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INTRODUCCION.

La ensefanza y el aprendizaje de la suma y la resta entre nimeros enteros constituyen
un eje esencial en la formacion del pensamiento matematico de los estudiantes de educacion
secundaria. El dominio de estaciones operaciones no sélo permite comprender la estructura
del sistema numérico, ademas, sientan los fundamentos para fortalecer las habilidades de
razonamiento necesarias en contenidos mas avanzados. No obstante, diversas investigaciones
(Otero 2015, Cid, 2016, Gallardo y Hernandez 2007) han mostrado que la comprension de los
nimeros enteros y sus operaciones representa dificultad en los procesos de ensefianza y
aprendizaje, especialmente cuando los estudiantes deben trabajar con nimeros negativos.
Dicha situacion provoca confusiones conceptuales que repercuten de forma negativa en el

rendimiento académico y en la disposicion hacia las matematicas.

En el Colegio parroquial Pablo Sexto, se ha reconocido que los estudiantes de los
grados séptimo, octavo, noveno, décimo y once presentan vacios en el aprendizaje de la suma
y la resta entre numeros enteros. Tales falencias se manifiestan en errores frecuentes al
resolver operaciones y en una tendencia a memorizar reglas sin una verdadera apropiacion
del significado subyacente. Esta problematica hizo necesaria una profundizacion en el
analisis del aprendizaje de estos contenidos, adoptando una mirada que supere la mera
transmision de procedimientos y permita comprender como los estudiantes construyen

sentido y objetiva el conocimiento matematico.

Con este propoésito, nuestro trabajo de grado se enmarca en un enfoque cualitativo,
bajo una modalidad de investigacion, accion que permite comprender la particularidad y
complejidad del fendmeno en un grupo especifico de estudiantes. El sustento tedrico se apoya
en la teoria de la actividad (Ledntiev, 1984; Montealegre, 2005) y en la Teoria de la
Objetivacion (Radford,2006,2013,2014), las cuales conciben “el aprendizaje como un
proceso histdrico- cultural, en el que los sujetos construyen significado, mediante la
interaccion social y el uso de herramientas semidticas mediadoras [...]”. Desde esta
perspectiva, se disefiaron e implementaron actividades orientadas a fomentar la reflexion

colectiva, el didlogo y la accion significativa en torno a los objetos matematicos.



En coherencia con lo anterior, este trabajo tiene como proposito analizar el proceso
de objetivacion de la suma y la resta entre nimeros enteros como una propuesta para
fortalecer el aprendizaje de los estudiantes del grado séptimo. La investigacion busca aportar
a la construccion de estrategias didacticas innovadoras que superen la ensefianza basada en la
memorizacion de reglas, fomentando la comprension profunda de los conceptos y la

formacion de sujetos reflexivos y criticos frente al conocimiento matematico.

Por ultimo, los hallazgos que aqui se presentan buscan ofrecer elementos que orienten
futuras practicas pedagogicas, contribuyendo al mejoramiento de los procesos de ensenanza y

aprendizaje en el area de matematicas.



CAPITULO1

1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

1.1. Contexto y lugar de indagacion.

Dicha investigacion se llevo a cabo en el Colegio parroquial Pablo Sexto, una
institucion de caracter mixto vinculada a la arquididcesis de Medellin. Fundado en el afio
1965, el colegio estd ubicado en el barrio Manrique, en la zona nororiental de Medellin.
Brinda los niveles de primaria, bachillerato y media técnica en sistemas, esta tltima en

convenio con el Servicio Nacional de Aprendizaje.

En el afio escolar 2024, el colegio contaba con una matricula de 1.600 estudiantes, de

los cuales 73 presentan necesidades educativas especiales.

En cuanto a las formas de vinculacion estudiantil, la institucion cuenta con tres
modalidades que responden a las diversas condiciones econdmicas de las familias. La
modalidad privada corresponde a los estudiantes que realizan un pago mensual; La modalidad
asumida o beca incluye a quienes cancelan inicamente el valor de la matricula mientras el
colegio cubre la totalidad de la mensualidad; y la modalidad de cobertura esta dirigida a
estudiantes de bajos recursos que no pueden asumir ni matricula ni mensualidades, por lo que

son eximidos de todo pago.

El equipo directivo estd conformado por un sacerdote (rector), dos coordinadoras, un
secretario, una psicologa, un capellan y 33 docentes. La planta fisica incluye cinco pisos, 25
salones de clase, una sala de informatica, biblioteca, restaurante escolar, oficinas
administrativas y de orientacion, asi como tiendas escolares. Sin embargo, el colegio no
cuenta con espacios deportivos, zonas verdes ni accesibilidad para personas con discapacidad

(no hay rampas ni ascensores).



El Modelo Pedagdgico Paulino, el cual integra elementos de los enfoques cognitivo,
social, critico, desarrollista, constructivista, historico-cultural, adaptandose al contexto
institucional. El Proyecto Educativo Institucional (PEI) resalta la formacion integral desde
una dimension ética, moral, social, psicoldgica y antropologica, promoviendo la convivencia
pacifica y la transformacién del tejido social. El colegio Pablo Sexto para el afio 2024 obtuvo

un indice total de 0,70 en el resultado en las pruebas saber 11 (clasificacion B).

El estudiante Paulino es concebido como un actor cultural inmerso en su contexto, un
ser con deseo de conocimiento 1til para su entorno, participante activo en sus procesos

evaluativos, responsable y conocedor de los compromisos institucionales. (PEL,2024).

La familia es reconocida como un eje esencial en el proceso de formacion de los
estudiantes, y el perfil del docente se enmarca en una vision ética, social, intelectual y
religiosa, destacando su papel como guia que ensefia para la vida y que reflexiona

constantemente sobre su practica pedagdgica.

Como complemento a la labor académica, el Colegio mantiene convenios con el
SENA (media técnica) y la corporacion ASED (preicfes). El colegio recibio en dos ocasiones

con el premio “Ser Mejor”, y su lema institucional es “Aprendemos con amor para la vida ™.

1.2. Descripcion de la problematica y pregunta de investigacion.

El punto de partida de esta investigacion se centra en el anélisis de la objetivacion que
realizan los estudiantes de grado séptimo respecto a la suma y la resta entre nlimeros enteros.
Esto se fundamenta en lo sefialado por autores como Otero (2025), Cid, (2026), Gallardo y
Hernéndez (2007) y el Ministerio de Educacional Nacional (1998), quienes afirman que la
ensefanza y aprendizaje de estas operaciones suele estar atravesada por diversas dificultades.
En particular, destacan que “los alumnos presentan grandes dificultades en la comprension de
los nimeros negativos, en el especial cuando se trata de restar dos nimeros negativos, debido

a la interferencia de significados previos asociados unicamente a los nimeros naturales [...]”.



Ahora bien, las interpretaciones respecto a la ensefianza de la suma y resta entre
nimeros enteros se reconocen en una encuesta realizada a 15 docentes del area de
matematicas de diferentes colegios, donde se evidencia que la no comprension de la suma 'y
resta entre numeros enteros se convierte en un obstaculo para la ensefianza de temas

matematicos en grados superiores.

Una de las dificultades que afrontan los estudiantes en el area matematicas en los
grados octavo, noveno, décimo y once, radica en la comprension de la suma y resta entre
nameros enteros, concepto ensefiado en el grado séptimo desde los derechos basicos de
aprendizaje matematicas y los estandares basicos de competencias en matematicas. Esta
dificultad se refleja de forma persistente en la enseflanza y aprendizaje de temas mas

complejos o de grados superiores que integran el plan de estudios de bachillerato.

En octavo grado se identifica una dificultad frecuente en los procesos de
factorizacion, derivada principalmente de fallas en la manipulacion de los signos al operar
con numeros enteros. Esta problematica refleja que los estudiantes no han consolidado de
manera adecuada la comprension de las reglas basicas que rigen las operaciones con nimeros
enteros, principalmente en lo que respecta a la suma y la resta. En consecuencia, al
enfrentarse a expresiones algebraicas que requieren aplicar dichos conocimientos cometen

equivocaciones que afectan la correcta factorizacion y resolucion de ejercicios.

Esta situacion se evidencia en la Ilustracion 1, donde se muestran ejemplos de errores
comunes en los procedimientos operativos. Dichas dificultades ponen de manifiesto la
necesidad de fortalecer la comprension conceptual y la apropiacion significativa de la suma y
la resta entre nimeros enteros desde los grados anteriores, como base fundamental para el

aprendizaje de contenidos algebraicos mas complejos.
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llustracion 1

En el grado noveno se identifican dificultades académicas persistentes que remiten, en
buena medida a fallas en la comprension y dominio de la suma y la resta entre nimeros
enteros. Estos errores se hacen especialmente notables en contenidos de mayor abstraccion,
como las operaciones con nimeros complejos, la resolucion de sistemas lineales 2x2, el
analisis de sucesiones y progresiones, y el trabajo con funciones lineales y cuadraticas, donde
la correcta gestion de signos y la atencion a la estructura aritmética de las expresiones
resultan imprescindibles para la formalizacion algebraica. Por ejemplo, la incorrecta suma o
resta de coeficientes al aplicar métodos de eliminacion o sustitucion en sistemas de
ecuaciones conduce a determinantes erroneos y soluciones invalidas; de forma anéloga, fallos
en la manipulacion de signos alteran la construccion de términos en una progresion o la
identificacion del signo el discriminante en una ecuacion cuadratica, lo cual compromete la

interpretacion geométrica y algebraica de la funcion.

Estas dificultades no deben entenderse tinicamente como errores mecanicos, revelan
déficits conceptuales en la estructuracion del nimero entero y en la transferencia de

procedimientos aritméticos hacia contextos algebraicos mas complejos. En la ilustracion 2 se

11



presentan evidencias concretas de estas fallas, que permiten observar como una brecha en lo
elemental (suma y resta entre numeros enteros), se amplifica y se manifiesta en el desempeio

sobre contenidos de mayor empleo curricular.

Hustracion 2

En el grado décimo, las dificultades asociadas al manejo inadecuado de la sumay la
resta entre nimeros enteros continllan manifestandose, afectando de manera significativa la
comprension de contenidos mas avanzados como la triangulacion y las secciones conicas. En
el estudio de la trigonometria, por ejemplo, los errores en la manipulacion de signos impactan
directamente en el uso de las razones trigonométricas y el analisis de los cuadrantes donde la
determinacion del signo de las funciones trigonométricas resulta fundamental para la correcta
interpretacion de los angulos y la resolucion de tridngulos. Del mismo modo, en el trabajo
con las secciones conicas, circunferencia, elipse, parabola, hipérbola, se evidencian
imprecisiones al desarrollar ecuaciones o representar graficamente sus elementos, debido a
operaciones incorrectas con numeros enteros al sustituir valores o simplificar expresiones

algebraicas.

Estas dificultades reflejan que muchos estudiantes no han logrado consolidar un
pensamiento matematico formal que les permita establecer conexiones entre los

conocimientos aritméticos y los conceptos geométricos- algebraicos. La falta de comprension
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profunda de las operaciones elementales, especialmente la suma y la resta entre numeros
enteros, se traduce en una debilidad estructural que obstaculiza la asimilacién de conceptos
mas abstractos y la resolucion autonoma de situaciones problema. De acuerdo con lo
observado, este fenomeno revela la necesidad de revisar y redefinir estrategias que
favorezcan la objetivacion de los procesos aritméticos en etapas anteriores, de manera que los
estudiantes logren construir significados sélidos y transferibles a contextos matematicos de

mayor complejidad.

En el grado undécimo, se hace atin mas evidente la falta de comprension solida de la
suma y la resta entre numeros enteros, la cual repercute de manera directa en el aprendizaje y
desarrollo del pensamiento analitico requerido para el estudio del calculo. Esta eficiencia se
manifiesta con especial claridad al abordar temas como los limites y las derivadas, donde el
tratamiento algebraico de expresiones numéricas y simbdlicas exige un dominio preciso de
las operaciones basicas. En el célculo diferencial, por ejemplo, el uso correcto de las reglas de
los signos resulta fundamental al simplificar expresiones, determinar incrementos positivos o
negativos, y analizar la variacion de funciones. Los errores cometidos en estos procesos,
como confundir la resta de cantidades negativas o realizar sumas incorrectas al desarrollar
productos notables, conducen a resultados errdneos y dificultan la apropiacion de conceptos
esenciales como calcular la pendiente de una recta o el comportamiento o decreciente de una

funcion en un determinado punto.

Estos vacios conceptuales no so6lo afectan el desempefio operativo, sino también la
comprension del sentido matematico del calculo como herramienta para modelar y analizar
fendémenos de cambio. La dificultad para operar con nimeros enteros se traduce, entonces, en
una limitacion cognitiva que impide a los estudiantes establecer relaciones entre la aritmética,
el algebra y el andlisis matematico, lo que evidencia una ruptura en la progresion del

aprendizaje.

Tal situacion, representada en la Ilustracion 3, muestra, como los errores basicos en la
manipulacion de signos o en la interpretacion del valor de una expresion, afectan de manera

acumulativa a la produccién de los conceptos.
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Hustracion 3

Las dificultades en el dominio de la suma y la resta entre nimeros enteros constituyen
una problemadtica educativa recurrente y de cardcter estructural en el aula. Esta situacion no
solo ha quedado manifiesta en la experiencia cotidiana de la practica docente, ademas, se
corrobora en los resultados de evaluaciones internas y externas, los simulacros de las pruebas
SABER vy los informes de programas de acompafiamiento como “avancemos’muestran, de
manera sostenida, un bajo desempeio en los items que demandan manejo conceptual y
operativo de enteros. Estos resultados indican que las fallas no son incidentales ni aisladas,
sino que responden a vacios de comprension que se reproducen a lo largo de la trayectoria

escolar.

Las implicaciones pedagogicas de estas carencias son profundas. Cuando los
estudiantes no consolidan una comprension solida de operaciones basicas con enteros, se
generan barreras para el acceso a niveles superiores de razonamiento algebraico y para la
resolucion de tareas que requieren pensamiento negativo- positivo, modelizacion y analisis de

situaciones relacionadas con cambios, deudas, temperaturas o variaciones en contextos reales.
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Ademas, evidencia recogida en evaluaciones aplicadas en grados noveno, décimo y
once revela que un nimero significativo de estudiantes comete errores sistematicos al operar
con enteros dentro de ejercicios de mayor complejidad, lo que sugiere una comprension
superficial o mal internalizada de las nociones basicas. Esta fragilidad conceptual
compromete no so6lo los aprendizajes esperados en el area de matematicas, sino también la
preparacion de los estudiantes para afrontar con éxito evaluaciones externas y los retos de la

educacion superior.

Frente a este diagnostico, resulta imprescindible profundizar en el analisis de como
los estudiantes construyen significados sobre la suma y la resta entre nimeros enteros,
trascendiendo la memorizacion de procedimientos. Se requiere explorar alternativas
didacticas que favorezcan la apropiacion conceptual y la continuidad semidtica entre la
accion y la representacion simbdlica. Por ello, la presente investigacion se propone indagar el
proceso de objetivacion de las operaciones con numeros enteros mediante el disefio e
implementacion de actividades articuladas con recursos semidticos y situaciones
contextualizadas que promuevan la verbalizacion, la negociacion de significados y la

reflexion metacognitiva.

Se espera con ello aportar evidencia sobre estrategias pedagdgicas replicables que no
so6lo mejoren el rendimiento en pruebas puntuales, sino que posibiliten la consolidacion de
aprendizaje significativo, la transferencia a contextos reales y el fortalecimiento del proyecto
educativo institucional en su apuesta por una ensefianza de la matematica mas comprensiva 'y

sostenible.

En coherencia con lo anterior se plantea la siguiente pregunta e investigacion:

.Como generar estrategias desde la objetivacion de la suma y resta entre nimeros

enteros para fortalecer el aprendizaje matematico en los estudiantes del grado séptimo?
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1.3. Objetivos.

1.3.1. Objetivo general.

Analizar la objetivacion de la suma y la resta entre numeros enteros como

propuesta para fortalecer el aprendizaje de los estudiantes.

1.3.2 Objetivos especificos.

1.3.2.1. Identificar problematicas en la comprension de la suma y la resta de

nuameros enteros en los estudiantes.

1.3.2.2. Disedar estrategias didacticas e implementar actividades basadas en
las fases de la actividad de Radford (2010), que favorezcan procesos de interaccion,

discusion y reflexion.

1.3.2.3. Reflexionar sobre el aprendizaje alcanzado por los estudiantes a partir
del andlisis de sus producciones y evidencias, el uso de gestos, lenguaje, recursos,

semioticos y participacion en las diferentes fases de la actividad.

1.4. Antecedentes.

El pensamiento numérico es definido en los lineamientos curriculares de matematicas

como “‘un concepto mas general que sentido numeérico, el cual incluye no sélo éste, sino el

sentido operacional, las habilidades y destrezas numéricas, las comparaciones, las

estimaciones, los 6rdenes de magnitud, entre otros” (MEN, 1998, p.43).

En este sentido, el pensamiento numérico se entiende como “la comprension general

que una persona tiene sobre los nimeros y sus operaciones, asi como la capacidad para

utilizar dicha comprension de manera flexible al emitir juicios matematicos y al emplear

estrategias pertinentes para la resolucion de problemas. [...]” (MEN,1997).
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La consolidacion de este tipo de pensamiento ocurre de manera gradual y progresiva,
conforme los estudiantes piensan, usan y aplican los numeros en situaciones con sentido. De
este modo, su desarrollo depende directamente del nivel de pensamiento matematico que

haya alcanzado cada estudiante.

Los lineamientos curriculares reconocen tres elementos esenciales para promover el
desarrollo del pensamiento numérico. El primero de ellos es la comprension de los numeros y
de la numeracion, la cual implica emplear los nimeros desde sus distintos significados y

comprender de manera significativa el sistema de numeracion decimal posicional.

El segundo elemento corresponde al calculo con nimeros y su utilizacion en
diferentes situaciones cotidianas, aspecto que fomenta en los estudiantes el sentido de

aproximacion y estimacion para resolver problemas del entorno.

El tercer elemento, que es de especial interés para esta investigacion, se relaciona con
la comprension de las operaciones bésicas, lo cual incluye el reconocimiento de sus
significados, sus propiedades matematicas y las relaciones que se establecen entre ellas. En
este aspecto se enfatizara en la suma y resta entre nimeros enteros, a partir de los aportes de
Cid (2016), Gallardo y Hernandez (2007), Otero (2015), Navia y Orozco (2013) y los
lineamientos curriculares de matematicas. (MEN, 1998), quienes han reflexionado sobre la

ensenanza y aprendizaje de la suma y resta entre nimeros enteros.

Hasta la fecha se han desarrollado diversas investigaciones sobre la ensefianza de los
numeros enteros y sus operaciones. Cid (2016). En su estudio Obstaculos epistemoldogicos en
la ensefianza de los numeros negativos, analiza las dificultades que surgen en el proceso de
ensefanza de los numeros negativos, concluyendo que el conocimiento se construye a partir
de la adaptacion del sujeto a diversas situaciones de uso. Segun el autor, “la
conceptualizacion que los estudiantes logran sobre una nocidon matematica depende de la
experiencia adquirida al enfrentarse a situaciones donde dicha nocion tiene sentido [...]”, es
decir, en contextos de la vida diaria. En consecuencia, sostiene que mientras la ensefianza no

se conecte con el contexto del estudiante, el aprendizaje dificilmente sera significativo.
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Por su parte, Navia y Orozco (2013) abordan los obstaculos en la ensefianza y
aprendizaje de los numeros enteros, sefialando que la ensefianza de la matematica ha
evolucionado a lo largo del tiempo, orientdndose actualmente hacia una perspectiva centrada
en el estudiante y en la comprension detallada de los conceptos mas que en la mera

memorizacion de procedimientos.

Gallardo y Hernandez (2007), en su obra Emergencia de los nimeros enteros, analizan
la problematica histdrica en torno a la introduccion del cero y de la negatividad en las
matematicas, destacando los obstaculos epistemologicos que han surgido tanto en su génesis
como en su uso didactico. Si bien existe abundante material que explora el origen de las
dificultades en la ensefanza de los nimeros enteros, los autores evidencian que son escasas

las propuestas pedagogicas que plantean estrategias concretas de solucion.

En esta investigacion, el énfasis se sitlia en la ensefianza de la suma y resta entre
nameros enteros. Otero (2015) sostiene que para la ensefanza de la suma entre nimeros

enteros deben considerarse los siguientes casos:

“Suma de nimeros con igual signo: se suman los valores absolutos de ambos niimeros

y el resultado conserva el mismo signo de los sumandos.

Suma de nimeros con distinto signo: Se calcula la diferencia entre los valores

absolutos y el resultado adopta el signo del nimero con mayor valor absoluto [...]”.

Asimismo, Otero (2015) destaca la relevancia de ensefiar las propiedades de la suma
y resta de nimeros enteros y su representacion en la recta numérica, pues ello permite a los

estudiantes observar las operaciones y entender sus significados de manera mas concreta.

En cuanto a la resta entre nimeros enteros, el autor explica que esta puede concebirse
como un caso particular de la suma, en el cual los nimeros involucrados presentan signos
diferentes. En este sentido, “la suma se convierte en una diferencia [...]”, ya que puede
expresarse como a + (b)= a-b, lo cual implica que cuando un nimero precedido del signo mas

se suma con otro de signo contrario, este ultimo actua como una resta.

18



En conclusion, los estudios revisados coinciden en que la ensefianza significativa de
las operaciones con nimeros enteros requiere estrategias didacticas contextualizadas, que
promuevan la comprension conceptual y el razonamiento l6gico- matematico, mas alla de la
repeticion mecanica de reglas. En esta linea, la presente investigacion busca analizar el
proceso de objetivacion de la suma y resta de nimeros enteros en estudiantes de grado
séptimo, como una propuesta orientada a fortalecer su aprendizaje mediante actividades

dindmicas, participativas y contextualizadas.

1.5. Justificacion.

La suma y la resta entre niimeros enteros constituyen operaciones esenciales en la
construccion del pensamiento algebraico, ya que su dominio permite avanzar hacia el estudio
de nociones mas complejas como la factorizacion, las ecuaciones, las funciones y el célculo
diferencial. El adecuado manejo de estas operaciones posibilita en los estudiantes la
comprension de las estructuras matematicas, la identificacion de regularidades y la resolucion
de problemas de manera flexible y argumentada. No obstante, la experiencia docente y la
evidencia proveniente de evaluaciones internas e instrumentos externos, como las Pruebas
SABER, muestran que un nimero considerable de estudiantes de educacion basica presentan
vacios conceptuales persistente en las operaciones con nimeros enteros (Ministerio de

Educacion Nacional [MEN], 1998; Otero, 2015).

Estas dificultades no solo obstaculizan la adquisicion de aprendizajes significativos
en matematicas, ademads afectan el desarrollo del razonamiento 16gico- matematico y la
transferencia de conocimientos hacia otros campos del saber. La comprension deficiente de
los nimeros negativos y sus operaciones limita la posibilidad de establecer conexiones con
contextos reales, impidiendo que los estudiantes conciban las matematicas como una

herramienta 1til para interpretar y transformar su entorno.

A partir de la teoria de la objetivacion propuesta por Radford (2014), “el aprendizaje
se entiende como un proceso social, cultural y colectivo, en el que los significados

matematicos son objetivados a través de la interaccion mediada por gestos, lenguaje,
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simbolos y artefactos culturales”. En este sentido, aprender no implica tinicamente la
apropiacion individual de conceptos, sino la toma de conciencia compartida de los
significados que la humanidad ha construido histéricamente. Por tanto, la ensefianza de la
suma y la resta entre numeros enteros debe trascender la memorizacion de reglas operativas y
centrarse en procesos de reflexion, comunicacion y construccion conjunta de sentido, donde

los estudiantes se reconozcan como sujetos activos de su aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el presente trabajo propone la implementacion de actividades
didacticas contextualizadas y colaborativas que promuevan la interaccion entre los
estudiantes y la exploracion de diferentes representaciones semioticas (gestuales, verbales,
graficas y materiales). Este enfoque permite evidenciar como los alumnos construyen y
objetiva en los significados de las operaciones a través de experiencias que integran la accion,

pensamiento y el lenguaje.

El desarrollo de esta investigacion se inscribe ademas en los principios del Modelo
Pedagogico Paulino del colegio parroquial Pablo VI, el cual orienta la formacion integral
desde una perspectiva ética, social y cultural, fomentando el desarrollo de valores humanos y
el compromiso con el bien comun. En coherencia con dicho modelo, el proyecto busca
enriquecer no sélo las competencias matemadticas, sino también las dimensiones
comunicativa, afectiva y social de los estudiantes, promoviendo el trabajo cooperativo y la

reflexion compartida.

De esta manera, la investigacion no se limita a una propuesta de mejora en la
ensenanza de las operaciones con nlimeros enteros, sino que constituye una aportacion al
campo de la educacion matematica desde una mirada humanista y emancipadora. Tal como lo
plantea Radford (2014), el aprendizaje matematico implica la formacion de subjetividades
criticas y solidarias, capaces de comprender el conocimiento como una practica social que

contribuye a la transformacion del mundo.

En sintesis, esta investigacion cobra relevancia porque busca fortalecer el aprendizaje

significativo de la suma y resta entre nimeros enteros mediante procesos de objetivacion,
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integrando teoria, practica y reflexion pedagogica. Asimismo, ofrece una contribucion a la
innovacion didactica, al plantear estrategias concretas que permitan a los profesores
promover estilos y practicas de aprendizaje mas participativas, inclusivas y culturalmente
situadas en beneficio del desarrollo integral de los estudiantes y de la calidad de la educacion

matematica.
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CAPITULO II

2. REFERENTES TEORICOS.

La presente investigacion se sustenta en seis pilares tedricos fundamentales que
orientan la comprension y el analisis del proceso de objetivacion de la suma y resta entre
nimeros enteros en estudiantes de grado séptimo. Estos pilares articulan tanto las
perspectivas pedagogicas y didacticas como los fundamentos teoricos que posibilitan una

mirada integral del fendmeno educativo estudiado.

El primer pilar, relacionado con la didactica de la matematica reconoce que todo
docente debe reflexionar de manera permanente sobre las practicas pedagdgicas con el
objetivo de optimizarlas. Este proceso con revision constante de las estrategias y actividades
de ensefianza permite fortalecer el campo de accion docente y propiciar aprendizajes
significativos en los estudiantes. La didactica, en este sentido, no se limita a la transmision de
conocimientos, sino que implica la construccion de ambientes de aprendizaje donde el
estudiante pueda comprender, aplicar y resignificar los conceptos matematicos desde su

experiencia y contexto.

El segundo pilar, centrado en el pensamiento matematico, posibilita al profesor
indicar las ventajas y las oportunidades de mejora en su practica pedagogica. Este
componente promueve la planeacion estratégica, la reflexion continua sobre las experiencias
de aula, el dialogo profesional entre pares y la contextualizacion de los procesos de
ensenanza. Desarrollar el pensamiento matematico en los estudiantes implica no s6lo el
dominio de procedimientos, sino también la formacion de un razonamiento 1dgico, analitico y
creativo que te permita comprender las matematicas como una herramienta para interpretar el

mundo.

El tercer pilar, referente a la ensefianza de la matematica, es fundamental en la labor
docente. La revision sistemdtica de las practicas de ensefianza permite reconocer los aciertos

y las dificultades que emergen en el proceso formativo, lo cual se traduce en oportunidades
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para innovar y fortalecer la accion educativa. Ensefiar matematicas demanda no so6lo
conocimiento disciplinar, sino también didéactico o pedagdgico y reflexivo, de modo que el
docente pueda orientar experiencias significativas que despierten el interés y la comprension

profunda de los contenidos.

El cuarto pilar, se fundamenta en la teoria de la actividad, la cual explica los procesos
y acciones que median la realizacion de una actividad humana, considerando el objeto o
motivo del sujeto, los artefactos e instrumentos utilizados, los niveles de accion desarrollados
y la trayectoria que sigue el sujeto hasta alcanzar el objeto del conocimiento. Esta teoria, de
raiz sociocultural, destaca la mediacion y la interaccion como elementos esenciales del
aprendizaje, permitiendo comprender la dindmica entre el sujeto, el entorno y los objetos de

estudio.

El quinto pilar, se fundamenta en la teoria de la objetivacion, propuesta por Luis
Radford, que plantea que “el aprendizaje es un proceso social y cultural mediante el cual los
sujetos a través de la actividad logran la objetivacion del conocimiento [...]” En este proceso,
el estudiante no sélo se apropia de saberes matematicos, sino que también transforma su
conciencia y su manera de relacionarse con el mundo. La teoria de la objetivacion ofrece asi
un marco conceptual que permite comprender coémo los estudiantes hacen visibles u objetiva

los significados matematicos en contextos concretos de actividad.

El sexto pilar, aborda el objeto de conocimiento entendido en este estudio como la
suma y la resta entre niumeros enteros, tanto desde la perspectiva de la matematica pura como
desde el enfoque didactico. Este pilar busca analizar las estructuras conceptuales que
subyacen a estas operaciones y las posibles dificultades que enfrentan los estudiantes en su
comprension. Asimismo, considera las estrategias pedagogicas que favorecen su apropiacion,
con el fin de fortalecer los procesos de aprendizaje desde una vision critica, reflexiva 'y

significativa.
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2.1 Didactica de las matematicas.

La didactica de las matematicas constituye un campo de estudio interdisciplinar que se
ocupa de comprender y transformar los procesos de ensefianza y aprendizaje de esta
disciplina, integrando saberes provenientes de la pedagogia, la psicologia, la epistemologia.
la sociologia y las ciencias cognitivas. Su objetivo principal es analizar las dinamicas en la
que los estudiantes construyen el conocimiento matematico en contextos escolares y no
escolares, y disefiar estrategias que favorezcan el desarrollo del pensamiento matematico, la
comprension conceptual y el uso funcional de las matematicas en situaciones reales. En este
sentido, la didactica de las matematicas no se reduce a la explicacion de procedimientos
algoritmicos, sino que busca promover una relacion significativa, critica y reflexiva con el

saber matematico.

Desde una mirada contemporanea, la didactica de las matematicas se fundamenta bajo
la premisa de que el aprendizaje constituye un proceso activo, social y situado en el cual los
estudiantes construyen significados mediante la instruccion con el docente, con sus pares, con
artefactuales culturales y con diversas representaciones semidticas. Autores como vygotsky
(1978)han sefialado que el desarrollo del pensamiento se da a través de la mediacion social y
cultural, lo cual implica reconocer la importancia del lenguaje, los gestos, los signos y los
instrumentos en la construccion de los significados matematicos. Asi, el aula se concibe
como un escenario de didlogo, argumentacion y negociacion de significados donde se
promueven procesos colaborativos que permiten el acceso progresivo al conocimiento

cientifico.

Asimismo, la Educacion Matematica Realista propuesta por Freudenthal (1991),
enfatiza que las matematicas deben ser presentadas a los estudiantes como una actividad
humana, vinculada a contextos significativos y experiencias cercanas a su realidad. Este
enfoque sostiene que los estudiantes deben descubrir los conceptos matematicos a través de
situaciones problematicas cotidianas, procesos de modelacion y actividades que integren el
razonamiento natural con el pensamiento formal. De esta manera, el aprendizaje deja de ser
una simple reproduccion de procedimientos y se convierte en una construccion gradual de

1deas matematicas vinculadas al mundo cotidiano.
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Complementariamente, Bruner (1966) plantea que los conceptos matematicos deben
abordarse mediante una progresion que articule representaciones iconicas y simbolicas,
haciendo que los estudiantes transiten de lo concreto a lo abstracto a través del uso de
manipulativos, graficos y lenguajes formales. Esto resulta esencial en la ensefianza de las
operaciones con numeros enteros, donde las representaciones visuales y materiales facilitan la
comprension del signo y la magnitud, evitando que el aprendizaje se limite a la memorizacion

de reglas.

En consonancia con lo anterior, la teoria de la objetivacion de Radford (2006, 2013,
2014) ofrece un aporte esencial al reconocer que el conocimiento matematico emerge en la
interaccion social y se objetiviza mediante gestos, lenguaje, simbolos y acciones corporales.
Aprender matematicas implica participar en practicas culturales en las que el sujeto desarrolla
su conciencia y su identidad en relacion con el saber. Por ello, ensefiar matematicas supone
disefiar actividades que permitan a los estudiantes reflexionar, explicar, gesticular, modelar y
socializar sus procedimientos, de modo que los significados matematicos se hagan visibles,

conscientes y compartidos.

De acuerdo con estos enfoques, la funcion del docente de matematicas trasciende la
transmision de conocimientos. Su rol se orienta hacia la mediacion pedagogica, la
construccion de entornos de aprendizaje retadores y cooperativos, el disefio de secuencias
didacticas progresivas y la evaluacion formativa que promueva la comprension de los
procesos y dificultades de los estudiantes. El profesor acttia como un guia y acompafiante en
la construccion del conocimiento, promoviendo el pensamiento critico, la argumentacion

matematica y la autonomia cognitiva.

La didactica de las matematicas reconoce la importancia de atender las dificultades y

errores en el aprendizaje. Los errores no son fallas que deben evitarse, sino oportunidades
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para explorar los procesos cognitivos de los estudiantes, identificar obstaculos
epistemologicos y replantear estrategia y didacticas. En la situacion especifica de las
operaciones con nimeros enteros, estas dificultades suelen estar relacionadas con modelos
previos asociados a los nimeros naturales, lo que hace necesario el disefio de experiencias
que favorezcan la resignificacion del signo, la comprension de la magnitud y la construccion

progresiva de las reglas operativas.

La didéctica de las matematicas constituye un marco fundamental para entender el
proceso formativo en esta investigacion, pues permite analizar las practicas docentes,
comprender, como los estudiantes construyen los significados matematicos y disefiar
estrategias pedagogicas que promuevan la objetivacion del conocimiento. Desde este
enfoque, el estudio asume que el aprendizaje de la suma y la resta entre nimeros enteros no
debe desarrollarse desde la mecanizacion, sino desde la construccion consciente, colectiva y

cultural del conocimiento matematico.

2.2. Pensamiento matematico.

El pensamiento matematico constituye una dimension fundamental en la educacion
integral de los estudiantes y en la labor docente, puesto que trasciende el dominio de
algoritmos y procedimientos rutinarios para orientarse hacia la comprension profunda, el
razonamiento logico- formal y la capacidad de interpretar y modelar situaciones del entorno.
En este sentido, promover el pensamiento matematico implica favorecer procesos cognitivos
de andlisis, abstraccion, generalizacion, deduccion y argumentacion que permiten a los
estudiantes construir significados y establecer relaciones entre procedimientos y situaciones

problematicas tanto escolares como cotidianas.

En la literatura especializada se reconoce que el pensamiento matematico no se limita
a la reproduccién mecénica de ejercicios, sino que estd vinculado a la capacidad de formular
conjeturas, explorar estrategias diversas, justificar resultados y comunicar ideas de manera
clara y querer. Cantoral (2005) sefala que el pensamiento matematico se relaciona con la
construccion activa de ideas y no Uinicamente con la ejecucion de técnicas formales; por

tanto, su desarrollo se fundamenta en experiencias que obligan al estudiante a transformar,
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interpretar y producir conocimiento, mas que a memorizarlo. Asi, las matematicas se
convierten en un campo de reflexion y accion intelectual que fomenta competencias para el

desarrollo académico y social.

Desde la perspectiva socio-constructivista, el pensamiento matematico se manifiesta
en la relacion entre los sujetos y su contexto cultural. Vygotsky (1978) destaca que las
funciones mentales superiores emergen mediante la mediacion social y la apropiacion de
herramientas culturales, entre ellas el lenguaje, los simbolos y los artefactos matematicos, lo
cual transforma la actividad mental del estudiante. Bajo esta premisa, el pensamiento
matematico se construye a través del dialogo, la negociacion de significados, las
explicaciones compartidas y la sistematizacion colectiva de los procedimientos. De este
modo, la clase de matematicas es concebida como un escenario de construccion del
conocimiento, donde la participacion activa y la comunicacion se constituyen como

elementos esenciales para el aprendizaje.

En coherencia con esta vision, Mason Burton y Stacey (2010) sefialan que pensar
matematicamente supone observar patrones, formular preguntas, explorar caminos
alternativos de solucion y reflexionar sobre los procesos seguidos. Los autores afirman que
cualquier persona puede desarrollar pensamiento matematico si se le ofrece un viaje que
fomente la curiosidad, la autonomia cognitiva y la reflexion metacognitiva. Estas ideas
resaltan la importancia de disefiar experiencias didacticas que no se limiten a la repeticion de
ejercicios, sino que promuevan el cuestionamiento, la busqueda de estrategias y el analisis

profundo de los errores como oportunidades para aprender.

Asimismo, la teoria de la objetivacion de Radford (2006, 2013, 2014) complementa
esta perspectiva al plantear que el pensamiento matematico es inseparable de los procesos
corporales lingiiisticos y afectivos que participan en la actividad matematica. Seglin esta
teoria, la construccion del conocimiento matematico involucra gestos, palabras, acciones y
emociones que se articulan para hacer visibles los significados y permitir la toma de
conciencia sobre los conceptos. De esta manera, el pensamiento matematico no es
Uunicamente una operacion interna, sino un fendmeno cultural y social que se despliega en la

interaccion con otros y con los artefactos semidticos disponibles en el aula. Esto implica que,
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para fortalecerlo, es imprescindible observar y analizar como los estudiantes expresan sus
ideas, sefialan objetos, utilizan recursos visuales y dialogan con sus compafieros durante las

actividades.

Ademas, los lineamientos curriculares del Ministerio de Educacion Nacional (MEN
1998) insisten en que el desarrollo del pensamiento matematico se fundamenta en la accion,
la exploracion y la resolucion de problemas contextualizados, donde los estudiantes
interpretan magnitudes, relacionar representaciones, argumentar soluciones y validar
resultados. Esto se traduce en la necesidad de disefiar secuencias didacticas que integren
actividades manipulativas pictoricas y simbolicas, asi como escenarios para el didlogo y la
reflexion conjunta, lo cual permite a los estudiantes avanzar progresivamente hacia niveles

mas abstractos y formales de pensamiento.

En el ambito especifico de los nimeros enteros, el pensamiento matematico requiere
comprender el significado del signo, interpretar representaciones en la recta numeérica, utilizar
multiples estrategias para operar, reconocer errores comunes y construir reglas con base en
regularidades y patrones. De acuerdo con investigaciones recientes, los estudiantes suelen
tener dificultades para coordinar magnitud y direccion, transferir conceptos del conjunto de
los naturales a los enteros y justificar sus respuestas en problemas que involucran variaciones
positivas y negativas. Por ello, fortalecer el pensamiento matematico en este contexto, exige
propuestas didacticas que integren manipulativas situaciones reales, modelacion y didlogo

argumentativo.

El pensamiento matematico se configura como una practica cognitiva, social y
cultural que promueve la construccion de significados, el desarrollo de habilidades superiores
de razonamiento y la educacion de sujetos criticos capaces de interpretar, transformar y
actuar sobre la realidad. Desde esta perspectiva, la presente investigacion concibe el
pensamiento matematico como fundamento para la elaboracion de actividades que permitan a
los estudiantes objetivar el conocimiento sobre la suma y resta entre nimeros enteros,
avanzando desde lo concreto y vivencial hacia lo abstracto y simbdlico mediante la accion, la

reflexion y la interaccion colectiva.
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2.3. Pensamiento numeérico.

El pensamiento numérico constituye un componente esencial dentro del desarrollo
matematico escolar, propuesto que ayuda a los estudiantes comprender, interpretar y operar
con los nimeros en diversas situaciones y contextos. Este pensamiento no se limita a la
manipulacion mecanica de cifras, sino que abarca la capacidad de reconocer patrones
numeéricos, establecer relaciones, realizar estimaciones, interpretar magnitudes y utilizar

diferentes presentaciones para resolver problemas y justificar procedimientos.

De acuerdo con los lineamientos curriculares del Ministerio de Educacion Nacional
(MEN 1998), el pensamiento numérico implica la construccion progresiva del concepto de
nimero y sus operaciones, lo cual requiere transitar por distintos tipos de representaciones
concretas, pictoricas, simbolicas y verbales que favorecen la comprension profunda del
sistema numeérico y su estructura. Este enfoque reconoce que el aprendizaje del nimero es un
proceso gradual en el que los estudiantes deben enfrentar desafios cognitivos que les

permitan cuestionar sus creencias previas y resignificar sus interpretaciones iniciales.

El pensamiento numérico se desarrolla mediante la interaccion con diversos tipos de
numeros naturales, nimeros enteros, numeros racionales y numeros reales, y con los
significados que estos adquieren en situaciones reales. En este proceso, los estudiantes
aprenden a interpretar el nimero no s6lo como una cantidad absoluta, sino también como una
medida, una posicion en la recta numérica, una relacioén, un operador o una representacion
simbolica de fendmenos cuantitativos (Kilpatrick, Swafford y Findell 2001). En el caso
especifico de los nimeros enteros, los estudiantes deben comprender el concepto de magnitud
relativa, la existencia de cantidades negativas y la idea de direccion o variacion, lo cual exige

una ruptura epistemologica respecto a los nimeros naturales.
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Diversos estudios han evitado que la transicion del pensamiento natural al
pensamiento numérico ampliado, que incluye los numeros enteros representa un reto
significativo para los estudiantes porque requiere abandonar concepciones profundamente
arraigadas, tales como que “no existen cantidades menores que cero o que los numeros solo
sirven para contar”. Por ello, la construccion del concepto de nimero entero debe ser guiada
mediante experiencias que vinculen la matematica escolar con situaciones vivenciales, tales
como variaciones de temperatura, niveles del mar, movimientos bancarios, puntos ganados y
perdidas en juegos, entre otras. Estas experiencias permiten la comprension del signo, el uso

correcto de la recta numérica y la articulacion entre magnitud, direccidon y simbolizacion.

Desde un enfoque sociocultural, el pensamiento numérico se entiende como un
proceso mediado por herramientas simbolicas y artefactos culturales, mediante los cuales, los
estudiantes objetivan el conocimiento matematico Vygotsky (1978) destaca que los signos y
simbolos transforman el pensamiento y permiten el desarrollo de funciones superiores, por lo
que el dominio de los nimeros y sus relaciones no puede reducirse a la memorizacion de

reglas, sino que requiere interaccion, didlogo, modelacion y acompafiamiento pedagdgico.

En consonancia, la teoria de la objetivacion de Radford (2006, 2013,2021) enfatiza
que el pensamiento numérico emerge a través de practicas sociales, gestos, verbalizaciones,
emociones y acciones corporales que hacen visible el proceso de construccion del significado
matematico. Asi, aprender nimeros implica participar en actividades donde el conocimiento

es compartido, discutido y reflexionado colectivamente.

La comprension del sistema de nlimeros enteros y la correcta ejecucion de
operaciones como la suma y la resta requieren que el estudiante movilice habilidades
cognitivas vinculadas al pensamiento numérico, tales como identificar patrones, anticipar
resultados, relacionar representaciones, justificar procedimientos e identificar desaciertos
como parte inherente del proceso de aprendizaje. En este sentido, la intervencion pedagogica
debe proporcionar oportunidades para explorar materiales concretos, diagramas, rectas
numéricas, contextos reales y situaciones problematicas que permitan construir el sentido del

signo y la operacion desde institucionalizar la regla formal.
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El pensamiento numérico constituye un eje central para el aprendizaje de la suma 'y
resta entre numeros enteros, pues permite a los estudiantes avanzar de concepciones intuitivas
y concretas hacia representaciones abstractas y simbolicas del numero. La presente
investigacion asume que el fortalecimiento del pensamiento numérico, mediante actividades
colaborativas, manipulativas y reflexivas, favorece la objetivacion del concepto de nimero
entero y promueve una comprension significativa y duradera del sistema numérico y sus

operaciones.

2.4. Enseiianza de las matematicas.

La ensenanza de las matematicas, entendida como una practica social, cultural y
mediada, constituye un proceso denso que va mas alla de la simple explicacion de algoritmos
y la aplicacion mecanica de reglas. Desde una mirada contemporanea, el acto de ensefar
matematicas se entiende como una experiencia formativa que busca promover el pensamiento
logico, la comprension de estructuras abstractas, la habilidad de argumentar y la disposicion
para enfrentar situaciones problematicas en contextos variados. En esta linea, el profesor se
perfila como un mediador que guia, orienta y cuestiona, creando entornos para que los

estudiantes se involucren en la construccion del conocimiento matematico.

En el marco del sistema educativo colombiano, el Ministerio de Educacion Nacional
(MEN 1994) reconoce que “la educacion debe responder a las caracteristicas culturales,
sociales y personales de los estudiantes, promoviendo su desarrollo integral y respetando su
dignidad [...]” .Desde esta perspectiva, la ensefianza y aprendizaje de las matematicas
necesita considerar la diversidad de estilos cognitivos, ritmos de aprendizaje, contextos
socioculturales y experiencias previas que influyen en la comprension de los conceptos.
Particularmente en el estudio de la suma y resta entre nimeros enteros, este enfoque implica
reconocer las concepciones previas de las estudiantes basadas en los nimeros naturales, para
favorecer procesos de resignificacion y comprension progresiva del papel del signo y la

magnitud en el campo numérico extendido.
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La teoria de la objetivacion planteada por Radford (2006, 2013) ofrece un aspecto
pertinente para comprender la ensefianza como proceso en el cual el conocimiento
matematico se hace visible, compartido y culturalmente apropiado. En esta perspectiva, la
actividad matematica escolar no se limita al dominio interno de procedimientos, sino que se
manifiesta mediante gestos, lenguaje, representaciones multiples y acciones corporales que
permiten la toma de conciencia y la construccion colectiva del significado. Por ello, la
ensefianza debe propiciar espacios dialogicos, interaccion colaborativa, uso de materiales
manipulativos y actividades que estimulen la argumentacion, la explicacion y la reflexion

critica sobre los procesos realizados.

Asimismo, Schon (1998) “plantea la importancia de la reflexion en y sobre la accion
como condicion fundamental para el desarrollo profesional docente [...]”. En el contexto de la
didactica de las matematicas, esta postura implica que el profesor analice permanentemente
su practica, identifique los obstaculos cognitivos emergentes, reconozca estrategias
espontaneas utilizadas por los estudiantes y adapte sus intervenciones para potenciar
aprendizajes significativos. La flexibilidad metodolégica recomendada por Zabala (2000) se
convierte, entonces, en un principio clave: ensefiar matematicas exige considerar la
especificidad del grupo, los intereses y dificultades reales de los estudiantes, asi como los

factores socioculturales que enmarcan el acto educativo.

|[En consonancia con Freudenthal (1991) y la Educacion Matematica Realista, ensefiar
matematicas significa ofrecer situaciones contextualizadas que admitan a los estudiantes
descubrir, modelar y formalizar ideas matematicas a partir de sus vivencias. De este modo, el
aprendizaje deja de ser una practica pasivo para convertirse en un proceso activo de
exploracion, cuestionamiento, representacion, institucionalizacion y transferencia. Respecto a
los niimeros enteros, supone disefiar escenarios donde los estudiantes pueda vincular las
operaciones a contextos reales (temperatura, niveles de altura, ganancias y pérdidas,
aplazamientos, movimientos econdmicos, entre otros), favoreciendo la comprension del valor

relativo, el signo y la direccionalidad.
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La ensenanza de las matematicas se entiende en esta investigacion como una practica
reflexiva, situada y colaborativa que busca favorecer la construccion de sentido y la
autonomia cognitiva. La relevancia de esta perspectiva radica en que permite analizar la
objetivacion del conocimiento matematico en torno a la suma y resta entre nimeros enteros,
mediante de actividades orientadas a la interaccion social, el uso de representaciones
multiples, el renacimiento argumentativo y la reflexion critica. En consecuencia, este enfoque
pedagdgico fundamenta el disefio metodoldgico del estudio y orienta la interpretacion de las
evidencias recogidas en el proceso de intervencion didactica con estudiantes de grado

séptimo.

2.5. Teoria de la actividad.

La teoria de la actividad constituye uno de los pilares fundamentales para comprender
los procesos de aprendizaje como fendmenos socialmente situados y culturalmente mediados.
Este marco tedrico, cuyo desarrollo se atribuye originalmente a Vygotsky y se consolida
posteriormente con los aportes de Leontiev (1984), ofrece una comprension dialéctica del
sujeto, su relacion con el entorno y los procesos educativos. Desde esta perspectiva, el
aprendizaje no corresponde a un ejercicio individual aislado, sino un proceso histérico-

cultural mediado por herramientas, signos, interacciones sociales y objetivos compartidos.

En el contexto de esta investigacion, la teoria de la actividad se articula con la teoria
de la objetivacion desarrollada por Radford (2006, 2013, 2014), quien sefala que el
conocimiento matematico emerge, se hace visible y se comparte mediante précticas sociales
en las que intervienen gestos, lenguaje, emociones, artefactos e instrumentos culturales. Asi,
comprender la actividad humana exige profundizar en conceptos como sujeto, objeto/ motivo,
acciones, operaciones, artefactos e instrumentos, categorias que guian la interpretacion del

aprendizaje como proceso colectivo y mediado culturalmente.

Desde este enfoque, la escuela se configura como un ambiente privilegiado de
actividad y socializacion. En palabras de Ivic (1999), la institucion escolar implica una
organizacion del tiempo, el espacio y las relaciones sociales que inciden de forma decisiva en

la formacion del sujeto. Estas condiciones no solo delimitan experiencias, sino que posibilitan
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formas de interaccion que contribuyen al desarrollo de estructuras cognitivas y a la

constitucion cultural de la conciencia.

La actividad se concibe, entonces como un sistema orientado hacia un objeto o motivo
que da sentido a las acciones del sujeto. Este objeto/motivo no es unicamente una meta
externa observable, sino también un proposito interno que transforma simultdneamente al
sujeto y al objeto, tal como sefialan Arboleda, Obando y Vasco (2014) al retomar los
planteamientos de Kaptelinin. De este modo, la actividad se entiende como un proceso
dindmico y dialéctico en el que la conciencia y los significados se construyen socialmente,

situacionalmente y mediante participacion.

En coherencia, Ledntiev (1984) afirma que no puede existir actividad sin objeto, pues
este constituye su esencia. Una actividad sin objeto carece de sentido, de finalidad y de
orientacion cognitiva. Por ello, el andlisis de la actividad demanda identificar claramente el
objeto/motivo que la orienta, asi como las acciones y operaciones que configuran su
desarrollo. Torres (2013) complementos el planteamiento al destacar que el sujeto se
constituye mediante relaciones intrapersonales e interpersonales, en interaccién constante con

su entorno cultural y con los otros.

La nocion de accion adquiere aqui un papel central, entendida como la unidad bésica
de la actividad humana, dirigida hacia una finalidad concreta. Las acciones son procesos
conscientes que el sujeto desarrolla para transformar la realidad y transformarse a si mismo.
En el ambito educativo, las acciones se concretan en las practicas escolares y en las
actividades disefiadas por el docente para promover aprendizajes. Conforme sefiala Davidov
(1988), estas acciones se operacionalizan en tareas que emergen durante el proceso educativo,

configurando momentos de construccion y apropiacion del conocimiento.

Montealegre (2005) describe cinco niveles progresivos en el desarrollo de las
operaciones, desde la toma de conciencia hasta la interiorizacion de la accion, resaltando la
transicion del actuar material al actuar mental. Este proceso esta mediado por artefactos
fisicos o simbdlicos y por instrumentos que orientan la actividad cognitiva. Mientras los

artefactos se inscriben en la practica material y metodoldgica, los instrumentos se asocian con
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procesos mentales, reflexivos y culturalmente construidos, en concordancia con los

planteamientos Cole (2003), y Arbolea et al. (2004).

En consecuencia, la actividad educativa implica una triada dinamica, sujeto,
artefacto, instrumento donde es donde transforma, transforma y se transforma a través de su
interaccion con mediadores culturales. En el caso del aprendizaje matematico, estos
mediadores pueden ser materiales manipulativos, representaciones semidticas, el lenguaje
matematico, gestos y tecnologias que permiten avanzar de acciones concretas a procesos de

abstraccion cada vez mas sofisticados.

La teoria de la actividad y la teoria de la objetivacion permiten comprender el
aprendizaje matematico como un proceso social, cultural y dialégico en el que el sujeto
participa activamente en practicas compartidas, mediadas por artefactos e instrumentos.
Orientadas hacia la construccion de significados y la toma de conciencia. Este marco tedrico
resulta pertinente para esta investigacion, pues posibilita analizar las interacciones, gestos,
estrategias y transformaciones cognitivas que emergen durante las actividades de suma y
resta entre numeros enteros en estudiantes de grado séptimo, evidenciando la objetivacion

gradual del conocimiento matematico.

2.6. Teoria de la objetivacion.

Dentro del marco de la teoria de la objetivacion, la teoria de la actividad se erige
como un eje fundamental para su comprension. Este capitulo examina como el sujeto objetivo
un objeto y como esta objetivacion transforma su percepcion del mundo, su forma de pensar

y la constitucion de nuevos conceptos.

En este contexto, durante la conceptualizacion se define la conciencia desde una
perspectiva dialéctica- materialista; el proceso de conocimiento se desarrolla a través de la
mediacion semidtica, concluyendo con una exploracion de lo que implica la objetivacion y la

subjetivacion, asi como los tres objetivos del objetivacion y proceso que la acompafia.
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Radford (2006, 2013, 2014) se presenta como un referente tedrico en esta
conceptualizacion junto con Arboleda et al. (2014), Torres (2013) y Davidov (1988). Todos
estos autores contribuyen a la comprension y conceptualizacion de los conceptos necesarios,

teoria, la teoria y la objetivacion.

Conciencia, ser bioldgico y social. El sujeto posee una conciencia que se va
constituyendo a medida que internaliza las actividades y los conceptos que de ellas derivan.
No obstante, esta internalizacion de los objetos matematicos estd acompaniada del
conocimiento emergente de la cultura, asi como de las acciones que el sujeto lleva a cabo, las

cuales contribuyen a la constitucion de su subjetividad y, por ende, de su conciencia.

Por lo tanto, para definir la conciencia es esencial comenzar por la internalizacion.
Siguiendo a Arbolete et al. (2014), Torres (2013), esta no debe ser considerada como un mero
reflejo de la realidad en la que se desenvuelve el sujeto, sino como una reconstruccidn interna
en el plano social de funciones psicoldgicas superiores, lo que deriva en nuevas formas de
percepcidn, atencidn, memoria, 16gica, formacion de conceptos, lenguaje oral, entre otras.

Arbolete et al. (2014).

Asi, esta internalizacion propicia una reflexion, entendia como la modificacion del
sujeto en relacion con sus acciones, lo que lleva a una transformacion y a la constitucion de
un nuevo significado de las acciones realizadas con los instrumentos. De esta manera, su
subjetividad se presenta como una nueva constitucion derivada de la actividad emprendida en

el mundo externo.

La reflexion del sujeto se origina en las tareas que realizan medida que interactia con
los instrumentos. Por ello, la tarea, entendia como la convergencia entre el proposito de la
actividad y el método para llevarla a cabo, reconstituye un nuevo pensamiento que se

introduce en el ambito de la psique, constituyendo un conjunto de acciones que llevan a la
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resolucion de una tarea especifica, que N.Bernshtéin (citado en Davidson, 1988, pp. 35 — 36)

denomina “movimientos vivos”.

La psique tiene como funciones principales la construccion de la realidad objetiva y
la busqueda de prueba de los movimientos y acciones que satisfacen las necesidades del
sujeto. Asi, a medida que se activan estas funciones, especialmente en el ambito de la
actividad que es la psique se convierte en mediadora, transformandose en conciencia,
entendida como la reproduccion de la internalizacion llevada a cabo por el sujeto en la
actividad y la representacion de las funciones psicologicas superiores de los sujetos que lo

rodean, (Davidov 1988, p.45).

En consecuencia, la conciencia se desarrolla en una naturaleza dual :(1) en el plano de
la cultura, donde se encuentran los eventos que historica y socialmente se han constituido, y

(2) en el plano interno, donde sea la constitucion de conceptos historico- culturales.

Sin embargo, no se puede concebir la conciencia como un referente aislado de la
actividad, ya que estos aspectos tedricos “se encuentran en una unidad indisoluble, siendo
esta ultima de importancia predominante” (Davidov, 1988 p.12). Por ende, la actividad debe
ser definir definida previamente, constituyéndose en una teoria fundamental para la presente

investigacion.

La teoria de la objetivacion se fundamenta en una postura historico-cultural,
enmarcada en una sociedad globalizada en términos politicos, conceptuales y ofrece una
definicioén de educacion con el proceso en que se constituyen saberes y se desarrolla el ser
humano. Este este proceso de ensefianza- aprendizaje, concebido como una tnica actividad
que transcurre en un contexto politico y social, pone énfasis en el “knowing” o conocimiento,
el cual, parafraseando a Radford (2014), se entiende como la toma de conciencia que emana

de un proceso social, emocional y sensible, mediado por lo semidtico y lo corporeo.
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Desde la perspectiva historico- cultural, esta mediacion semidtica implica un
conjunto de artefactos, recursos lingiiisticos y signos utilizados intencionadamente para
alcanzar, mediante acciones, la actividad propuesta. Estos medios semidticos son de

naturaleza social, resultantes de un proceso histérico y cultural de la humanidad.

La utilizacion de estos medios semioticos ocurre en el territorio del artefacto, tal
como lo denomina Voloshinov (1973), citado en Radford (2006), entendiendo este espacio
como aquel donde convergen subjetividad y objetividad, permitiendo que el pensamiento
encuentre un campo de accion. Esto se manifiesta de manera clara en lo corpdreo,
especialmente las expresiones gestuales y movimientos kinestésicos, durante las acciones
orientadas hacia la actividad, lo que destaca la relacion entre las matematicas y la toma de

conciencia.

Es crucial, por tanto, observar lo corporeo, especialmente los gestos. Radford sostiene
que “los gestos importan, ya que, en los entornos de aprendizaje, cumplen una funcion
importante, son elementos significativos en los procesos de objetivacion del conocimiento de

los estudiantes™ (2006 p.1).

De este modo, la evidencia de estos gestos y la relacion entre el sujeto y el artefacto
en el territorio del artefacto indican que el sujeto estd en constante movimiento y
transformacion, pero nunca acabado, un proceso que Radford (2014, p.138) denomina

“becoming” o, “volviéndose”.

El conocimiento y el “volverse” se desarrollan en un entorno sociopolitico, tal como
plantea la teoria de la objetivacion. Por consiguiente, los objetivos que circunscriben esta
teoria son de indole cognitiva y social, partiendo de la premisa de que la educacion
matematica es un esfuerzo politico, social, historico y cultural, cuyo logro radica en la
creacion de individuos éticos y reflexivos que adoptan una postura critica respecto a las
practicas matematicas constituidas histérica y socialmente. Asi, el sujeto establece una

relacion con el saber y con la cultura que lo rodea. En resumen, Radford afirma que:
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[...] desde un punto de vista ontoldgico, el ser y el saber estan interrelacionados de una
manera profunda en la que uno no ocurre sin el otro. Es por eso que, a nivel de la practica
concreta, la ensefianza y el aprendizaje no producen solamente saberes. La ensefianza y el
aprendizaje también producen subjetividades. (2014, p. 136).

Asimismo, dado que la ensefnanza y el aprendizaje adquieren un significado
profundo a través de las diversas formas pedagdgicas de accion, estas practicas propician una
comprension mas amplia de los conceptos matematicos. Ademas, facilitan la creacion de su
espacio sociopoliticos donde se manifiestan las subjetividades de cada individuo, lo que

permite una reflexion solidaria y responsable. (Radford, 2014).

Cuando estos objetivos se implementan y la actividad se desarrolla en el marco que
establece la teoria de la objetivacion, se evidencia que tales acciones confluyen en el proceso
de objetivacion. Este ultimo se conceptualiza como un proceso social en constante
dinamismo que fomenta la toma de conciencia critica sobre los sentidos y significados que la
historia y la cultura han configurado y expresado a través de diversas practicas y modos de

pensamiento.

Las formas de actuar y pensar de los sujetos en relacion con las constituciones
culturales no se limitan tinicamente al conocimiento de conceptos entendidos como
predicciones sobre las caracteristicas de los objetos. También abarcan las acciones que el
sujeto lleva a cabo y los medios que utiliza para realizarlas, incluyendo su capacidad de
razonamiento y discusion, asi como el conjunto de creencias que permiten la significacion de

los objetos de conocimiento. (Arbolea et al, 2014).

Esta significacion que el sujeto construye modifica su percepcion de la realidad
circundante, lo que nos lleva al concepto de subjetivacion. Este tltimo se define como el
conjunto de procesos mediante los cuales el sujeto adopta una postura critica respecto a las
practicas historico- culturales, emergiendo, asi como un ser reflexivo, critico y tnico.

Ademas, esta unicidad del sujeto en términos de conciencia se manifiesta a través de su
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subjetividad, la cual se expresa en sus formas de participacion y contribucion a las

actividades sociales. Por esta razon, Radford sostiene que:

[...] La subjetivacion no es posible sin la participacion del sujeto. El sujeto se constituye en
tanto que sujeto a través de sus acciones, reflexiones, gozos, sufrimientos, etc. Pero, por otro
lado, las acciones a través de las cuales el sujeto se constituye estan inmersas en formas de
accion y de relacion hacia otros que son culturales e historicas (2014, p. 143).

Estos dos procesos, de objetivacion y subjetivacion, van unidos de la mano, dado que
sin el uno no puede ocurrir el otro; por lo tanto, los conceptos de actividad y conciencia se
convierten en el eje principal de la teoria, dado que desde la perspectiva dialéctico -
materialista hegeliano, la constitucion de conceptos sea de manera reciproca entre el sujeto y

su cultura.

2.7. Suma y resta entre nimeros enteros.

La ensefanza y el aprendizaje de la suma y la resta entre nimeros enteros constituye
un desafio central en la educacion bésica, dado que implica el transito desde el pensamiento
numérico basado en los nimeros naturales hacia un sistema numérico mas complejo que
introduce la nocion de signo, direccion y magnitud relativa. Este proceso requiere una
profunda reconfiguracion conceptual por parte de los estudiantes, quienes deben ampliar sus
estructuras cognitivas para comprender las relaciones entre nimeros positivos y negativos, asi
como los significados asociados a operaciones que trascienden la experiencia numérica.
cotidiana que se limita a “tener mas” o “tener menos”. En el marco del sistema educativo
colombiano, estos aprendizajes se encuentran estrechamente vinculados con los referentes
curriculares establecidos por el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) y con propuestas
contemporaneas de la educacién matematica que reconocen el papel activo del estudiante en

la construccion del conocimiento.

El MEN (1994, 1998, 2003, 2016) seiala que el desarrollo del pensamiento numérico

y de las operaciones basicas debe estar articulado con situaciones significativas para los
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estudiantes, promoviendo la comprension profunda de los conceptos y el uso de multiples
representaciones. En este sentido, la suma y la resta entre nimeros enteros no debe abordarse
unicamente como procedimientos mecéanicos, sino como practicas culturales que permiten
interpretar fendmenos reales como variaciones en temperatura, desplazamientos,
transacciones economicas, cambios en la altitud, pérdidas y ganancias, entre otros. Esta
perspectiva exige al docente disefiar situaciones didacticas que vayan mas alla el algoritmo,
incorporando recursos manipulativos, registros semioticos variados, la argumentacion y la

interaccion social como componentes centrales de la actividad matematica.

Desde una mirada epistemologica, la introduccion de los numeros enteros supone una
ruptura conceptual y una resignificacion del uso del signo. Diversos estudios en didactica de
las matematicas (Navia y Orozco, 2013; Collazos, 2015; Cortes et al, 2023) han mostrado que
uno de los mayores obstaculos en el aprendizaje es la tendencia de los estudiantes aplicar
reglas memorizadas sin comprender plenamente su significado. Por ejemplo, interpretar el

(T34

signo “-” solo como una instruccidon de operacion y no como un indicador de posicion
relativa; o asumir que la resta siempre produce valores menores, lo cual genera confusiones
cuando se enfrentan la operacion “-4-2". en contraste con “-4 + 6”. Estas dificultades derivan
de una comprension limitada del nimero entero como entidad independiente del nlimero
natural, lo cual debe abordarse mediante actividades que permitan construir significado y no

unicamente cumplir procedimientos.

En este punto, la perspectiva historico, cultural y en particular, la teoria de la
objetivacion de Laffer, 2006, 2013, 2014, ofrece un marco pertinente para comprender como
los estudiantes se apropian de los conceptos matematica. Y correlacionados con los niimeros
enteros. La teoria sostiene que el conocimiento no es una entidad individual, sino una
construccion social, corporal y semiotica que se hace visible a través de la actividad, el
lenguaje, los gestos y los artefactos culturales. Bajo esta mirada, aprender la suma y la resta
entre numeros enteros implica que el estudiante logre objetivar los significados matematicos,
es decir, hacerlos visibles y compartibles mediante acciones coordinadas con sus pares.

Representaciones graficas, explicaciones verbales y usos del cuerpo.

La nocion de objetivacion cobra especial importancia en la comprension de los

41



numeros enteros. Cuando un estudiante realiza un salto en una recta numérica, utiliza una
ficha de juego para avanzar o retroceder, o explica con palabras su procedimiento, esta
exteriorizando, haciendo objetiva las ideas que antes permanecian implicitas. Estas
mediaciones semioticas fortalecen la toma de conciencia del significado del signo y de la
eleccion, permitiendo que la operacion deje de ser un comando aislado y se convierta en una
accion reflexiva. Tal como sostiene Radford, los gestos, las palabras y los artefactos actian
como puentes entre el sujeto y los objetos de conocimiento, Generando un devenir

(“becoming”) en el que el estudiante transforma su manera de pensar y construir significados.

En consonancia con esta perspectiva, la Educacion Matematica Realista (Freudenthal,
1991) plantea que los conceptos matematicos deben surgir de situaciones auténticas y
comprensibles, lo que resulta particularmente valioso en la ensefianza de los numeros enteros.
La variacion de la temperatura a lo largo de un dia, el ascenso y descenso en un ascensor, los
goles a favor y en contra en un partido, o el saldo de una cuenta econdémica son ejemplos de
contextos que permiten vincular la suma y la resta entre enteros con experiencias reales.
Desde la teoria de la objetivacion, estas situaciones no sélo contextualizan el aprendizaje,
sino que afiaden un componente cultural y social, pues los estudiantes interpretan, negocian y

resignificar los significados en interaccion con sus compafieros.

A nivel didéctico, diversos autores sugieren la incorporacion de representaciones
visuales como la recta numérica, el tablero de juego, las balanzas digitales, las fichas
manipulativas o escenarios simulados de transacciones comerciales, dado que estas
herramientas permiten construir y estabilizar significados. Las investigaciones de Otero
(2015), Cortes et al. (2023) y Ramirez (2024) indican que el uso de materiales manipulativos
y actividades ludicas facilita la comprension del papel del signo, la direccion del movimiento
y la relacion entre magnitud y posicion. Estas practicas no s6lo favorecen la apropiacion de
los conceptos, sino que también fortalecen la argumentacion, pues los estudiantes deben
justificar sus decisiones, por ejemplo, porque se avanza o retrocede en cierto numero de

unidades, haciendo visibles los procesos mentales que subyacen a la operacion.

Desde la perspectiva de la Teoria de la Actividad (Davidov, 1988; Cole 2003),

comprender y operar con nimeros enteros implica un sistema sujeto,artefacto e instrumento,
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en el que cada componente cumple un papel especifico. La recta numérica funciona como
artefacto cultural que estructura la accidn; los gestos corporales actian como instrumentos
que permiten anticipar o verificar el movimiento; y el lenguaje verbal constituye el medio
para reflexionar sobre la accion realizada. Asi, la suma y la resta no se reducen a un calculo
algoritmico, sino que se convierten en una actividad conjunta donde el estudiante coordina

multiples recursos para construir significado.

El papel del docente adquiere una relevancia particular en este proceso siguiendo a
Schon (1998), la practica pedagdgica demanda un ejercicio constante de reflexion en y sobre
la accidn, lo cual implica analizar los errores, identificar patrones de razonamiento
emergentes, valorar las estrategias intuitivas de los estudiantes y ajustar la intervencion para
favorecer aprendizajes significativos. La flexibilidad metodologica propuesta por Zabala
(2000) es crucial en este punto, ya que ensefiar suma y resta entre enteros exige considerar el
ritmo individual, la diversidad de formas de representacion y las necesidades cognitivas del
grupo, no se trata inicamente de ensefiar un contenido, sino de acompanar a los estudiantes

en un proceso de transformacion de su pensamiento numérico.

La comprension de la suma y resta entre nimeros enteros debe entenderse como un
proceso progresivo que integra lo cognitivo, lo semiotico, lo emocional y lo social. Las
expresiones de duda, satisfaccion, frustracion o entusiasmo observadas en los estudiantes
durante actividades manipulativas, como se evidencia en las actividades implementadas en
este proyecto, constituyen formas de objetivacion que permiten identificar la evolucion en la
construccion del significado. Estos elementos, lejos de ser accesorios, son fundamentales para

comprender coémo los estudiantes construyen y estabilizan los conceptos matematicos.

La suma y la resta entre numeros enteros no pueden asumirse como operaciones
simples; por el contrario, constituyen un campo conceptual complejo que requiere mediacion
cultural, interaccidn social, uso de artefactos, explicitacion de los procedimientos y reflexion
continua. Comprender estas operaciones implica avanzar mas alla del dominio algoritmico
hacia la construccion de significados profundamente articulados con la experiencia, el
lenguaje, el cuerpo y la actividad compartida. Por ello, su ensefianza requiere un enfoque

pedagogico que integre teoria y practica, que reconozca el rol central de la semiotica y que
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favorezca procesos de objetivacion que permitan al estudiante apropiarse del saber

matematico de manera consciente, critica y significativa.
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CAPITULO 111

3. DISENO METODOLOGICO.

3.1. Tipo y enfoque de investigacion.

Con el propdsito de dar respuesta a la pregunta de investigacion y en coherencia con
el objetivo general, este estudio se enmarcard en un enfoque cualitativo. Este enfoque permite
comprender la realidad educativa desde la perspectiva de los actores involucrados,
priorizando la interpretacion y el sentido que los sujetos otorgan a sus experiencias en

contextos especificos de aula.

La eleccion de un enfoque cualitativo se fundamenta en la naturaleza del fenémeno
que se pretende analizar. El proceso de objetivacion de la suma y resta entre nimeros enteros
no puede ser comprendido a través de variables numéricas o mediciones estandarizadas, sino
mediante la observacion detallada, la descripcion profunda y el analisis interpretativo de las
acciones, gestos, interacciones verbales, procedimientos y mediaciones semioticas que

emergen en el aula durante el desarrollo de las actividades didacticas.

Desde esta perspectiva, la realidad educativa se concibe como una construccion
social, dindmica y situada, en la que los significados son elaborados colectivamente a través

de la interaccion entre los participantes.

En este sentido, Corbetta (citado en Sampieri et al, 2006, p.50) sostiene que “el
enfoque cualitativo evalta el desarrollo de los sucesos, es decir, no hay manipulacion ni
estimulacion con respecto a la realidad”, lo cual implica comprender los fendmenos
educativos a partir de las interpretaciones y significados producidos por los propios
participantes. Asi, la investigacion cualitativa se orienta hacia la comprension del sentido de
las experiencias y no hacia la comprobacion de hipotesis predeterminada, lo que resulta
especialmente pertinente para analizar los procesos de objetivacion en el aprendizaje

matematico.
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En coherencia con esta postura epistemoldgica, la investigacion adopta la modalidad
de investigacion-accion, entendida como un proceso ciclico, participativo y reflexivo que
vincula la practica pedagogica con la produccion de conocimiento. Segiin Kemmis y Mc
Taggart (1988), la investigacion-accion se caracteriza por la integracion de cuatro momentos
esenciales, planeacion, accion, observacion y reflexion, los cuales se desarrollan de manera
continua y recursiva. Esta modalidad posibilita que el docente -investigador no sea un
observador externo, sino un participante activo que reflexiona criticamente sobre su practica

identifica problematicas pedagogicas y propone estrategias para transformarla.

En este marco, la investigacion-accion se configura como un medio idoneo para
analizar el proceso de objetivacion de la suma y resta entre nimeros enteros, dado que
permite articular la reflexion tedrica con la accion pedagogica y valorar como los estudiantes
construyen significados matematicos mediante la interaccion con objetos, signos, gestos y
discursos. De esta manera, el aula convierte un espacio de indagacion, co-construccion y

transformacion del conocimiento matematico.

La eleccion de esta modalidad responde también a la coherencia con los fundamentos
teoricos del estudio, sustentados en la Teoria de la Actividad (Leontiev, 1984; Engestrom,
2001, Montealegre, 2005) y la Teoria de la Objetivacion (Radford,2006, 2014). Desde la
Teoria de la de la Actividad, la ensefianza y el aprendizaje se comprenden como sistemas de
actividad mediados por herramientas, signos y relaciones sociales. Por su parte, la Teoria de
la Objetivacion permite analizar como los estudiantes llegan a reconocer y apropiar los
objetos matematicos a través de procesos mediadores que involucran la corporeidad, el
lenguaje y los medios semidticos. Ambas teorias convergen en la comprension del
conocimiento como una construccion colectiva y culturalmente situada que se hace visible

mediante las acciones compartidas en el aula.

De esta manera, el enfoque cualitativo y la investigacion- accion posibilitan la
exploracion de las representaciones, discursos, acciones y mediaciones semidticas que

conforman la objetivacion matematica (Sampieri, 2018; Vasilachis, 2009). A través de la
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observacion participativa, el registro audiovisual, la descripcion densa y la reflexion critica,
se pretende comprender como los estudiantes construyen, expresan y consolidan significados

en torno a la suma y resta entre niimeros enteros.

La investigacidon-accion promueve un proceso de reflexion permanente entre teoria y
practica, en el que los momentos de planeacion, accion, observacion y reflexion posibilitan
ajustes inmediatos a las estrategias didacticas, fortaleciendo el aprendizaje y favoreciendo la
construccion de saberes entre docente- investigador. En palabras de Latorre (2003), este tipo
de investigacion se orienta no s6lo a comprender la practica educativa, sino también a
transformarla, generando cambios significativos en los modos de ensefiar y aprender las

matematicas desde una perspectiva humanizadora y dialégica.

De acuerdo con Kemmis y McTaggart (1988), la investigacion-accion se concibe
como un proceso ciclico que integra momentos de planeacion, accion, observacion y
reflexion, los cuales se desarrollan en espirales de mejora continua. Cada ciclo genera
aprendizajes y ajustes que permiten redefinir las estrategias implementadas, fortaleciendo la

comprension y transformacion de la practica docente.

En coherencia con esta perspectiva, la investigacion-accion no se limita a describir
una situacion educativa, sino que implica intervenir, analizar y reconstruir la practica
pedagogica a partir de la reflexion colaborativa entre los participantes. Asi, esta metodologia
se constituye en una herramienta para que el docente-investigador examine su practica,
reconozca los significados que emergen en el proceso de enseianza-aprendizaje y proponga
acciones orientadas al cambio y la mejora. En palabras de Latorre (2003), la investigacion-
accion “no solo busca conocer la realidad educativa, sino transformarla mediante la reflexion

sistematica sobre la propia practica”.

Desde esta concepcion, la investigacion desarrollada tiene como propoésito analizar y
favorecer el proceso de objetivacion de la suma y resta entre nimeros enteros en estudiantes
de grado séptimo. En este contexto, la metodologia de investigacion-accion permitira

comprender como los significados matematicos se configuran, emergen y estabilizan a través
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de las interacciones mediadas por el lenguaje, los gestos, los artefactos y las herramientas
simbolicas que los estudiantes utilizan durante la resolucion de las actividades. En este
sentido, se retoma el planteamiento de Radford (2006, 2014), quien entiende la objetivacion
como un proceso histérico, social y semidtico mediante el cual los sujetos llegan a reconocer

y apropiarse de los objetos del conocimiento matematico.

Por su parte, Torrecilla (2002) sefiala que la investigacion-accion implica un
compromiso ético y profesional del docente con la transformacion de su practica, a través de
un proceso de autorreflexioén guiado por la evidencia y la colaboracion. En el mismo sentido,
Kemmis y McTaggart (1988) destacan que esta metodologia se sustenta en la idea de que
toda practica educativa puede ser mejorada cuando quienes la realizan analizan criticamente
sus fundamentos, sus procedimientos y sus resultados. De esta manera, la investigacion-
accion se convierte en una estrategia de investigacion formativa que promueve el desarrollo

profesional del docente y la construccion colectiva del conocimiento pedagogico.

En cuanto a las técnicas cualitativas empleadas, se retoman las orientaciones de
Sampieri et al. (1998, 2006, 2014), quienes destacan la importancia de utilizar instrumentos
como la observacion participante, las entrevistas semiestructuradas y el diario de campo para
comprender fendmenos educativos en su contexto natural. Estas herramientas permiten
registrar de manera sistematica las experiencias, interacciones y significados que emergen
durante la implementacion de las actividades, proporcionando informacion rica 'y

contextualizada para el analisis interpretativo.

En el marco de esta investigacion, cada momento de trabajo se organizard como un
proceso continuo en el que la planeacion, la accion, la observacion y la reflexion se articulen
de manera integrada. La planeacion permitira identificar las necesidades del grupo y disefiar
las actividades didacticas orientadas a la comprension y objetivacion de la suma y la resta
entre numeros enteros; posteriormente, durante la ejecucion, estas actividades se llevaran al
aula para generar interacciones mediadas por herramientas concretas y semidticas que

posibilitaran la construccion colectiva del conocimiento.
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De forma paralela, la observacion se desarrollara como un seguimiento sistematico de
las acciones, gestos, producciones y verbalizaciones de los estudiantes, con el propdsito de
reconocer evidencias del proceso de objetivacion, la reflexion permitira analizar los
resultados obtenidos, valorar los avances, identificar dificultades y ajustar las estrategias para
el ciclo siguiente. Este peso dara lugar a una dindmica metodologica flexible, fundamentada
en la mejora continua, y en la coherencia entre teoria, practica pedagogica y analisis critico

de la experiencia.

La conceptualizacion de la investigacidn-accion en este trabajo se asumiran no s6lo
como una metodologia de indagacion, sino como una estrategia de transformacion educativa,
que promueve la reflexion critica, la construccion colectiva del conocimiento y el

fortalecimiento del aprendizaje matematico desde una perspectiva humanista y colaborativ

3.2. Diseiio de la propuesta de intervencion.

En coherencia con los principios del enfoque cualitativo y bajo la estructura
metodologica de la investigacion accion, el desarrollo del proceso investigativo se organizara
en momentos reflexivos que permitiran planear, actuar, observar y reflexionar de manera
continua a partir de la implementacion de las estrategias didacticas en el aula. Estos
momentos no se concibieron como etapas lineales, sino como momentos interdependientes
que posibilitaran la construccion progresiva de conocimiento y la mejora constante de la

practica pedagogica.

Cada uno de los momentos de trabajo y articularan con los planteamientos de la
Teoria de la Actividad y la Teoria de la Objetivacion, particularmente con las ideas
propuestas por Radford (2010), desde una perspectiva historico- cultural del aprendizaje
matematico. En este sentido, el aula se concebira como un espacio de produccion de
significados, interaccion social y construccion conjunta del conocimiento, en el que los
estudiantes, mediante el lenguaje, los gestos y los artefactos semidticos, desarrollaran

procesos de objetivacion que les permitird apropiarse del saber matematico.
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Momento 1: planeacion.

En el primer momento de planeacion, se reconocera los saberes previos de los
estudiantes del grado 7°3 sobre la suma y resta entre nimeros enteros, asi como las dinamicas
de interaccion y mediacion presentes en el aula. Desde la logica de la investigacion-accion,
este momento inicial permitird identificar las necesidades formativas y pedagogicas del

grupo, constituyéndose en el punto de partida para el disefio de la intervencion didactica.

Durante este momento se disefiaran ficha de trabajo basadas en las fases de la
actividad, propuestas por Radford (2010), con el proposito de promover la movilizacion de
conocimientos previos, la interaccion grupal, el uso de diversos registros semioticos
(lingiiisticos, graficos y gestuales) y la construccion de significados compartidos en torno al
concepto de nimero entero. La planificacion de estas tareas se sustentara tedricamente en la
Teoria de la Actividad y la Teoria de la Objetivacion, destacando el papel de la mediacion, el
lenguaje, la gestualidad y la cooperacion como dimensiones esenciales del aprendizaje

matematico.

Ademas, se llevara a cabo una revision documental de las fuentes institucionales
como el PEL los planes de area y los registros de evaluacion para identificar lineamientos
pedagogicos y antecedentes relevantes sobre desempefio del grado 7°3. Paralelamente, se
realizardn observaciones de clases diagnosticas acompafadas de un registro sistematico en el
diario de campo, lo cual permitira reconocer las dinamicas de interaccion, las practicas de
mediacion presentes y las dificultades iniciales relacionadas con la suma y resta entre

nameros enteros.

Asimismo, se efectuaron entrevistas semiestructuradas a docentes del area de
matematicas con el fin de recoger sus percepciones sobre los desafios mas frecuentes en la

ensenanza de este contenido y las estrategias que han resultado mas afectivas en su practica.
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Estas actividades, acumuladas de manera complementaria, facilitaron la construccién de un

panorama inicial solido para orientar el disefio de la propuesta didactica.

Como resultado de este momento se generaran varios productos fundamentales, entre
los que se encuentran las planeaciones detalladas de las tres actividades disefiadas incluyendo
objetivos, materiales, secuencias de trabajo y criterios de observacion, asi como las guias de
trabajo y los materiales de apoyo destinados a facilitar la mediacion semiotica y el uso de
artefactos manipulativos de las durante las sesiones. Ademas, se elaboraran los protocolos de
registro y observacion que permitiré sistematizar la informacion recogida a través de diarios
de campo, fichas de trabajo, notas descriptivas y evidencias audiovisuales. En conjunto, estos
productos consolidaron la base operativa y metodologica necesaria para la implementacion

coherente y rigurosa de la propuesta de intervencion.

Momento 2: accion.

En este momento se llevara a cabo la implementacion de las actividades en el aula
con los estudiantes del grado 7°3, constituyendo el eje central del analisis del proceso de
objetivacion. La intervencion la intervencion se organizara siguiendo las fases de la actividad
en el aula propuestas por Radford (2010), que se fundamentan en la interaccion social como

condicion para el desarrollo del pensamiento matematico.

Desde la perspectiva historico-cultural, el aprendizaje matematico no se concibe
unicamente como un proceso individual, sino como una experiencia colectiva y dialogica, en
la cual el conocimiento emerge de la interaccion entre los sujetos y los objetos culturales.
Radford (2006, pp. 117 - 118), afirma que “el alumno que resuelve con éxito problemas, pero
que es incapaz de socializar o de entender o interesarse en las soluciones de los otros o de
ayudar a los otros a comprender la suya estd apenas a medio camino de lo que entendemos
por éxito en matematica”. En esta logica, las fases de la actividad en el aula buscan propiciar

espacios de socializacion, cooperacion y reflexion matematica entre los estudiantes.

Durante este momento, el trabajo en pequefios grupos permitira que el profesor

proponga tareas que exijan la colaboracion entre los estudiantes, generando un espacio en el
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que los alumnos se apoyaran mutuamente para resolver los problemas planteados,

reconoceran sus diferencias individuales y fomentaran la participacion de (Radford,2010,

p.16).

Posteriormente, el intercambio entre pequefios grupos promovera la interaccion entre
distintos equipos con el propdsito de contrastar y enriquecer sus soluciones y razonamientos,
favoreciendo asi la construccion colectiva del conocimiento y la consolidacion de
significados compartidos Radford (2010, p.19). La discusion general se constituyd un
momento de convergencia de toda la comunidad del aula, docente y estudiantes, donde se
analizaran los resultados obtenidos, se revisaran los procedimientos y se lograran acuerdos

que integraron las experiencias individuales y grupales, fortaleciendo la comprension comuin

de los contenidos abordados (Radford 2010, p.19).

Los instrumentos y técnicas de recoleccion de informacion incluirdn la observacion
participante apoyada en un protocolo estructurado que permitird registrar de manera
sistematica las interacciones, los gestos, las mediaciones y las formas de cooperacion entre
los estudiantes; los diarios de campo elaborados por el equipo investigador, en los cuales se
consignaran notas reflexivas relacionadas con la préactica pedagogica, las incidencias y las
observaciones relevantes; el registro audiovisual compuesto por videos y audios de
momentos seleccionados que facilitardn el anélisis detallado de los gestos, el lenguaje y las
mediaciones semiodticas presentes durante las actividades; las entrevistas breves y las
conversaciones informales con los estudiantes, orientadas a recoger sus percepciones,
interpretaciones y significados emergentes; las producciones escritas y fichas de trabajo
desarrolladas por los estudiantes que evidenciaron sus procesos de representacion,

argumentacion y comprension de la suma y resta entre niimeros enteros.

Esta estructura metodologica permitira desarrollar un proceso investigativo flexible,
reflexivo y coherente con los principios de la investigacion-accion, en el que cada momento
se constituye en una oportunidad para comprender, intervenir y transformar la practica
educativa, fortaleciendo el aprendizaje de los nimeros enteros a través del proceso de

objetivacion.
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Momento 3: observacion.

Los productos obtenidos en este momento incluirdn las transcripciones de los
registros audiovisuales, que permitiran analizar detalle, las interacciones, gestos y
verbalizaciones presentes durante las actividades: las notas de campo y los protocolos de
observacion elaborados de manera sistematica por el equipo investigador, en los cuales se
consignaran los hallazgos, incidencias y dindmicas relevantes del proceso; y las fichas de
trabajo junto con las diversas evidencias de aprendizaje producidas por los estudiantes, que
reflejardn sus representaciones, procedimientos y avances en la comprension de la suma 'y
resta entre numeros enteros. En conjunto, estos productos constituiran la base documental y
analitica, sobre la cual se sustentara el proceso de interpretacion y triangulacion de la

informacion.

Momento 4: reflexion.

Una vez concluido el momento de realizacion de las actividades, se desarrollara un
proceso de reflexion critica y sistematica orientado a valorar la eficacia de las acciones
implementadas y su incidencia, su incidencia en el proceso de objetivacion de la suma y resta
entre nimeros enteros. Este representard un momento de metacognicion investigativa, en el
que se analizardn las evidencias obtenidas, se contrastaran los resultados con los objetivos

planteados y se tomaran decisiones fundamentadas para mejorar las practicas pedagdgicas.

El proceso de analisis incluird la revision detallada de las producciones de los
estudiantes, los registros de video y audio, las notas del diario de campo y las transcripciones
de los didlogos en el aula. Dichos insumos permitiran identificar patrones de comprension,
errores recurrentes, avances conceptuales y estrategias de mediacion efectivas. Asimismo, se
examinardn las dinamicas interaccionales y los modos en que los estudiantes se apropiaron
del significado de las operaciones con nimeros enteros mediante gestos, lenguaje y el uso de

artefactos.
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Para la sistematizacion y triangulacion de la informacion, se utilizard una matriz de
analisis que facilito la codificacion de las evidencias y la construccion de categorias
emergentes relacionadas con la objetivacion matematica. Este procedimiento analitico
permiti6 integrar las perspectivas del investigador, los registros empiricos y la teoria de la

objetivacion (Radford), garantizando la validez y profundidad interpretativa de los resultados.

Posteriormente, se llevaran a cabo reuniones de reflexion conjunta entre el docente-
investigador y los colaboradores del proceso, en las que se discutiran los hallazgos y se
elaboraréan actas de reflexion. Estas reuniones serviran como espacio de dialogo profesional y

de retroalimentacion formativa.

Las estrategias disefiadas en esta investigacion surgen como respuesta a las
necesidades identificadas en el diagnostico inicial y se fundamentan en los principios de la
Teoria de la Actividad y la Teoria de la Objetivacion (Radford, 2010). Desde estas
perspectivas, el aula se entiende como un espacio culturalmente mediado en el que el
conocimiento matematico se construye colectivamente mediante el uso de artefactos

semioticos, la interaccion social y la reflexién compartida.

3.3. Actividades.

Cada una de las tres actividades disefiadas se estructuraran de acuerdo con las fases de
la actividad en el aula propuestas por Radford, trabajo en pequefios grupos, intercambio entre
grupos y discusion general, las cuales promueven la cooperacion, la argumentacion y la toma
de conciencia sobre el propio proceso de aprendizaje. De manera complementaria, todas las
actividades siguen una secuencia comun que inicia con una exploracion inicial orientada a
activar los saberes previos; continiia con un desarrollo guiado que incorpora artefactos
manipulativos y diversos registros semidticos; avanza hacia momentos de socializacion y
reflexion colectiva en los que los estudiantes verbalizan sus procedimientos y construyen

significados compartidos.
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A continuacion, se presenta una descripcion de cada una de las actividades propuestas.

Actividad 1:

La primera actividad denominada “Recta numérica”, tiene como objetivo comprender
y visualizar la suma y resta entre nimeros enteros mediante el desplazamiento de una rana a
lo largo de la recta numérica, reforzando asi las nociones de direccion y magnitud. La
actividad inicia con una conversacion exploratoria sobre situaciones cotidianas que implican
avanzar o retroceder como subir o bajar pisos 0 ganar y perder puntos, y posteriormente se
presenta la recta numérica como un recurso visual y espacial para representar operaciones

con enteros.

Los estudiantes, organizados en pequefios grupos, construirdn una recta numérica en
el piso del aula o en cartulina y utilizan figuras recortadas de una rana para simular saltos
hacia la derecha en el caso de las sumas, o hacia la izquierda en el caso de las restas; ademas.
resolveran ejercicios propuestos por el docente y registraran sus resultados en fichas de

trabajo, argumentando los movimientos realizados.

El proposito pedagogico de esta actividad es favorecer la comprension visual y
corporal del significado de la suma y resta entre nimeros enteros, articulando la experiencia
motriz con la representacion grafica y simbolica. Para ello se emplearan instrumentos de
registro como el diario de campo, los videos, las imagenes, las imagenes y las fichas de
trabajo diligenciadas por los estudiantes. La actividad tiene una duracion de dos sesiones,

cada una de dos horas.
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COLEGIO PABLO VI
UNIVERSIDAD SANTO TOMAS
PRACTICA PEDAGOGICA III
PLANEACION DOCENTE

ACTIVIDAD 1

La recta numérica

DOCENTES: Xiomara Piedrahita Sierra y Alejandra Maria Quintero Cafias
GRADO: Séptimo
AREA: Matematicas
Resuelvo y formulo problemas que involucren relaciones y
ESTANDAR: propiedades de semejanzas y congruencia usando
representaciones visuales.
Comprende y resuelve problemas, que involucran los nimeros
DBA: racionales con las operaciones (suma, resta, multiplicacion,
division, potenciacion, radicacion) en contextos escolares y
extraescolares.
TEMA: Suma y resta entre numeros enteros.
Saludo y oracion.
INICIO: Agenda de la clase.
Introduccion conjunta de los nimeros enteros.
https://www.youtube.com/watch?v=m3be-d7Y{8I
DESARROLLO:

1. Explicacion inicial: Se les recordard a los estudiantes como se

ubican los nimeros en la recta numérica. Ademas, se explicara
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https://www.youtube.com/watch?v=m3be-d7Yf8I

que los nimeros positivos se mueven a la derecha y los negativos

a la izquierda.

Ejemplo guiado: Se presentara un caso practico en el tablero:

Iniciar con un nimero base, por ejemplo, -3.

Si sumamos +5, debemos movernos 5 unidades a la derecha.

Nota: Mostrar en la recta numeérica como se llega al resultado

final: 2.

2. Trabajo en pequeiios grupos: Se entregara a cada grupo un
conjunto de operaciones con nlimeros enteros.

Se les proporcionard una recta numérica impresa.

Cada estudiante resolvera la operacion y explicard a su compafiero

cOémo se mueve en la recta.

Juego de la rana:

Asignar a cada estudiante una "rana" (puede ser un dibujo o
ficha).

Decir en voz alta una operacion (por ejemplo, -4 + 7) y que los

estudiantes muevan su rana en la recta numérica.

Comprobaran juntos el resultado.

3. Intercambio entre grupos: se elegird un representante de cada

grupo para socializar los resultados obtenidos.

CIERRE:

4. Discusion general: Se pedira a algunos estudiantes que
expliquen como resolvieron una operacion en la recta numérica.
Reflexionar sobre cémo la direccion (derecha o izquierda) afecta

la suma y resta entre nimeros enteros.
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REFERENCIAS Video introduccion de la clase
BIBLIOGRAFICAS | https://www.youtube.com/watch?v=m3be-d7Y 18]
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https://www.youtube.com/watch?v=m3be-d7Yf8I

Ciencia, Amor y Virtud

Actividad #1
RECTA NUMERICA

NOMBRE DE LOS ESTUDIANTES:

GRADO: Séptimo FECHA:
TEMA Adicion y sustraccion de nimeros enteros.
INDICADOR (ES): Resuelve si2uaciones que involucran Adiciéon y

sustraccion de nimeros enteros.

OBJETIVO: Comprender y visualizar la adiciéon de nameros enteros en
la recta numérica mediante el movimiento de una rana,

reforzando el concepto de direccion y magnitud.

Suma y resta entre numeros enteros en la recta numérica
Pasos:

1. El primer numero me indica la posicion inicial de mi rana, es decir, donde inicia la
rana el recorrido.
2. Derecha o izquierda

3. (Cudantas unidades?

(-3 +(5) =2

Posicion (Cuintas
inicial unidades?

®®
o w
& w
- % {: -1 DTO i 3 3
Posicién » S unidades a la

inicial derecha Nota:
+ : Derecha
- : Izquierda
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Para practicar:

Resolver las siguientes operaciones en la recta numérica:

L
+
m $

-4 -3 -2-1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
—5+3=
[l [ 1 L 1 1 1 1 1 1 1 [l 1 L 1 l 1 1 1 1 1
g — T T T T & 1T T T 1 T 1 T 1 1 T T T T T LN
-10-9 -8 -¥ 6 -5 -4 -3 -2-1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
—2+2=
1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
— T T 1 1 1 T T T T T T T T T T T T T T T
i0-9 -8 -¥ 6 -5-4 -3 -2-1 01 2 3 4 5 6 7 8 9 10
—3+7=
[ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ [ 1 [ 1 [ 1
— T |} T T T T 1 T 1 T 1 T ! 1 T 1 1 T L)
-i0-9 8 ¥ 6 -5-4 -3-2-1 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
l L L L l L L L l L L l l L L L 1 L l L
—— 1 1 1 1 1 || 1 ] | 1 1 | 1 1 1 | 1 1
-10-9 -8 ¥ 6 54 -3-2-1 0 1 2 3 4 56 6 7 8 9 10
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Actividad 2:

La actividad, denominada “I, 2, 3, brinca la Rana”, tiene como objetivo desarrollar el
calculo mental con sumas y restas entre nimeros enteros mediante un juego de tablero que
fomenta la cooperacion. La toma de decisiones y la argumentacion matematica. En esta
actividad, los estudiantes participaran en un juego en el que cada casilla presenta operaciones
con numeros enteros, avanzando o retrocediendo segun el resultado obtenido y organizados
en pequefios grupos, deberan justificar verbalmente los movimientos realizados y contrastar
sus respuestas con las de los demés. Equipos. Durante la socializacion se promueve la
reflexion sobre las reglas de los signos y los diferentes procedimientos empleados para
resolver las operaciones, mientras el docente actia como mediador, planteando preguntas que
facilitan que los estudiantes hagan explicitos y conscientes. Sus razonamientos. El propdsito
pedagbgico se centra en potenciar la fluidez del calculo mental y el razonamiento 16gico,
integrando El juego como una estrategia motivadora que favorece la interaccion y la
construccion de significados compartidos. Para el seguimiento de la actividad se utilizan
instrumentos de registro como el diario de campo, los videos, las imagenes y las fichas de

trabajo de los estudiantes, y su duracion corresponde a Conexiones cada una de 2 horas.
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COLEGIO PABLO VI
UNIVERSIDAD SANTO TOMAS
PRACTICA PEDAGOGICA III
PLANEACION DOCENTE

ACTIVIDAD 2
1,2,3 BRINCA LA RANA
DOCENTES Xiomara Piedrahita Sierra y Alejandra Quintero Cafias
GRADO: Séptimo
AREA: Matematicas.
Resuelvo y formulo problemas que involucren relaciones y
ESTANDAR: propiedades de semejanzas y congruencia usando
representaciones visuales.
Comprende y resuelve problemas, que involucran los nimeros
DBA: racionales con las operaciones (suma, resta, multiplicacion,
division, potenciacion, radicacion) en contextos escolares y
extraescolares.
TEMA: Adicion de niameros enteros.
- Saludo y oracion.
INICIO: -Agenda de la clase.
-Introduccion sobre la adicion de nimeros enteros a partir del
video “Suma de numeros con diferente signo Super facil”
tomado de YouTube (Canal: Daniel Carredn)
Explicacion inicial:
Se explicaran las reglas del juego y se asegurara de que cada
DESARROLLO: equipo tenga los materiales.
Se les reforzara a los estudiantes como se suman los nimeros
enteros en la recta numérica y recordara las reglas de suma con el
mismo o diferente signo.
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Se mostraran ejemplos en el tablero para que todos comprendan

la mecénica del juego.

2. Trabajo en pequeiios grupos: cada equipo comenzard en la

casilla "0" y seguiran las reglas del juego con sus dados y fichas.

Los jugadores registraran cada movimiento en la tabla para hacer
seguimiento de los resultados.

Se supervisara el avance de cada equipo y resolver dudas.

Mientras los estudiantes desarrollan la actividad, se verificara
que estén aplicando correctamente la suma entre enteros y,
ademads, se les preguntard a los equipos sobre su estrategia y
como estan utilizando la recta numérica para justificar sus

movimientos.

3. Intercambio entre grupos: se elegira un representante de

cada grupo para socializar los resultados obtenidos.

Al terminar la actividad, cada equipo debe analizar su registro y
responder preguntas como:

(Como influyeron los nimeros negativos y positivos en su
avance?

(Cuadles fueron las posiciones mas dificiles de alcanzar?

(Cual fue su estrategia para avanzar mas rapido?

CIERRE:

4. Discusion general:

Reflexionaran sobre como la actividad les permitird comprender

la suma y resta entre nimeros enteros.

Preguntar: ;Qué estrategias fueron mas efectivas para ganar el

juego?
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Relacionaran la actividad con situaciones de la vida cotidiana,

como deudas y temperaturas.

REFERENCIAS Video inicio clases: sobre adicion de niumeros enteros:

BIBLIOGRAFICAS | https://www.youtube.com/watch?v=2AFZpUbGulk
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https://www.youtube.com/watch?v=2AFZpUbGulk

Actividad #2

1, 2, 3 Brinca la rana

NOMBRE DE LOS ESTUDIANTES:

GRADO: Séptimo FECHA:
TEMA Adicion y sustraccion de nimeros enteros.
INDICADOR (ES) Resuelve situaciones que involucran Adicidn y sustraccion

de nimeros enteros.

OBJETIVO Desarrollar el calculo mental con sumas y restas de enteros

mientras los jugadores avanzan o retroceden en el tablero.

Materiales:
Cada equipo de trabajo tendra los siguientes materiales:

¢ Un dado.

e Un dado modificado con los signos “+”y “-”

e Tres fichas de parqués de diferentes colores.

e Una hoja con la tabla para registrar los lanzamientos.

e Una hoja con el camino para las ranas.

Reglas de la actividad:

e Los tres jugadores iniciaran en la casilla “cero”

e Ganari el jugador que logre llegar con su rana a la casilla “-19” o a la casilla “18”

e (ada jugador lanzara una sola vez los dados por turno.

e FEljugador que deba ubicarse en las casillas “~12", “6” o “14” debe regresar a la
casilla “cero”, es decir, reiniciar su recorrido.

e No olviden dejar el registro de cada lanzamiento en la tabla.

iBuena suerte!

Veamos quién es la rana ganadora
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Jugador 1 Jugador 2 Jugador 3
D Nombre: Nombre: Nombre:
Color de rana: Color de rana: Color de rana:
Posicion | Lanzé | Nueva Posicién | Lanzé | Nueva Posicién | Lanzé | Nueva
N: lanzamiento anterior posicion anterior posicion anterior posicion
Lanzamiento 1 0 = 0 = 0 =

Lanzamiento 2

Lanzamiento 3

Lanzamiento 4

Lanzamiento 5§

Lanzamiento 6

Lanzamiento 7

Lanzamiento 8§

Lanzamiento 9

Lanzamiento 10

Lanzamiento 11

Lanzamiento 12

Lanzamiento 13

Lanzamiento 14

llustracion 5
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Actividad 3:

La actividad, denominada “La tienda escolar”, tiene como objetivo aplicar la suma y
resta entre niumeros enteros en situaciones reales de compra y venta, fortaleciendo la
comprension funcional de estas operaciones y desarrollando habilidades de célculo mental y
toma de decisiones financieras. En esta propuesta se simula una tienda escolar en la que los
estudiantes asumen roles de compradores y vendedores utilizando precios con valores
positivos y negativos que representan ganancias y pérdidas. A partir de diversos escenarios,
los participantes deben calcular balances y justificar los resultados obtenidos. Mediante la
aplicacion de operaciones con numeros enteros. Durante las interacciones, el docente
observard el uso de recursos semioticos como gestos, lenguaje y simbolos numéricos, y
promueve la discusion colectiva sobre las estrategias empleadas. Los estudiantes completan
una ficha de reflexion en la que describirdn su comprension de las operaciones y dificultades
encontradas. Propdsito de logico de esta actividad es conectar el conocimiento matematico
con contextos reales y significativos, de modo que los estudiantes comprendan la

funcionalidad de las operaciones con enteros en situaciones practicas.

Para su seguimiento se emplean instrumentos de registro como el diario de campo,
videos, iméagenes y fichas de trabajo de los estudiantes, y su duracion corresponderd a dos

momentos de dos horas cada uno.
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COLEGIO PABLO VI
UNIVERSIDAD SANTO TOMAS
PRACTICA PEDAGOGICA III
PLANEACION DOCENTE

ACTIVIDAD 3

La tienda escolar

DOCENTES: Xiomara Piedrahita Sierra y Alejandra Quintero Cafias

GRADO: Séptimo

AREA: Matematicas

ESTANDAR: Resuelvo y formulo problemas que involucren relaciones y
propiedades de semejanzas y congruencia usando
representaciones visuales.

DBA:
Comprende y resuelve problemas, que involucran los
nimeros racionales con las operaciones (suma, resta,
multiplicacion, division, potenciacion, radicacion) en
contextos escolares y extraescolares.

TEMA: Adicion y sustraccion de nimeros enteros.

INICIO: - Saludo y oracion.

-Agenda de la clase.

1. Activacion de conocimientos previos:

Preguntar a los estudiantes:

JHan ido alguna vez de compras?

JHan recibido cambio o tenido que pedir prestado
dinero?

;Como creen que se registran las ganancias y deudas
en un negocio?

Relacionarén sus respuestas con los conceptos de

numeros positivos (ganancias) y negativos (deudas).
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Presentacion de la actividad:

Se explicaré a los estudiantes que podran vivenciar en
la tienda escolar del colegio, la compra y venta de
productos, con el fin de trabajar con sumas y restas

entre nimeros enteros para registrar transacciones.

Se les mostrara un ejemplo en el tablero con una
compra, descuento y deuda para visualizar como se

registran los valores.

DESARROLLO:

2. Trabajo en pequeiios grupos:

Organizacion de la tienda:

Formarén grupos y asignaran roles (vendedor, cliente,
cajero).

Entregaréan la hoja de registro y los billetes ficticios.
Cada grupo debera hacer una lista de productos con

precios.

Simulacion de compra y venta:

Los clientes compraran productos y pagaran con
billetes exactos o recibiran cambio.

Se aplicaran descuentos y se registraran deudas cuando
un cliente no tiene suficiente dinero.

Cada grupo llevari el registro de las transacciones en la

tabla.

3. Intercambio entre grupos:

Calculo de saldo de la tienda:

Al final de la actividad, cada grupo sumaran sus

ingresos y restaran las deudas para calcular su balance.
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Compararan los resultados entre la tienda y analizaran

quién obtuvo mas ganancias o quién tiene mas deudas.

CIERRE:

4. Discusion general:

Preguntar a los estudiantes:

¢ Como influyeron los descuentos y deudas en los
resultados de la tienda?

¢/ Qué ocurre cuando una tienda tiene muchas deudas?
;Donde mas se utilizan los numeros negativos en la
vida real?

Se relacionaran con situaciones como préstamos

bancarios, facturas pendientes y registros contables.

Cada grupo presentara su balance final y explicara
coémo realizaron los célculos.

Hay que destacar la importancia de los nimeros
negativos y positivos en la administracion del dinero.
Cerrar con la idea de que la matematica esta presente en

situaciones cotidianas, como manejar un negocio.
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Ciencia, Amor y Virtud

Actividad #3

La tienda escolar

NOMBRE DE LOS ESTUDIANTES:

GRADO: Séptim

FECHA:

TEMA Adicioén y sustraccion de nimeros enteros.
INDICADOR (ES) Resuelve situaciones que involucran Adicidn y sustraccion
de numeros enteros.
Aplicar la suma y resta de numeros enteros en situaciones
OBJETIVO reales de compra y venta, desarrollando habilidades de
calculo mental y toma de decisiones financieras.
Materiales:

e Hoja de registro de ventas y deudas.

o Billetes para representar dinero.

e Lista de productos con precios asignados.

Funciones:

e Equipo 1: vendedores.
e Equipo 2: clientes.

e Equipo 3: clientes.

Reglas de la actividad:

1. Dinamica de compra y venta:
a. Un estudiante hace el papel de vendedor y otro de cliente.

b. Los clientes pueden pagar con billetes exactos o recibir cambio.
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c. Se aplican descuentos o promociones con valores negativos (ejemplo:
descuento de $5 en una compra de $20 — 20 - 5 =15).
d. Siun cliente no tiene suficiente dinero, se registra una deuda con un numero

negativo (ejemplo: compra de $12 y solo paga $8 — -4 de deuda).

2. Registro de transacciones:
a. Cada tienda lleva un registro de sus ventas, cambios y deudas en una tabla.
b. Al final, se calcula si la tienda obtuvo ganancias o pérdidas sumando y

restando los valores registrados.
4. Evaluacion:

e Los estudiantes presentan un informe con su balance final (total de ventas, descuentos
aplicados y deudas recuperadas).

e Se reflexiona sobre la importancia de los nimeros negativos en la vida cotidiana.
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HOJA DE REGISTRO PARA LOS CLIENTES

Nombre

del cliente

Nombre del vendedor

Cantidad
de dinero

inicial

Cantidad
de dinero

final

Cantidad
de dinero

en deuda

Producto

Cantidad

Costo por

unidad

Descuento
por

unidad

Costo por
unidad
con el

descuento

Subtotal
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Total, a
pagar

Abono

Devuelta

Deuda

pendiente




HOJA DE REGISTRO PARA VENDEDORES

INFORME FINAL

Nombre del vendedor

Cantidad de dinero en caja

al inicio

Cantidad de dinero en caja

al finalizar

Cantidad de dinero fiado

REGISTRO POR CADA CLIENTE

Nombre del cliente

Producto Cantidad | Costo Descuento | Costo por | Subtotal
por por unidad
unidad | unidad con el
descuento
Total, a
pagar
Pago
recibido
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Cambio

entregado

Deuda

pendiente
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REGISTRO POR CADA CLIENTE

Nombre del cliente

Producto

Cantidad

Costo por

unidad

Descuento
por

unidad

Costo por
unidad
con el

descuento

Subtotal

Total, a
pagar

Pago

recibido

Cambio

entregado

Deuda

pendiente
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Aprovedha de lea mejones descuentos.

Producto

Precio

Descuento

CAPITULO IV
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4. SISTEMATIZACION Y ANALISIS DE RESULTADOS.

4.1. Sistematizacion.

El presente trabajo de grado integra actividades orientadas a la mediacion semidtica,
gestos, lenguaje y artefactos y al trabajo colaborativo, apoyadas por instrumentos de
recoleccion que permiten la triangulacion: diarios de campo, observacion participante,

entrevistas, registros audiovisuales y fichas de trabajo.

Las actividades se disefiaron a partir del diagnostico, el cual puso de manifiesto una
comprension limitada del signo y una tendencia a aplicar reglas memorizadas sin anclarlas a
un sentido espacial o situacional. En respuesta a estas dificultades, se disefiaron e
implementaron tres actividades “Recta numérica”, “1,2,3...brinca, la rana” y “La tienda

escolar” concebidas para articular accidn, representacion y lenguaje.

La primera actividad, denominada la Recta numérica, transcurrié como una pequenia
escena pedagogica que es entrelazaron la palabra, el gesto y el objeto. Al comenzar,
planteamos situaciones condiciones subir y bajar pisos, ganar o perder puntos y varios
estudiantes respondieron moviendo la mano en el aire para indicar avance y retroceso; €sos
gestos sirvieron de puente inmediato entre su experiencia y la nueva herramienta. Poco a
poco emergid curiosidad; algunos fruncian el cefio mostrando duda antes de intentar el
movimiento con la rana; otros, al comprobar la direccion correcta, sonreian ampliamente y

exclamaban con alivio: “jAh, ya entendi!”.

Distribuimos las fichas con la recta numérica impresa y pequefias figuras de rana los
estudiantes trazaron saltos con lapiz sobre la recta, dibujando los arcos que representan cada
desplazamiento; (tal como se aprecia en la Ilustracion 6, en varios momentos se inclinaban
sobre la hoja, sefialaban con el dedo el cero o el -4 y discutian en voz baja cudl seria el
siguiente salto. Hubo maniobras colectivas un par de alumnos hicieron la representacion
primero en voz alta para el grupo, realizando con la mano el gesto del salto y animando a sus

compaifieros a repetirlo, lo que genero6 risas y una atmosfera de trabajo colaborativo.
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llustracion 6

En uno de los momentos de la actividad, un estudiante dudo6 entre avanzar o
retroceder, su boca quedé entreabierta y sus cejas se elevaron gestos que delataron el
pensamiento en curso hasta que, al mover la rana dos casillas hacia la derecha, pronuncio con

satisfaccion: “jListo cero!”.

En otra ocasion, un alumno utilizé la recta para explicar a su compaiiero por qué
sumar un numero negativo equivalia a retroceder, acompafid su explicacion con movimientos
amplios de la mano sobre la hoja y termin6 sefialando el resultado con un pulgar arriba, gesto

que contagio confianza al compafiero

Las dos sesiones (dos horas cada una) permitieron observar la progresion, al inicio
predominaba la resolucion mecanica guiada por reglas, mientras que al final se not6 una
mayor relacion entre la representacion espacial (los saltos sobre la recta) y el significado de la
operacion. Los registros fotograficos y las fichas donde se ven los arcos trazados y los

resultados anotados dan cuenta de esta vinculacion entre accion, representacion y lenguaje; la
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imagen adjunta muestra precisamente esa evidencia: rectas numeradas con los saltos

dibujados por los estudiantes y anotaciones que reflejan sus razonamientos en acto.

La actividad no solo facilité la comprension de la suma y la resta entre nimeros
enteros desde la nocidn de direccion y magnitud, sino que también puso de relieve como los
gestos, las expresiones y el uso de artefactos semioticos (la ficha y la rana) funcionan como
mediadores del sentido; momentos de duda, verificacion entre pares y pequeias celebraciones

por los aciertos fueron parte integral del aprendizaje observado.

La segunda actividad, titulada “1,2,3...brinca la rana”, gener6 desde el inicio un
ambiente cargado de expectativa e introdujo un escenario particularmente fértil para observar
los procesos de objetivacion en los estudiantes. Mientras organizabamos los materiales como
los dados, las fichas de colores y el tablero con el camino de la rana, los estudiantes
observaban con evidente curiosidad los elementos, especialmente el dado modificado con los

[I3RA

signos “+”y “-”, que resultd ser el mayor detonante de intriga. Varios estudiantes se miraban
entre si sonriendo y uno expreso en voz alta con tono risuefio: “jProfe, ese dado si esta
peligroso”! Ese comentario provocd risas en el grupo y anticip6 la mezcla de emocion e

incertidumbre que caracterizaria la actividad.

Una vez explicadas las reglas, inician desde cero, avanzar o retroceder segtn el
lanzamiento, registra cada movimiento y regresar obligatoriamente a la casilla de inicio si
caian en menos —12, 6 o 14, las reacciones se intensificaron. Al comenzar los primeros
turnos, era comun ver a los estudiantes inclinarse hacia la mesa, tensar los hombros y
sostener la respiracion justo antes de lanzar el dado. Cuando la rana avanzaba, celebraban
levantando las manos o moviendo la cabeza con entusiasmo; pero cuando el dado marcaba un
signo contrario a lo que esperaban, las expresiones cambiaban abruptamente cejas fruncidas,
risas nerviosas y exclamaciones como “jNo puede ser! "o “jOtra vez me regreso!”. Estas
manifestaciones no verbales constituyeron formas de objetivacion mediante las cuales los
estudiantes exteriorizaban su percepcion del signo, el movimiento y el sentido numérico. (Ver

ilustracion 7)
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Ilustracion 7

Este vaivén emocional se volvio el eje de la actividad. Los estudiantes mismos
reconocian que les generaba “intriga”, “nervios” e incluso “rabia”, porque cada lanzamiento
les abria la posibilidad de acercarse a la meta o de perder todo el avance. La idea de que
podian llegar a -19 o a 18 generaba optimismo, pero la amenaza de caer en una casilla de
reinicio mantenia la tension presente en cada turno. En términos de la teoria de la

objetivacion, estos gestos epistémicos, pues permitieron a los estudiantes establecer la

relacion entre el signo obtenido y la direccion del desplazamiento.

En varios momentos, cuando un jugador estaba muy cerca de la casilla final, el resto
del equipo observaba en silencio, inicamente siguiendo con la mirada el recorrido del dado,
hasta que caia sobre un signo imprevisto. Las reacciones eran inmediatas, manos en la
cabeza, risas colectivas, golpes suaves en la mesa y frases como “Uff, casi” o “;Noooo, otra
vez empezar!” Este componente emocional, mezcla de anticipacion, frustracion y

celebracion, se convirtié en un motor que mantenia a todos los implicados en la dinamica.

El registro de cada lanzamiento también se convirtié en un espacio de discusion,
algunos estudiantes sefialaban la tabla con el dedo y preguntaban a su compaiiero si el
movimiento debia registrarse como suma o resta; otros verificaban verbalmente la operacion

antes de escribirla, diciendo en voz alta “menos tres...entonces retrocedo tres”. Este didlogo
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espontaneo ayud¢ a reforzar el vinculo entre el signo, el desplazamiento y el resultado

numérico. (Ver ilustracion 8)

llustracion 8

Hacia el final de la actividad, la participacion seguia tan viva como al inicio. Aunque
no todos lograron alcanzar las casillas de meta, si se observo una comprension mas intuitiva
de las operaciones con enteros, los estudiantes comenzaron a anticipar mentalmente el efecto
de cada signo, e incluso algunos intentaron predecir estratégicamente que lanzamiento
necesitarian para ganar. La actividad cerr6é en medio de aplausos y comentarios animados

29 ¢

sobre “la rana mas de malas”, “el jugador mas suertudo” y el deseo de repetir la actividad.

La tercera actividad “La tienda escolar”, se desarrollo en un ambiente marcado por la
sorpresa y el entusiasmo de los estudiantes. Desde el momento en que se distribuyeron los
materiales, el tablero de precios, los productos, el dinero didactico y el registro de ventas,
surgieron expresiones espontaneas como “Profe, yo quiero ser el vendedor”. Estas reacciones
no s6lo mostraron interés, sino que evidenciaron el impacto que tuvo para ellos experimentar

la actividad desde la perspectiva del vendedor. (Ver ilustracion 9)
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Hustracion 9

Al asumir los roles de compradores y vendedores, los estudiantes comenzaron a
realizar gestos propios de una transaccion comercial, sostener el dinero entre los dedos
mientras calculaban el cambio, revidar con la mirada los precios ccuidadosamente cada venta
y pregunta con voz firme: ;Qué desea llevar? Estos gestos, en el marco de la teoria de la
objetivacion, se comprenden como mediaciones semidticas corporales, ya que la actividad
matematica emergio en la coordinacion entre accion, artefacto y lenguaje. Tal como sefala
Radford, “la objetivacion ocurre cuando el estudiante hace visible un pensamiento que antes
estaba implicito mediante gestos, palabras o acciones compartidas”. Esto se hizo
especialmente evidente cuando un estudiante explicaba a otro como debia registrar una deuda

o justificar un descuento. (Ver ilustracion 10).

lustracion 10
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El registro de transacciones que incluia sumas, descuentos, manejo de deudas y
calculo de cambios funcion6 como un artefacto que obligaba a los estudiantes a externalizar
su razonamiento. Se observo como seflalaban con el dedo las columnas, tachaban errores,
volvian a calcular y en ocasiones, pedian validacion a sus pares. Algunos de los relatos mas
espontaneos surgieron en estos momentos: “Le hice descuento porque compré dos cosas”,
“Quedo debiéndome 1007, “me equivoqué profe devolvi de mas”. Estas verbalizaciones
fueron registradas en las grabaciones y luego transcritas como insumos de la sistematizacion.
Cada una constituye lo que la teoria denomina actos de toma de conciencia. Es decir,
fragmentos de objetivacion, donde el estudiante hace explicita la relacion entre el calculo y la

situacion real que lo demanda. (Ver ilustracion 11)

llustracion 11

Las reglas disefiadas como volver a la fila cuando no se tenia suficiente dinero o
registrar cada movimiento antes de avanzar generaron episodios ricos en interaccion
colectiva. Surgieron negociaciones sobre precios, acuerdos espontaneos sobre quién atendia
primero y discusiones sobre la forma correcta de registrar un cambio. Para Radford, estos
momentos representan formas de co-presencia donde el conocimiento no es individual, sino
que ‘“se construyen la intersubjetividad, en la mirada que el otro ofrece para validar,
cuestionar o ampliar el sentido de una accion”. Esto se evidencié cuando algunos estudiantes
se apoyaban entre si para resolver un error en la suma o cuando debatian si un descuento

aplicado era correcto segun la lista de precios. (Ver ilustracion 12).
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Hustracion 12

4.2. Analisis.

El proceso analitico se desarroll6 a partir de una triangulacion metodoldgica e
instrumental, con el proposito de garantizar la validez y profundidad interpretativa de los
resultados. La informacion fue organizada mediante una codificacion mixta (inductivo-
deductiva), articulando categorias derivadas del marco tedrico como objetivacion, mediacion
semiodtica y niveles de actividad con categorias emergentes del trabajo de campo, tales como

representaciones gestuales, verbalizaciones y transferencia contextual.

El andlisis se llevo a cabo mediante un proceso iterativo de comparacion constante, lo
que permiti6 identificar patrones, convergencias y transformaciones en las formas de
razonamiento matematico de los estudiantes. A partir de este proceso emergieron cuatro
categorias principales: Comprension del signo, mediacion semiotica y corporal,

intersubjetividad y trabajo colaborativo, y transferencia a contextos reales.

4.2.1. comprension del signo.

Uno de los avances mas significativos observados en los estudiantes fue la progresiva
comprension del significado, del signo positivo y negativo, en relacion con la direccion del

movimiento en la recta numeérica.

87



En la actividad de la recta numérica, inicialmente los estudiantes tendian a aplicar reglas de
manera mecanica, sin comprender plenamente el sentido de las operaciones. Sin embargo, al
interactuar con la representacion grafica, comenzaron a establecer relacion entre el signo y el
desplazamiento, identificando que los nlimeros positivos implican avanzar hacia la derecha,

mientras que los negativos implican retroceder hacia la izquierda.

Este cambio se construyd de manera gradual, mediado por la interaccion con el
recurso y el acompafiamiento docente. Los estudiantes empezaron a utilizar expresiones
como “avanza” o “retrocede” lo que evidencia una transicion hacia una comprension mas

visual y significativa.

Desde la teoria de la objetivacion, este proceso puede interpretarse como un momento
en el que el conocimiento matematico se hace visible y compartido, pasando de ser una regla

externa para convertirse en un significado progresivamente apropiado por los estudiantes.

4.2.2. Mediacion semiotica y corporal.

La mediacion semidtica emergié como un elemento central en la construccion del
conocimiento matematico. En la actividad “1,2,3 brinca la rana”, el uso del cuerpo, los
gestos, el lenguaje y los materiales permitié evidenciar como los estudiantes construian

significado a partir de la accion.

Las expresiones faciles, los movimientos s de las fichas y las verbalizaciones espontaneas
mostraron que el aprendizaje involucro dimensiones cognitivas, corporales y afectivas. Los
estudiantes no solo resolvian operaciones, sino que acompafiaban sus respuestas con

explicaciones, sefialamientos y movimientos que reforzaban su comprension.

Estas mediaciones permitieron que conceptos abstractos como los nimeros negativos
adquirieran un sentido mas concreto y accesibles. En coherencia con la teoria de la
objetivacion, se evidencia que el conocimiento se construye mediante la interaccion con
sistemas semioticos diversos, donde el gesto, el lenguaje y la representacion grafica cumplen

un papel fundamental.
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4.2.3. Intersubjetividad.

El aprendizaje observado estuvo profundamente mediado por la interaccion social. En las
actividades propuestas, los estudiantes trabajaron en grupos, lo que favorecio el intercambio

de ideas, la discusion de procedimientos y la construccion colectiva de soluciones.

Se evidenci6 que la construccion de los procedimientos se fortalecia cuando estos eran
explicados y debatidos entre compaifieros. Las discusiones permitieron identificar errores,

corregirlos y llegar a acuerdos sobre las formas de resolver las operaciones.

Este proceso refleja la importancia de la intersubjetividad en el aprendizaje, entendida como
la construccion compartida del conocimiento. Los estudiantes no solo desarrollaron

habilidades operativas, sino también capacidades argumentativas y de la validacion colectiva.

Desde la teoria de la actividad, estas interacciones pueden entenderse como parte de un
sistema mediado por herramientas, lenguaje y practicas sociales, en el cual el conocimiento

se construye de manera colectiva.

4.2.4. Transferencia a contextos reales

La actividad de la tienda escolar permiti6 evidenciar la aplicacion de los nimeros
enteros en un contexto significativo para los estudiantes. A través de situaciones como
compras, ventas, deudas y ganancias lograron establecer relaciones entre los nimeros

positivos y negativos y experiencias de la vida cotidiana.

Este contexto favorecio una comprension mas funcional de las operaciones, ya que los
estudiantes no solo resolvian ejercicios, sino que interpretaban situaciones y tomaban
decisiones basadas en ellas. Por ejemplo, comprendieron que una deuda puede representarse

con un numero negativo, mientras que una ganancia se representa con un numero positivo.

Asimismo, se evidenciaron procesos de reflexion sobre el uso de las matematicas en la

vida diaria, lo que contribuy¢ a fortalecer el sentido y la pertenencia del aprendizaje.
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4.3. Alcance de la propuesta.

Los resultados obtenidos permiten afirmar que la propuesta didactica tuvo un alcance

significativo en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

En primer lugar, contribuyo a superar una ensefianza centrada en la memorizacion de
reglas, promoviendo una comprension mas profunda y significativa de la suma y resta entre
enteros. En segundo lugar, favorecio la participacion activa de los estudiantes, quienes

asumieron un rol protagénico en la construccion de su aprendizaje.

Ademas, la propuesta integro diversas formas de representacion grafica, corporal,
simbolica y contextual, lo que facilito la comprension de conceptos abstractos. Se evidencio
que el aprendizaje fue un proceso social, mediado por la interaccion y la negacion de

significados.

No obstante, también se identificaron limitaciones, con el tiempo requerido para el
desarrollo de las actividades y la necesidad de fortalecer procesos de argumentacion y

transferencia en algunos estudiantes.

En conjunto, los resultados muestran que la propuesta no solo alcanzo los objetivos
planteados, sino que abrid posibilidades para el disefio de practicas pedagogicas mas

dindmicas, reflexivas y centradas en la construccion de sentido.

Los resultados obtenidos permiten evidenciar una transformacion en la practica
pedagbgica, caracterizada por el transito de una ensefanza centrada en la transmision de

procedimientos hacia una orientada a la construccion colectiva de significados.
La implementacion de actividades mediadas por artefactos, recursos ludicos y

dispositivos semioticos implico una reconfiguraciéon del rol docente, quien paso de ser

trasmisor de conocimiento a facilitador de experiencias de aprendizaje. En este contexto, el
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aula se constituyd como un espacio de interaccion en el que el conocimiento matematico

emergio como un objetivo para explorar, discutir y resignificar.

Desde la teoria de la objetivacion, esta transformacion puede interpretarse como el
paso de saberes implicitos a formas de conocimiento objetivando mediante la mediacion
semiotica. Los artefactos, los gestos y le lenguaje actuaron como elementos que hicieron
visible el objeto matematico, permitiendo su apropiacion progresiva por parte de los

estudiantes.

Este proceso no fue homogéneo. Se evidenciaron avances significativos en la
verbalizacién matematica, la precision en los procedimientos y la participacion activa, pero
también persistieron dificultades relacionadas con la transferencia y la argumentacion en
contextos no guiados. Estas tensiones reflejan que la objetivacion es un proceso gradual,
relacional y situado, que requiere continuidad, diversidad de experiencias y ajustes

pedagbgicos contantes.

En este sentido, se hace necesario fortalecer estrategias que promuevan la reflexion, la
justificacion y la transferencia del conocimiento a nuevas situaciones, asi como atender la

diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje presentes en el aula.

En sintesis, la experiencia desarrollada aporta elementos relevantes para repensar la
ensenanza de los numeros enteros desde enfoques que integren la dimension semiotica, social
y contextual del aprendizaje matematico, contribuyendo a la consolidacion de practicas

pedagodgicas mas significativas y coherentes con las necesidades de los estudiantes.

Aporte de la propuesta al Colegio Pablo VI.

El presente trabajo de grado ofrece al Colegio Pablo VI un conjunto de aportes
pedagbgicos, epistemoldgicos y organizativos que pueden contribuir a fortalecer la ensefianza

de suma y resta entre nlimeros enteros.

En primer lugar, la intervencidn constituye una evidencia empirica y didactica sobre
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la eficacia de las actividades mediadas por artefactos y recursos ludicos para favorecer la

objetivacion de conceptos matematicos.

La incorporacion sistematica de mediaciones semioticas como la recta numérica,
tableros de juego, gestualidad y rutinas de verbalizacion demostr6 su potencial para
transformar practicas de aula, promover la verbalizacion de razonamientos, aumentar la
precision en la notacion y propiciar transferencias significativas hacia situaciones reales, tal
como qued6 evidenciado en la actividad de “La tienda escolar”. Estos resultados ofrecen al
colegio una base concreta para replicar y adaptar secuencias que integren manipulacion,

representacion y didlogo como ejes centrales de la ensefianza matematica.

Epistemologicamente, la propuesta introduce al cuerpo docente del colegio una
concepcion alternativa del conocimiento matematico desde la teoria de la objetivacion, el
saber deja de ser visto como un conjunto de reglas a memorizar y se concibe como un objeto
social, material y semidtico que se construye en la interaccion. Esta reconfiguracion tiene
implicaciones directas para la planeacion curricular y la evaluacion sugiere desplazar la
prioridad de ejercicios aislados hacia situaciones problema que involucren mediaciones

compartidas y justificadas.

En la practica, esto se traduce en aportes concretos para el disefio curricular del
Colegio Pablo VI, tales como la inclusion de actividades que integren gestualidad, artefactos,
tareas y la incorporacion de criterios de evaluacion formativa orientados a evidencias de
objetivacion (gestos significativos, argumentaciones orales y producciones escritas

coherentes).

La propuesta aporta instrumentos y recursos replicables, guias para actividades,
(incluyendo la recta numérica y demas actividades), ejemplos de fichas de trabajo y
protocolos para la observacion y registro audiovisual. Estos materiales constituyen un banco
de recursos que facilita la escalabilidad de la intervencion en otros grados y areas,
promoviendo la sostenibilidad de la innovacién mas all4 del periodo de investigacion. La
disponibilidad de tales recursos favorece ademas la articulacion con proyectos

interdisciplinares y con la participacion de las familias, puesto que actividades como “La
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tienda escolar” facilitan la conexion entre el aprendizaje en la escuela y las practicas

cotidianas del entorno.
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CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES.

En relacion con el primer objetivo especifico, orientado a identificar las problematicas
en la comprension de la suma y la resta entre nimeros enteros, la investigacion permitio
reconocer que los estudiantes presentaban dificultades persistentes asociadas al uso mecéanico
de reglas, a la falta de significado del signo negativo (-) y a la ausencia de herramientas
semioticas que posibilitaran una comprension, es ideal y contextualizada de los nimeros

enteros.

El diagnostico inicial evidencid de la mayoria de los errores surgian de interpretacion
intuitiva heredada del trabajo previo con nimeros naturales, lo que generaba confusiones
profundas al enfrentar operaciones con signos diferentes. Este reconocimiento fue
fundamental para orientar el disefio de actividades que respondieran a las necesidades reales
del grupo y para comprender que la problematica no se limita a la repeticion de
procedimientos, sino que se enfatiza en la ausencia de una conceptualizacion sélida del

campo numérico extendido.

En lo que respecta al segundo objetivo especifico, relacionado con el disefio e
implementacion de estrategias didacticas basadas fases de actividad y en la teoria de la
objetivacion, los resultados demostraron que las actividades propuestas “La recta numérica”,
“1, 2, 3 brinca la rana”, y “La tienda escolar” promovieron interacciones ricas en gestos,
lenguaje, manipulacion y didlogo. Estas mediaciones permitieron que los estudiantes
avanzaran progresivamente de la accidon concreta a la representacion grafica y,

posteriormente, a la verbalizacion reflexiva.

Se observo un aumento significativo en la capacidad de los estudiantes para justificar
procedimientos, usar herramientas semioticas de manera consciente y negociar significados
con sus pares. Las estrategias disefiadas lograron articular dimensiones corporales simbolicas
y discursivas, contribuyendo a una comprension mas profunda y situada de las operaciones

con enteros.
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Respecto al tercer objetivo especifico, centrado en la reflexion sobre el aprendizaje
alcanzado a partir del analisis de producciones, registros y evidencias, se concluye que la
propuesta permiti6 avances notorios en la evolucion del pensamiento matematico de los
estudiantes. Especialmente en la toma de conciencia sobre sus procedimientos y en la
transferencia de lo aprendido a situaciones reales. Las grabaciones, fichas de trabajo y
observaciones de aula mostraron un transito claro hacia formas de razonamiento mas
articuladas, en las que el gesto, la argumentacion y el uso de la recta numérica se integraron
como herramientas significativas. No obstante, también se reconocio que el proceso de
objetivacion no se consolida de manera uniforme. Algunos estudiantes mostraron avances

solidos, mientras que otros continuaron dependiendo de reglas memorizadas.

Esto sugiere que la objetivacion es gradual, requiere continuidad y demanda de parte
del docente, una atencidon permanente a la heterogeneidad del grupo y a la necesidad de

recontextualizar los aprendizajes en escenarios mas abstractos.

Recomendaciones.

A partir de los resultados obtenidos, se recomienda continuar fortaleciendo el trabajo
mediaciones semioticas dentro del aula, extendiendo su uso mas alla del tema de nimeros
enteros. Incorporar de manera sistemdtica herramientas como la recta numérica, la
gestualidad intencional, los artefactos manipulativos y las rutinas de argumentacion permitira
que los estudiantes desarrollen una comprension mas profunda de diversos conceptos y

matematicos y que consoliden una relacion mas reflexiva con el conocimiento.

Asimismo, se sugiere que las instituciones educativas integren espacios formativos
para los docentes que permitan profundizar en la teoria de la objetivacion y en la didactica del
pensamiento numeérico. Este tipo de formacion favorecera la transformacion de las practicas
pedagogicas, promovera la evaluacion formativa centrada en proceso y no unicamente en
resultados, y ampliara la capacidad de institucional para disefiar actividades contextualizadas,

colaborativas y culturalmente significativas que potencien aprendizajes duraderos.
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ANEXOS

Transcripciones videos.
Actividad 1: recta numérica

Video 1: “Aca tenemos en -3, entonces hay que ir a la derecha porque es +, quedaria el 4,

MUY BIEN”.

Video 2: “Nos vamos hacia la izquierda y como dice que 2 veces entonces da -6, MUY

BIEN™.

Video 3: “Seria -2, entonces nos ubicamos en el -2 y luego nos dice que vamos para el 2

positivo y queda 0, MUY BIEN™.
Videos actividad escalera

Video 1: “Matias, ;puedemos revisar porfa ti que jugador eres? El jugador nimero 1.
(Puedemos rectificar porfa las operaciones? Si sefiora. Bueno, estaba en la posicion nimero
0, lancé + 5 y quedé en el 5. Después mi posicion era el 5, lancé + 1 y quedé en el 6, entonces

me toca devolverme. Entonces mi posicion anterior era el 0.

Video 2: “-6, BUENO, agradezca, -3,-4”.

Video 3: “NO, igual... no, como voy a perder un turno? voy a jugar dos entonces”.
Video 4: “-3, -3 saco un -3, estaban en el 0 ahora est4 en el menos 3 ;Si eso es menos 3?
Estaba en el 1 saqué +1 y quedé en +2.

Mas tres ajajjajaj. Entonces -3, saqué un +3, ahora estoy en el 0, Otra vez.

(Y ahora hagalo otra vez? Por eso no, nooo eeee... ”

Video 5: ;Ya hubo un ganador? No no. Hasta el momento, ningun. ;Y por qué no han
ganado? ;Qué pas6? No sé. ;Porque caemos en las trampas? ;O porque uno cae al lado del
otro y el otro le toca devolver? O, por ejemplo, estd en el 8 y ya después siempre le toca
devolverse. Vean, entonces, ninguno ha logrado ganar. ;Sienten que con esta actividad
mejoraron las suma y resta de enteros? Si, ;Entendieron un poquito mejor? Si, si sefiora.

Bueno, gracias.
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Video 6: - ; Ya hubo un ganador Juan Diego y Breiner? No. ;Qué pasé que no habia un

ganador? Yo estaba en menos 19 y me devolvi porque estaba sacando puros mas.

-Bien y Breiner, ;qué no has ganado? Yo también llegué hasta el -18, pero no, me devolvid
hasta la trampa del 2 y ya, pal 0 creo que si. Bueno, ;sienten que esta actividad les permitio
comprender un poquitico mejor la suma y resta de nimeros enteros a partir de este jueguito?

Si, si, porque es divertido, es divertido.

-Bien, Juan Diego, ;/qué piensas? ;Te sirvio para entender? Si, ya, porque no podia
entenderlo casi, pero ahora que jugué este juego ya lo puedo entender bien. Bien, entonces, te

queda un poquito mas claro. Si. Bueno, muchas gracias.
Videos actividad tienda las ranas

Video 1: “Hola Emanuel, ;como estds? Muy bien, ;y usted? Bien Emanuel, cuéntame como
te fue atendiendo, siendo el vendedor de la tienda Escolar Las Ranas ;como te parecid esa
experiencia? Chévere, ahi uno aprendio pues acomodar mds la mente para las operaciones,
aplicar ahi los descuentos y los nimeros enteros para saber si le mermabamos mas plata, si
quedaba negativo debiendo o positivo pues que no quedaba debiendo nada. Gracias

Emmanuel”

Video 2: No hablan los estudiantes

Video 3: “Gracias hasta luego”

Video 4: “Bueno mire, espere, espere, (El sefior vendedor no va a aplicar los descuentos?
Mire que tenia descuento, no, no tenia descuento”.

Video 5: “Don Emanuel, muchas gracias, Don Emanuel, necesito una cartulina morada, por
favor para una tareita una exposicion, Necesito que sea sin arroz Bueno, necesito también

unas papitas y un lapicero.
(En lo que compro algo tiene descuento?
La cartulina tiene un descuento de mil pesos.

las papitas de dos mil y los lapiceritos no tienen descuento también quiero una botellita de

agua por favor

y la cartulina? ;ah no donde Emmanuel no conoce su tienda? ajajajajja muchas gracias”
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Video 6: “Hola Celeste, ;como estas? Muy bien, gracias, Dios, ;y usted? Celeste, cuéntame,

[con cuanta plata arrancaste la actividad? - Yo empecé la actividad con $26.000

Y qué compraste? Compré unas papitas de limon, una cartulina, un lapicero, una botellita de

agua, rosquitas, una galletica gol, una oca loca y una gaseosa-
Y ;aprovechaste varias promociones?

Si en muchos de los productos que compré me aparecieron descuentos y pss ahi pude obtener

mayor cantidad de ahorro en el dinero.

Muy bien con ;Cuanta plata quedaste finalmente?
Quedé con $12.000

Muchas gracias, Celeste.

Video 7: “Hola Nicolas, ¢como estas? Cuéntame, ;con cudnto dinero arrancaste hoy la tienda
Las Ranas? $28.000 ;Y qué compraste Nicolas? Tres papas de 4 mil, pero como tenian 2 mil
de descuento cada una, me quedaron en 2 mil, es decir, ahi se llevan 6 mil. Y compré una

Coca-Cola de 2 mil, la cual no tenia descuento, asi que sigui6 en el mismo precio y ahi serian

en total 8 mil. ;Y con cuanto dinero quedaste? Con 20 mil pesos™.
Nicolas sientes que utilizaste los numeros enteros para hacer estas cuentas? Si profe

(En qué caso utilizaste los nimeros negativos por ejemplo? En los descuentos por ejemplo
porque ahi nos mostraban digamos las papas tenian $2000 de descuento y como valian

$4000, le restabamos $2000 a $4000 y ahi quedaban los $2000 de las papas, muy bien”.

Video 8: “Bueno acé tenemos el grupo que nos colaboraron para la realizacion de las
actividades de la tesis en cuanto a la objetivacion de la suma y resta de numeros enteros.
Quiero preguntarles a estos participantes qué aprendieron y como se sintieron en la
realizacion de las actividades. Por ejemplo, Juan Diego cuéntanos. Yo me senti muy bien.
Antes no podia entender casi el tema, pero ahora si puedo entender el tema mejor y gracias a

las actividades. Me siento mejor al tema. Gracias Juan Diego.

Maria Angel, cuéntanos. Bueno, yo me siento mas orientada sobre los numeros porque ya
puedo entender como usar los nimeros en mi vida cotidiana de manera mas facil y practica y

me senti muy bien con mis compaieros. Gracias, Maria Angel.
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Celeste, cuéntanos. Yo siento que resolvi muchas dudas sobre los nimeros enteros ya que,
por medio de actividades de la vida cotidiana, pude aprender mas sobre ellos y conocer mas

sobre como los puedo implementar dia a dia Muy bien.

Emanuel. Pues la verdad, estuvo chévere la actividad ya que varios pudimos aprender asi no

sea para matematicas pudimos utilizar los nimeros entero muchas gracias, Emmanuel.

Breiner esas actividades a mi me ayudaron mucho porque me ayudaron a orientarme y a

conocer mejor los nimeros negativos y positivos gracias Brainer.

Nicolés cuéntanos bueno profe a mi me gustaron mucho esas actividades debido a que daban
un buen aprendizaje sobre los nimeros enteros y negativos porque asi pude entender mas el
tema y ademas lo recordé y reforcé mas. Gracias y Matias finalmente. Bueno yo con los
numeros enteros pues pude resolver muchas dudas que tenia en mi vida cotidiana por ejemplo
pude aprender a como manejar la plata mas facilmente o cuando compro algo. Muchas

gracias.”
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