono-
cimiento sobre esta, para tener un proceso eficaz al desarrollar el objeto matemático de distintas
formas posibles, lo cual facilite el proceso de enseñanza y aprendizaje. Este aporte se hace a favor
de asumir con responsabilidad la labor de ser docente.

En este sentido, la presente investigación busca aportar ideas a la hora de gestionar una clase,
teniendo en cuenta problemas de la vida real, adaptadas al contexto del estudiante, igualmente
dinámicas que permita captar la atención del estudiante y que sea efectiva para el desarrollo de
Competencias Matemática; Además abordar las dificultades que poseen los docentes y estudiantes
en el proceso de enseñanza y aprendizaje del objeto matemático “Función Lineal”. Por lo tanto
surge la necesidad de buscar estrategias para gestionar la clase en donde se conozca la naturaleza
del objeto matemático para expresarlo en secuencias didácticas que constan de Tareas Matemáti-
cas adaptadas al contexto de los estudiantes en busca del desarrollo de competencias matemáticas.
Aśı, el documento actual está organizado en 6 caṕıtulos.

En el primer caṕıtulo se reportan los resultados obtenidos durante la búsqueda de posibles pro-
blemáticas que afectan el proceso de la clase para el desarrollo de la competencia matemática
resolución de problemas, de este modo procedemos a especificar la descripción del problema que
abordaremos en esta investigación; por otro lado se plasma los antecedentes que son diferentes
investigaciones que aportan de manera significativa en la consolidación de nuestra problemática.

De igual forma en este caṕıtulo se destaca el objetivo general y los objetivos espećıficos plan-
teados para el desarrollo de la investigación. También se especifica el porqué de la investigación
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que se expone en la justificación.

En el segundo caṕıtulo se abordan las bases teóricas en las cuales se fundamenta el trabajo,
tales como: procesos matemáticos, tareas matemáticas, niveles de complejidad, relación entre los
componentes del modelo, secuencias didácticas y función lineal. El tercer capitulo muestra la na-
turaleza y diseño de la investigación atendiendo a las normas de la universidad surcolombiana,
además proceder a utilizar las diferentes técnicas de recolección de información que se emplean
para dar solución a las tareas diseñadas y objetivos planteados. En el cuarto capitulo se presentan
diseñadas las tareas matemáticas para el desarrollo de competencias matemáticas. Por su parte el
quinto capitulo muestra de manera estructurada el modelo de secuencias didácticas utilizadas en
la presente investigación articuladas con las tareas del capitulo anterior. En un sexto capitulo se
realiza un análisis de los resultados teniendo en cuentas las sugerencias de los expertos que vali-
daron las tareas matemáticas. Finalmente un séptimo capitulo donde se expresan las conclusiones
de la presente investigación.



Caṕıtulo 1

Aproximación a las Competencias Matemáticas

En el presente caṕıtulo se encuentran investigaciones que aportan de manera productiva el desarro-
llo del presente trabajo y en las cuales se fundamenta la investigación. Después de una búsqueda y
una revisión documental, se exponen algunas investigaciones relacionadas con el objeto de estudio
“Función Lineal” que muestran los actuales desarrollos en competencia matemática y algunas ac-
tividades para el desarrollo de secuencias didácticas, tareas matemáticas, competencia matemática
resolución de problemas y función lineal, ya que surge la necesidad de investigar este objeto ma-
temático, puesto que en el enfoque curricular basado en competencias se resalta la importancia
que tienen los procesos matemáticos sobre los contenidos, para lo cual este trabajo genera apor-
tes importantes; además las tareas matemáticas diseñadas no se encuentran en ningún libro de
matemáticas puesto que son producción propia.

1. Antecedentes

A continuación se reconocen diferentes investigaciones sobre resolución de problemas ya que se
presentan bases teóricas que en su momento producen resultados significativos que además apor-
tan de manera significativa al desarrollo de este trabajo, entre ellos están:

Morales & Majé (2011) en su tesis de maestŕıa “Competencia matemática y desarrollo del pensa-
miento espacial. Una aproximación desde la enseñanza de los cuadriláteros”. Configuran un análisis
en torno al desarrollo del pensamiento espacial y los niveles de la competencia matemática formular
y resolver problemas en estudiantes de grado séptimo de la educación básica secundaria, a partir
del estudio del objeto matemático cuadriláteros y el uso de la geometŕıa dinámica.

Dicha configuración parte del diseño y ejecución de una propuesta didáctica que incorpora activi-
dades con elementos del contexto sociocultural del estudiante al aprendizaje de las matemáticas y
se reconoce que el concepto de competencias va más allá del manejo de los contenidos disciplinarios.

De otro lado, Solar (2009) en su tesis doctoral Competencia de modelización y argumentación
en interpretación de gráficas funcionales: propuesta de un modelo de competencia aplicado a un
estudio de caso basado en que las investigaciones en educación matemática no proveen de un mo-
delo teórico sólido para el desarrollo de competencia, conlleva a la estructuración de una propuesta
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14 CAPÍTULO 1. APROXIMACIÓN A LAS COMPETENCIAS MATEMÁTICAS

teórica de enseñanza a través de la competencia matemática, aplicable tanto a la planificación de
una secuencia didáctica como a su desarrollo en el aula de matemáticas. Para ello ha propuesto un
modelo de competencia matemática que combina tres caracteŕısticas: el contenido matemático en
términos de tareas; los procesos organizadores del curŕıculo en términos de competencias espećıfi-
cas; y el progreso de la competencia en términos de niveles de complejidad.

Este modelo se ha puesto a prueba y perfeccionado en el estudio de caso de un aula de ma-
temáticas en que se aplica una unidad didáctica de interpretación de gráficas funcionales. Se ha
puesto de manifiesto que el modelo propuesto ha sido adecuado para analizar tanto una unidad
didáctica como su aplicación en el aula, en términos de las competencias matemáticas. Esta pro-
puesta representa una contribución, tanto desde un punto de vista de la investigación como de la
innovación, porque constituye un modelo de competencia matemática que se ha elaborado desde
la investigación con una función curricular (Solar, 2009).

En el ámbito internacional, se destaca tres proyectos que han sido considerados pioneros en la
implementación del enfoque por competencias en la matemática escolar. Estos proyectos son sig-
nificativos y han marcado el rumbo en las investigaciones, dos de ellos son: el proyecto MAT 747
en Portugal planteado por Abrantes (2001) quien propone una caracterización de las competencias
matemáticas, y el proyecto KOM de Dinamarca propuesto por Niss (2002) en donde se incorporan
las competencias matemáticas al curŕıculum danés. Estos dos proyectos enmarcados desde una
perspectiva curricular centran la atención al caracterizar las competencias matemáticas y reformu-
lar los curŕıculos de matemáticas en sus respectivos páıses, y un tercer proyecto es el Programme
for Internacional Student Assessment (PISA) que adapta las competencias propuestas por Niss
(2002) a un enfoque evaluativo (OCDE, 2003).

A diferencia de estos proyectos, otros estudios y trabajos de investigación han tenido como cen-
tro las competencias matemáticas. Algunos de estos estudios, han caracterizado las competencias
matemáticas en torno a un objeto matemático y otros volcados al desarrollo de competencias ma-
temáticas.

Olmos & Sarmiento (2013) en su tesis de maestŕıa “Caracterización de la competencia matemática
modelizar en situaciones de variación cuadrática” proponen como objetivo la caracterización de la
competencia matemática modelizar para el caso de la función cuadrática en estudiantes del grado
noveno, a partir de un modelo teórico funcional de la competencia matemática modelizar cuyos
componentes estructurales son las fases del proceso de modelización, las tareas matemáticas, los
niveles de complejidad, los procesos metacognitivos y la participación. A través de un enfoque
cualitativo-interpretativo, utilizando como método el estudio de caso, analizaron a profundidad las
participaciones de un equipo formado por cuatro estudiantes, las cuales son contrastadas con los
descriptores para los tres componentes del modelo que fueron objeto del análisis para caracterizar
la competencia matemática modelizar en estos estudiantes: los procesos matemáticos de las fases
del proceso de modelización, procesos metacognitivos y la participación.

Por otro lado en una investigación denominada “Competencias Matemáticas Desarrolladas en
Ambientes Virtuales de Aprendizaje: el caso de MOODLE. Formación Universitaria Vol.4”, se
trabajó desde un enfoque por competencias utilizando las TIC, llegando la conclusión de que se
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presentan dos tipos de razonamiento en el trabajo de los estudiantes y permiten definir las com-
petencias relacionadas con el uso de tecnoloǵıa que requieren los estudiantes para trabajar en un
ambiente virtual de aprendizaje, en estos tipos de razonamiento relacionados con el contexto y la
representación gráfica que los estudiantes emplean: a) razonamiento basado en el contexto, en el
que la gráfica y la explicación escrita del estudiante no se encuentran relacionadas.
b) razonamiento basado en restricciones, que se caracterizó por una comprensión más completa de
la actividad y el establecimiento de relaciones entre las variables del problema, presentes tanto en
la gráfica como en la explicación escrita. (Garćıa y Beńıtez, 2011).

Recientemente, Acosta & Hermosa (2014) en su propuesta de investigación denominada La movi-
lización de la competencia matemática “razonar y argumentar” a través del estudio de la media
aritmética contribuyeron a la movilización de dicha competencia a través del diseño de tareas ma-
temáticas del contexto de los estudiantes. Esta movilización se evidenció por medio de acciones que
realizaron los estudiantes y se concretaron a través de descriptores de los procesos: formulación,
empleo e interpretación de la competencia matemática “razonar y argumentar”.

En este orden de ideas las tareas matemáticas asumidas como actividades previamente diseñadas
y adaptadas a un contexto con un fin espećıfico, permitiendo que sean articuladas con los proce-
sos matemáticos para el desarrollo de una competencia matemática espećıfica en el aula. Y como
afirman (Solar, Garćıa, Rojas y coronado; 2014) en uno de sus art́ıculos, esto se materializa, por
ejemplo, en la planificación de una clase donde las expectativas de aprendizaje a corto plazo están
en términos de tareas matemáticas y las expectativas de aprendizaje a largo plazo, en términos
de procesos matemáticos de una competencia. Por lo tanto es de vital importancia manejar las
tareas matemáticas articuladas para el desarrollo de competencias, puesto que el contexto permite
afianzar conocimientos a corto plazo, puesto que las tareas fortalecen los procesos formativos. Y
orientados de la mejor manera se pueden obtener resultados significativos.

Particularmente se resalta en esta investigación que es deber del docente diseñar tareas matemáti-
cas que considere pertinente para el desarrollo del objeto matemático; por lo tanto una parte
importante del trabajo profesional de un profesor se exalta por un Conocimiento Profesional que
se centra en el diseño, elección, modificación y uso de tareas centradas en un contenido matemático
y utilizado con un objetivo educativo. (Linares, 2009, p.20).

Por otro lado el concepto de la función lineal es uno de los más simples que conlleva a muchos
estudiantes a tener el primer contacto con el concepto de función. Permitiendo modelar situacio-
nes fenómenos como las compras, el cambio de moneda, situaciones de las ciencias naturales, de la
economı́a, etc.

Garćıa, Serrano & Espitia, (1997) citado por Coronado & Montealegre (2007), expresan:
“. . . en teoŕıa de funciones, una función f lineal se define cuando a todo x se le hace corresponder
el mismo x multiplicado por el coeficiente m. La expresión anaĺıtica está dada por f(x) = mx,
para algún número real m” (p, 32). En donde m es la inclinación de la ĺınea recta y x la variable,

la pendiente m la podemos calcular con la expresión m =
y2 − y1
x2 − x1

, donde y2, y1, x2 y x1 son

coordenadas de los puntos (x1, y1), (x2, y2) que pertenecen a la ĺınea recta. También se aclara que
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x es la variable independiente y f(x) = y es la variable dependiente. Una caracteŕıstica de esta
función es que siempre pasa por el origen o punto (0, 0). Esta función la podemos representar en
una expresión verbal, expresión algebraica, tabla de valores y representación en gráfica.

2. Descripción del problema

Actualmente se vive la era de la tecnoloǵıa, lo cual tienes sus dos caras, por un lado está la revo-
lución informática y tecnológica; que tiene aplicaciones en el aula lo que promueve un aprendizaje
verbal y anaĺıtico, pero aun aśı no se utiliza lo suficiente en la clase, lo que permite detectar que
el modelo tradicional posee un fuerte impacto en la educación, pero se queda corto cuando se
pretende transmitir un conocimiento significativo; por lo cual surge la necesidad de explorar nue-
vos modelos pedagógicos para desarrollar estrategias y métodos de enseñanza y aprendizaje que
promuevan el desarrollo de competencias matemáticas, incluso se afirma que: “el aula del siglo
XXI no se limita en absoluto a un aula f́ısica”, en consecuencia es necesario ampliar el método de
enseñanza y aportar ideas para la construcción de tareas matemáticas adaptadas al contexto de los
estudiantes y no permitir que los jóvenes caigan en la incapacidad de pensar por abusar de estas
tecnoloǵıas de manera irresponsable, porque “el atractivo del Internet para los jóvenes viene dado
por la respuesta rápida, las recompensas inmediatas, la interactividad y las múltiples ventanas con
diferentes actividades” (Odriozola, 2012, p.3)

Teniendo en cuenta lo anterior la tecnoloǵıa influye de cierta manera en la educación y cuando
se pretende estudiar se encuentran con estos grandes distractores como los son las redes sociales,
canales de música, juegos en linea etc, lo cual transmite falta de interés por el aprendizaje de algu-
nas ciencias entre ellas las matemáticas. Por tanto surge una gran problemática que impide que el
proceso de enseñanza y aprendizaje sea productivo, tanto para el estudiante como para el maestro,
porque cuando el estudiante no tiene disposición el proceso se torna impreciso. Esta problemática
obstaculiza el desarrollo de esta ciencia puesto que a los estudiantes no les interesa porque piensan
que la matemática es aburrida, ŕıgida, que muchas de sus fórmulas no sirven para la vida real,
se conforman con las operaciones básicas (Alonso, Sáez, & Picos, 2004); esta dificultad no solo se
debe al estudiante, en otra ocasiones el docente presenta fallas pues no posee los conocimientos
necesarios, presenta dificultades para hacerse entender, no planifica sus clases y no busca innovar
en el aula.

Algunas de estas consideraciones se ven reflejadas a nivel mundial cuando los estudiantes se enfren-
tan a programas de evaluación internacional que miden los conocimientos en ciencias, matemáticas
y lenguaje. Uno de los análisis de los resultados permite establecer que la falta de interpretación de
los textos se convierte en una debilidad de los estudiantes al momento de abordar una problemática
que requiera de un análisis matemático, lo cual induce a pensar que los jóvenes están aprendiendo
algoritmos y no a pensar matemáticamente. En promedio en los páıses de la OCDE, cerca del 28 %
de los alumnos puntúan por debajo del nivel de conocimientos básicos (esto incluye alumnos de
Nivel 1 y Bajo Nivel 1). El porcentaje de alumnos con rendimientos bajos es mayor en matemáticas
(23 %) que en lectura o ciencia (18 % cada una), Casi cuatro millones de alumnos de 15 años en
los páıses de la OCDE tienen un rendimiento bajo en matemáticas, y casi tres millones lo tienen
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en lectura y ciencia. En los 64 páıses y economı́as que participaron en PISA 2012, 11,5 millones
de alumnos de 15 años tuvieron un rendimiento bajo en matemáticas, 8,5 millones en lectura y 9
millones en ciencia. Y si nos centramos en Colombia En matemáticas, el 73,8 % de los estudiantes
se encuentra debajo del promedio de rendimiento (OCDE, 2016, p.20).

Por otro lado no solo se debe observar al estudiante en el proceso de formación porque en ocasio-
nes el maestro también influye en su bajo rendimiento; tal vez no trabaja con paciencia y pasión
para gestionar una clase, lo cual hace perder interés por parte de los estudiantes y como afirma
Jaramillo, (2014) “El problema de hoy en el desarrollo de las clases matemáticas se ha convertido
más, en problema de enseñanza que en problema de aprendizaje. Parece ser que el modelo de clase
propuesto y trajinado desde hace siglos no llena las expectativas del estudiante de hoy. Se requiere
de una didáctica más centrada en el “enseñar a pensar” que en el de repetir contenidos” (P.1).

Por lo tanto cuando un estudiante pierde el interés dif́ıcilmente se vuelve a conectar con la clase,
por tal motivo es pertinente mejorar la enseñanza y proponer estrategias actualizadas, dinámicas
y adaptadas al contexto de los estudiantes.

Particularmente en el grado noveno de la educación básica secundaria en Colombia, el área de
matemáticas define en su estructura curricular el contenido matemático función lineal; este obje-
to matemático presenta dificultades en la enseñanza como en el aprendizaje cuando se pretende
gestionar en una clase dicho contenido matemático. En ese sentido cuando se toma como ejemplo
básico de función; no se habla mucho al respecto de la función lineal, y lo que se logra percibir
es que la clase es tradicional se utiliza el libro de matemáticas de la institución se transcribe lo
que está en el libro y se acaba el proceso de enseñanza; es decir se convierte en un trabajo de
repetición, por lo cual este contenido se desarrolla de manera rápida y sin sentido, en donde no
se detienen a analizar la particularidad y caracteŕısticas de la función lineal, en general se pasa a
asociar esta función con su representación gráfica: la recta, lo cual no permite observar, describir,
graficar, representar, pensar, razonar, comunicar, argumentar, proponer, demostrar, analizar y re-
solver problemas, puesto que el proceso solo es de memorizar, ven la función desde el punto de
vista operativo, es decir, como un proceso y no desde un punto de vista estructural.

En este sentido la importancia de mostrar la función lineal, no solo desde la parte mecánica si
no su esencia; que es permitir ver la relación de esta función, qué particularidades tiene, para qué
le sirve en la vida diaria, qué consecuencias trae si no se aprende de manera significativa, qué
variables son utilizadas, cómo interpretar esas variables y sé pretende dar solución a partir de
situaciones matemáticas. Por consiguiente se desarrollará un análisis de este objeto matemático
el cual lo definimos como: “el procedimiento en virtud del cual el profesor identifica y organiza la
multiplicidad de significados de un concepto”(Gómez,2006, p. 27).

Inicialmente debemos observar la función lineal como una relación que posee más caracteŕısti-
cas, posteriormente analizarla como función enfatizando que esta es una correspondencia entre dos
conjuntos, uno de esos conjuntos se denomina conjunto de salida, en el cual sus elementos se le
conocen como dominio y el otro se denomina conjunto de llegada, sus elementos se denominan
como el codominio, aclarando aśı que cada uno de los elementos del dominio le corresponde un
único elemento en el codominio, aclarando que los elementos pertenecen al conjunto de los núme-
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ros reales. (En el conjunto de llegada no necesariamente todos los elementos pueden tener una
correspondencia con elementos del dominio).

En este orden de ideas identificamos los hechos, los conceptos y las estructuras relacionadas con
la idea de función. A partir de la definición de función relacionamos uno de los primeros ejemplos
de función que es la Función Lineal la cual es una función cuyo dominio y codominio son todos
los números reales y cuya expresión anaĺıtica es un monomio de primer grado, expresada de la
forma y = mx, donde m es una constante diferente de cero y su representación gráfica en el plano
cartesiano es una linea recta no vertical que pasa por el origen. En consecuencia, la función lineal
se asocia a la noción de dependencia entre magnitudes más que a la de variación y se expresa en
forma anaĺıtica.

En relación a lo anterior afirma González y Mart́ın (2003) que es necesario manejan una no-
ción de función lineal más que operativa, por tanto se requiere diseñar actividades con el fin de que
los estudiantes manejen las funciones como un objeto, desde un punto de vista más estructural,
de manera que al complementarse permitan construir la definición de función lineal.

A lo que se refiere González y Martin (2003) cuando mencionan los dos puntos de vista que los
estudiantes manejan para comprender el concepto de función que son el operativo y el estructural,
afirman que el análisis histórico-epistemológico realizado por Sfard (1991) cuando se habla estruc-
turalmente (como un objeto) u operacionalmente (como un proceso). Los autores analizan cómo la
transición desde la concepción “proceso” a la concepción “objeto” relacionada con el concepto de
función, es lenta y dif́ıcil. Para lograr esta transición se requieren tres fases propuestas por Sfard
que permiten la evolución del continuo proceso-objeto: interiorización, condensación y reificación.

En consecuencia es fundamental que el estudiante identifique la diferencia del concepto de fun-
ción lineal y sus representaciones; por cual es indispensable que encuentre las representaciones
semióticas en el aprendizaje del concepto función lineal correspondencia de las unidades de una
representación con respecto a las unidades estructurales de la otra representación y haga conver-
siones de una representación semiótica a otra en diferentes registros.

Por otro lado los estudiante no comprenden el lenguaje matemático porque los objeto matemáticos
no se pueden tocar, es decir no tienen forma f́ısica, por tanto solo es posible su contextualización
y actividades de conversión entre ellas(Duval, 1998).

Pero de manera positiva la función lineal tiene varios lenguajes que son sus posibles represen-
taciones que aportan de manera significativa el aprendizaje de los estudiantes, puesto que un buen
dibujo o tabla puede presentar varias caracteŕısticas que se pueden someter a un análisis, ya que,
como lo afirman Blázquez y Ortega (2001) “la diversificación de representaciones de un mismo ob-
jeto o concepto aumenta la capacidad cognitiva de los sujetos sobre ese objeto o concepto” (p. 221).

Luego si se puede someter un objeto matemático a una forma gráfica permite determinar pro-
piedades y descartar otras. Este tipo de actividades que brindan la posibilidad de ofrecer una
gráfica permite un trabajo cognitivo con los estudiantes.
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Además para adquirir un conocimiento matemático se requiere de la construcción del objeto ma-
temático, mostrando la naturaleza y aplicaciones en la vida cotidiana, donde intuitivamente el
estudiante comprenda lo que hace, pero al contrario por tiempo y comodidad se maneja una clase
tradicional, que implica repetir lo que está en el libro, no aborda de diferentes manera la explica-
ción del objeto matemático, por tanto no se plantean situaciones cercanas a la vida del estudiante,
donde él pueda comprender la necesidad de tener claro el objeto matemático.

A continuación se presenta de manera rápida las diferentes representaciones que posee esta fun-
ción: en el plano cartesiano, diagramas sagitales, anaĺıticamente, tablas de valores, luego con este
tipo de representaciones se puede lograr que el estudiante reflexione y analice el significado de una
función lineal.

Sin embargo no es solo el trabajo escolar lo que afecta el proceso académico de los jóvenes si
no también, el contexto social donde viven, ya que influye de manera significativa, además, los
conflictos familiares que puedan padecer. Y de aqúı la importancia de tener en cuenta contextos
agradables para la formulación de tareas que permitan una buena aceptación por parte de los
estudiantes.

Con relación a esto, Lev Vygotsky afirma que “· · · el contexto social influye en el aprendizaje
más que las actitudes y las creencias; tiene una profunda influencia en cómo se piensa y en lo que
se piensa. El contexto forma parte del proceso de desarrollo y, en tanto tal, moldea los procesos
cognitivos” (Vygotsky, 2005).

Por tanto las tareas deben tener un llamativo que motive al estudiante, puesto que la motiva-
ción no se aprende sino que es algo que tiene que surgir de nosotros. El secreto consiste en buscar
razones que los animen y estimulen a hacer las cosas y hacerlas bien. Por otro lado surge varias cues-
tiones y teniendo en cuenta lo anterior, las preguntas de investigación que se pretenden abordar son:

¿Cómo contribuir al desarrollo de Competencias Matemáticas desde la función lineal en estu-
diantes de grado noveno?.

Además se establecen las preguntas secundarias:

¿Qué dificultades presentan los estudiantes al enfrentarse a problemáticas de la vida diaria
que involucren el objeto matemático función lineal?

¿Qué habilidades y debilidades presentan los jóvenes al enfrentarse a Tareas Matemáticas
adaptada al contexto de los estudiantes?

¿Cómo planificar una tarea matemática pertinente basada en el desarrollo de competencias
matemáticas?
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3. Objetivos

3.1. Objetivo General

Diseñar y validar, secuencias didácticas que contribuyan al desarrollo de la competencia
matemática resolución de problemas, a través de la función lineal en estudiantes de grado
noveno.

3.2. Objetivos espećıficos

Identificar las dificultades que presentan los estudiantes al enfrentarse con situaciones pro-
blemas de la vida real que contengan de base el objeto matemático la función lineal.

Plantear tareas matemáticas desde el contexto de los estudiantes que promueva el desarrollo
de competencias.

Planificar secuencias didácticas articuladas con las tareas matemática.

4. Justificación

La investigación actual en su tarea de fortalecer la educación secundaria y aportar herramientas
a docentes, nos permite desde esta investigación contribuir a solucionar retos desde la educación
matemática en el páıs y más centrados en el departamento del Huila. En este proceso cabe resaltar
la importancia de desarrollar competencias matemáticas en los estudiantes, puesto que los estu-
diantes que desarrollan competencias en el área de matemáticas obtienen una formación integral
y por lo tanto se puede desenvolver tanto al nivel académico, como a las problemáticas de la vida
real obteniendo buenos resultados.

Por lo anterior se plantea el presente trabajo que teniendo en cuenta los bajos niveles de ra-
zonamiento, también el desinterés por parte de los estudiantes, porque perciben las matemáticas
como una ciencia ŕıgida y aburrida, además algunos docentes no se esfuerzan lo suficiente para
orientar matemáticas de manera agradable; por otro lado las personas consideran que mucha de las
matemáticas es inútil para la vida diaria. Por lo tanto se hace necesario fortalecer a los estudiantes
en competencias, teniendo en cuenta que este proceso aporta habilidades y destrezas de nuestros
estudiantes. Algunas de estas dificultades no han sido objeto de investigación teórica, lo cual for-
talece el sentido de esta investigación de aula. Por tanto esto indica que dificultades se lograran
detectar en el aula y como superarlas a través de tareas matemáticas previamente diseñadas y
adaptadas al contexto cotidiano de los estudiantes, vasados en investigaciones previamente desa-
rrolladas por diferentes autores.

Por lo anterior se pretende formular una secuencia didáctica la cual busca desarrollar competen-
cias tales como: Resolución de Problemas, utilizando tareas matemáticas (situaciones problemas),
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previamente formuladas y adaptadas al contexto de los estudiantes de secundaria.

Por consiguiente al construir pensamiento matemático es de vital importancia tener motivados
a los estudiantes, por eso la secuencia didáctica contiene tareas matemáticas previamente elabora-
das teniendo en cuenta el contexto de los estudiantes, para generar conexiones entre el estudiante
y la tarea matemática, lo que permite la disposición para construir hipótesis que contribuyen a un
conocimiento matemático.

Además de la construcción del conocimiento matemático los estudiantes deben usarlo en otros
contextos incluyendo el de las situaciones de la cotidianidad, de tal forma que puedan participar
activa, reflexiva y cŕıticamente en la solución de situaciones de su vida real (Espinoza, 2009).

Hechas las consideraciones anteriores se trata de tomar un enfoque por competencia que aporten
habilidades, destrezas a los estudiantes, en el proceso cognitivo, que contribuyan a un mejoramien-
to a la investigación de las matemáticas y aporte metodoloǵıas que acojan los docentes.

Unas de las causas por la que se presenta interés en esta investigación, es por la falta de innovación
que actualmente afecta al profesorado colombiano, ya que por lo general ocurre que algunos do-
centes llegan a orientar su clase con contenido en donde él y su libro de matemáticas tiene todo el
conocimiento y los estudiantes solo escuchan, pero también el corto tiempo con el que cuentan en
la institución por lo que se hace necesario abordar de manera rápida los contenidos, estos aspectos
hacen que los contenidos sean abordados de manera superficial; y esto limita la creatividad del
estudiantado y provoca estrés en los estudiantes, además dejando a un lado el pensamiento cŕıtico,
argumentativo y propositivo, por parte del estudiante, lo que impide un desarrollo integral.

Por lo tanto en este trabajo se aborda la función lineal desde las competencias matemáticas,
ya que son uno de los retos contemporáneos de la Didáctica de las Matemáticas en el proceso
enseñanza y aprendizaje.

Cabe señalar que las competencias están asociadas a la capacidad de afrontar problemas en activi-
dades significativas y complejas por parte del estudiante. Es importante que pueda comprender las
situaciones que se les presenten en la sociedad. Dentro de este contexto. “Una de las caracteŕısticas
de la sociedad actual es la gran cantidad de información que circula por la red, libros, periódicos e
informes necesarios para la toma de decisión en los más diversos ámbitos productivos mundiales”.
(Rodŕıguez & Sandoval, 2012, p.1).

Cuando se plantean ejercicios contextualizados ellos podrán concluir por si solos que m es la pen-
diente de la recta y que la m indica la inclinación de la recta, saber cuál es la utilidad la función
lineal, desarrollar problemas en donde involucren este objeto matemático, y poder construir con-
ceptos bajo las ideas de los educandos; el estudiante tendrá total autonomı́a para generar hipótesis.

Y como lo sostiene Rojas (2002) “Existe una estrecha interrelación entre estudio efectivo, mo-
tivación y rendimiento; cuando un estudiante estudia se forma efectivo, se motiva; pero a la vez
el estudiante motivado se forma en efectivo, de igual forma un estudiante rinde más y a su vez
cuando más rinde más motivado se siente.
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En este sentido el presente trabajo aporta significativamente a el área de investigación del pro-
grama de Licenciatura en Matemáticas puesto que satisface las lineas de la misión y se aporta
en la visión, lo cual favorece el camino a la obtención del registro calificado de alta calidad que
otorga el Ministerio de Educación Nacional a la Universidad Surcolombiana, además impulsa la
investigación de las Competencias Matemáticas en el departamento del Huila, puesto que aporta
resultados e ideas nuevas para un aprendizaje significativo. Por otro lado fortalece mis habilidades
como futuro docente, aportando nuevos conocimiento en la enseñanza de las matemáticas, contri-
buyendo con experiencias significativas, además el presente trabajo también me favorece para la
obtención del t́ıtulo profesional de Licenciado en Matemáticas.



Caṕıtulo 2

Marco teórico

Teniendo en cuenta la finalidad y coherencia del trabajo de investigación, en este caṕıtulo se
abordan los conceptos y las generalidades en torno a las competencias matemáticas, el modelo
propuesto por solar (2009) que relaciona tareas matemáticas, procesos matemáticos, niveles de
complejidad; el estudio de la función lineal y lo relacionado con secuencias didácticas. Del mismo
modo se destacan las bases teóricas que aportan significativamente en el desarrollo del presente
trabajo. Se profundizará en el objeto matemático función lineal y secuencias didácticas.

1. Competencias Matemáticas

Si bien es cierto, las diferentes acepciones de competencia surgieron producto del sector económi-
co, ésta se ha ido afianzando y reconceptualizando al sector educativo. En la literatura existen
estudios e investigaciones en didáctica de las matemáticas que se centran en torno al concepto de
“competencias matemáticas” (Godino, 2002).

El término “competencia” es polisémico y ha sido introducido en distintos campos como la medici-
na, socioloǵıa, economı́a y educación entre otros, generando múltiples interpretaciones del término
(Solar, 2009). La variedad en la conceptualización del concepto de competencias matemáticas en
educación matemática constituyeron un eje fundamental en la construcción de un modelo de com-
petencias matemáticas.

Para Garcia, Acevedo y Jurado (2003), considerán dos dimensiones que implican visiones poĺıticas
divergentes sobre la educación:

La competencia asociada con la educación para la eficacia y las demandas del mercado, en
donde el saber -hacer que se reclama debe entronizarse con la economı́a mundial hacia la
globalización y los modelos neoliberales; y

La competencia asociada con la educación integral y la formación de sujetos cŕıticos, en
donde el saber-hacer que se invoca ha de vincularse con los contextos socio-culturales y el
sentido ético humańıstico en las decisiones sobre los usos del conocimiento y la cualificación
de las condiciones de vida de las personas. (p.12)

23
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Por su parte Fandiño (2006), afirma que la competencia va más allá de un saber hacer en un deter-
minado contexto; implica también un desear hacer lo cual trae en consideración aspectos afectivos
como la volición y la actitud. La competencia matemática, señala Fandiño, se reconoce cuando
una persona ve, interpreta y se comporta en el mundo en un sentido matemático. Aśı, por ejem-
plo, la actitud anaĺıtica con la cual algunas personas enfrentan en forma satisfactoria situaciones
problemáticas para su resolución, seŕıa una evidencia de la competencia matemática.

Para Roegiers (2000), las competencias están definidas en función de una categoŕıa de situacio-
nes sociales. Aśı, la competencia es la posibilidad que posee un individuo de movilizar de manera
interiorizada un conjunto integrado de recursos de conocimientos, de saberes, de esquemas, de auto-
matismos, de capacidades, de saber hacer de diferentes tipos. . . con objeto de resolver una familia
de situaciones problema conectadas epistemológicamente con distintas disciplinas del conocimiento.

Para Perrenoud (2003), citado por Luengo, Luzón y Torres (2008), afirma que la competencia
es la facultad de movilizar un conjunto de recursos como: saberes, capacidades, informaciones,
etc,. . . , para solucionar con eficacia una serie de situaciones. En este sentido, para Perrenoud la
competencia está conectada socialmente a contextos profesionales y culturales, razón por la cual
éstas y su desarrollo no son exclusividad de los contextos escolares.

Por otro lado los estándares básicos de matemáticas mencionan las competencias como un conjunto
de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas, socioafectivas
y psicomotoras apropiadamente relacionadas entre śı para facilitar el desempeño fléxible, ef́ıcaz y
con sentido de una actividad en contextos relativamente nuevos y retadores. Esta noción supera
la más usual y restringida que describe la competencia como saber hacer en contexto en tareas y
situaciones distintas de aquellas a las cuales se aprendió a responder en el aula de clase.

2. Modelo de Competencias Matemáticas

Solar (2009), plantea un modelo de competencias matemáticas, el cual converge aspectos fundamen-
tales para el desarrollo de una competencia en espećıfico; el modelo de competencias matemáticas
se centra en tres componentes a saber: las tareas, los procesos y los niveles de complejidad. Aqúı
los contenidos se desarrollan y son expresados a partir de tareas; estas tareas deben desarrollar los
procesos, entendidos estos como competencias matemáticas; finalmente los niveles de complejidad
en función de las tareas y los procesos, conforma la complejidad de la competencia matemática.

2.1. Procesos matemáticos

Uno de los componentes del modelo de competencias matemáticas desarrollado por Solar (2009),
se sustenta en los procesos matemáticos que están presentes de forma transversal a los contenidos
matemáticos. Por tanto, los procesos matemáticos son un aspecto fundamental dentro del desarrollo
de competencia en la educación matemática. Aśı, “cada competencia matemática se compone de
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procesos matemáticos” (Solar, 2009, p. 56). Estos procesos son consustanciales con la enseñanza y
aprendizaje de las matemáticas y han estado siempre en los curŕıculos de matemáticas.

Dichos procesos tienen dos caracteŕısticas que los diferencian de los contenidos matemáticos (Solar,
2009):

Son transversales a los objetos matemáticos: procesos tales como la modelización y la ar-
gumentación matemática se desarrollan en diferentes áreas de la matemática, tales como
geometŕıa, álgebra, estad́ıstica, etcétera.

Se desarrollan a largo plazo en el curŕıculo escolar de manera ćıclica en cada nivel educativo.

2.2. Tareas matemáticas

Las tareas matemáticas permiten ser articuladas con los procesos matemáticos para el desarrollo
de una competencia matemática espećıfica en el aula. Esto se materializa, por ejemplo, en la
planificación de una clase donde las expectativas de aprendizaje a corto plazo están en términos
de tareas matemáticas y las expectativas de aprendizaje a largo plazo, en términos de procesos
matemáticos de una competencia.

Solar (2009) asume por tarea matemática las nociones matemáticas que se tratan en una actividad.
Es decir las tareas matemáticas son los propósitos matemáticos que se encuentran en una situación
a resolver, problema, o actividad matemática. Una colección de tareas matemáticas puede carac-
terizar un tópico matemático, o visto inversamente, un tópico matemático se puede caracterizar
como un conjunto de tareas matemáticas. Es decir “las tareas tienen tanto un carácter espećıfi-
co relativo a un contenido como unas actuaciones del estudiante sobre un contenido matemático
concreto” (Solar, 2009, p. 15).

Dentro de este modelo, se plantea que los contenidos matemáticos se estructuren en términos de
tareas matemáticas. En este sentido una actividad matemática se puede definir como un conjunto
de tareas matemáticas con una finalidad común. Las tareas cambian y progresan, su alcance es a
corto plazo y se van haciendo más complejas a lo largo del peŕıodo escolar.

Desde esta perspectiva, la actividad matemática de aprendizaje se articula a las tareas que el pro-
fesor diseña y propone a los estudiantes. De tal forma que la actividad matemática de aprendizaje
se adscribe al estudiante, es decir, el estudiante desarrolla actividad matemática resolviendo tareas
que el profesor diseña y propone (Solar, 2009).

2.3. Niveles de complejidad

Por último, al intentar engranar el modelo de manera sistémica, es necesario un tercer componente
que permitiera caracterizar el avance en el desarrollo de las competencias, articuladas a su vez con
los contenidos. A medida que transcurre y avanza la actividad matemática escolar, el desarrollo
de las competencias matemáticas debeŕıa progresar en los estudiantes y cuando se estudio dicho
avance, se nota que se considera como premisa que: por medio del tipo de actividades matemáticas
que se plantean a un sujeto se puede caracterizar el desarrollo de una determinada competencia.
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El avance de las competencias matemáticas determinó en términos del Nivel de Complejidad Cog-
nitiva de la actividad, término que se adaptó de los grupos de competencia de pisa (OECD, 2006)
basados en los trabajos desarrollados por De Lange.

Según Rojas y Solar, (2011, citado en Solar, Garćıa, Rojas & Coronado (2014) en Pisa se define cada
nivel de complejidad (reproducción, conexión, reflexión) sin que se presenten criterios comunes que
permitan identificar de qué elementos depende la complejidad. En cambio, en el mcm los niveles
de complejidad de una actividad śı se determinan con elementos comunes, ya que dichos niveles
están en función de las tareas matemáticas y sus condiciones de realización (variables didácticas),
y de los procesos espećıficos que conforman una competencia matemática.

2.4. Relación entre los componentes del modelo

Los tres componentes del modelo de competencias propuesto por Solar (2009) anteriormente men-
cionado se relacionan estructuralmente. Esta propuesta al relacionar tareas matemáticas y procesos
matemáticos puede establecer el nivel de complejidad de la actividad matemática puesta en juego.
Dicha propuesta se articula de modo que las tareas matemáticas se diseñan por parte del profesor,
formuladas para el desarrollo de procesos matemáticos que ponen en juego capacidades del estu-
diante. De esta manera, una complejidad creciente de las tareas, requiere de procesos matemáticos
de mayor nivel de complejidad para resolverlas por parte del estudiante, permitiendo el desarrollo
de competencias.

Desde esta misma perspectiva, Garćıa (2013) sustenta que “es posible el desarrollo de competencias
matemáticas (expectativa de aprendizaje a mediano y largo plazo) en el marco del desarrollo de
procesos matemáticos de complejidad progresiva y asociados a expectativas de aprendizaje de más
corto plazo” (p.187), por tanto dentro de este contexto, una apropiada visualización por parte
del profesor, de la articulación de estas dos expectativas de aprendizaje, será un paso de gran
envergadura en el desarrollo de competencias matemáticas por parte de los estudiantes.

Los autores mencionan que los niveles de complejidad de la actividad matemática están articulados
a la complejidad creciente de las tareas propuestas y se expresan, finalmente, en los niveles de
complejidad de los procesos matemáticos que deben desarrollar los estudiantes.

3. Resolución de problemas

En este trabajo se implementa el mecanismo para desarrollar la competencia resolución de proble-
mas, seleccionada por su relevancia en el proceso de aprendizaje de los estudiantes, pues permite
realizar análisis, ademas, la experimentación y prácticas concretas para que los estudiantes par-
ticipen de manera activa en el desarrollo de la clase. Además, la resolución de problemas está
relacionada con la creatividad, que algunos definen como la capacidad de crear y recrear ideas y
solucionar acertivamente varios tipos de problemas o enigmas.

Incluso las pruebas internacionales para medir el conocimiento en las matemáticas se basan en
la resolución de problemas, en cómo utilizar la matemática formal en situaciones de la vida real.
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Según los Estándares Básicos de Competencias en Matemáticas la resolución de problemas se de-
finen como:

Un proceso presente en todas las actividades curriculares de matemáticas, que pueden conver-
tirse en pilares fundamentales para el desarrollo del curŕıculo puesto que se crean situaciones
del contexto cotidiano de los jóvenes que de inmediato cobra sentido el quehacer matemático. Por
lo tanto estas situaciones pueden convertirse en ricas redes de interconexión e interdisciplinariedad.

La resolución de los problemas suscitados por una situación problema permiten desarrollar una
actitud mental perseverante e inquisitiva, desplegar una serie de estrategias para resolverlos, en-
contrar resultados, verificar e interpretar lo razonable de ellos, modificar condiciones y originar
otros problemas. Es importante abordar problemas abiertos donde sea posible encontrar múltiples
soluciones o tal vez ninguna.

De este modo varios matemáticos han aportado de sus conocimientos para solucionar proble-
mas entre ellos George Polya(1945); matemático al cual se debe la incorporación de los procesos
heuŕısticos, monitoreos y controles como ingredientes fundamentales en la resolución de problemas
y por tanto en la educación matemática. Polya reconoce cuatro etapas en la resolución de problemas
que son: comprender el problema, diseñar un plan, ejecutar el plan y examinar la solución obtenida.

ETAPA 1, Comprender el problema: En esta etapa Polya propone una serie preguntas que aporte
a la comprensión del problema. ¿Cuál es la incógnita? ¿Cuáles son los datos? ¿Cual es la con-
dición? ¿Es la condición suficiente para determinar la incógnita? ¿Es insuficiente? ¿Redundante?
¿Contradictoria?

ETAPA 2, Diseñar un plan:

¿Se ha encontrado con un problema semejante? ¿Ha visto el mismo problema planteado en
forma ligeramente diferente?

¿Conoce un problema relacionado con éste? ¿Conoce algún teorema que le pueda ser útil?
Mire atentamente la incógnita y trate de recordar un problema que le sea familiar y que
tenga la misma incógnita o una incógnita similar.

He aqúı un problema relacionado con el suyo y que se ha resuelto ya.¿Podŕıa utilizarlo?
¿Podŕıa emplear su resultado? ¿Podŕıa utilizar su método? ¿Podŕıa utilizarlo introduciendo
algún elemento auxiliar?

¿Podŕıa enunciar el problema en otra forma? ¿Podŕıa plantearlo en forma diferente nueva-
mente? Refiérase a las definiciones.

Si no puede resolver el problema propuesto, trate de resolver primero algún problema similar.
¿Podŕıa imaginarse un problema análogo un tanto más accesible? ¿Un problema más gene-
ral? ¿Un problema más particular? ¿Un problema análogo? ¿Puede resolver una parte del
problema? Considere sólo una parte de la condición; descarte la otra parte; ¿en qué medida
la incógnita queda ahora determinada? ¿en qué forma puede variar? ¿Puede usted deducir
algún elemento útil de los datos? ¿Puede pensar en algunos otros datos apropiados para
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determinar la incógnita? ¿Puede cambiar la incógnita? ¿Puede cambiar la incógnita o los
datos, o ambos si es necesario, de tal forma que la nueva incógnita y los nuevos datos estén
más cercanos entre śı?

¿Ha empleado todos los datos? ¿Ha empleado toda la condición? ¿Ha considerado usted to-
das las nociones esenciales concernientes al problema?

ETAPA 3, Ejecución del plan: Al ejecutar el plan, compruebe cada uno de los pasos. ¿Puede ver
claramente que el paso es correcto? ¿Puede demostrarlo?

ETAPA 4, Visión retrospectiva:

¿Puede usted verificar el resultado? ¿Puede verificar el razonamiento?

¿Puede obtener el resultado en forma diferente? ¿Puede verlo de golpe?

¿Puede emplear el resultado o el método en algún otro problema?

La primera etapa es ineludible puesto que si no se entiende el problemas no hay nada que hacer
porque es imposible resolver enunciados que no se comprende. Sin embargo en la práctica docente
se observa que los jóvenes cuando se ven en este tipo de situaciones empiezan a producir respues-
tas sin ningún fundamento sin siquiera hacer un proceso de reflexión, es ah́ı donde se detecta que
no tienen ni idea del análisis que requiere el resultado, por ejemplo en funciones cuando se pide
determinar la variable independiente y la dependiente, rápidamente responden con gráficas, o ele-
mentos de la función, sin entender por que es dependiente y porque es independiente la variable.
y responden con un -¿profe no meda un punto por la tabla o por mi aporte realizado?.

Este tipo de preguntas confirma una incomprensión absoluta por parte del estudiante lo que es un
problema para el docente que tendrá que enfrentar las creencias arraigadas a los estudiantes.

Por otra parte la etapa dos es crucial por que requiere mucho cuidado y ser sutil en la aplicación
del conocimiento matemático y el campo racional sin dejar de lado la imaginación y creatividad.
Polya en esta etapa plantea una serie de preguntas que llevan al estudiante a un campo donde se
desenvuelva mejor, o relacione con problemas similares.

Por su parte la tercera etapa es más procedimental por que es ejecutar el plan, si se tiene clara la
etapa dos solo es aplicar el conocimiento y el análisis lógico que permite desarrollar el problema
sin contratiempos y de no ser aśı debe volver a la etapa 2.

y finalmente la etapa 4 en varias ocasiones no se trabaja la excluyen, por su parte Polya re
afirma su importancia pues no deja duda de la respuesta incluso la visión retrospectiva nos puede
conducir a nuevos resultados que generalicen, ampĺıen o fortalezcan el que acabamos de hallar.

Pero Polya no es el único matemático que estudio la resolución de problemas, muchos más con-
tradicen o reafirman la solución de problemas que propone Polya, un matemático que destaca por
su gran trabajo en la resolución de problemas es Alan schoenfeld, éste matemático en su análisis
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identifica los siguientes cuatro factores relevantes para la resolución de problemas:

Recursos cognitivos. Son nuestros conocimientos matemáticos generales, tanto de conceptos
y resultados como de procedimientos (algoritmos).

Heuŕıstica. Es el conjunto de estrategias y técnicas para resolver problemas que conocemos
y estamos en capacidad de aplicar.

Control o metacognición. Es la capacidad de utilizar lo que sabemos para lograr un objetivo.

Creencias. Se refiere a aquellas creencias y opiniones relacionadas con la resolución de pro-
blemas y que pueden afectarla favorable o desfavorablemente.

Schoenfeld elaboró también una lista de las estrategias más utilizadas:

1. ANÁLISIS:

a) Dibuje un diagrama siempre que sea posible.

b) Examine casos especiales.

Seleccione algunos valores especiales para ejemplificar el problema e irse familiarizan-
do con él.

Examine casos ĺımite para explorar el rango de posibilidades.

Si hay un parámetro entero, dele sucesivamente los valores 1, 2, . . . , m y vea si
emerge algún patrón inductivo.

c) Trate de simplificar el problema.

Explotando la existencia de simetŕıa.

Usando argumentos del tipo “sin pérdida de generalidad”.

2. EXPLORACIÓN:

a) Considere problemas especiales equivalentes.

Reemplazando condiciones por otras equivalentes.

Recombinando los elementos del problema de maneras diferentes.

Introduciendo elementos auxiliares.

Reformulando el problema:

� Mediante un cambio de perspectiva o notación.

� Mediante argumentos por contradicción o contraposición.

� Asumiendo que tenemos una solución y determinando sus propiedades.

b) Considere un problema ligeramente modificado.

Escoja submetas (tratando de satisfacer parcialmente las condiciones).

Relaje una condición y luego trate de reimponerla.
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Descomponga el dominio del problema y trabaje caso por caso.

c) Considere problemas sustancialmente modificados.

Construya un problema análogo con menos variables.

Deje todas las variables fijas excepto una, para determinar su impacto.

Trate de aprovechar cualquier problema relacionado que tenga forma, datos o con-
clusiones similares.

3. VERIFICACIÓN DE LA SOLUCIÓN:

a) ¿Pasa su solución estas pruebas espećıficas?

¿Usa todos los datos pertinentes?

¿Está de acuerdo con estimaciones o predicciones razonables?

¿Soporta pruebas de simetŕıa, análisis dimensional y escala?

b) ¿Pasa estas pruebas generales?

¿Puede ser obtenida de manera diferente?

¿Puede ser sustanciada por casos especiales?

¿Puede ser reducida a resultados conocidos?

¿Puede utilizarse para generar algún resultado conocido?

En la presenta investigación se optó por trabajar con el enfoque de Alan schoenfeld, por estar en
una posición critica que predice mejores resultados por su mayor número herramientas que ofrece.

4. Secuencias Didácticas

La educación matemática contempla varias metodoloǵıas y estrategias que contribuyen a mejorar
el proceso de enseñanza y aprendizaje. Por lo cual la estructura de situaciones experimentales que
estén articuladas con los procesos formativos y aporten de manera significativa a los docentes en
la gestión de una clase, fortalecen de manera significativa el desarrollo de competencias.

En este orden de ideas surgen estrategias como las secuencia didáctica, las cuales fijan su desarrollo
de acuerdo al contexto educativo, para evidenciar su eficacia desde la teoŕıa a la practica.
Por su parte las ciencias de la educación considera dos conceptos que son fundamentales en el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje que se torna como la reflexión del hecho educativo y la didáctica,
que tienen como finalidad la educación en todo su ámbito social. Por lo tanto la didáctica per-
mite recrear ambientes idóneos para un proceso de enseñanza y aprendizaje pertinente. Como el
presente trabajo esta en la linea de investigación de la educación matemática, procederemos a
utilizar las secuencias didácticas como apoyo a un proceso de enseñanza y aprendizaje, puesto que
la secuencias didácticas aportan de manera positiva el trabajo con los estudiantes.
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En este sentido las secuencias didácticas ayudan a articular de manera escalonada el diseño de
una clase, lo que permite tener una clase organizada y donde integren lo cotidiano con lo académi-
co(Mart́ınez, 1998), es decir; se manejan los tiempos de la clase, tener un inicio y un cierre de clase,
también anticipar las posibles falencias e interrogantes que pueden surgir durante y después de la
clase, sin dejar de lado que la clase empieza desde la postura que asume el docente desde que llega
al aula hasta que se marcha. Ademas una secuencia didáctica no permite que los docentes lleguen
a improvisar al aula, ya que en la secuencia toda la clase va organizada y planificada durante un
tiempo determinado, lo cual implica tener varios caminos por si se presenta algún imprevisto al
igual la secuencia orienta y facilita el desarrollo práctico, pues esta organizada de manera que todas
las actividades va ligeramente articuladas con un fin especifico que es alcanzar objetivos y metas
claras, además la concebimos como una propuesta flexible, ademas es una buena herramienta que
permite analizar e investigar la práctica educativa.

Por otro lado se destaca la importancia de articular las secuencias didácticas con el desarrollo
de competencias, puesto que en la actualidad se vive un fenómeno en las aulas de clase y es que los
estudiantes no quieren estudiar, el reto es de pasar del énfasis en la planificación de la enseñanza,
a un nuevo papel docente, que conlleva la generación de situaciones significativas, con el fin de que
los estudiantes aprendan lo que requieren para su autorrealización y su participación en la sociedad.

En consecuencia los aportes de una buena secuencia didáctica proporciona orden en la estructura
de la gestión de una clase, permite retomar conceptos no adquiridos, busca objetivos, se puede
analizar el resultado de clase, es decir son muchos los beneficios de implementar una secuencia
didáctica, pero ¿que es una secuencias didáctica?.

De manera general una secuencia didáctica es una planeación estratégica de actividades, méto-
dos y pautas que agilizan el proceso de enseñanza y aprendizaje, para alcanzar objetivos y metas
claras. Sin embargo en la presente investigación asumimos las secuencias didácticas como:

Conjuntos articulados de actividades de aprendizaje y evaluación que, con la mediación de un
docente, busca el logro de determinadas metas educativas, considerando una serie de recursos. En
la práctica esto implica mejoras sustanciales de los procesos de formación de los estudiantes, ya que
la educación se vuelve menos fragmentada y se enfoca en metas. En el modelo de competencias, las
secuencias didácticas son una metodoloǵıa relevante para mediar los procesos de aprendizaje en el
marco del aprendizaje o refuerzo de competencias; para ello se retoman los principales componen-
tes de dichas secuencias, como las situaciones didácticas (a las que se debe dirigir la secuencia),
actividades pertinentes. Con ello, se sigue una ĺınea metodológica que permite a los docentes que
ya trabajan con esta metodoloǵıa una mejor adaptación al trabajo por competencias en el aula.

A continuación se nombran los componentes que traen las secuencias didácticas que se abordan en
esta investigación. Y se resumen en la siguiente imagen.

A continuación se describen cada una de los componentes nombrados:

Situación problema del contexto: Problema o situación relevante del contexto de los estudiantes por
medio del cual se busca la formación académica necesaria para la construcción del conocimiento
matemático.
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Figura 2.1: Secuencia didáctica por competencia

Competencias a formar: Se describe la competencia o competencias que se pretende formar, en
este caso seŕıa la resolución de problemas.

Actividades de aprendizaje y evaluación: se establecen las actividades con el docente y las activi-
dades de aprendizaje autónomo de los estudiantes, es decir las tareas matemáticas.

Evaluación: Se establecen los criterios y evidencias para orientar la evaluación del aprendizaje.

Recursos: Se establecen los materiales educativos requeridos para la secuencia didáctica, aśı como
los espacios f́ısicos y los equipos.

Proceso metacognitivo: Se caracterizan las principales sugerencias para que el estudiante reflexione
y se retroalimente en el proceso de aprendizaje.

Por lo anterior trabajamos desde una perspectiva didáctica para observar el comportamiento
anaĺıtico, procedimental, observacional y propositivo de los estudiantes al introducir secuencias
didácticas articuladas con tareas matemáticas para el desarrollo de competencias.

Las Secuencias Didácticas por ser de carácter estructurado y organizado brindan la posibilidad
de dar continuidad a un proceso determinado por complejo que este parezca como es el caso de las
matemáticas, siguiendo un camino delineado, paso a paso y volviendo incluso atrás para retomar
detalles olvidados o poco comprendidos.

Los motivos para la elaboración y validación de las secuencias didácticas son diversos, por los
cuales es preciso estudiar, analizar, comprender y aplicar el enfoque de la formación basada en
competencias.

Principalmente, porque es el enfoque educativo que está en el centro de la poĺıtica educativa
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colombiana en sus diversos niveles y esto hace que sea necesario que todo docente aprenda a
desempeñarse con idoneidad en este enfoque. En segundo lugar, porque las competencias son cri-
terios que utilizan la orientación fundamental de diversos proyectos internacionales de educación,
como el Proyecto Tuning de la Unión Europea o el proyecto Alfa Tuning Latinoamérica, las prue-
bas PISA (Programa para la Evaluación Internacional de Alumnos). Por ultimo las competencias
constituyen la base fundamental para orientar el curŕıculo Colombiano, la docencia, el aprendizaje
y la evaluación desde un marco de calidad, ya que brinda principios, desempeños, indicadores y
herramientas para hacerlo, más que cualquier otro enfoque educativo.

En consecuencia se realizarán tareas matemáticas adaptadas al contexto del estudiante que apor-
tarán al desarrollo de competencias matemáticas, lo que permite ofrecer mayores herramientas
para afrontar de la mejor manera los conflictos y se desenvolverá mejor en la vida cotidiana; es
importante ofrecer los recursos y materiales educativos apropiados para un buen desarrollo de las
actividades a realizar, con el fin que el estudiante desarrolle un proceso meta cognitivo el cual
facilite su aprendizaje.

5. Análisis Didáctico

Cuando se estudia un objeto matemático que es de naturaleza abstracta, se busca abordar éste de
varias maneras hasta agotar todos los recursos necesarios para la comprensión de dicho objeto, con
el fin de provocar un aprendizaje significativo y desarrollar competencias matemáticas, todo este
proceso a través de situaciones previamente diseñadas y adaptadas al contexto del estudiante. Una
forma de poderlos abordar con los estudiantes es a través del análisis didáctico (Gómez, 2002),
el cual está definido como un procedimiento ćıclico que incluye cuatro análisis en los cuales el
profesor puede organizar la enseñanza y estos son: el análisis de contenido, el análisis cognitivo,
el análisis de instrucción, el análisis de actuación. A continuación se definen cada uno de los análisis:

El análisis de contenido: se presenta como punto de partida del análisis didáctico y se lleva a
cabo sobre un tema concreto de las matemáticas escolares. El análisis de contenido establece crite-
rios para identificar y organizar la multiplicidad de significados de un tema. Por tanto, este análisis
se corresponde con la dimensión cultural, conceptual del curŕıculo.

Una vez realizado el análisis de contenido, en el que el foco de atención es el tema matemático que
se va a enseñar, y examinado el aprendizaje del estudiante en el análisis cognitivo, en el análisis
de instrucción vamos a estudiar qué medios dispone el profesor para lograr sus fines. El foco de
atención será la enseñanza. Se trata de hacer una descripción de los medios que va a poner en
práctica el profesor para lograr sus expectativas de aprendizaje.

El análisis de actuación: se centra en la planificación del seguimiento del aprendizaje de los escolares
y de la propia enseñanza durante la implementación de lo planificado en el análisis de instrucción,
con objeto de comparar las previsiones que han hecho en dicha planificación con lo que sucederá
cuando ésta se lleve a cabo en el aula. Esta comparación redundará en reajustes puntuales de la
planificación durante el mismo proceso de instrucción, aśı en como reformulaciones globales, de cara
a un nuevo ciclo de análisis didáctico. La comparación de lo planificado con lo acaecido en el aula,
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aśı como las reformulaciones pertinentes a posteriori. En este análisis, previo a la implementación,
se planifica todo lo necesario para la recogida y codificación de los datos que posteriormente serán
analizados.
De las componentes curriculares, el análisis de actuación está vinculado a la evaluación, si bien no
es equivalente a ella. Dependiendo de la concepción que los profesores tengan de la evaluación, la
relación entre estos dos procedimientos puede ser más o menos estrecha. Aśı, desde la perspectiva
de la evaluación formativa, en la que se incidirá en la presente investigación es el aprendizaje de
los escolares.

6. Análisis Didáctico de la función lineal

En este apartado se describen las caracteŕısticas y el motivo por el cual se trabaja la función
lineal como objeto matemático, ya que los jóvenes presentan dificultades para su comprensión y
adicionalmente el docente no lo aborda de la mejor manera. Con el fin de identificar, organizar
y seleccionar los significados del objeto función lineal de las matemáticas escolares necesarias, se
considerará el análisis de contenido, el cual tiene en cuenta: La estructura conceptual, los sistemas
de representación y el análisis fenomenológico.

6.1. Estructura conceptual

La estructura conceptual como lo plantea Gómez (2002), no es solo la enumeración de conceptos,
sino además, la relación presente entre ellos, que se va desarrollando en la medida que se utiliza
los sistemas de representación, los modelos y fenómenos asociados. En este caso la función lineal
se aborda desde la definición de función en donde Sierpinska (1992) afirma que la enseñanza de
las funciones debeŕıa desarrollarse en el aula de clase de manera análoga a como se presentó
en la historia, primero como modelo de relaciones, posteriormente, como herramienta para la
descripción y la predicción. Una de las conclusiones del trabajo de Sierpinska (1992 como se citó
en Ruiz-Higuera, 1993) reporta que “Los estudiantes deben interesarse en explicar los cambios, y
determinar aśı regularidades; identificando no sólo aquello que cambia, sino también cómo cambia;
en donde las expresiones anaĺıticas de las funciones debeŕıa constituirse como herramientas que
permitan modelar situaciones de la vida real”(p. 93).

El concepto de la función es uno de los más simples que conlleva a muchos estudiantes a tener
el primer contacto con el concepto de función lineal. Por lo tanto permite modelar situaciones
fenómenos como las compras, el cambio de moneda, situaciones de las ciencias naturales, de la
economı́a, etc.

En relación con lo curricular, Garćıa, Serrano y Camargo (1998) plantean una propuesta para
abordar las nociones de función como dependencia y la proporcionalidad como función lineal en
la educación básica, donde la “función” es propuesta como un organizador curricular, por lo tanto
aporta de manera significativa para el desarrollo del objeto matemático función lineal puesto que
sirve para ofrecer ejemplos y relaciones sobre la proporcionalidad directa e inversa para dar los
primeros pasos hacia nuestro objeto matemático.
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Por otro lado la función lineal se estudia también como la razón de cambio y variabilidad y como
afirma Rey (2009) que los estudiantes son fruto de un sistema educativo que no ha promovido el
estudio y el análisis de la variabilidad de fenómenos asociados al cambio, sino que por el contrario
se ha enfocado en el uso de rutinas y procedimientos algoŕıtmicos, en donde, la expresión alge-
braica de una relación funcional se reduce básicamente a “recetas” dejando de lado su gran poder
modelizador. De este modo se prendió a través de situaciones cotidianas trabajar la variación de
cambio y variabilidad, dentro del contexto de los estudiantes.

Por otro lado la función lineal es una función polinómica de primer grado, donde su representación
en el plano cartesiano es una ĺınea recta que pasa por el origen y su grado de inclinación depende de
la pendiente. y como afirma Garćıa, Serrano y Espitia, (1997) citado por Coronado y Montealegre
(2007), expresan: “· · · en teoŕıa de funciones, una función f lineal se define cuando a todo x se le
hace corresponder el mismo x multiplicado por el coeficiente m. la expresión anaĺıtica está dada
por f(x) = mx, para algún número real m” (p 32).

De acuerdo a lo anterior en esta investigación se plantea la enseñanza de este objeto matemático
desde una propuesta que sostiene Posada y Villa (2006) donde reportan el diseño e implementación
de una propuesta didáctica de aproximación al concepto de función lineal, a partir de la consolida-
ción del pensamiento variacional, mediante tres elementos didácticos fundamentales, como son: la
noción de variación como base en la construcción del concepto matemático de variable, el proceso
de modelación matemática como una estrategia didáctica, y los sistemas semióticos de representa-
ción como elementos que facilitan los procesos de modelación y permiten objetivar los conceptos
matemáticos. Además, la función lineal es base fundamental para el desarrollo del pensamiento
variacional y numérico, se deben tener presentes los conocimientos básicos, relacionados con la red
de conceptos y procedimientos que posibilitan su desarrollo. Se encuentra que la proporcionalidad,
magnitudes directa e indirectamente proporcionales, variables dependientes e independientes, rela-
ciones, cambio, variación y variable, aśı mismo como procesos de pensamiento relacionados con las
representaciones, son elementos con los cuales se puede estudiar de manera significativa y funcional
la función lineal.

6.2. Sistemas de representación

En relación a los sistemas de representación, Font (2000) y Gómez (2002) manifiestan que el
término tienen diferentes acepciones en la didáctica de las matemáticas, puesto que hablar de
representación equivale a hablar de conocimiento, significado, comprensión, modelización, etc. En
este sentido para Kaput, Duval, lo definen como un sistema de reglas que permitirá codificar,
decodificar, operar al interior y entre diferentes registros de representación. De aqúı la importancia
de resaltar el uso de representaciones en matemáticas puesto que es una herramienta fundamental
para la enseñanza; ya que no todo lo que veo de una manera los demás deben verlo aśı, en este
sentido podemos utilizar los diferentes sistemas de representación.

En relación con la estructura conceptual, la función lineal basa sus oŕıgenes al concepto de función.
Diversos campos de la actividad humana hacen uso de su estructura matemática: gráficas, tablas,
relaciones, fórmulas, entre otras, son diversas representaciones que se relacionan y se usan de su
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concepto.

En este apartado se expresa las diferentes representaciones que tiene la función lineal: en el plano
cartesiano, en forma anaĺıtica, diagramas sagitales, en tablas y el sistema de representación verbal.

Representación en el plano cartesiano, consta de construir un plano cartesiano y ubicar las
coordenadas para después unir esos puntos. Por otro lado La función lineal puede ser creciente
o decreciente teniendo en cuenta el signo de la pendiente m,si m > 0 la función es creciente
y si m < 0, la función es decreciente.

Figura 2.2: Función Lineal

Sistema de representación algebraico: denotada por una expresión matemática denominada
ecuación en donde intervienen dos variables. Representación anaĺıtica o formula f(x) = mx

Sistema de representación sagital: esta representación consta del uso de diagramas de venn
donde se expresa una correspondencia uno a uno entre sus elementos. Es decir; la relación que
hay entre los elementos del conjunto de salida en este caso el conjunto A con los elementos
del conjunto de llegada el conjunto B, estos elementos se relacionan con una flecha.

Fuente tomada de alvis 2015

Sistema de representación tabular - numérica: representada por una tabla vertical ordenada
que hace corresponder un valor inicial por uno de final. En este caso no tenemos una función
definida pero su parte procedimental consta de dar valores mayores que cero y su imagen se
lee f(1). Para la función lineal, la tabulación que da representada aśı:

Sistema de representación verbal: formada por una oración que describe como la variable de
entrada se encuentra relacionada con la variable de salida. Como por ejemplo:
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x f(x)
1 f(1)
2 f(2)
3 f(3)
4 f(4)
...

...
n f(n)

Cuadro 2.1: Tabla de Valores

Precio del combustible por galón.

Distancia recorrida vs gasolina consumida.

Distancia recorrida vs tiempo empleado, etc.

6.3. Análisis Fenomenológico

El análisis fenomenológico, como aquella relación que permite dar sentido a las matemáticas con
la experiencia, donde se involucran fenómenos naturales, sociales y matemáticos que pueden ser
modelados (Gómez, 2002), a través de tareas matemáticas previamente elaboradas llevadas a si-
tuaciones cotidianas que involucren el contexto de los estudiantes.

La fenomenoloǵıa de la función lineal nace en contextos pertenecientes a las ciencias naturales, la
economı́a y a la familiar (OCDE/PISA, 2010). Según Solar (2009), el contexto en actividades ma-
temáticas hace referencia a una caracteŕıstica de una tarea presentada a los estudiantes, representa
el acontecimiento en el que la tarea está situada. Desde esta perspectiva, se asume por contexto
el espacio en el que una situación debe darse a partir de una referencia del mundo (natural, cul-
tural o social), en la cual se sitúan las tareas y cuestiones matemáticas que se propondrán a los
estudiantes.

La función lineal está presente en diferentes campos que dan sentido a este objeto matemático,
para esta investigación en particular, se trabajará en situaciones donde está presente el objeto
matemático función lineal desde el contextos de los estudiantes.

La función lineal está presente en la compras de gasolina por galón, consumo de gasolina, volumen
de agua recogida en un recipiente y tiempo de llenado, precio y peso en kilogramos de diferentes
productos, etc. En las matemáticas con la proporcionalidad directa e inversa, cantidades, razones
etc. (Coronado & Montealegre, 2007). A continuación se ilustra una red conceptual que presenta
el análisis minucioso de la función lineal. Tomada de Johny (2015).
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Figura 2.3: Red Conceptual de la función lineal



Caṕıtulo 3

Marco metodológico

El propósito del presente capitulo es mostrar la naturaleza y diseño de la investigación, atendiendo
a las normas de la universidad Surcolombiana, ya que maneja un formato para la presentación de
trabajos de grado, normas APA, etc, además proceder a utilizar las diferentes técnicas de recolec-
ción de información que se emplean para solucionar las preguntas diseñadas y dar respuesta a los
objetivos planteados en el presente proyecto de investigación.

Por otro lado se presentan las unidades de análisis la cuales detectan aspectos que proporcio-
nan habilidades para el desarrollo de la competencia matemática resolución de problemas. La
investigación posee una metodoloǵıa cualitativa la cual permite interpretar las realidades de aula,
en consecuencia para manifestar los desempeños de los estudiantes frente a los proceso cognitivos
asociados a la competencia matemática resolución de problemas, sus aspectos, procesos e indica-
dores propuestos a priori que emergieron en los momentos de la conceptualización teórica. En la
investigación son de carácter positivo por que resalta la importancia de generar situaciones que
permitan atender a las peticiones de los jóvenes y presagia resultados coherentes.

1. Tipo de investigación

La presente investigación es de carácter cualitativo, puesto que se basa en la observación constante,
el análisis de cada situación relacionada con el comportamiento entre los estudiantes y el docente
al abordar en el aula de clase la solución de tareas matemáticas contextualizadas, ademas ya que
está ligado a describir, interpretar y comprender las relaciones y el significado de los fenómenos
sociales, intentando darle sentido, desde el significado, que las propias personas les atribuyen a
dichos fenómenos.

De este modo esta investigación se planteo diseñar tareas matemáticas, adaptadas al contexto del
estudiante que articuladas con secuencias didácticas logren desarrollar competencias matemáticas
a través de la función lineal, lo primordial es dejar de un lado la educación tradicional y hacer
parte de una educación con un método pedagógico constructivista, donde el estudiante sea el pro-
tagonista. Esta metodoloǵıa cualitativa permite evidenciar la realidad del aula de clase. Es aśı que
para analizar la efectividad de esta metodoloǵıa de enseñanza y su pertinencia, se validaron las
secuencias por juicios de expertos que aprobaron la investigación.

39
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2. Población

La presente investigación estuvo dirigida a estudiantes de secundaria del grado noveno de la Insti-
tución Educativa Jose Hilario Lopez ubicada en el municipio de Campoalegre, donde la edad de los
estudiantes oscila entre los 15 y 18 años. La idea es cambiar la clase tradicional y dar una vuelta
a una educación más propositiva y más acorde a nuestros jóvenes de hoy en d́ıa.

En esta Institución educativa se presta un servicio de bachillerato, primaria y nocturno, con-
formado por una población mixta. Es un colegios con modelos Educativos para niños y jóvenes
con una educación Tradicional, desde el año 2008 la institución cuenta con la articulación media
técnica con el sena, en la especialidad de electrónica. La Misión de la institución es la de contribuir
en la formación de hombres y mujeres con reconocida idoneidad ética y moral, competentes para
interactuar en el campo académico y técnico en electrónica , en un contexto educativo de inclusión
social para una sana convivencia, logrando condiciones de vida óptima para śı mismo y para la
comunidad.

3. Diseño Metodológico

En la presente investigación se resalta la importancia de recoger datos, reflexiones sobre que obser-
var, como y cuando proceder, cómo obtener información relevante, qué instrumentos de recolección
de información son más adecuados y cómo analizar la información obtenida.

Teniendo en cuenta lo anterior el presente trabajo se desarrollo en cuatro fases de campo: en
la primera fase se investigo sobre competencias matemáticas, tareas matemáticas, y un análisis
minucioso sobre como desarrollar el trabajo de investigación, en la segunda fase se aplicó una tarea
matemática (ver anexo 1), como prueba exploratoria, y se conoció la población de una manera mas
directa para poder caracterizarlos y ver en que nivel se encontraban. En la tercera fase se diseñaron
las tareas matemáticas y se articularon con las secuencias didácticas, posteriormente pasaron a ser
validadas por juicio de expertos. En la cuarta fase se procedió a aplicar las secuencias. Y finalmente
se analizaron los resultados para obtener las conclusiones.

FASE INICIAL

En la etapa inicial se realizó una búsqueda teórica minuciosa en la cual se realizó la reflexión teóri-
ca de las competencias matemáticas que rescatan como eje articulador las tareas matemáticas. Se
investigo información relacionada con algunos antecedentes sobre competencias matemáticas aśı
como algunos estudios internacionales que destacan dicho enfoque con el propósito de establecer
el marco teórico y afirmar la postura para el buen desarrollo de la investigación. El diseño de las
tareas matemáticas poseen una postura cualitativa, con observación constante tanto en el aula
como en el reconocimiento del contexto determinado, este reconocimiento se llevo acabo en un
primer viaje al municipio de Campoalegre - Huila.



3. DISEÑO METODOLÓGICO 41

En esta etapa se determino la naturaleza y dimensión del tema de investigación; es decir se especi-
fico el contexto donde se trabajó, y del mismo modo se conoció la población y recursos disponibles
para el desarrollo de la investigación.

FASE DE RECONOCIMIENTO

En esta fase nos planteamos como objetivo identificar las posibles falencias que presentan los es-
tudiantes del grado noveno al enfrentarse con situaciones problema de la vida real que contengan
de base el objeto matemático función lineal. Para lograr esta propuesta se tomó una situación
problema diseñada por Alvis y Puentes (2015), la cual generó el nivel en que se encontraban los
estudiantes. A continuación se presentan una situación problema denominada çomprando manza-
nas”.

Situación problema: “COMPRANDO MANZANAS”

La siguiente tabla registra la relación entre el número de kilos de manzanas y el precio, por kilo,
establecido en el supermercado Julieta del Municipio de Campoalegre Huila.

Relación existente entre la cantidad de kilos de manzanas y su precio.

Número de kilos Precio ($)
1 2900
2 5800
3 8700
4 11600

Cuadro 3.1: Relación entre kilos de manzana y precio

TAREA No 1: En la tabla se observa que la cantidad de kilos de manzana aumenta a medida que
el precio, por kilo, a pagar también aumenta. Teniendo en cuenta el comportamiento que presenta
las dos magnitudes. ¿Puedes considerar la relación existente entre la cantidad de kilos de manzana
y el precio, por kilo, como una relación de proporcionalidad directa? Justifica tu respuesta.

TAREA No 2: Si el precio de cierta cantidad de kilos de manzanas en el supermercado es de 23.200.
¿cuántos kilos de manzanas corresponden a dicho precio?

TAREA No 3: Suponga que un cliente le pregunta a Usted ¿Cuánto valen X número de manzanas?
¿Qué respuesta daŕıa Usted?

TAREA No 4: Suponga que otro cliente le pregunta a Usted ¿Cuántos kilos de manzana me da
por Y pesos? ¿Qué respuesta daŕıa Usted?

A continuación se describe la metodoloǵıa aplicada en la clase para el desarrollo de la prueba
diagnóstica:

Cuando se inicio la prueba diagnostica el docente llegó, se presentó, explicó los motivos de la rea-
lización de la clase para después organizarlos en grupos de tres personas y se les entregó la gúıa
de trabajo, a continuación se tomaron 15 minutos para la respectiva lectura de la situación pro-
blema y sus respectivas tareas, para después proceder a solucionarla, una vez solucionadas se opto
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por organizar a los estudiantes en una mesa redonda donde se socializaron las posibles soluciones
complementadas por la solución correcta por parte del docente.

Esperamos que el estudiante observara e interactura con la noción de función donde analizó las
variables y el comportamiento que surgen de la situación, el objetivo, además, era detectar qué
falencias presentaban los estudiantes en la resolución de las tareas. De esta forma las tareas con-
tribuyen al logro del objetivo especifico uno.

Después los estudiantes desde su punto de vista establecerán una conjetura sobre la solución
del problema. De manera individual los estudiantes solicitaron orientaciones del docente cuando
lo consideraron necesario. El profesor se acercó a cada estudiante y mediante las asesoŕıas se de-
tectan las posibles fallas, de esta manera se orientó el trabajo de los estudiantes. Finalmente los
estudiantes expusieron los resultados obtenidos a toda la clase y estos fueron convalidados por los
demás compañeros. El profesor gúıo el proceso.

El objetivo de la aplicación de la prueba se asocia con el primer objetivo que es detectar po-
sibles falencias que presentan los estudiantes al enfrentarse a situaciones problema de la vida real
que contengan de base el objeto matemático la función lineal.

Una vez aplicada la situación problema, se analizó la actuación de los estudiantes y las tareas, a
continuación se procedió a diseñar las tareas matemáticas como objeto de estudio, con observación
participante tanto en el aula como en el reconocimiento del contexto determinado, notas de campo,
entrevistas, documentos, videograbaciones y recorridos por el municipio. En esta etapa se determino
la naturaleza y dimensión del tema de investigación; es decir se especificó el contexto donde se llevó
acabo el estudio, aśı como las caracteŕısticas de los estudiantes y recursos disponibles.

FASE DISEÑO DE TAREAS

Una vez implementada y analizada la situación problema que fue la prueba diagnóstica, se realizó
un recorrido más minucioso buscando material para la formulación de las tareas. Se realizaron
entrevista a personas del común, a empleados de un par de bancos, en las ladrilleras y demás
lugares de alto impacto del municipio.

Y para dar respuesta a nuestro objetivo espećıfico dos, se procedió a establecer teóricamente los
componentes de la competencia matemática formular y resolver problemas, para después plantear
la tareas matemáticas desde el contexto del estudiante, teniendo en cuenta el entorno inmediato
del estudiante y el objeto matemático.

Aśı mismo las tareas matemáticas elaboradas se articularon con las secuencias didácticas y pos-
teriormente se validaron por juicio de expertos y emṕıricamente. En este sentido para el diseño
de las tareas se hizo un estudio profundo de la función lineal. Cabe resaltar que el desarrollo de
las competencia se da de manera transversal, por lo anterior esta competencia se utilizó por su
pertinencia que representa el resolver problemas en el campo de la educación matemática.
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FASE DE IMPLEMENTACIÓN

Establecidas las tareas matemáticas y articuladas con las secuencias didácticas que permitieron el
desarrollo de competencias matemáticas, se procedió a validarlas en la Institución Educativa José
Hilario Lopez grado noveno. En este sentido se realizó la validación emṕırica y cuando se aplicó se
tuvo en cuenta para el análisis posterior, con ayuda de las notas de campo, fotograf́ıas, documentos
y videograbaciones. Es necesario evidenciar que la recopilación de la información derivada de la
aplicación de las tareas matemáticas, como de las interacciones entre los estudiantes y el docente
gúıa, es un componente fundamental para el análisis de la investigación puesto que se revela si
se desarrolló la competencia resolución de problemas, de una manera significativa y si se lograron
desarrollar los objetivos de aula propuestos. Posteriormente los resultados se sometieron a un
análisis por parte del investigador, donde se destacaron los excelentes resultados y posteriormente
se resolvieron los objetivos propuesto y se obtuvieron las conclusiones.

3.1. Unidad de análisis

En la presente investigación se plantean dos unidades de análisis que son las tareas diseñadas y la
actuación de los estudiantes, esto permite analizar y detectar las posibles fallas o dificultades en
el diseño de las tareas, también verificar las dificultades que presentan los estudiantes al abordar
situaciones de la vida real que incluyan conceptos matemáticos.
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Caṕıtulo 4

Tareas Matemáticas

Las tareas matemáticas fueron diseñadas de acuerdo al contexto de los estudiantes, de esta forma
juegan un papel fundamental pues permite integrar en su diseño, selección y análisis, de componen-
tes que fortalecen el aprendizaje significativo. Por otro lado las tareas para Gomez(2007) reconoce
la complejidad conceptual, interpretando para el caso de la noción de tarea como las demandas
estructuradas de actuación que el profesor da a los escolares (p.79).

A śı mismo De Lange (1995), para el análisis de las tareas desde un enfoque evaluativo pro-
pone tres niveles que ya fueron mencionados anteriormente, que son: nivel 1 de reproducción,
nivel 2 de conexión y nivel 3 de razonamiento y generalización. En el nivel de reproducción, la
demanda cognitiva de la tarea se centra en procedimientos rutinarios y algoŕıtmicos; el nivel 2
exige hacer conexiones entre los diferentes tópicos de las matemáticas; y el nivel de razonamiento
y generalización se espera que los estudiantes matematicen situaciones y creen modelos propios. A
continuación se exponen las tareas diseñadas.

SITUACIÓN 1: “Remodelación de la panadeŕıa”:

Jeison papá de unos de los estudiantes de grado noveno y propietario de la panadeŕıa “Don Glacet”,
ubicada en Campoalegre - Huila, junto al parque central, pretende tomar un crédito de $1,000,000
en el banco Mundo Mujer1, para remodelar su negocio de panadeŕıa. Jeison por ser campoalegruno
se dispuso a buscar las cooperativas y bancos que hay en el municipio. El banco que más le llamo la
atención fue el banco mundo mujer porque ofrece dos tipos de crédito que son para independientes
y empleados2, el interés para empleado es de 2.9 % y para independiente 3.3 % mensual, el banco
mundo mujer no cobra ningún tipo de cargo fijo se cobran únicamente la cuota mensual.

Jeison decidió tomar su crédito a un año, teniendo en cuenta que el banco hace sus créditos
con plazo de pago a los 3, 6, 8, 12, 16 y 24 meses.

De acuerdo a lo anterior surgen las siguientes dudas:

1Mundo Mujer es un banco con una experiencia de 29 años en el mercado atendiendo a las comunidades de
estrato uno, dos y tres de Colombia, otorgando microcrédito de una manera fácil, rápida y oportuna.

2Cuando se refieren a credito independiente es cuando la persona solo trabaja el diario; es decir, cuando tiene
su propio negocio y empleado cuando es contratado ´por alguna empresa o persona y recibe todas las prestaciones
de ley siempre y cuando cumpla con sus deberes impuestos
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Tarea 1

¿Cuánto será el valor de la cuota a pagar? (Reproducción)

Tarea 2

¿Cuanto será el total a pagar por Jeison?(Reproducción)

Tarea 3

Dibujar en una linea de tiempo los pagos y saldos realizados mes a mes. (Reproducción)

Tarea 4

Jeison quiere saber cuales son los intereses mensuales a pagar por la suma de 1, 2, 3, 4 y
5 millones. Ilustrar esta situación y determina el valor de la cuota mensual para cada caso.
(Conexión)

Tarea 5

¿Cuánto interés deberá pagar si toma su crédito a 8 o 24 meses?, compara el interés de cada
caso y mencione cual se adapta a las necesidades de Jeison, teniendo en cuenta que dispone
de $100,000 a $150,000 mensuales para pagar la cuota. (Reflexión)

Tarea 6

Ilustrar de diferentes maneras la situación que se presenta en el punto uno (cuadros, planos,
diagramas, etc). (Conexión)

Tarea 7

Un empleado amigo de Jeison se entera de los créditos y le pregunta qué interés debe pagar si
toma un crédito de $3,000,000 a 3, 6, 8 o 24 meses. ¿Cómo le ilustras la situación? (Reflexión)

Tarea 8

¿El interés a pagar de que depende?, ¿el dinero a prestar depende de algo?. (Conexión)

SITUACIÓN 2: “Venta de empanadas para el paseo de fin de año”

El profesor Félix, director de grupo del grado noveno y los 30 estudiantes, van a realizar actividades
desde el primer fin de semana del mes de Mayo hasta el primer fin de semana del mes de noviembre
del presente año, con el fin de recolectar dinero para una excursión en el mes de Noviembre a un
determinado sitio tuŕıstico. Entre algunas de las actividades propuestas está la relacionada con la
producción y venta de empanadas cada quince d́ıas de manera consecutiva.

Se proyecta que la venta de empanadas debe generar una ganancia de $70,000 por cada persona
con el fin de contribuir a conseguir la totalidad del dinero para la excursión por cada estudiante.
Para ello, requieren conocer los costos de producción de cierta cantidad de empanadas. Se consulta
a doña Martha, madre de familia y mamá de Juan estudiante del grado noveno, quien manifiesta
que el costo total (ingredientes necesarios) de producir 100 empanadas para la venta es de $50,000:
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Tarea 1

¿Cuáles serán las ganancias si se venden 115 empanadas a 800 o 1000 respectivamente?
(Reproducción)

Tarea 2

Por 5 empanadas se gasta en su preparación aproximadamente 2,500. Calcular ¿cuántas
empanas obtienes por 165,000?(Reproducción)

Tarea 3

En el primer mes se vendieron 100 empanadas entre todo el grupo y tuvieron una ganancia
de 50,000, el segundo mes se vendieron 300 empanadas, su ganancia fue de 150,000 y el tercer
mes 900 empanadas, su ganancia fue de 450,000. Teniendo en cuenta el comportamiento de
ventas, ¿que pasa si aumenta el número de empanadas vendidas? (Conexión)

Tarea 4

En el punto anterior se destacan dos variables, determinar, ¿cuál es la variable dependiente
y la independiente? (Reflexión)

Tarea 5

Teniendo en cuenta la primera situación completar la siguiente tabla y determinar la variable
dependiente y la variable independiente. (Reflexión)

Números de empanadas Precio ($)
100 100,000
200
300
400
500

Cuadro 4.1: Relación entre número de empanadas y precio

Tarea 6

Plantear una ecuación que represente la situación del punto anterior, y representar de por lo
menos dos formas más la situación. (Conexión)
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Caṕıtulo 5

Secuencias didácticas

En la presente investigación las secuencias didácticas son consideradas como un modelo alternativo
y escalonado de enseñanza que permite concretar todas las decisiones del maestro y estudiante de
la mejor manera.

La secuencia didáctica como eje articulador permitió precisión, orden, menor improvisación, orientó
y facilitó un desarrollo practico de la clase, en este sentido la consideramos como una propuesta
flexible que logró aportar de manera significativa en el proceso de enseñanza y aprendizaje, puesto
que involucra situaciones de nuestro diario vivir. Es además una buena herramienta que permite
analizar e investigar la práctica educativa.

1. Construcción de la secuencia didáctica

1.1. Estructura

La siguiente secuencia que se abordo es una secuencia didáctica por competencia, es un modelo
planteado por Tobón (2009, 2010) y Pimienta y Enŕıquez (2009), la cual esta conformada por cua-
tro componentes fundamentales que son: situación problema, competencias a formar, actividades
planteadas, proceso meta cognitivo, evaluación y recursos de aprendizaje.

En este sentido se pretendió ofrecer a los estudiantes un diseño de clase diferente relacionada
con un modelo pedagogico constructivista y mostramos las matemáticas desde un enfoque más
cotidiano, buscando la interacción más fluida y participativa por parte de los estudiantes. Con
la integración de estos aspectos también se ofrece a los docentes una metodoloǵıa sencilla, pero
innovadora (ver anexo ).

1.2. Secuencia

En la presente investigación se realizó una secuencia, la cual se articuló con las situaciones problema
y tareas que se diseñaron. La secuencia se construyó a través de un estudio minucioso en el aula
de clase y alrededores de la Institución Educativa José Hilario López donde se conocieron algunos
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50 CAPÍTULO 5. SECUENCIAS DIDÁCTICAS

detalles de la población. De este modo nos centramos en el grado noveno de esta institución
y trabajamos entorno al objeto matemático función lineal, por su importancia ya que es una
base fundamental para comprender el capitulo de funciones. Donde siempre nuestro objetivo fue
encontrar una solución favorable a las dificultades que observamos en el momento de realizar la
investigación.

1.3. Documento Técnico

El documento técnico es en el cual se recolectó toda la información de manera especifica de cada
una de las actividades propuestas y pasos dentro de las secuencias didácticas. Ademas se describió
de manera detallada los pasos de la clase de inicio, desarrollo y cierre.

1.4. Documento a Estudiantes

Es el documento que consta de todas las actividades a desarrollar de manera conjunta, entre el
estudiante y el docente. También sera una gúıa practica que ayudara al estudiante a solidificar y
refrescar muchos conceptos matemáticos.
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2. Secuencia Didáctica N° 1 (Documento Técnico)
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2.1. Gúıa del estudiante

INSTITUCIÓN EDUCATIVA JOSÉ HILARIO LÓPEZ
Nombre: Grado: Fecha:

Asignatura: Matemáticas Periodo: 2

Tema: Función lineal

Conceptos asociados: Ecuaciones, sistemas de
ecuaciones y relaciones.

Nota:

Conformar grupos de tres personas, Leer cuidadosamente las siguientes situaciones, analiza, inter-
preta y responde las siguientes preguntas. Tener en cuenta los siguientes pasos para la solución:

Paso 1:Lea el texto y en el análisis puedes dibujar si es posible, puedes examinar casos espe-
ciales o compararlos con ejercicios que hayas resuelto, puedes tratar de simplificar las tareas.

paso 2: Después del análisis aplica una exploración que implica resolver las tareas propuestas,
con sus conocimientos previos.

Paso 3: Finalmente verificamos la solución con los compañeros de grupo.

SITUACIÓN 1: “Remodelación de la panadeŕıa”:

Jeison propietario de la panadeŕıa “Don Glacet”, ubicada en Campoalegre - Huila, junto al parque
central, pretende tomar un crédito de $1,000,000 en el banco Mundo Mujer1, para remodelar su
negocio de panadeŕıa. Jeison por ser campoalegruno se dispuso a buscar las cooperativas y bancos
que hay en el municipio y el banco que más le llamo la atención fue el banco mundo mujer porque
ofrece dos tipos de crédito que son para independientes y empleados2, el interés para empleado
es de 2.9 % y para independiente 3.3 % mensual, el banco mundo mujer no cobra ningún tipo de
cargo fijo se cobran únicamente la cuota mensual.

Jeison decidió tomar su crédito a un año, teniendo en cuenta que el banco hace sus créditos
con plazo de pago a los 3, 6, 8, 12, 16 y 24 meses.

A continuación surgen las siguientes preguntas responde:

1Mundo Mujer es un banco con una experiencia de 29 años en el mercado atendiendo a las comunidades de
estrato uno, dos y tres de Colombia, otorgando microcrédito de una manera fácil, rápida y oportuna.

2Cuando se refieren a credito independiente es cuando la persona solo trabaja el diario; es decir, cuando tiene
su propio negocio y empleado cuando es contratado por alguna empresa o persona y recibe todas las prestaciones
de ley siempre y cuando cumpla con sus deberes impuestos.
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Tarea 1

¿Cuánto será el valor de la cuota a pagar?

Tarea 2

¿Cuanto será el total a pagar por Jeison?

Tarea 3

Dibujar en una linea de tiempo los pagos y saldos realizados mes a mes.

Tarea 4

Jeison quiere saber cuales son los intereses mensuales a pagar por la suma de 1, 2, 3, 4 y 5
millones. Ilustrar esta situación y determina el valor de la cuota mensual para cada caso.

Tarea 5

¿Cuánto interés deberá pagar si toma su crédito a 8 o 24 meses?, compara el interés de cada
caso y mencione cual se adapta a las necesidades de Jeison, teniendo en cuenta que dispone
de $100,000 a $150,000 mensuales para pagar la cuota.

Tarea 6

Ilustrar de diferentes maneras la situación que se presenta en el punto uno (cuadros, planos,
diagramas, etc).

Tarea 7

Un empleado amigo de Jeison se entera de los créditos y le pregunta qué interés debe pagar
si toma un crédito de $3,000,000 a 3, 6, 8 o 24 meses. ¿Cómo le ilustras la situación?

Tarea 8

¿El interés a pagar de que depende?, ¿el dinero a prestar depende de algo?.

Una vez terminada la solución de las tareas organizarse en mesa redonda para la socialización y
conclusiones de la resolución de la actividad propuesta.

SITUACIÓN 2: “Venta de empanadas para el paseo de fin de año”

El profesor Félix, director de grupo del grado noveno y los 30 estudiantes, van a realizar actividades
desde el primer fin de semana del mes de Mayo hasta el primer fin de semana del mes de noviembre
del presente año, con el fin de recolectar dinero para una excursión en el mes de Noviembre a un
determinado sitio tuŕıstico. Entre algunas de las actividades propuestas está la relacionada con la
producción y venta de empanadas cada quince d́ıas de manera consecutiva.

Se proyecta que la venta de empanadas debe generar una ganancia de $70,000 por cada persona
con el fin de contribuir a conseguir la totalidad del dinero para la excursión por cada estudiante.
Para ello, requieren conocer los costos de producción de cierta cantidad de empanadas. Se consulta
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a doña Martha, madre de familia y mamá de Juan estudiante del grado noveno, quien manifiesta
que el costo total (ingredientes necesarios) de producir 100 empanadas para la venta es de $50,000,
después de dialogar entre ellos surgen las siguientes cuestiones:
Tarea 1

¿Cuáles serán las ganancias si se venden 115 empanadas a 800 o 1000 respectivamente?

Tarea 2

Por 5 empanadas se gasta en su preparación aproximadamente 2,500. Calcular ¿cuántas
empanas obtienes por 165,000?

Tarea 3

En el primer mes se vendieron 100 empanadas entre todo el grupo y tuvieron una ganancia
de 50,000, el segundo mes se vendieron 300 empanadas, su ganancia fue de 150,000 y el tercer
mes 900 empanadas, su ganancia fue de 450,000. Teniendo en cuenta el comportamiento de
ventas, ¿que pasa si aumenta el número de empanadas vendidas?

Tarea 4

En el punto anterior se destacan dos variables, determinar, ¿cuál es la variable dependiente
y la independiente?

Tarea 5

Teniendo en cuenta la primera situación completar la siguiente tabla y determinar la variable
dependiente y la variable independiente.

Números de empanadas Precio ($)
100 100,000
200
300
400
500

Cuadro 5.1: Relación entre número de empanadas y precio

Tarea 6

Plantear una ecuación que represente la situación del punto anterior, y representar de por lo
menos dos formas más la situación.
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Análisis de resultados

En el siguiente capitulo se analizaron las dificultades que presentaron los estudiantes cuando se en-
frentan a situaciones de la vida real que involucran conceptos matemáticos, además se plantearon
tareas matemáticas desde el contexto de los estudiantes que promovieron el desarrollo de com-
petencias, para después planificar secuencia didáctica articulándolas con las tareas previamente
diseñadas.

1. Análisis de las dificultades presentadas por los estudian-

tes

Se analizó un grupo de estudiantes de grado noveno de la Institución Educativa Jose Hilario Lopez,
cuando solucionaban las tareas planteadas sobre el objeto matemático función lineal, en el área de
matemáticas. En este informe de investigación consideraremos mostrar el análisis que realizamos
únicamente a los estudiantes que presentaron falencias en la resolución de la situación problema
y sus tareas. El instrumento para la recogida de la información fue la secuencia planteada que
constaba detalladamente los pasos a seguir, la situación problemas y sus tareas.

La secuencia se realizó previamente y se analizó las respuestas correctas, erróneas y las no contes-
tadas. Por ejemplo, en relación con la primera situación que aborda aspectos sobre el Conocimiento
Operacional, Estructural y Procesal, los alumnos respondieron a cuestiones como:

Las relaciones que se presentan en la situación, cuestiones erróneas o sin contestar, explicar
las razones y contestarlas correctamente.

Análisis e interpretación de las tareas.

Autoevaluación sobre conceptos previos.

Sin embargo cuando se enfrenta a situaciones que requieren ser léıdas de manera critica, muchos
presentan dificultades, como por ejemplo, en la situación uno tarea tres se revela el uso excesivo
de la aritmética, donde pretende sumar reiteradamente la cuota mensual a pagar por Jeison, para
poderlos organizar en una linea de tiempo.
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Figura 6.1: Linea del tiempo

De estas dificultades que presentaron los estudiantes, se resaltan la falta de conocimientos previos
como lo son los porcentajes, interés, linea recta, magnitudes directamente correlacionadas entre
otros. Por otro lado no interpretan bien el texto, tienen problemas en el análisis de la lectura, se
pudo observar que léıan varias veces el texto y no comprend́ıan, de este modo los jóvenes intentaron
resolverlo sin éxito, en la siguiente imagen se observa el interés de resolver todo por sumas.

Figura 6.2: Solución de estudiante.

Durante esta tarea varios estudiantes mencionaban lo siguiente:

“Me bloqueé en el momento de saber si los cálculos los teńıa que hacer sobre el total o sobre
la cuota”
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“Mis dudas surgieron a la hora de calcular porque, a pesar de que lo representé, no sab́ıa qué
operaciones eran las adecuadas.”

Fue dif́ıcil comprender la tarea por cómo estaba redactado”

“Sab́ıa que consist́ıa trazar una recta, pero no sab́ıa cómo. Me bloqueé en ese momento”

“Pensaba que era un t́ıpico problema de sumas, pero me doy cuenta que no tengo datos
suficientes para resolverlo de esa manera, aśı que me bloqueo y no puedo continuar.”

Encuentran dificultades para diseñar un plan que permita darle solución a las tareas, puesto que
realizan intentos sin comprender la situación, además se evidencia incapacidad de relacionar magni-
tudes, en este caso las variables que permiten presentar la noción de función. y cuando se pretende
solucionar un problema sin establecer unos pasos, generalmente produce falencias en su resolución.

Figura 6.3: Situación 1, solución de estudiante.

En algunas respuestas de los estudiante plantearon divisiones que por lo general siempre han
rechazado, por el proceso de pensamiento que generan, por su monotonia y por tanto se pierden en
el razonamiento. También en determinar el orden en que hay que realizar las operaciones, siendo
incapaces de seguir un pensamiento lógico. Que se ve representado en la siguiente imagen:
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Figura 6.4: Situación 1, solución de estudiante.

Otra dificultad fue la falta de orden para resolver problemas, escriben de manera desordenada, rela-
cionan varias ideas en una sola solución, resuelven algunas tareas utilizando unicamente conceptos
aritméticos, no cuentan con un orden especifico para la resolución de problemas.

Figura 6.5: Solución de estudiante 2.
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Por otro lado algunos estudiantes se aproximarón en gran medida en la relación de magnitudes y
se atrevieron a escribir la noción de la proporcionalidad directa, esto me permitió evidenciar que
intentan crear relaciones que los puede llevar a pensar en la función lineal; sin embargo por su afan
de resolver con la aritmetica pasan por alto los conceptos que ya hab́ıan escrito. Como se ve en la
siguiente imagén:

Figura 6.6: Solución de estudiante 3.

En resumen, del análisis de la resolución de las tareas elaboradas por los estudiantes, encontramos
que los alumnos presentan diferentes tipos de dificultades. Unas relacionadas con los Conocimien-
tos lingǘısticos, asociados a la falta de comprensión del texto; Conocimientos semánticos, no saber
el significado de las palabras; Conocimientos de la estructura del problema o conocimiento es-
quemático, que implica la comprensión global del texto y el conocimiento de los distintos tipos de
problemas; Conocimientos del lenguaje o de las representaciones que pueden utilizar para resolver
el problema; Conocimientos de los razonamientos, las estrategias generales, conocimiento de las
operaciones (operaciones, algoritmos y técnicas); Conocimiento de las estructuras (definiciones,
propiedades y estructuras).

2. Análisis del diseño de las tareas

En el diseño de las tareas es fundamental el uso de información verdadera y un lenguaje práctico
o cotidiano para una mejor comprensión por parte de los estudiantes, puesto que las tareas fueron
diseñadas desde el contexto de los estudiantes esta parte es de vital importancia porque permite
desarrollar competencias de manera funcional.

En este caso en particular la situación problema uno, el banco represento ser muy frecuentado
por los habitantes del municipio de Campoalegre y veredas aledañas, lo cual indica que la gran
mayoŕıa de personas conocen estás entidades, porque requieren de apoyo bancarios ya sea para
ampliar negocios, crear empresa, comprar motocicletas, cultivos, etc. Mientras que en la situación
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dos, se manejo algo tan cotidiano como son los viajes que se realizan a fin de año, en muchos
colegios este tipo de actividades se realizan, lo cual permite llamar la atención del estudiante y la
manera de conseguir los fondos fue a través de actividades entre ellas la venta de empanadas, en
el territorio del Huila se consumen en gran cantidad ya sea para desayuno, almuerzo o cena, no
tiene restricciones. De ah́ı la importancia de tomar algo cotidiano que permita generar métodos y
estrategias para el proceso de enseñanza y aprendizaje.

Principalmente para construir las tareas, se presentan dificultades en cuanto el planteamiento de
una buena situación que verdaderamente motive y atrape al estudiante, por tal motivo el lenguaje
debe ser cotidiano y directo. Se destacan algunos aspecto que permitieron diseñar estas situación

Situación 1

Jeison propietario de la panadeŕıa “Don Glacet”, ubicada en Campoalegre - Huila, junto al par-
que central, pretende tomar un crédito de $1,000,000 en el banco Mundo Mujer1, para remodelar
su negocio de panadeŕıa. Jeison por ser campoalegruno se dispuso a buscar las cooperativas y
bancos que hay en el municipio y el banco que más le llamo la atención fue el banco mundo
mujer porque ofrece dos tipos de crédito que son para independientes y empleados2, el interés
para empleado es de 2.9 % y para independiente 3.3 % mensual, el banco mundo mujer no cobra
ningún tipo de cargo fijo se cobran únicamente la cuota mensual.

Jeison decidió tomar su crédito a un año, teniendo en cuenta que el banco hace sus créditos
con plazo de pago a los 3, 6, 8, 12, 16 y 24 meses.

A continuación surgen las siguientes preguntas responde:

pues se tuvo en cuenta que la población conociera del tema y como se dećıa anteriormente es muy
frecuente solicitar créditos, pero se debe centrar en el aula de clase, en este caso Jeison es real,
y es papá de uno de los alumnos de noveno, y tiene su panadeŕıa ubicada en la zona céntrica
del municipio, por otro lado el lenguaje es muy cotidiano por ejemplo en el apartado que dice:
“remodelar su negocio de panadeŕıa”, en los municipios de Colombia es usual utilizar sinónimos de
palabras que son coloquiales, en este caso en lugar de decir empresa dicen “negocio, chiringuito,
chuzo”, se trató de leer la situación y que pareciera real.

por otro lado en la situación dos:

En esta situación se evidencia que a través de un sencillo ejercicio que muchas familias utilizan para
su sustento diario, es una herramienta para ver relaciones donde se involucran variables como la
venta de empanadas y el dinero que se necesita para la producción, es decir; numero de empanadas
y precio. Se busco relacionar conceptos matemáticos con ejercicios cotidianos.

Ya cuando se tiene la situación se procede con el diseño de las tareas, aqúı se debe tener cla-
ro el objeto matemático, que se busca con cada tarea y cada una deber ir ligada con la anterior
para una mejor comprensión, porque sucede que se plantean las tareas y el docente supone que
son flexibles pero resulta que su nivel suele ser muy alto para los estudiantes lo cuál no permite
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Situacion 2

El profesor Félix, director de grupo del grado noveno y los 30 estudiantes, van a realizar
actividades desde el primer fin de semana del mes de Mayo hasta el primer fin de semana
del mes de noviembre del presente año, con el fin de recolectar dinero para una excursión
en el mes de Noviembre a un determinado sitio tuŕıstico. Entre algunas de las actividades
propuestas está la relacionada con la producción y venta de empanadas cada quince d́ıas de
manera consecutiva.

Se proyecta que la venta de empanadas debe generar una ganancia de $70,000 por cada persona
con el fin de contribuir a conseguir la totalidad del dinero para la excursión por cada estudiante.
Para ello, requieren conocer los costos de producción de cierta cantidad de empanadas. Se
consulta a doña Martha, madre de familia y mamá de Juan estudiante del grado noveno, quien
manifiesta que el costo total (ingredientes necesarios) de producir 100 empanadas para la venta
es de $50,000, después de dialogar entre ellos surgen las siguientes cuestiones:

un desarrollo optimo. Además las tareas deber ir clasificadas para saber sin son de reproducción,
conexión o reflexión, en la clasificación surge otra dificultad pues los estudiantes plantean posible
soluciones que aclaran la naturaleza de la tarea y se puede clasificar de mejor manera.

En este sentido la dos primeras tareas de la situación uno

Situación 1
Tarea 1

¿Cuánto sera el valor de la cuota a pagar?
Tarea 2

¿Cuanto será el total a pagar por Jeison?

permiten ver que de la primera se puede apoyar para la resolución de la segunda es decir; las tareas
1 y 2 van ligadas, ademas se clasificaron estas tareas en reproducción puesto que PISA define tres
niveles de complejidad y las tareas 1, 2 requieren de procesos rutinarios y algoŕıtmicos. Las tareas
también van dirigidas para ir adquiriendo la noción de relación de variables.

por su parte en la situación dos, la tarea 3 es de conexión puesto que relaciona diferentes tópicos
de las matemáticas.

Situación 2
Tarea 3

En el primer mes se vendieron 100 empanadas entre todo el grupo y tuvieron una ganan-
cia de 50,000, el segundo mes se vendieron 300 empanadas, su ganancia fue de 150,000 y
el tercer mes 900 empanadas, su ganancia fue de 450,000. Teniendo en cuenta el compor-
tamiento de ventas, ¿que pasa si aumenta el número de empanadas vendidas?
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Otro caso es la tarea 4 de la situación 2:

Situación 2
Tarea 4

En el punto anterior se destacan dos variables, determinar, ¿cuál es la variable dependiente
y la independiente?

esta clasificada en reflexión puesto que los estudiantes generalicen y matematicen situaciones y
creen modelos propios.

Cuando se diseñan las tareas se detecta la falta de conocimiento por parte del docente en métodos
distintos de enseñanza ya que el perfil del docente de matemáticas es muy parco y formal, por
tanto se queda corto en un lenguaje apropiado para lo estudiantes, esto con lleva a una falta de
comunicación porque las tareas no resultan claras en el momento de leerlas, y tienden a confundir
al estudiante. Y de ah́ı radica la falta de coherencia del planteamiento de las tareas, porque no se
logra a través de las tareas llamar la atención de los estudiantes, si no que al contrario él estudiante
se confunde y termina rechazando la actividad y pierde su motivación.

3. Análisis de la planificación de las secuencias didácticas

La secuencias se diseñaron teniendo en cuenta el modelo propuesto por Tobón (2009, 2010) Pi-
mienta y Enŕıquez (2009) que esta compuesto por los siguientes componentes: Situación problema,
Competencias a formar, actividad de aprendizaje y evaluación, evaluación, recursos y proceso
metacognitivo. En este sentido se desarrollo el sistema esquema:
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Las dificultades que se presentan en el diseño se destacan la falta de conocimiento entorno a las
herramientas que se pueden utilizar para ejecutar la clase de la mejor manera y que se utilicen en
forma organizada, ademas la construcción de los componentes requieren de apropiación del tema
y tener claros los objetivos que se buscan desarrollar.

Por otro lado se deben tener claro los momentos de la clase, el inicio, desarrollo y cierre, don-
de se destaquen que va ser el docente, que va hacer el estudiante, que competencias se buscan
desarrollar, como se va evaluar, que recursos se utilizaron para que el proceso de enseñanza y
aprendizaje fuera significativo. Ademas tener en cuenta factores como el tiempo en que se desa-
rrolla la secuencia puesto que se puede quedar corto en la aplicación.

Este modelo secuencia permite tener un mayor control de la clase y sus componentes son muy
completos puesto que se permiten evidenciar falencias tanto del diseño de la secuencia, como en
los desempeños de los estudiantes cuando se aplicó.
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Caṕıtulo 7

Conclusiones

En el presente capitulo se exponen los resultados de la investigación, además relacionados con los
objetivos; es decir, la solución a cada objetivo.

Objetivo general

Diseñar y validar una secuencia didáctica que contribuya al desarrollo de la competencia
matemática resolución de problemas, a través de la función lineal en estudiantes de grado
noveno. El desarrollo del objetivo general es:

� Observamos que en una clase el establecer instrucciones claras permiten un mejor nivel
de concentración por parte de los estudiantes, generando aśı una participación activa
en torno a una situación problema adaptada al contexto real del estudiante.

Objetivos espećıficos

Identificar las dificultades que presentan los estudiantes al enfrentarse con situaciones pro-
blemas de la vida real que contengan de base el objeto matemático la función lineal.

� En la aplicación de la prueba diagnostica se logró evidenciar que los argumentos ma-
temáticos con los cuales se solucionaron las tareas se quedan en conceptos aritméticos,
que no logran expresar de manera correcta una solución por falta de orden en la reso-
lución, es decir no se realiza un proceso de reflexión en cada tarea.

� Se evidenció una mejor disciplina por parte de los estudiantes cuando la clase inicia de
manera secuenciada, puesto que el orden genera una mejor ambiente de trabajo que
permite concentrar a los estudiantes, y aún más cuando se encuentran con situaciones
problemas de la vida diaria, que incluye personajes reales.

Plantear tareas matemáticas desde el contexto de los estudiantes que promueva el desarrollo
de competencias.

� Cuando se planifican tareas donde la situación problema provienen de contextos reales
de los estudiantes, se logra observar una exteriorización de los propósitos matemáticos
y de pensamiento que busca una formación integral de los estudiantes como ciudadanos
constructivos, comprometidos y propositivos; permitiéndoles identificar y entender el
rol que juegan las matemáticas en el mundo.
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Planificar secuencias didácticas articuladas con las tareas matemática.

� Resulta significativo planificar y articular la secuencia didáctica con las tareas ma-
temáticas para mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje, ya que organiza de
manera sistemática el desarrollo de la clase lo cual genera responsabilidades en el aula
y promueve el orden, lo cual implica que los estudiantes están más receptivos en el
momento de iniciar con las lecturas y resolución del problema.
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Anexos
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