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Resumen 

 
Esta investigación de enfoque cualitativo y de tipo descriptivo - interpretativo surge como 

respuesta a las necesidades y debilidades de las prácticas pedagógicas sobre compresión lectora 

en los estudiantes de grado quinto de la I.E. Braulio González en el área de matemáticas. Se 

fundamenta teóricamente en categorías como prácticas pedagógicas, comprensión lectora, 

estrategias, representaciones gráficas y problemas matemáticos. Se enfoca en construir y analizar 

una estrategia basada en la adaptación de representaciones gráficas del conocimiento (mapa 

semántico, mapa mental, plano de tensiones y esquema escalonado) en sincronía con los pasos 

del heurístico de Polya (1990) para mejorar procesos de comprensión lectora especialmente en 

problemas matemáticos de tipo aritmético. El proceso investigativo inicia identificando en una 

encuesta a los docentes situaciones problémicas por medio de un análisis estadístico simple, y 

continúa con un análisis (Destilación de la información) de una entrevista sobre las nociones que 

se tienen de sus prácticas pedagógicas. Una vez construida y puesta en escena la estrategia por 

medio de la Enseñanza Directa se somete a la voz de los estudiantes con un registro de 

seguimiento y con estos datos se sistematiza por medio del método Análisis de la Información 

para consolidar y validar esta estrategia de comprensión lectora de forma adecuada y pertinente.  

 

Palabras claves 

Comprensión lectora, problemas matemáticos, Representaciones graficas del 

conocimiento, Heurístico de Polya, estrategia de comprensión lectora. 



 
 

Abstract 

This research with a qualitative and descriptive approach – Interpretative arises as an 

answer to the needs and weaknesses of the pedagogical practices about reading comprehension in 

the fifth-grade students of the ‘‘Braulio Gonzalez’’ Educational institution in mathematics. It’s 

theoretically based on categories like a pedagogical practice, reading comprehension, strategies, 

graphic representations and mathematical problems. It focuses on constructing and analyzing a 

strategy based on the adaptation of graphic representations of knowledge (semantic map, mental 

map, tension plan and stepped scheme) in synchrony with the steps of Polya’s heuristic to 

improve reading comprehension especially in mathematical problems of arithmetic type. The 

investigative process begins identifying problem situations through a simple statistical analysis of 

a survey and continue with an analysis (Distillation of the information) of an interview about the 

notion of pedagogical practices. Once the strategy is constructed and staged through of direct 

teaching, it’s submitted to the student’s voice with a follow-up register and with these data and 

analysis of the information is systematized to consolidate and validate a suitable and pertinent 

strategy of reading comprehension.  

 

Keywords 

Reading comprehension, mathematical problems, graphic Representations of knowledge, Polya's 

heuristic, reading comprehension strategy. 
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Capítulo 1 

Introducción 

Uno de los procesos que devienen como propios e inseparables de las funciones de la 

escuela y que lleva desde inicios del siglo XIX instruyéndola como su oficio deontológico es la 

de iniciar y cualificar la cultura lectora entre los educandos.  La escuela se ha apropiado de esta 

práctica social y se ha consolidado como el único espacio social adecuado y pertinente para 

agenciar dicho aprendizaje.  Tal responsabilidad y sus altibajos en la consolidación de sujetos 

lectores críticos y autónomos se ha convertido para la escuela en un reto continuo y problémica, 

ya que muchas variables afectan los estándares y resultados académicos que se ha planteado 

desde sus propias expectativas y de las exigencias externas que sobrevienen de las políticas 

educativas; por lo tanto, ha propiciado diacrónicamente respuestas en lo posible pertinentes con 

el agenciamiento de prácticas pedagógicas críticas, reflexivas, plurales en actividades, técnicas y 

estrategias, menos tradicionales y más contingentes que fomenten habilidades para la 

comprensión lectora junto con la consolidación de un hábito lector.  Por lo tanto, una vez más, se 

hace imperativo proponer cambios en la forma de enseñar desde diversas acciones pedagógicas 

que cualifiquen y motiven a ese lector, ahora más difícil, que se halla inmerso y afectado por 

otras situaciones ajenas al intra muros de lo escolar, como las dinámicas alternativas de los Mass 

Media que son más llamativas, menos reflexivas pero, a su vez, más influyentes. 

En este orden de ideas, esta investigación elabora sistemáticamente una propuesta 

estratégica para mejorar procesos de comprensión lectora a estudiantes de grado quinto situada en 

un área particular, las matemáticas, y para un texto particular, los problemas matemáticos, 

además, concomitante con la intención de facilitar la tarea del estudiante y cualificar prácticas 

pedagógicas que se enfocan en desarrollar exclusivamente competencias matemáticas y no logran 

integrar acciones que desarrollan procesos de alfabetización necesarios para comprender 
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problemas matemáticos. Para tal fin, articula los aportes de las representaciones gráficas, los 

pasos del heurístico de Polya (1990) y las especificaciones teóricas de las estrategias. De tal 

forma, este proyecto investigativo analiza las posibilidades de las representaciones gráficas del 

conocimiento como estrategia para la comprensión lectora de problemas matemáticos en 

contextos particulares. 

Este documento consta de cinco capítulos:  

En el primer capítulo se explicitan los elementos fundantes y constitutivos de las 

singularidades de esta investigación, como el contexto institucional, cultural y social, el asunto 

problémico, el planteamientos de los objetivos y la justificación por los cuales se desarrolla y 

toma curso. 

En el segundo se presentan las acentuaciones y sustentos teóricos particulares en los que 

se apoya la investigación, a saber, las concepciones de la comprensión lectora, prácticas 

pedagógicas, representaciones graficas del conocimiento y la resolución de problemas 

matemáticos. Un recuadro de saberes teóricos que articulan y relacionan las producciones propias 

y contingentes de este estudio. 

En el tercer capítulo se explica sistemáticamente el proceso metodológico por los cuales 

se guía esta investigación de enfoque cualitativo, de tipo descriptivo. Desde la aplicación de los 

instrumentos de recolección de información, procesos de destilación hasta llegar a instancias de 

análisis e interpretación como producto de un rigor procedimental pertinente a los intereses de los 

investigadores. 

En el cuarto capítulo se evidencian los hallazgos del análisis de la información que dan 

respuesta a los tres objetivos específicos propuestos en el previo de la investigación, a saber 

identificación de nociones de las practicas pedagógicas de la comprensión lectora en torno al 

problema matemático, los elementos constitutivos de la estrategia y los procesos que desarrolla la 
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estrategia de comprensión lectora, y en el quinto capítulo, se enuncian las conclusiones y los 

alcances de esta propuesta investigativa. 

 

1.1Contexto de la investigación 

Este proyecto investigativo responde a las demandas particulares de la Institución 

Educativa Braulio González fundada en 1964 y perteneciente al sector oficial, ubicada en la 

ciudad de El Yopal. Desde sus inicios se ha propuesto márgenes de calidad en su oferta educativa 

formal para niños y adolescentes desde preescolar, primaria y secundaria de carácter académico y 

técnico, y no formal para adultos en jornadas sabatina y nocturna. 

El contexto socio-económico de la población estudiantil braulista fluctúa entre los estratos 

uno y tres en relación con la ocupación laboral de los núcleos familiares o acudientes. Según 

datos de encuestas sociodemográficas elaboradas por el equipo de Gestión Escolar de la 

Institución para la elaboración del P.E.I. (Institución Educativa Braulio González, 2015 – 2020) 

se identificaron  actividades de carácter independiente, ocasionales, comercio informal etc. 

(31.7%); comercio organizado (17.1%); ganadería  (11.2%); agricultura (10%), industria (6.5%); 

empleados públicos (11%) y un 12.5% estarían desempleados o pertenecen a familias 

desplazadas por la violencia. 

Hoy la Institución Educativa Braulio González registra un promedio de 2900 estudiantes, 

123 docentes y 10 administrativos.  Sus instalaciones se componen de tres sedes ubicadas así: en 

la Calle 13 No. 23-60 en el barrio Bello Horizonte se encuentra ubicada la Sede Central. En la 

Calle 21 No. 25-40 en el barrio Bicentenario funciona la Sede Simón Bolívar, y la nueva Sede 

Campestre en el kilómetro dos (2) de la vía Matepantano entre las kras 43 y 44 con la calle 30.  
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1.2 Descripción del problema 

El lenguaje además de ser un importante instrumento de comunicación, se considera un 

valioso aliado del pensamiento por el cual el individuo da sentido e interviene en su entorno o 

realidad social.  En ese sentido, quien conoce y hace un uso eficaz del lenguaje poseerá mejores 

herramientas para su desarrollo mental y el desarrollo de sus posibilidades para vivir en sociedad 

ya que formalizará sus conceptualizaciones a través de ciertos sistemas simbólicos verbales y no 

verbales de manera mucho más eficaz (Ministerio de Educación Nacional, 1998).Este aspecto 

precisamente, es una de las preocupaciones fundamentales de la escuela, que considera 

primordial el cómo lograr que el estudiante adquiera dicho dominio y así logre procesos exitosos 

en cuanto a interpretación, comprensión y producción de significados.  

De igual modo, las matemáticas están presentes en las dinámicas del proceso educativo a 

nivel nacional, ya que propone desde los Lineamentos Curriculares una educación matemática 

que propicie no sólo el aprendizaje de conceptos y procedimientos sino en procesos de 

pensamiento ampliamente aplicables para entender la realidad.  Hay acuerdos entre el equipo 

investigativo del Ministerio de Educación Nacional (1998) en que el principal objetivo de 

cualquier trabajo en matemáticas sea ayudar a los estudiantes a  

dar sentido al mundo que les rodea y a comprender los significados que otros construyen 

y cultivan.  Mediante el aprendizaje de las matemáticas los alumnos no sólo desarrollan su 

capacidad de pensamiento y de reflexión lógica sino que, al mismo tiempo, adquieren un 

conjunto de instrumentos poderosísimos para explorar la realidad, representarla, 

explicarla y predecirla; en suma, para actuar en y para ella. (p.18). 

Aunado a estos referentes nacionales, la prueba Saber tiene como finalidad brindar 

información sobre lo que efectivamente se enseña y se aprende en todos los establecimientos 
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educativos nacionales.  A su vez, constituyen un poderoso mecanismo de rendición de cuentas 

ante la sociedad, pues brindan pautas para el diseño de nuevas políticas educativas. 

Precisamente, al revisar la Guía de resultados de la prueba Saber aplicada en el 2015 a los 

estudiantes de grado Quinto de la I.E. Braulio González en el área de matemáticas, el puntaje 

promedio fue de 290 puntos, muy por debajo del puntaje promedio que fue de 309 de los 

establecimientos educativos oficiales, no oficiales urbanos y de los rurales.  Resultados que 

alertan a la institución braulista, más aun, cuando el 41% fue de Insuficiente, el 30% con 

Mínimo, o sea el 71% no alcanzó porcentajes satisfactorios. Además, fueron fuertes en el 

componente Numérico Variacional en la competencia Razonamiento y Argumentación; Similares 

en el componente Geométrico – métrico en la competencia Comunicación, Representación y 

Modelación, y débil el componente Aleatorio en la competencia Planteamiento y Resolución de 

problemas(Instituto Colombiano para el Fomento de la Educación Superior, 2016), lo que indica 

una competencia crítica por la cual el grupo investigador desea fortalecer por medio de una 

estrategia de compresión lectora.  Estos resultados propician a la comunidad educativa un motivo 

de reflexión sobre los procesos de enseñanza aprendizaje que se vienen desarrollando, ya que 

tanto Lenguaje como Matemáticas son herramientas funcionales en el proceso de construcción de 

conocimientos y en la adquisición de nuevas formas de conocer y de significar la realidad. 

Asumiendo una correlación entre los procesos lectores con la resolución de problemas 

matemáticos esta investigación se centra en construir una estrategia de comprensión lectora 

basada en representaciones gráficas para superar las dificultades que presentan los estudiantes de 

grado quinto en el área de matemáticas específicamente en la comprensión y resolución de 

problemas matemáticos generados por el bajo nivel de comprensión lectora. 

A nivel institucional, en la encuesta diagnóstica realizada al colectivo de docentes de 

primaria (ver anexo 1) se evidenció, que además de los bajos resultados académicos, las practicas 
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pedagógicas presentan falencias debido a que los contenidos curriculares difieren de las prácticas 

reales y rutinarias en el aula, es decir, no hay una articulación entre los lineamientos curriculares 

y la práctica escolar. Además, no se reconocieron recursos didácticos innovadores, metodologías, 

estrategias o herramientas que facilitasen procesos significativos de aprendizaje a los estudiantes. 

Igualmente, se dedujo que cada asignatura se mantiene con una rigidez excluyente en sus 

enfoques y dominios disciplinares sin gestionar espacios de unificación o articulación, tanto 

desde lo institucional con proyectos curriculares como desde el quehacer propio de cada área, es 

decir, no se observó una transversalización ni saberes, ni de prácticas vinculantes tanto del área 

de Lenguaje como de Matemáticas.  

En relación con los datos de la encuesta diagnósticase registró que el 40% de los docentes 

de primaria no dedican tiempo a la lectura y  que un 60% de los docentes no evidencian un hábito 

lector en los estudiantes.  Esto infiere que la cultura del hábito lector es bajo tanto en docentes 

como en estudiantes. Los docentes indicaron que la totalidad de los estudiantes poseen 

dificultades de comprensión lectora y que estas dificultades se dan en un 30% por causa de la 

ausencia de un método, 18% por falta de materiales de lectura, 26% por falta de apropiación de 

técnicas y 26% por falta de vocabulario. Datos que reflejan posibles causas de una práctica 

pedagógica pobre en actividades, técnicas y estrategias, anquilosada en instrucciones 

tradicionales y en didácticas ajenas a los intereses de los estudiantes y lejanas a textos apropiados 

para los niños. 

Se integran las representaciones gráficas al constructo estratégico de comprensión lectora debido 

que no se evidenciaron disyuntivas significativas de solución frente a estas problemáticas y que el 

grupo investigador ve como alternativa pedagógica pertinente y eficaz una serie de esquemas de 

conocimientos que pueden intervenir como herramientas que teóricamente permiten potencializar 

procesos cognitivos y de pensamiento, así como también, permiten fomentar el manejo, 
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adquisición, retención, desarrollo y potencialización del saber; saber que exige la actual y futura 

sociedad del conocimiento.En otros términos, se revalidan las prestaciones cognitivas tanto para 

los estudiantes como para los docentes de las representaciones gráficas como una propuesta 

estratégica que va articular problemas de comprensión lectora (lenguaje) y dificultades en la 

resolución de problemas matemáticos de tipo aritmético.  

Frente a las orientaciones y criterios del Ministerio de Educación Nacional como 

referentes comunes que orientan las disciplinas escolares y proponen nuevos enfoques 

pedagógicos con el fin de mejorar la calidad de la educación y sobre todo de las debilidades 

apremiantes de las prácticas pedagógicas y del bajo nivel de comprensión lectora en los 

estudiantes, la presente investigación se cuestiona y se plantea: ¿Cómo mejorar procesos de 

comprensión lectora en problemas matemáticos a través de una estrategia que involucre las 

representaciones gráficas en los estudiantes de grado quinto de la Institución Educativa 

Braulio González? para contrarrestar esta problemática educativa. 

 

1.3 Objetivos 

1.3.1 Objetivo general. 

Analizar las representaciones gráficas del conocimiento como estrategia de comprensión 

lectora para la resolución de problemas matemáticos en los estudiantes de grado quinto de la 

Institución Educativa Braulio González del municipio de El Yopal. 

1.3.2 Objetivos específicos. 

 Identificar las nociones de las prácticas pedagógicas en la comprensión lectora para la 

resolución de problemas matemáticos en los docentes de primaria de la Institución Educativa 

Braulio González de El Yopal. 
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Reconocer los elementos constitutivos de la estrategia de comprensión lectora basada en 

representaciones gráficas del conocimiento para la comprensión de problemas matemáticos en la 

población objeto. 

Describir los procesos que desarrolla la estrategia representaciones gráficas del 

conocimiento para mejorar la compresión lectora de problemas matemáticos. 

 

1.4 Justificación   

La escuela continuamente replantea y configura sus prácticas educativas en la medida en 

que la comunidad educativa realiza una reflexión vinculante, articulada y planificada de las 

contingencias y necesidades reales del entorno social llamado Proyecto Educativo Institucional 

de tal forma la escuela en sus prácticas educativas responden sistemáticamente a las demandas de 

unas exigencias comunitarias locales y de unas expectativas dadas en orientaciones y criterios 

comunes de calidad agenciadas por políticas nacionales que devienen de los diferentes 

lineamientos del Ministerio de Educación Nacional(1998, 2006, 2015) dinamizadas y validadas 

por la comunidad educativa. 

 

Consideremos ahora, las pruebas Saber cómo el dispositivo que mide y escalona esas 

expectativas y propuestas de calidad académica; estos resultados fuera de informar a la 

comunidad educativa en el desarrollo de competencias básicas de los estudiantes, a su vez, 

“posibilitan monitorear los avances en el tiempo y diseñar estrategias focalizadas de 

mejoramiento acordes con las necesidades, e incluso, de las instituciones educativas” (Ministerio 

de Educación Nacional, 2006, p.11). 

En este orden de ideas, la I. E. Braulio González no es ajena a los intereses del Ministerio 

de Educación Nacional, por lo tanto, intenta y desea acercarse a un nivel de calidad con 
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resultados satisfactorios en las pruebas Saber y se esfuerza con prácticas educativas adecuadas y 

pertinentes. 

Así, los propósitos de esta investigación están encaminados dentro de las expectativas de 

calidad tanto del Ministerio de Educación Nacional como de las necesidades del contexto 

educativo, por lo tanto, propenden en mejorar la práctica educativa y en agenciar la construcción 

de unas estrategias que fortalezcan la comprensión lectora y que, a su vez, posibiliten la 

comprensión de la dinámica inherente al planteamiento y resolución de problemas matemáticos 

de un grado escolar determinado.  Es decir, ubicados y enfocados dentro de una materia escolar 

específica como son las matemáticas, y en particular, en las dificultades que presentan los 

estudiantes frente a los complejos procesos de comprensión lectora de problemas aritméticos de 

grado quinto. 

Se entiende que “la comprensión lingüística no se restringe a los textos orales o escritos, 

sino que se lee y, en consecuencia, se comprende todo tipo de sistemas sígnicos, comprensión 

que supone la identificación del contenido, así como de la valoración crítica y sustentada” 

(Ministerio de Educación Nacional, 2006, p.28).  Precisamente, al intentar dar solución a un 

problema matemático se requiere que los estudiantes primero realicen la lectura del enunciado 

matemático y luego puedan transferir la información de la situación problémica a un determinado 

modelo o estructura matemática.  El razonamiento lógico – matemático es una de las capacidades 

mentales indispensables para desarrollar procesos mentales complejos del pensamiento humano.  

Así, un estudiante que logra desarrollar las habilidades de este tipo de razonamiento de manera 

ágil y eficiente estará en condiciones de resolver problemas frente a situaciones nuevas.  

Por lo tanto, se reconoce la importancia de desarrollar y fortalecer en los estudiantes de 

grado quinto habilidades y competencias de la comprensión lectora que posibilitan, a su vez, la 

construcción del pensamiento lógico-matemático que se requiere para crear estrategias en la 
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resolución de problemas y el desarrollo pleno de procesos cognitivos, ya que actualmente los 

estudiantes se enfrentan cada día más a situaciones que requieren comprender los números para 

describir fenómenos e interpretar críticamente la información cuantitativa. Este proceso de 

comprensión de textos como manifestación de la actividad lingüística, prevé la búsqueda del 

significado y sentido de lo que se conoce y supone la acción de unas actividades cognitivas 

básicas, a saber: “la abstracción, el análisis, la síntesis, la inferencia, la inducción, la deducción, 

la comparación y la asociación” (Ministerio de Educación Nacional, 2006, p.21).  

Por otra parte, esta investigación, en primera instancia se enfoca en remediar  las 

debilidades y falencias en comprensión y resolución de problemas matemáticos de tipo 

aritméticos a los estudiantes de primaria de la I. E. braulista, es decir, responde 

significativamente a las demandas primarias institucionales por las cuales dio origen, por lo tanto, 

promueve agenciamientos cognitivos y posibilidades de compresión a un grupo específico de 

estudiantes con una propuesta estratégica diseñada para acercar al estudiante a una mejor lectura 

del texto matemático. 

Además, en segunda instancia, enriquecer y potencializar la práctica pedagógica de los 

docentes de matemáticas de la institución braulista en la medida en que integre estos saberes 

relacionados con prácticas de comprensión lectora a la resolución de problemas matemáticos con 

los estudiantes. Unificando criterios, brindar herramientas al docente en sus prácticas 

pedagógicas en las matemáticas y facilitar la tarea al estudiante cuando éste enfrente problemas 

aritméticos, con la finalidad de que la lectura tenga un sentido fundamental y se constituya en un 

aprendizaje significativo y vital. 

Lo anterior conllevaría, en consecuencia, a mejorar resultados académicos primero, en el 

desarrollo individual de procesos de aprendizaje y luego en resultados de calidad en pruebas 

estructuradas de matemáticas que afectarían positivamente promedios institucionales y se 

consolidarían como institución educativa integral tanto a nivel regional como nacional. 

Finalmente, con esta investigación se desea traspasar el contexto escolar (intra muros de 

la escuela) a las dinámicas de la vida (extra muros), es decir, pasar de lo académico a lo 

actitudinal para que los sujetos de aprendizaje se enfrenten de manera adecuada y relacional con 
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las exigencias de la contemporaneidad, en la interacción con el entorno social y cultural. En otras 

palabras, consolidar sujetos autónomos, reflexivos con capacidad de conceptualizar, analizar e 

interpretar la realidad, y en lo posible, que tengan la actitud de proponer una transformación. 
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Capítulo 2 

Revisión de la literatura 

2.1 Antecedentes 

Todo proceso investigativo requiere, una vez definido su objeto de estudio, considerar con 

atención los aportes teóricos acumulados realizados por otros autores y especialistas sobre la 

comprensión lectora en la enseñanza de las matemáticas, para abarcar una visión holística y 

particular de los avances de otros conocimientos paralelos y de los estados actuales del arte. La 

búsqueda de estos antecedentes deberá responder a intereses comunes, a variables semejantes, a 

objetivos similares, a diálogos pertinentes e inclusivos, de tal forma servirán para los nuevos 

investigadores, de guías, de referentes teóricos y de punto de comparación con otras posibilidades 

de comprensión del problema a tratar, para no coincidir repetidamente en temáticas trilladas y 

para que esos nuevos análisis sean precisamente novedosos o con mayor profundidad. 

A su vez, las investigaciones que se identificaron como comunes a nuestro tema de 

investigación, fueron recopiladas a partir de una revisión de la literatura en la web, bases de datos 

y catálogos dispuestas en varias bibliotecas; tal acción permitió identificar algunos matices o 

dimensiones propias de nuestro tema investigativo que gira en torno a la comprensión lectora en 

matemáticas, resolución de problemas o estrategias pertinentes para cualificar procesos de 

lectura. 

 

2.1.1 En el ámbito internacional. 

Precisamente entre los estudios foráneos se revisó la tesis de maestría elaborada por 

López (2015) en la Universidad de Piura, titulada “Habilidades de comprensión lectora requerida 

para la solución de problemas matemáticos en alumnos universitarios”.  Esta investigación 

aplicada de corte cualitativa – interpretativa buscó enfatizar en la comprensión e interpretación de 
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la realidad desde los significados de los estudiantes en su contexto universitario, por lo tanto, se 

enfocó en mejorar la calidad educativa mediante el diagnóstico de las habilidades de comprensión 

lectora que los alumnos aplican para el desarrollo de los problemas matemáticos.  Cabe destacar 

que uno de los logros más importantes de esta investigación fue la elaboración de una matriz 

general de evaluación de las habilidades de comprensión lectora y de habilidades matemáticas; 

así como la adaptación de esta a diversas prácticas y exámenes, lo cual muestra la adaptabilidad 

de la misma acorde a una situación matemática determinada. 

Igualmente, el estudio de Marín, (2012) realizado en la Universidad Pedagógica Nacional 

Francisco de Morazán en Tegucigalpa analizó la relación entre el nivel de dominio de las 

competencias de comprensión lectora de textos narrativos y de los problemas matemáticos de los 

estudiantes de Educación Básica de la Escuela de Aplicación República del Paraguay.  Esta 

investigación de paradigma cuantitativo con alcance correlacional, de diseño no experimental y 

de corte transaccional, se relaciona con nuestro objeto de estudio dado que, su marco teórico 

refiere a los autores que trabajan en la tranversalización de dos asignaturas (lenguaje y 

matemáticas).  Además se aplicaron pruebas de comprensión lectora para textos narrativos, luego 

se presentaron pruebas de resolución de problemas matemáticos con texto escrito y por último se 

analizó la comprensión lectora en la solución de problemas matemáticos al identificar los datos, 

la incógnita del problema y la relación entre ambos. 

Otra publicación pertinente fue la de Taimal, (2012) de la Universidad Central del 

Ecuador. Se cuestionó ¿Cómo incide la comprensión de textos en el razonamiento lógico - 

matemático de los niños de segundo año del Centro Educativo Humberto Mata del cantón Quito? 

En su desarrollo diseñó estrategias didácticas de comprensión de textos (caracterizada como 

variable independiente) y razonamiento lógico en Matemática (como variable dependiente).  La 

investigación se realizó en etapas, partiendo de explicitar las dificultades y fortalezas en la 
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comprensión de textos de Matemática, tanto en el tratamiento de los contenidos disciplinares y 

razonamiento lógico como en las habilidades para la lectura hasta llegar a la elaboración de una 

propuesta didáctica innovadora.  

 Además, en su objeto de estudio se acepta que la comprensión de textos y el 

razonamiento lógico matemático son capacidades básicas que los estudiantes deben adquirir para 

elevar su aprendizaje, especialmente en los primeros años de educación básica con el fin de 

desarrollar en los estudiantes múltiples destrezas y capacidades del pensamiento y que les permita 

activar su capacidad mental, ejercitar su creatividad, reflexionar para afrontar situaciones 

problémicas con una actitud crítica. 

 

2.1.2 En el ámbito nacional.  

En nuestro contexto se encuentran, entre otras, la investigación de Durán y Bolaño (2013), 

“Resolución de problemas matemáticos: un problema de comprensión en el quinto grado de 

Básica Primaria de la I. E. Thelma Rosa Arévalo del Municipio Zona Bananera del Magdalena”, 

realizaron una correlación cuantitativa de las variables comprensión matemática y resolución de 

problemas matemáticos aritméticos, bajo la premisa del desarrollo de dos momentos: uno de 

comprensión y otro de resolución de problemas.  El diagnóstico mostró que la mayoría de los 

estudiantes se encuentran en un nivel bajo, en la comprensión y en la resolución de los mismos.  

Se relacionó, que a menor comprensión del problema por parte de los estudiantes, menor 

capacidad para resolverlo.  Por tal motivo, consideraron necesario diseñar estrategias didácticas 

para comprender y resolver problemas matemáticos, a partir del desarrollo de las habilidades del 

pensamiento que intervienen para tener una comprensión de lo leído. 

En la misma línea, Narváez y Andrade (2015) en el artículo “Estrategias de comprensión 

lectora y su influencia en el desarrollo de la competencia de resolución de problemas 
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matemáticos” de la investigación de diseño cuasi-experimental realizado en grupos 

experimentales de quinto grado de la I.E. Heriberto García Garrido de Tolú Viejo.En este trabajo 

se analizó la influencia de las estrategias de comprensión lectora en la competencia de resolución 

de problemas, destacando las de anticipación, predicción, auto-cuestionamiento, vocabulario, 

esquema, resumen y evaluación.  Además, lograron determinar el efecto positivo que tiene el uso 

de estrategias de comprensión lectora en la competencia de resolución de problemas matemáticos 

con el objeto de implementar estas estrategias en las aulas para generar procesos de aprendizajes 

que posibiliten el desarrollo de competencias.  

Por otra parte, en el artículo de Santos y Lozada (2013) en la revista Matemática 

Educativa se cuestionaron: ¿Es posible hacer evidentes los procesos de metacognición en la 

resolución de problemas?  Para ello indagaron por los aspectos que intervienen en el proceso de 

enseñanza y aprendizaje de las matemáticas, específicamente, la relación existente entre la 

construcción del conocimiento, el contexto donde se desarrolla y las situaciones que se proponen, 

desde la perspectiva del docente-estudiante.  Aclararon que al lograr una mayor conciencia en el 

proceso de aprendizaje se logra reflexionar sobre los procesos de resolución, lo cual podría 

generar un mayor dominio de los conocimientos. Por lo tanto, propicia el aprehender de los 

conocimientos que puede generar la situación problema, lo cual muy posiblemente influya en la 

gestión del docente, en cuanto a la planeación y anticipación de las acciones de los estudiantes 

Finalmente, el investigador Díaz(2010) en su artículo “la comprensión lectora de los 

problemas matemáticos” advierte que en que la verdadera dificultad no se da en lo procedimental 

matemático, esto es, el razonamiento matemático, lógico, aplicación de operaciones como en las 

dificultades que encuentra el alumno para entender el enunciado verbal del problema.  En 

consecuencia, propuso a los docentes recursos didácticos para facilitar la labor en su práctica 

docente en la resolución de problemas enfocado en el apartado de comprensión del enunciado, 
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enunció las fases de resolución de problemas desde la propuesta de Polya (1990), sugirió pautas 

para la comprensión del enunciado de un problema y señaló que la dificultad que engendra la 

enseñanza de las matemáticas se puede atribuir tanto a las características de la materia como a 

una enseñanza defectuosa.  Además, propuso la importancia de la representación del enunciado 

del problema ya sea dibujando, teatralizando el problema y reconstruyéndolo de forma escrita. 

2.1.3 En el ámbito local 

Por último, el trabajo investigativo realizado en la Universidad de la Salle de Pérez, Ríos 

& Soledad (2017) titulado “Una Secuencia Didáctica como estrategia para el mejoramiento de la 

comprensión lectora con los estudiantes de los grados segundo, cuarto y quinto de la I. E. 

Francisco José de Caldas de Paz de Ariporo (Casanare) repara en el mismo objetivo e intereses de 

esta investigación ya que se enfocados en fortalecer procesos de comprensión lectora con la 

aplicación de una Secuencia Didáctica a estudiantes de los mismos grados y nivel de desarrollo 

en contextos culturales, sociales y problemáticas educativas semejantes. Se articula, pues, con 

categorías conceptuales como la comprensión lectora, la didáctica y la evaluación de la 

comprensión lectora. Aunque difiere en el diseño de la propuesta estratégica, se fundamenta 

teóricamente en referentes como Cubo de Severino (2005), Smith (1989) y Solé (2002), de igual 

forma con los sustentos metodológicos en el análisis de la información con las seis fases que 

plantea Latorre (2003) y guiados por los criterios de Krippendorff (2002) y Bardín (2002). De 

igual forma confluye en la recolección de la información con el diario de campo como 

instrumento principal alimentado por los cuadernos de notas de campo de los investigadores y 

coinvestigadores. 
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2.2 Esquema de fundamentación. 

No parece excesivo afirmar que este trabajo investigativo se encuentra en sintonía y 

conformidad con los parámetros sugerentes del Ministerio de Educación Nacional.  Así, que este 

se desarrolla bajo los derroteros de la normatividad colombiana, a saber, Ley General de 

Educación (1994), Ministerio de Educación Nacional(1998), Ministerio de Educación 

Nacional(2006), Ministerio de Educación Nacional(2015) y de las necesidades educativas 

apremiantes de la realidad local.  Además, éstos han provisto los insumos fundamentales para la 

construcción y la definición de la estrategia que se piensa adoptar en la Institución Educativa 

donde se labora para afectar positivamente las prácticas escolares. 

Hecha esta observación, la política educativa en referencia a los asuntos de la lectura y la 

compresión lectora desde la Ley General de Educación (1994) estipula en los objetivos generales 

de la educación básica del artículo 20, “desarrollar las habilidades comunicativas para leer, 

comprender, escribir, escuchar, hablar y expresarse correctamente” (p.17). Es decir, en su espíritu 

plantea sendos retos pedagógicos para la escuela en sus prácticas educativas que se decantan en 

fortalecer habilidades comunicativas.  De esta manera pone en relieve las habilidades específicas 

que debe fomentar la escuela en los estudiantes para desenvolverse con propiedad en la tradición 

lingüística de la Lengua Castellana.  Más en cuestión, en el artículo 22, en los objetivos 

específicos para el ciclo de secundaria, insiste en “el desarrollo de la capacidad para comprender 

textos y expresar correctamente mensajes completos, orales y escritos en lengua castellana, así 

como para entender, mediante un estudio sistemático, los diferentes elementos constitutivos de la 

lengua” (Ley General de Educación, 1994, p.19).  Se recalca de este modo un acercamiento 

sistemático desde las prácticas escolares en los procesos de enseñanza- aprendizaje en el área de 

Lengua Castellana puntualmente en el desarrollo de competencias lectoras y escriturales. 
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En cuanto a las matemáticas en los objetivos específicos del artículo 16 de la Ley General 

de Educación (1994) propende hacia “el crecimiento armónico y equilibrado del niño, de tal 

manera que facilite la motricidad, el aprestamiento y la motivación para la lecto-escritura y para 

las soluciones de problemas que impliquen relaciones y operaciones matemáticas” (p.14) 

En el mismo orden de ideas, en los objetivos para el ciclo de primaria propone “el 

desarrollo de los conocimientos matemáticos necesarios para manejar y utilizar operaciones 

simples de cálculo y procedimientos lógicos elementales en diferentes situaciones, así como la 

capacidad para solucionar problemas que impliquen estos conocimientos” (Ley General de 

Educación, 1994, p. 18).  De hecho, relaciona la importancia del aprendizaje de las matemáticas 

en función de su utilidad para solucionar problemas que se presenten en diferentes situaciones 

cotidianas.  De otra manera, contextualiza el saber matemático en instancias reales y vivenciales 

que impliquen facilidades para el desarrollo social del estudiante. 

Importa dejar sentado, además, que los Lineamientos de Lengua Castellana establecen e 

invitan perentoriamente a que “la escuela debe ocuparse de trabajar sistemáticamente las 

habilidades para comprender y producir diferentes tipos textos, tanto orales como escritos” 

(Ministerio de Educación Nacional, 1998, p. 31).  Precisamente, esta investigación hace parte de 

este esfuerzo por responder reflexivamente a las directrices de las políticas educativas nacionales, 

desde unas expectativas grupales, institucionales, por lo tanto, comunitarias que se refieren a 

mejorar procesos de comprensión lectora a través de un constructo estratégico. 

Más aún, en referencia a los Lineamentos de Matemáticas, estos proponen una educación 

matemática que supere la tradicional, que además del aprendizaje de conceptos y procedimientos 

propicie procesos de pensamiento ampliamente aplicables y útiles para aprender.  Por otra parte, 

manifiesta que el principal objetivo de cualquier trabajo en matemáticas es ayudar a los 

estudiantes a dar sentido al mundo que les rodea y a comprender los significados que otros 
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construyen, dado que, por medio de su aprendizaje no sólo desarrollan su capacidad de 

pensamiento y de reflexión lógica sino que, al mismo tiempo, adquieren un conjunto de 

instrumentos para explorar la realidad, representarla, explicarla y predecirla; en suma, para actuar 

en y para ella. (Ministerio de Educación Nacional, 1998, p. 18). 

Un último referente legal a la que se ciñe esta investigación, son los Derechos Básicos de 

Aprendizaje (MEN, 2015) que se han estructurado de acuerdo con los Lineamientos Curriculares 

(MEN, 1998) y los Estándares Básicos de Competencias (MEN, 2006).  Estos plantean elementos 

para la construcción de rutas de aprendizaje año a año.  De lo que se infiere como una 

herramienta de apoyo para el desarrollo de propuestas curriculares que pueden ser articuladas con 

los enfoques, metodologías, estrategias y contextos definidos en cada establecimiento educativo, 

en el marco de los Proyectos Educativos Institucionales reposados en los planes de área y de aula. 

Por ejemplo en Ministerio de Educación Nacional (2015) de lenguaje para grado quinto, 

propone: Comprender un texto para lo cual el estudiante debe generar hipótesis, identificar e 

inferir la información e identificar párrafos de presentación, además y, en plena relación con esta 

investigación, se espera que el estudiante interprete “la información que se presenta en mapas, 

gráficas, cuadros, tablas y líneas del tiempo”. 

De manera análoga, para matemáticas de grado quinto se trabaja para que el estudiante 

resuelva problemas que involucren sumas, restas, multiplicaciones, divisiones con números 

decimales, de proporcionalidad y los conceptos de volumen, área y perímetro (Ministerio de 

Educación Nacional, 2015). 

En suma, se han enunciado de forma sucinta las instancias legales educativas nacionales 

sobre las que se sustenta este trabajo investigativo que además, ha servido de apoyo y orientación 

general frente a los postulados de la Ley General de Educación (1994). Así, tanto los 

Lineamientos, los Estándares y los Derechos Básicos de Aprendizaje han propiciado procesos de 
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reflexión, análisis críticos y ajustes a la construcción de la estrategia de compresión lectora que 

redunda en beneficios a los maestros en sus prácticas escolares. 

 

2.2.2 Marco de referentes teóricos. 

En la construcción de este marco no sólo se pretende legitimar, situar y abordar el 

problema investigativo en un sistema estructurado de conceptos y proposiciones provenientes de 

autoridades, o adoptar un prontuario de referencias teóricas y epistemológicas afines como 

soporte exclusivamente argumental, sino que éstas además, puedan posibilitar el mejoramiento de 

la práctica pedagógica en el área de matemáticas por medio de una estrategia de compresión 

lectora, para tal fin se evitará la fragmentación de lecturas y su consecuente encapsulamiento 

aislado e inequívoco de cada una de las categorías a reflexionar.  

Las categorías sobre la que se sostiene y relaciona esta investigación son: prácticas 

pedagógicas, compresión lectora, teorías de las estrategias, técnicas de representación gráfica del 

conocimiento problemas matemáticos y el heurístico de Polya (1990). De tal modo, se 

triangularán en un diálogo interrelacionado salvaguardando sus construcciones conceptuales 

particulares. 

 

2.2.2.1 Las prácticas pedagógicas. 

Las prácticas pedagógicas se generan a partir de las distintas acciones cotidianas que los 

docentes ejecutan en su quehacer para posibilitar la formación integral de los estudiantes, tales 

acciones suponen una perspectiva política, pues devienen de los intereses, modos de ser y visión 

de mundo de los docentes.  En este sentido cabe resaltar las cuestiones planteadas por McLaren 

(1984) cuando afirma: 
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¿Hasta qué grado esas prácticas pedagógicas sirven para dar el poder al estudiante y hasta 

qué grado operan como formas de control social que apoyan, estabilizan y legitiman el 

papel del educador como guardián moral del Estado? ¿Cuáles son las funciones y los 

efectos de la imposición sistemática de las opiniones ideológicas en las prácticas docentes 

en los espacios de formación? (p.16) 

 

De esta manera, son los sujetos en su individualidad y en su práctica pedagógica, quienes 

toman posturas y con ellas legitiman o no los valores de la cultura dominante.  Por lo tanto, en las 

cuestiones pedagógicas no basta con atender solamente a los postulados teóricos de la pedagogía, 

ni a los distintos conocimientos disciplinares de los docentes, pues de acuerdo con Restrepo 

(2011) la práctica pedagógica implica: 

Un saber hacer que se construye desde el trabajo pedagógico cotidiano, que los docentes 

tejen permanentemente para enfrentar y transformar su práctica de cada día, de manera 

que responda en forma adecuada a las condiciones del medio, a las necesidades de 

aprendizaje de los estudiantes.  Es por ello más subjetivo, más ajustado al quehacer de 

cada docente, y se va construyendo mediante la reflexión acerca de la propia práctica en la 

acción de todos los días. (p.47) 

En este sentido, es preciso echar una mirada a las prácticas pedagógicas que se gestan, 

pues de la interfaz entre los elementos que vienen instituidos (los planes de estudio, los 

estándares, entre otras.) y las disposiciones internas de los sujetos que determinan las acciones 

que estructuraran sus prácticas pedagógicas, se configura el éxito o el fracaso de una formación 

integral.  

Ahora bien, las prácticas pedagógicas están condicionadas por el tipo de relaciones que 

tejen los sujetos en su quehacer cotidiano y permiten develar la forma en que se configura el 
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pensamiento social, dando una connotación a la identidad colectiva caracterizada por hábitos, 

costumbres, rituales y normas en la escuela, que pueden constituirse como reproductoras del 

statu-quo o por el contrario transformadoras de lo instituido.   

En términos de lo social y educativo, puede afirmarse que las prácticas pedagógicas se 

configuran a través de los distintos discursos, que emergen de los sujetos que participan en ella. 

Desde la postura de Bernstein (1985) los discursos, son dispositivos que además de reproducir 

formas de conciencia particulares, funcionan como una categoría constituyente y ubicadora. Pues 

a partir de los discursos se contextualiza y recontextualiza a los sujetos y a las relaciones sociales.  

Por otra parte, el discurso pedagógico se caracteriza por ser un producto propio de lo 

institucionalizado (por ejemplo: teorías para la regulación de prácticas específicas).  Sin embargo, 

el discurso pedagógico también se puede caracterizar como un dispositivo de regulación que 

genera una simbiosis, pues como referencia Bernstein y Díaz (1985):  

Los cambios en los principios y reglas del discurso pedagógico pueden producir cambios 

en la estructura organizativa y en las prácticas del contexto de reproducción.  A su vez, 

cambios en la estructura organizativa y en las relaciones sociales de este último pueden 

producir cambios en los principios y presupuestos del discurso pedagógico. (p.33). 

De esta manera, a través del tipo de simbiosis o correlación que se geste o produzca, se 

determinará el tipo de regulaciones, dominios o transformaciones que posibiliten otras maneras 

de nombrarnos y otros modos de actuar en el mundo.  Así, las organizaciones escolares se 

dinamizan cuando ponen en diálogo dicha correlación pues la escuela se legitima al responder a 

las demandas sociales.  
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2.2.2.2 Comprensión lectora. 

Mares de tinta se han escrito en la academia sobre trabajos investigativos concernientes a 

la lectura y la comprensión lectora con la intención de jalonar y promover estos procesos en los 

estudiantes de todos los niveles educativos. Además, se han realizado esfuerzos prolijos por 

entender y mejorar la práctica educativa con estrategias pertinentes y significativas pero que 

resultan contingentes por la complejidad de esta práctica social, debido a que leer y comprender 

trasciende la simple actividad de decodificar palabras y frases relacionadas con la literalidad, ya 

que se asocia a procesos cognitivos y metacognitivos complejos, y a influencias sociales, 

culturales y educativas de cada estudiante. Se revisará, pues, para aclarar lo relacionado con la 

comprensión lectora desde tres perspectivas, desde la visión de Carney (2002), Mayer (2008) y 

Escoriza (2003). 

2.2.2.2.1 La perspectiva desde la visión de Cairney. 

En cuestión, Cairney (2002) considera la lectura como “un proceso constructivo de 

significados que supone transacciones influenciadas entre el lector, el texto y los factores 

contextuales” (p.31).  En ese acercamiento triangular entre el lector que lee intencionadamente un 

texto en un contexto particular construido, a su vez, por un autor con intereses y contextos 

propios se origina la comprensión lectora.  Salvaguardando pues, que ninguno de estos tres 

componentes es más importante que los otros, ya que están correlacionados. 

Ahora particularizando cada uno, el contexto influye tanto al autor del texto como al 

lector, cuestión clave para la construcción del significado. Según Paraskevi (2010) 

“un texto es el producto de una determinada cultura o comunidad lingüística, por tanto, 

refleja todos aquellos rasgos que permiten acceder a la verdadera comprensión del texto y 

llegar a darse cuenta de la información y de la intencionalidad implícita que reflejan 

textos de la cultura en la que se habla.” (p.42). 
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 De ahí que no puede haber una interpretación correcta independiente de los factores 

contextuales, es decir, de la cultura, del momento histórico y de lo social. Así, el contexto influye 

en el proceso lector por ser el espacio nutricio en que se embrionan las intenciones comunicativas 

del autor tanto como para la construcción de significados del lector.  

El texto es el medio por el que se realiza la comprensión lectora, ya que “Cada tipo de 

texto posee su propia organización discursiva (macro y microestructura, esquemas, modelos), sus 

propias funciones (comunicativa y cognitiva; intencionalidad implícita o explícita), su propio 

léxico y conceptos útiles, refleja una concreta cultura y pone en juego procesos de comprensión 

diferentes” (Paraskevi, 2010, p.42). 

De lo anterior se desprende que, de acuerdo con su tipología, su género ya sean narrativos, 

expositivos o argumentativos pueden influenciar o condicionar la interpretación del lector.  Se 

infiere pues, como una unidad lingüístico-pragmática que tiene como fin la comunicación 

constituida por un conjunto de oraciones que, al agruparse en la escritura, conforman párrafos, 

capítulos u obras completas.  Con lo anterior se reconoce al texto como el eje dialogante entre el 

autor y el lector, así como la creación del sentido que le atañen en cuanto discurso, es decir, en 

tanto intervienen los componentes y valores referenciales de la lengua que son los mismos que 

permiten la construcción y la comprensión del texto. 

El lector es quien le corresponde hacer girar los anteriores elementos y quien “procesa, 

critica, contrasta y valora la información que tiene ante sí, que la disfruta o la rechaza, que da 

sentido y significado a lo que lee” (Solé, 2001, p.9).  Nótese entonces, que el lector posee un rol 

activo y dinámico, ya que utiliza estratégicamente sus habilidades lectoras, sus múltiples y 

plurales conocimientos y experiencia lingüística de acuerdo con sus intenciones y su sistema 

cognitivo para construir un significado en su mente. 
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2.2.2.2.2 La perspectiva desde la visión de Mayer.  

De los tres elementos anteriores que constituyen la comprensión lectora, nos centramos en 

la bicondicionalidad entre el lector y el texto, para tal fin, se tendrán en cuenta los aportes de la 

psicolingüística de Mayer (2008) sustentado en las ideas de Bartlett (1932) y Rumelhart (1975) 

quienes confluyeron en la teoría de los esquemas cognitivos.  Éstos consideraron que la 

comprensión es el esfuerzo del sujeto por obtener significado del texto, al establecer relaciones 

con sus conocimientos previos, pues ante la nueva información, identifica lo que sabe y aquello 

que es nuevo, para elaborar una mezcla y determinar unos conceptos nuevos que encajan con sus 

conceptos previos.  Así, el lector encuentra coherencia y sentido a lo que lee y puede deducir 

datos del contexto inmediato y relacionarlos con el enunciado lingüístico, ya que todos aquellos 

conocimientos están almacenados en la memoria en forma de esquemas de conocimiento. Al leer 

activamos los esquemas según los estímulos que nos proporciona el texto y ponemos en marcha 

los procesos cognitivos que contribuyen a la comprensión y la construcción del significado. 

Puesto que el modo en que se entiende un escrito y la manera con la que usa la información es 

diferente, hace que la construcción del significado varíe según los individuos y las circunstancias.   

Por lo tanto, el esfuerzo por comprender, según Mayer (2008) implica que el lector ante la 

información del texto intenta activamente comprender el contenido, ya que incorpora la nueva 

información al conocimiento ya existente (esquemas).  Es decir, el lector entiende no lo que 

exclusivamente se le da en el texto sino la mezcla entre lo que dice el texto en sí y los esquemas 

del lector. Explicado en términos de Mayer (2008) “el lector altera la información nueva para que 

encaje sus conceptos previos y en ese proceso se pierden algunos detalles y la información se 

hace más coherente para esa persona”. (p.131).  Es así, como la memoria humana no responde a 

un proceso reproductivo sino reconstructivo, y en tal reconstrucción, el papel de los esquemas es 

clave.  En otros términos, ese recuerdo no es detallado sino esquemático, de impresiones 
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generales. Cabe señalar que un esquema, según Rumelhart (citado en Mayer, 2008)es una 

estructura de datos que representa los conceptos genéricos que archivamos en la memoria, como 

eventos, secuencia de eventos, acciones, etc.  Por lo tanto, los esquemas vienen a ser estructuras 

mentales o categorías inconscientes que recogen aspectos generales del mundo. 

La teoría de los esquemas según Mayer (2008) aborda cómo se construye el conocimiento 

y cómo se desarrolla el proceso lector. Hace explícito cómo la información contenida en el texto 

se integra a los conocimientos previos del lector e influyen en su proceso de comprensión. Así, la 

lectura se entiende como el proceso mediante el cual el lector trata de encontrar la configuración 

de esquemas apropiados (saberes previos) para explicar el texto.  En otros términos, el lector 

logra comprender un texto sólo cuando es capaz de encontrar en su archivo mental la 

configuración de esquemas que le permiten explicar el texto en forma adecuada.  De esta 

perspectiva se infiere, que comprender sería incorporar información a los esquemas, y a la vez 

modificar y reelaborar tales esquemas a la luz de las nuevas informaciones. 

Es de aclarar que los esquemas no son estructuras predeterminadas, sino que se 

transforman continuamente.  Cuando se recibe nueva información, los esquemas se reestructuran 

y se ajustan; las nuevas informaciones se asimilan, se sintetizan con las previas y ya conocidas y 

se reajustan en la mente generando un nuevo esquema que se aplica e incide en la construcción 

del conocimiento nuevo.  

 

2.2.2.2.3 La perspectiva desde el modelo interactivo de Escoriza. 

En sintonía con lo anterior, el proceso de la lectura según el modelo interactivo se 

delimita por la “interacción existente entre factores diversos tales como características del lector, 

naturaleza de la información que se desarrolla en el discurso escrito, finalidad de la tarea que ha 

sido propuesta y las condiciones propias de la situación o contexto en el que se tiene lugar la 
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actividad diseñada” (Escoriza, 2003, p.10).  Se evidencia, pues, la interacción dinámica entre 

texto y lector fundamentado en la teoría de los esquemas.  Bajo este modelo leer consiste en 

dialogar e interrogar activamente un texto, construir su significado e integrarlo semánticamente 

en una representación mental coherente basado en experiencias previas, en los esquemas 

cognitivos y en los propósitos del lector.  En definitiva, la comprensión lectora, es el proceso 

mediante el cual el lector establece relaciones interactivas con el contenido de la lectura, vincula 

las ideas con otras anteriores, las contrasta, las argumenta y luego saca conclusiones personales.  

Estas conclusiones de información significativa, al ser asimiladas y almacenadas por el lector, 

enriquecen su conocimiento. 

Colindando con la idea arriba mencionada de Escoriza (2003), el lector organiza el 

sentido del texto conforme sus propias aportaciones, sus objetivos y las estrategias que utiliza 

para construir la comprensión.  En aportes de Escoriza (2003) “el proceso de comprensión lectora 

se produce cuando el lector construye sistemas de relaciones entre los esquemas existentes y la 

información desarrollada en el discurso escrito” (p.11).  De ahí se infiere que el lector actúa 

deliberadamente (se esfuerza por comprender) en un acto de razonamiento, ya que guía con sus 

conocimientos una serie de razonamientos hacia la construcción de una interpretación del 

mensaje escrito a partir de la información que proporcionen el contenido del texto.  

En relación con la naturaleza de la información del discurso escrito se determina en 

cuanto a: estructura del género discursivo, coherencia, estructura interna del contenido, ubicación 

de las ideas principales, niveles de la progresión temática, complejidad de la micro y macro 

estructura, relevancia de la información implícita, empleo de conectores y marcadores discursivos 

(Escoriza, 2003). 

La finalidad de la tarea se refiere a la intencionalidad o al objetivo con la que ha sido 

diseñada la lectura y puede ser de naturaleza variada como resolver unas preguntas, resumir, 
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componer texto escrito, resolver un problema, estudiar para un examen, ocupar el tiempo, etc.  

Del contexto de la lectura serán aquellas condiciones socioculturales como lo familiar, lo escolar, 

la actividad individual, etc. donde se desarrolla la lectura y que influyen en el lector. 

De lo anterior y en términos propios, la comprensión lectora es un proceso de 

acercamiento dialógico que hace el lector al texto en el que extrae la información significativa, la 

relaciona con sus esquemas previos y construye nuevos significados. Es decir, la comprensión se 

produce cuando el lector construye significados e integra globalmente el texto a partir de sus 

conocimientos previos y de su contexto. 

 

2.2.2.3 Fundamentos conceptuales y metodológicos de las estrategias. 

2.2.2.3.1 De las técnicas a las estrategias. 

Antecede acotar primero, los límites conceptuales entre técnica y estrategia para precisar 

diferencias, relaciones y componentes de cada una de ellas, ya que suele haber cierta confusión 

entre estos dos términos, además de introducir conceptualmente a la estrategia de comprensión 

lectora.  De esta forma, se prioriza distinguir básicamente que las personas disponemos de dos 

formas de conocer la realidad: una el saber decir las cosas sobre la realidad, y la otra, el saber 

hacer cosas que afectan esa realidad (Pozo, 2009).  Es decir, el conocimiento del mundo oscila 

entre un conocimiento declarativo y un conocimiento procedimental, operativamente divergentes, 

ya que el primero es fácilmente verbalizable y se adquiere por exposición, mientras que el 

conocimiento procedimental no siempre se puede verbalizar y se adquiere con propiedad a través 

de la acción, del ejercicio. 

Dentro de un contexto curricular, según Coll y Valls (citado en Pozo, 2009) “los 

procedimientos son secuencias de acciones dirigidas a la consecución de una meta” (p 54). 

Concepto que admite muchos matices y tipos de procedimientos o secuencias de actividades que 
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los estudiantes deberían aprender, de las más simples técnicas hasta las estrategias de aprendizaje.  

En sentido, Pozo (2009) indica que “la técnica sería la rutina automatizada como consecuencia de 

la práctica repetida, las estrategias implican una planificación y toma de decisiones sobre los 

pasos que se van a seguir” (p.54).  Ilustrando esta diferencia en un contexto deportivo 

metafóricamente se entenderían las técnicas como las rutinas motoras que aprende un iniciado 

futbolista para patear un balón por medio de procesos de automatización, las estrategias en 

cambio, implicarían por parte del jugador un uso intencional de esa técnica, por ejemplo, de 

cuando patear el balón, con el fin de alcanzar una meta. 

Además, se puede inferir que las estrategias se conformarían de técnicas e implicarían un 

uso selectivo de éstas, en función de la consecución de la tarea. Sin olvidar que estarían apoyadas 

en las técnicas.  De igual forma, se puede colegir que las estrategias requieren de recursos 

cognitivos y de reflexión para ejercer el control, más que la simple ejecución de las técnicas.  De 

otra forma, los estudiantes pueden contar con un amplio bagaje de técnicas, pero éstas solo se 

volverán estrategias a partir de ser utilizadas en relación a los objetivos de la tarea y de acuerdo a 

una planificación que indique cómo, cuándo y dónde ejecutarlas.   

La estrategia tiene, pues, un carácter metacognitivo, implica conocer el propio 

conocimiento, capacidad de pensar y planificar la acción; en definitiva, controlar y regular la 

acción inteligente.  En su calidad de procedimientos elevados que implican lo cognitivo y lo 

metacognitivo, no pueden abordarse como técnicas rígidas e infalibles, sino como orientaciones 

para la acción, para representarse los problemas y orientar, de forma flexible, las soluciones.  

En términos generales, la técnica se ciñe a la mera instrucción, a la repetición de acciones 

que se adquiere para más eficazmente a través de la acción y se ejecuta de modo automático con 

el fin de desarrollar determinadas tareas y desarrollar destrezas, habilidades y hábitos.  Esta se 

convierte en estrategia cuando la utilizamos sabiendo cuándo, de qué manera y dónde emplearla.  
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Además, de las características de la tarea dependerá cuál será la estrategia a implementar.  

Gardner (citado en Jiménez, 2004) define las estrategias lectoras como aquellas actividades, 

generalmente deliberadas, que utilizan los aprendices activos, muchas veces para remediar los 

fallos cognitivos que perciben al leer, que facilitan la comprensión lectora y que se pueden 

enseñar.  El autor considera que las estrategias lectoras pueden y deben ser enseñadas para lograr 

automatizarlas, y convertirse en habilidades que se empleen de forma espontánea.   

 

2.2.2.3.2 Modelos de enseñanza. 

Los modelos de enseñanza para la comprensión lectora se configuran a partir de los 

aportes conceptuales de los enfoques ascendentes y descendentes, estructurados a su vez por 

subgrupos de modelos.  El procedimiento ascendente está integrado por el modelo de ejercita 

miento propuesto por Fry (1979), éste constituye un modelo que da un papel primordial a la 

figura del texto.  En este sentido la meta y el objetivo del maestro es comprender lo que el autor 

quiso expresar en el texto. Tal meta-objetivo es alcanzado por una serie de preguntas, cuya 

función es persuadir al estudiante que no tiene sentido leer sin comprender.  Por lo tanto, el acto 

de comprender se reduce a responder preguntas literales, que serán corregidas mediante un 

proceso de feedback o retroalimentación.  De esta manera, el modelo de ejercitamiento responde 

a un modelo tradicional en donde es prioridad el texto y el maestro, y a su vez, tiene una gran 

influencia del paradigma conductista, pues utiliza un test con preguntas literales y 

retroalimentación.   

Otro modelo que integra el procedimiento ascendente es el modelo de las tres vertientes 

propuesto por Abel (1995), en este modelo el sentido de la comprensión lectora se enmarca en 

tres momentos.  El primero, implica la capacidad de hacer presente el texto a través de la claridad 

del contenido estructural (vertiente intelectual), este momento implica aprehender el universo del 
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texto (sus interconexiones, las relaciones entre ideas y conceptos).  El segundo momento 

involucra la capacidad del estudiante de aprehender las emociones que mueven al autor (vertiente 

emocional).  Finalmente, el tercer momento se refiere a la capacidad de asumir un proceso 

normativo (vertiente valorativa), planteando a partir de lo que suscita el texto cuestiones 

dicotómicas como lo justo o lo injusto, el bien o el mal.  

De esta manera, para entretejer estos tres momentos, el docente debe comprender el 

universo vocabulario y formular preguntas originales sobre el texto, incluir el contenido afectivo-

emocional, para establecer discursos en torno a los actos de las personas referidos por el texto, y 

finalmente precisar las cuestiones normativas y valorativas presentes en el texto.  Se evidencia 

como común a los modelos de ejercitamiento (Fry, 1979) y el de las tres vertientes Aebli (1995) 

dar prioridad a la figura del texto, pues éste es inicio y fin del proceso de enseñanza de la lectura, 

el estudiante-lector sólo tiene el papel de ser receptor de los lineamientos dados por el docente y 

el texto.  

En cuanto al procedimiento descendente, son propios de este enfoque el modelo holístico 

y el modelo constructivista. Según Pinzás (1995), el modelo holístico implica asumir la lectura 

como un acto total, significativo y contextualizado.  Por lo tanto, deja de lado los test, textos para 

enseñar, hojas de trabajo, los manuales, las guías pedagógicas, y los reemplaza por experiencia 

directa y significativa con el lenguaje oral y escrito.  La enseñanza holística, al aplicar una 

enseñanza significativa y contextualizada del lenguaje, tiene en cuenta las experiencias y 

conocimientos previos del estudiante, su contexto, sus intereses, y requiere a su vez, docentes 

lectores atentos a las necesidades de los estudiantes, y capaces de crear situaciones que propicien 

las oportunidades de enseñanza.  

Finalmente, el modelo constructivista formulado por Solé (2001), considera la enseñanza 

de la comprensión lectora como una ayuda para que el estudiante construya su propio 
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aprendizaje.  Así, el docente adquiere un papel secundario en el proceso de aprendizaje, pues es 

el estudiante quien debe asumir el papel principal en la tarea de comprender, pero el docente, a 

pesar de asumir un papel secundario es imprescindible en el proceso para la comprensión, pues 

debe ser quien domine los contenidos y posibilite el logro de los objetivos. 

 De esta manera, son tres las ideas que fundamentan, según el modelo constructivista, la 

enseñanza de la comprensión lectora.  Por una parte, considera la situación educativa como un 

proceso de construcción conjunta, entre la función principal del estudiante y la función del 

docente como guía.  Por otra parte, al ser el maestro un guía, su función es servir de puente entre 

la construcción producto del estudiante, y las construcciones socialmente establecidas presentes 

en los objetivos y los contenidos curriculares institucionalizados.  Por último, el docente tiene 

como función proporcionar un andamiaje para que el estudiante pueda dominar progresivamente 

las habilidades de la comprensión lectora.  

Ahora bien, el uso exclusivo de un modelo u otro resulta sesgado en el proceso 

pedagógico, pues, por una parte, el modelo ascendente da prioridad al papel del docente y 

enfatiza en el código textual y en la enseñanza de la lectura paso a paso.  Por otra parte, el 

modelo descendente da prioridad al esquema y propone una enseñanza contextualizada y 

significativa, dando protagonismo al estudiante.  Resulta entonces pertinente poner en dialogo 

ambos modelos, de su fusión, se crea el modelo interactivo ascendente-descendente, que a su vez 

posibilita los presupuestos de la estrategia de la enseñanza directa.   

 

2.2.2.4Fundamentación de la enseñanza de la estrategia: Enseñanza Directa. 

Conceptualizar la enseñanza directa implica echar un vistazo a las diferentes posturas que 

se han formulado a partir de los años setenta. Su modelo original fue propuesto por la 
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Universidad de Oregón, en él se planteaban clases muy estructuradas en donde el papel del 

docente quedaba reducido aplicar un guion inmodificable.  

Un segundo acercamiento a la conceptualización de enseñanza directa sostiene que “el 

profesor, de un modo racionalmente formal y cara a cara, muestra, describe, demuestra y enseña 

la habilidad que hay que aprender” (Bauman 1990, p.135).  En este sentido, el papel del docente 

es más activo y propositivo, respecto al modelo original, en donde sólo sigue un guion.  

Ahora bien, para aplicar de manera pertinente y rigurosa la estrategia directa es necesario 

tener presente su carácter integral y su carácter interactivo.  Se evidencia, pues, como un proceso 

sistemático que va desde la demostración, por parte del docente, sobre el cómo implementar y 

reflexionar en torno a la estrategia de comprensión lectora, hasta llegar a la capacidad de 

posibilitar una práctica independiente, en donde el estudiante aplica esa habilidad lectora a un 

texto elegido por él mismo.  En este sentido, la comprensión lectora pasa por unas etapas que 

devienen inexorablemente unidas, pues además de que se enseña habilidades cognitivas de 

comprensión, como resumir o identificar ideas, también se enseña a desarrollar una práctica 

independiente y se comprueba, tanto la habilidad aprendida como la comprensión del texto.  

La necesidad de incluir para la enseñanza directa su carácter interactivo, descansa en la 

idea de un constante diálogo entre el docente y los estudiantes para lograr los objetivos, que se 

materializan en el aprendizaje de las habilidades para la comprensión lectora. Incluir de manera 

acertada lo interactivo, supone tanto de un maestro que domine lo teórico, la didáctica y que 

ejercite con regularidad las habilidades, como de un estudiante que tenga una disposición o 

apertura a la comprensión del texto.  Así, la dinámica de lo interactivo se estructura por dos 

momentos.  En el primero el docente tiene la responsabilidad de plantear los contenidos de la 

clase, y es él quien ejerce el control del discurso.  En el segundo momento, el docente ejerce 
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menos control, y es el estudiante quien, a partir la explicación de preguntas, asume un rol más 

activo a través de la descripción y explicación de sus respuestas.  

Ahora bien, las bases epistemológicas propias de la enseñanza directa, descansan según 

Eggen y Kauchak (1999) en tres líneas de investigación, a saber, investigaciones sobre la eficacia 

del docente, el aprendizaje por observación propuesto por Bandura (1980) y la faceta social del 

aprendizaje de habilidades planteada por Vigotsky (1979).  La primera línea, centra su 

investigación en la figura del docente, analizando la eficacia de sus acciones en el aula, y 

evidencian a partir de este análisis que el estudiante aprende más y mejor cuando el docente 

utiliza los conocimientos previos del estudiante, realizan preguntas hábiles y hacen uso 

productivo del tiempo. 

  En este sentido, Bauman (1990) considera que la eficacia del docente se evidencia 

cuando éste tiene en claro los objetivos de la clase, los explica con claridad, le interesa y se 

responsabiliza del aprendizaje de sus estudiantes, comprueba el conjunto de saberes de los 

estudiantes, corrige adecuadamente, y si es necesario desanda y vuelve andar sobre las 

habilidades y temas.  

Respecto a la segunda línea de investigación, Bandura (1980) propone como eje para el 

aprendizaje la imitación, según el autor las personas tienden a imitar conductas que observan en 

los otros.  Es así como reproducen acciones, actitudes o respuestas emocionales que devienen de 

los modelos, tanto de la vida real como simbólicos.  En el escenario escolar, los estudiantes 

aprenden mediante la observación, al modelizar los objetivos del aprendizaje, la comprensión 

resulta significativa para los estudiantes, pues les permite comparar los procesos de un experto 

con el propio, y así ser conscientes de sus propios límites y posibilidades frente al texto, 

aproximarse a conocimientos para resolver problemas de comprensión y comprobar que hasta los 

expertos se pueden equivocar.  
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Finalmente, la tercera línea de investigación propuesta por Vigotsky (1979), apela a la 

investigación de los elementos sociales que intervienen en el aprendizaje, será a partir de la 

interrelación con los otros (tanto en adulto como en menores) en donde se producirá el 

conocimiento.   

Dentro de los aportes de Vigotsky (1979), hay dos elementos determinantes para la 

enseñanza directa, a saber; el concepto de andamiaje y el concepto de zona de desarrollo 

próximo.  Por una parte, la noción de andamiaje significa la capacidad de construir conocimiento 

a partir del trabajo colaborativo, esta ayuda posibilita nuevos conocimientos o estrategias, pero 

sólo en respuesta a los diversos intentos de los estudiantes de aprender.  El papel del docente, en 

este andamiaje, se evidencia cuando descompone las habilidades complejas en otros componentes 

y ajusta la complejidad de las preguntas a través del planteamiento de ejemplos.  Por otra parte, la 

noción de zona de desarrollo próximo es en palabras de Vigotsky (1979): 

La distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver 

independientemente, y el nivel de desarrollo personal, determinado a través de la 

resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro 

compañero más capaz. (p. 133). 

Desde esta perspectiva, es en la zona de desarrollo donde los docentes ayudan a sus 

alumnos a aprender, aunque puede que el estudiante no necesite de la ayuda del maestro, pues 

cuenta con la habilidad requerida, o bien no cuente con los conocimientos previos que le 

permitan aprehender la enseñanza.  

Lo anteriormente expuesto delinea el fundamento conceptual de la enseñanza directa.  

Pues a través de la conjunción de la eficacia, de la observación y de la faceta social, se asume el 

quehacer de la enseñanza como un proceso en donde el docente es un guía activo, para posibilitar 

en el estudiante la comprensión lectora. Ahora bien, el asidero metodológico de la enseñanza 
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directa para la comprensión de textos descansa en un proceso dado por Eggen y Kauchak (1999) 

que incluye cuatro etapas: introducción, presentación, práctica guiada y práctica independiente. 

En la introducción, se formula preguntas que permiten hacer un sondeo de los conocimientos 

previos de los estudiantes y se orienta sobre los temas, objetivos y los procedimientos y la 

finalidad de los nuevos contenidos o habilidades a utilizar en clase.  

 La etapa de presentación formula a partir de un texto corto, reflexiones que modelan el 

contenido o las habilidades de la enseñanza, y establece un diálogo con los estudiantes a través de 

la formulación de preguntas sacadas del texto, en donde mediante la explicación y demostración, 

se constituyen elementos heurísticos que posibilitan un método de aplicación individual.  En 

cuanto a la etapa de práctica guiada, el maestro a través de la lectura de un texto corto y la 

formulación de preguntas, evidencia la aplicabilidad de la habilidad enseñada, a través de la 

supervisión, retroalimentación del proceso y posibilidad de depurar los posibles errores.  

Finalmente, la práctica independiente permite a través de fragmentos textuales extensos y 

seleccionados por los estudiantes, el trabajo independiente de la nueva habilidad, la función del 

maestro en esta etapa es vislumbrar dificultades, y si es necesario volver a enseñar los elementos 

no asimilados de la habilidad.   

Teniendo en cuenta el proceso anterior, se puede afirmar que en dichas etapas la figura del 

maestro es central en la enseñanza para la comprensión directa.  Sin embargo, el buen término del 

proceso se evidencia en la capacidad del estudiante de desarrollar las habilidades de forma 

independiente, en otras palabras, en su capacidad de generar un aprendizaje autónomo, elemento 

central de la enseñanza directa para la comprensión lectora. 
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2.2.2.5 Técnicas de representación gráfica del conocimiento. 

2.2.2.5.1 Definición, orígenes y mediaciones de las técnicas de representación gráfica. 

Las representaciones gráficas del conocimiento, según Campos (2005) son el nombre 

genérico que se les da al global de técnicas graficas visuales, viso-verbales del conocimiento, y 

de organizadores gráficos de la estructura del conocimiento que provienen del campo de la 

psicología y de la educación.  En otras palabras, encierran a todas aquellas denominaciones como 

mapa, diagrama, técnica, modelo, herramienta, estructura, árbol, grafo que se sustentan en el 

aprendizaje significativo, en el aprendizaje de conceptos y la construcción del conocimiento. 

Antecede acotar que las técnicas de representaciones devienen del acto humano de 

visualizar, para Costa (1998) se trata de “una mediación didáctica en la dialéctica de lo real 

directamente visible y lo real invisible” (p. 14). De tal modo, visualizar no es un producto 

espontaneo del individuo que recibe la información por el simple hecho de ver, sino de un trabajo 

entendido como producto y como proceso ya que el individuo (el visualiza) elabora una 

transferencia de conocimiento. Dicho trabajo consiste en “transformar datos abstractos y 

fenómenos complejos de la realidad, en mensajes visibles” (Costa, 1998, p.14), en otros términos, 

consiste en convertir en visibles cosas y fenómenos que en principio  no lo son. Por lo tanto, con 

la visualización se generan y se transmiten conocimientos que en un principio no se evidencian. 

Este producto de la visualización se hace perceptible en los esquemas, entendidos según 

Costa (1998) como las estructuras arquitectónicas visibles simplificadas y abstraídas de un 

fenómeno. Con los esquemas se simplifica se separa lo esencial de lo accesorio, esto supone en el 

individuo una habilidad de abstracción y de síntesis. Además, le implica al individuo un proceso 

mental, un razonamiento más complejo que la representación icónica, que hace referencia a la 

representación conforme a un modelo como el dibujo, a la imagen y a la fotografía. 
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En las indagaciones de Campos (2005) las técnicas de representación más reconocidas en 

educación de representación se encuentran los mapas conceptuales (Gowin y Novak, 1988), 

mapas mentales (Buzan, 1974), mapas del conocimiento (Dansereau, 1989), organizadores 

gráficos (Barrón, 1974), mapas de ideas (Armbruster & Anderson, 1977), mapas cognitivos 

(Axelrod, 1976), entre otros. 

Las gráficas y los esquemas visuales fueron considerados como elementos de apoyo para 

el texto escrito, es decir eran considerados como apéndices del texto escrito, pero a partir de los 

años setenta se iniciaron estudios experimentales liderados por (Bower, 1970, citado en Campos, 

2005) sobre “representaciones mentales” que señalan que la retención de lo leído es más efectiva 

si se representa mentalmente.  

En orden de creación, el uso del “cuadro sinóptico” como herramienta o técnica gráfica 

aplicada en procesos de enseñanza - aprendizaje fue la más antigua y usada, pero con limitantes 

en la organización de contenidos de un tema, ya que tal esquema es una lista de conceptos y 

enunciados de forma vertical. 

El “organizador grafico” fue expuesto por (Barrón, 1974, citado en Campos, 2005) 

análogo a las ideas de (Ausubel, 1978, citado en Campos, 2005)  con su “organizador de 

avanzada” de características textuales de contenido muy general como puente entre el nuevo 

conocimiento y el ya adquirido por el estudiante. A diferencia Barrón (1974) se sostiene que el 

organizador debería ser gráfico ya que se hacen más evidentes las relaciones y las ideas de 

anclaje. Su propuesta tomó tanta fuerza que ha sido el hiperónimo de todas las gráficas de 

representación del conocimiento. 

Los “mapas conceptuales” término acuñado por (Novak, 1988, citado en Campos, 2005) 

colaborador de Ausubel para la propuesta del Aprendizaje significativo, se empiezan a desarrollar 

desde los años sesenta pero es después de los ochenta cuando ganan difusión y aceptación, 
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precisamente por su versatilidad y efectividad en el aprendizaje de los estudiantes.  En esa misma 

época y con gran aceptación en el ámbito educativo (Buzán, 1974, citado en Campos, 2005)  

propone el “mapa mental” basándose en la idea de los dos lados del cerebro. Tal representación 

incluye texto, color, figuras, íconos, etc.  

Tales técnicas de representación se fundamentan, según Campos (2005) en: 

Enfoques modernos de aprendizaje: cognitivista, por cuanto el alumno al elaborar los 

diagramas construye significados o elabora significados al analizarlos, constructivista, al 

relacionar el nuevo conocimiento con el conocimiento previo ya adquirido, y al planificar, 

supervisar y evaluar el proceso y la expresión visual final (metacognición), y finalmente, 

comunicativo, al generar y obtener una variedad de formas de expresar y entender 

mensajes. (p.17). 

 

Es decir, el aprendizaje del estudiante deja de ser memorístico, a través de procedimientos 

repetitivos y se convierte en un aprendizaje por descubrimiento, en la cual el estudiante adquiere 

los nuevos conocimientos por sí mismo, los redescubre y luego le intenta dar sentido con los 

conocimientos o experiencias existentes para representarlos de forma esquemática, visual o 

gráfica.Además, permiten potencializar procesos cognitivos y de pensamiento, así como también, 

permiten fomentar el manejo, adquisición, retención, desarrollo y potencialización del saber; 

saber que exige la actual y futura sociedad del conocimiento.   

2.2.2.5.2 Las técnicas de la estrategia de representación gráfica del conocimiento. 

La estrategia de comprensión lectora, en cuestión, retoma los elementos y componentes de tres 

técnicas de representación gráfica del conocimiento y los deconstruye de acuerdo a sus propósitos 

propedéuticos, a saber, mapa semántico, mapa mental, y plano de tensiones  
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A. Mapa Semántico. 

 
Figura 1: mapa semántico  

Fuente de elaboración Tomado de http://blog.udlap.mx/blog/2011/09/paraquemesirveunmapaconceptual/ 

 

 

Según Campos (2005) un mapa semántico “es una estrategia video espacial que expresa 

en forma gráfica la estructura categórica de una información o contenido a través de la relación 

de ideas, conceptos o palabras fundamentales que integran un concepto mayor y que lo definen y 

lo explican” (p.37).  De tal acepción se puede determinar su diferencia con respecto a las otras 

representaciones gráficas, en cuanto que su estructura de forma jerárquica y categorizada 

posibilita espacios determinados para la identificación de la información y la creación de 

conocimiento.  En consecuencia, el mapa semántico permite el procesamiento del pensamiento 

cognitivo y desarrolla la estructura cognitiva del estudiante al comprender la estructura de un 

conocimiento en función de sus componentes y las relaciones existentes entre ellos, ya que 

organiza los contenidos en una estructura. 

http://blog.udlap.mx/blog/2011/09/paraquemesirveunmapaconceptual/
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Sus creadores Pearson y Johnson (1978) delimitaron la técnica en la que los conceptos se 

presentan en nódulos y las relaciones entre nódulos se asocian entre conceptos mayores y 

menores, que se desprenden, a su vez, por proceso de desagregación de la categoría o enunciado 

general.  Sus componentes principales son: las figuras geométricas que representan los nódulos 

que contienen palabras, frases, ideas importantes, y pueden ser rectángulos, círculos, cuadrados, 

rombos, etc.  Las líneas de interrelación que no poseen palabras de enlace, sino que funcionan 

como conectores de relación y de direccionalidad; pueden ser flechas. 

Por lo tanto, existe una taxonomía de formatos.  Entre lo que proponen Sinatra, Stahl – 

Gemake y Morgan, 1986 (citado en Prieto y Caro, 2012) se encuentran: 

 De organización narrativa secuencial, cuya secuencia está representada por una flecha 

remarcada que va señalando las etapas.  De cada nódulo de la flecha eje salen nódulos 

debajo de él, que se deben desarrollar para pasar a la siguiente etapa. Tiene forma 

lineal. 

 Temático o descriptivo, refleja derivaciones que describen elementos de un tema 

central. Posee forma de reticular. 

 De comparación o contraste, sirve para contrastar un tema, del nódulo principal de 

desprenden dos columnas de nódulos, en las que se escriben sendas diferencias y 

semejanzas. 

 De clasificación, se relaciona un concepto categorial por medio de nódulos que 

contienen clases, propiedades o atributos y ejemplos. 

Los anteriores atributos permiten al estudiante promover su actividad mental, la 

comprensión de la nueva información, además que integra las diferentes partes de un problema de 

la totalidad de él y permite al docente guiar procesos que desea sujetar de acuerdo a unos 

procedimientos pertinentes. 
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B. Mapa mental. 

 

Figura 2: mapa mental 

Fuente de elaboración Tomado de:https://tuul.tv/lista-paginada/tips/sabias-mapa-mental- 

 

Un mapa mental, según Cervantes (1999) es “un diagrama que, por medio de colores, 

lógica, ritmo visual, números, imágenes, símbolos y palabras claves, reúne los puntos 

importantes de un tema, e indica en forma explícita, la forma que estos se relacionan entre sí” 

(p.13). Por lo tanto, es una herramienta de aprendizaje, utilizada para representar conceptos o 

ideas asociadas a un tema en particular y facilitar el aprendizaje mediante la visualización de 

ideas de forma esquematizada e irradiante.  Todas ellas van relacionadas entre sí, las cuales en 

conjunto ayudan a explicar el contenido de un tema en específico. 

Así mismo, “el mapa mental representa una jerarquía temporal y arbitraria y vínculo entre 

diferentes datos, según una arquitectura arbórea cuyo objetivo es estructurar y/o hacer emerger 

https://tuul.tv/lista-paginada/tips/sabias-mapa-mental-
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información” (Deladriere, Le Biham & Rebaud, 2004, p.19).  De tal particular forma, se 

evidenciará la información y le permitirá al estudiante concentrarse en detalles concretos 

conservando una visión global. 

En palabras de Buzán (1996), su creador, el mapa mental posee cuatro características: 

 El asunto, motivo de atención se cristaliza en una imagen central. 

 La imagen central irradia los principales temas o asunto de forma ramificada. 

 Las ramas comprenden una imagen o una palabra clave impresa sobre una línea 

asociada. 

 Los puntos de menor importancia también están representados como ramas más 

simples, adheridas a las  ramas de nivel superior. 

 Las ramas forman una estructura nodal conectada. (p.69) 

 

Por lo tanto, la imagen es un elemento preponderante en la representación, ya que 

fortalece las asociaciones, el pensamiento creativo y la memoria, dado que la combinación de 

imágenes y palabras multiplica el poder cognitivo, especialmente cuando se crean las propias 

imágenes Buzán(1996).  De tal forma, el mapa mental posee un concepto central y focal (en lo 

posible representado en una imagen) y se expande de forma reticular irradiada como una telaraña. 

 Aunque el mapa mental no posee elementos fijos, se identifican los siguientes: figuras 

geométricas, imágenes, líneas, palabras, códigos, números y el uso del color.  Tales 

características permiten incluirlo dentro de la estrategia de representación para comprender 

situaciones problémicas de matemáticas, además porque durante su puesta en práctica 

proporciona beneficios tangibles en el desarrollo de la creatividad, el pensamiento, la planeación 

eficiente y la comunicación acertada.  Es decir, permite eliminar bloqueos y posibles desafíos en 

las áreas que se requiere la creatividad como en la solución de problemas matemáticos. 
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C. Plano de tensiones 

 

 

Figura 3plano de tensión 

Fuente de elaboración Tomado dehttps://matelucia.wordpress.com/pares-ordenados/ 

 

 

Se basa gráficamente en el sistema de coordenadas cartesianas que está constituido por 

dos rectas perpendiculares que se intersecan en un punto “O”, al que se le llama “el origen”.  Una 

de las rectas se acostumbra representarla en posición horizontal y se le da el nombre de “eje X” o 

eje de las abscisas; a la otra recta, vertical, se le denomina “eje Y” o eje de las ordenadas, y 

ambas constituyen los dos ejes de coordenadas rectangulares, los cuales dividen al plano en 

cuatro partes llamadas cuadrantes.  

Sin embargo, su verdadero atractivo y sentido para los fines de esta investigación se 

remonta al método denominado “análisis estructural de contenidos y modelos culturales” 

https://matelucia.wordpress.com/pares-ordenados/
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inspirado en la semántica estructural de Greimas(1987) aplicado a la sociología de la cultura, 

pero Saldarriaga (2015) lo modificó en función del análisis de las prácticas pedagógicas, “las 

líneas que se cruzan expresan cada una, una pareja de opuestos complementarios o recíprocos, 

unidos por un eje semántico que define y da su contenido” (p.6).  

 Así, entre los cuatro polos diferenciados se sitúan los cuadrantes, que vienen a ser los campos de 

intersección o donde se combinan los polos, y en ese cruce aparecen las funciones producidas 

históricamente a partir de las tensiones de cada matriz.  En otras palabras, “se trata de esquemas 

binarios, que funciona por unidades de pares opuestos y complementarios, según como la 

semántica estructural ha descubierto que operan nuestros modos de producir sentido” 

(Saldarriaga, 2015, p.6).  Con tales características, de igual forma se transmutó a los intereses 

didácticos de la estrategia en construcción: en cruce de tensiones del texto matemático 

representadas en el eje X con las tensiones cognitivas matemáticas del estudiante situadas en el 

eje Y. 

2.2.2.6 Los problemas matemáticos. 

En este orden de ideas, una vez aclaradas y enmarcadas las conceptualizaciones 

correspondientes a las practicas pedagógicas, comprensión lectora, modelos de enseñanza y las 

técnicas de representación gráfica del conocimiento, se integran los contenidos del conocimiento 

matemáticos referido específicamente a la resolución de problemas matemáticos con la intención 

de integrar estos saberes para generar cambios positivos en la práctica escolar y, por lo tanto, 

desarrollar en el estudiante su habilidad general para comprender situaciones problémicas. Eso 

infiere que es necesario comprender en primera instancia lo que significan los problemas 

matemáticos no como contenido curricular sino como un enfoque de concebir las actividades 

educativas. 
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Según Nieto (2004), “un problema es un obstáculo arrojado ante la inteligencia para ser 

superado, una dificultad que exige ser resuelta, una cuestión que reclama ser aclarada” (p.5). De 

ahí se infiere que una situación problémica viene a ser una situación que supone una meta para 

ser alcanzada pero que posee obstáculos para alcanzar y por lo tanto requiere deliberación.  

En otros términos, y en palabras de Pozo (1994): 

Una situación solo puede ser concebida como un problema en la medida en que existe en 

reconocimiento de ella como tal, y en la medida en que no dispongamos de 

procedimientos de tipo automático que nos permitan solucionarla de forma más o menos 

inmediata, sino que requieren de algún modo un proceso de reflexión o toma de 

decisiones sobre la secuencia de pasos a seguir. (p.17). 

 

Esto conlleva a entender que, un problema difiere de la mecanización y ejercitación de 

algoritmos en las prácticas usuales de la enseñanza de los procesos matemáticos, sino que plantea 

una situación de desconocimiento, de incertidumbre que requiere ser resuelta de forma creativa y 

que no se puede llegar de inmediato sino por la aplicación de una serie de procesos lógicos y de 

técnicas matemáticas, además del uso de estrategias, conocimientos conceptuales, actitudes, etc. 

o sea que requieren procesos de reflexión o toma de decisiones sobre los pasos a seguir, ya que 

“no hay una solución prefijada cuyos pasos se puedan aprender y aplicar de forma casi 

automática, sino que se trata siempre de cuestiones cuya respuesta debe ser explorada” (Pozo, 

1994, p.147). 

Dentro de ese contexto y más específicamente dentro de los referentes curriculares 

nacionales, la formulación y resolución de problemas matemáticos, según el MEN, (1998) hacen 

parte de los cinco procesos generales que tienen que ver con el aprendizaje de las matemáticas y 

“[…] constituyen las actividades intelectuales que le van a permitir a los estudiantes alcanzar y 
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superar un nivel suficiente en las competencias […]” (Ministerio de Educación Nacional, 2006, 

p.52). 

Dichos procesos vienen determinados desde los Lineamientos Curriculares (1998) y son: 

-La formulación, tratamiento y resolución de problemas, entendido como la forma de 

alcanzar las metas significativas en el proceso de construcción del conocimiento 

matemático.  

-La modelación, entendida como la forma de concebir la interrelación entre el mundo real 

y la matemática a partir del descubrimiento de regularidades y relaciones.  

-La comunicación, considerada como la esencia de la enseñanza, el aprendizaje y la 

evaluación de la matemática. 

-El razonamiento, concebido como la acción de ordenar ideas en la mente para llegar a 

una conclusión.  

-La formulación, comparación y ejercitación de procedimientos, descrita como los ‘modos 

de saber hacer’, facilitando aplicaciones de la matemática en la vida cotidiana para el 

dominio de los procedimientos usuales que se pueden desarrollar, de acuerdo con rutinas 

secuenciales. (p. 55) 

 

Significa que estos procesos de la actividad matemática están propuestas para que el 

estudiante sea competente, es decir, sea capaz de utilizar el saber matemático para resolver 

problemas, adaptarlo a situaciones nuevas, establecer relaciones o aprender nuevos conceptos 

matemáticos.  Así, la competencia matemática se vincula al desarrollo de diferentes aspectos, 

presentes en toda la actividad matemática de manera integrada.  Se infiere, además, que la 

práctica escolar debe enseñar a resolver situaciones problémicas por medio de estrategias para 

que se apliquen cada vez que se encuentren con situaciones nuevas. 

En términos propios, un problema matemático es un texto con secuencia narrativa 

incompleta que contiene enunciado y preguntas, y se resuelve de forma no algorítmica por los 

estudiantes con mediación del docente, y que depende primero, de una comprensión antes de una 
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solución numérica. De forma alterna, es un texto que provee al estudiante la posibilidad de 

discusiones y descubrimientos relacionados con algún tema que implique incertidumbres. 

 

2.2.2.6.1 La Resolución de problemas matemáticos según Polya. 

En la publicación “Cómo plantear y resolver problemas” Polya (1990), propuso una 

metodología en cuatro etapas y en cada una le asoció una serie de preguntas y sugerencias que 

aplicadas ayudan a resolver el problema. Su intención era analizar los procesos de quienes 

resuelven bien los problemas matemáticos por medio de un heurístico de cuatro etapas, a saber: 

Comprensión del problema, elaboración de un plan, ejecución del plan y valoración del proceso. 

1. Comprensión del problema.  En este se identifica e interpretan los datos y se 

comprende el enunciado.  Se interroga qué es lo que está pidiendo (la pregunta) lo desconocido.  

Se recogen los datos disponibles.  Se comprueba que el enunciado esté completo.  Se elabora una 

representación gráfica o esquemática del problema.  Se realiza lo anterior para poseer claridad 

acerca de lo que trata el problema antes de empezar a resolverlo.  Esta acción se relaciona con la 

dimensión que desarrolla maneras de pensar y puntos de vista sobre la acción y el actuar 

matemático competente 

2. Elaboración de un plan. Esta etapa es la más sutil, ya que no solamente está relacionada 

con los conocimientos previos matemáticos, sino también con la imaginación y la creatividad. 

Allí se advierte la utilidad de cada uno de los datos dados.  Se seleccionan los datos a utilizar en 

función de lo que se pueda calcular con ellos.  Se deciden las operaciones y el orden que se deben 

de realizar. Pensar qué se consigue saber con cada una de las operaciones escogidas y si con ellas 

se responde a lo que se nos pregunta.  O se ayuda comparando con problemas similares y/o 

imaginar uno semejante pero que sea más sencillo. 
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3. Ejecución del plan.  Esta etapa de carácter más técnico y operativo.  Si el plan está bien 

concebido, su realización es factible si poseemos los conocimientos y el entrenamiento 

necesarios, debería ser posible llevarlo a cabo sin contratiempos.  Por lo que requiere llevar a 

cabo el plan teniendo en cuenta las operaciones necesarias, el orden a seguir y el por qué.  

Además de responder con una frase completa la solución al problema, indicando la magnitud y la 

unidad adecuada.  

4. Comprobación o valoración del proceso. Esta etapa es de carácter retrospectivo y puede 

conducir a nuevos resultados que generalizan, amplían o fortalezcan lo que se halla.  De tal 

forma, se inquiere si la cantidad obtenida es posible y si se aproxima a la cantidad estimada.  Si la 

información obtenida responde a la pregunta.  Se deben hacer las operaciones necesarias para 

saber si el resultado es correcto.  Si hay otra manera de resolverlo.  Pensar si hay otra solución 

posible y justificarla. 

Lo dicho hasta aquí responde a las concepciones y teorizaciones coherentes que 

fundamentan esta investigación que se enfoca en analizar una propuesta estratégica para 

comprender problemas matemáticos basada en las técnicas de representación gráfica adecuada 

para estudiantes de grado quinto. 
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Capítulo 3 

Diseño Metodológico 

3.1 Tipo de investigación: Cualitativo 

Una definición explícita del término investigación cualitativa es la propuesta por Sandín (2003) 

para quien “es una actividad sistemática orientada a la comprensión en profundidad de 

fenómenos educativos y sociales, a la transformación de prácticas y escenarios socioeducativos, a 

la toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo organizado de 

conocimiento.” (p. 123). Así, se deduce que el concepto de investigación cualitativa se enmarca 

en un proceso orientado bajo acciones sistemáticas que propenden por la comprensión de los 

diferentes fenómenos, siendo uno de sus objetos la transformación de prácticas educativas y el 

decidir de manera correcta, y así obtener un cuerpo ordenado de conocimiento. 

Se reconoce que una de las finalidades de la investigación cualitativa  es adentrarse en las 

subjetividades de las personas y buscar que de ellos surja ese mundo que les relaciona con su 

entorno inmediato, convirtiéndolos por tanto en actores y actrices de sus vidas, para así logras 

comprender y dar significado a los acontecimientos y elementos cotidianos en el diario vivir, 

desde el referente de estudio. Ahora bien, en cuanto al papel fundamental del investigador, se 

recuerda que una de sus funciones es la interpretación, la comprensión y la transformación de las 

diferentes observaciones y percepciones, creencias y conceptos propios de los sujetos 

protagonistas. Además, el investigador en su punto de partida referente, manifiesta  e informa de 

las personas en su ámbito y contexto particular, estableciendo consideraciones  e informando de 

sus descubrimientos a través del lenguaje. 

Ahora bien, con el enfoque cualitativo se busca informar con objetividad, claridad y 

precisión acerca de las observaciones del comportamiento y las experiencias tanto de docentes 

como de estudiantes.  Este enfoque se eligió en la investigación porque comprende el punto de 



51 
 

vista de los participantes acerca de los fenómenos presentes en su entorno, ahonda en sus 

experiencias, criterios y significados, en otras palabras, el modo en que los implicados divisan 

subjetivamente su realidad.  

Esta perspectiva también es propuesta por Taylor y Bogdan (1987) cuando señalan que en 

la investigación cualitativa es fundamental experimentar la realidad tal como otros la 

experimentan. Por tanto, los investigadores cualitativos se identifican con las personas 

que estudian para poder comprender cómo ven las cosas.  De este modo la investigación 

cualitativa permite comprender la realidad de los sujetos investigados, en consecuencia el 

investigador cualitativo debe conocer con claridad su entorno, su realidad y a partir de ahí 

promover su transformación. Pero esta transformación debe implicar a todos los actores 

vinculados, debe reconocer la experiencia de cada uno frente a su contexto. 

 

Además, el enfoque  cualitativo en palabras de Hernández, Fernández y Baptista (2010), 

se concibe como un conjunto de prácticas interpretativas que hacen al mundo visible, lo 

transforman y lo convierten en una serie de representaciones, en forma de observaciones, 

anotaciones, grabaciones y documentos. Además estudia a los objetos y seres vivos en sus 

contextos o ambientes naturales, por ello se concibe como naturalista e interpretativo porque 

intenta dar sentido a los fenómenos en función de los significados que las personas les otorguen. 

(p. 10). De ello se entiende que este enfoque permite interpretar y dar sentido a los fenómenos de 

la realidad de los sujetos en su contexto y lo hace evidente en representaciones comunicativas. 

 

3.1.1 Características de la investigación cualitativa. 

En cuanto a las características de la investigación cualitativa podemos considerar las que 

nos presentan Taylor y Bogdan (1987): 
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La investigación cualitativa es inductiva. En la que el investigador ve al escenario y a las 

personas en perspectiva holística. Los investigadores cualitativos tratan de comprender a 

las personas dentro del marco de referencia de ellas misma suspenden o apartan sus 

propias creencias, perspectivas y predisposiciones. Para ellos todas las perspectivas son 

valiosas. (p. 20). 

De lo anterior, se deduce que los investigadores son sujetos que observan la totalidad del 

escenario en su contexto y mantienen una independencia frente a lo que observan en detalle, 

dentro de ello el factor humano para comprender significados que los actores dan a sus acciones, 

experiencias y situaciones en que participan y a su vez comprender el contexto particular en que 

los participantes actúan y la influencia del contexto en sus acciones. 

En sintonía con  Hernández, Fernández y Baptista (2010) se expresa que el enfoque 

cualitativo evalúa el desarrollo natural de los sucesos, pues es necesario tener claro que se 

fundamenta en una perspectiva interpretativa, centrada en entender el significado de las acciones 

de los seres humanos y sus instituciones.  De manera que la realidad se define a través de las 

interpretaciones de los participantes en la investigación respecto de sus propias realidades.  Por lo 

tanto, la realidad está siempre siendo interpretada bajo la luz del actuar humano, en cuanto que 

adquiere variables y perspectivas que exponen gran cantidad de elementos acordes al lenguaje y 

los símbolos que son determinantes en el sujeto que realiza la recolección. 

 

3.1.2 Importancia y pertinencia para la investigación. 

La investigación cualitativa en escenarios educativos tiene unos requerimientos viables que 

permiten el acercamiento con la realidad escolar, donde el sujeto desde su contexto, desde su 

realidad, expresa en su modo natural unas características que el investigador debe reconocer y 

determinar bajo los parámetros que le permiten los métodos en la investigación cualitativa, para 
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no perder de vista lo que la gente dice y hace, en términos de Taylor y Bogdan (1987), 

“observando las personas en su vida cotidiana y escuchándolas hablar sobre lo que tienen en 

mente y viendo los documentos que producen” (p. 22). 

Por lo anterior, se entiende que al realizar un acercamiento a las particularidades de la 

población educativa elegida, el sujeto investigador comprende los elementos que se expresan en 

la realidad, las perspectivas, las experiencias y hace uso de los métodos para transformar lo 

observado en un lenguaje asequible, cuestión que precisamente Vasilachis (2007) expresa al 

señalar que “los métodos cualitativos se caracterizan por su ostensible capacidad para describir, 

comprender y explicar los fenómenos sociales” (p. 14). Es decir, la investigación cualitativa que 

se realiza incluyendo a quienes son partícipes de la escuela, en este caso docentes y estudiantes, 

permite desde sus métodos validar sus expresiones, situaciones, acciones, procesos, 

acontecimientos. 

 Así entonces, en el escenario propio de la investigación cualitativa se eligieron técnicas 

como la encuesta y la entrevista, y se diseñaron unos instrumentos como el cuestionario de la 

encuesta y el guion de la entrevista que permitieron recopilar la  información para  dar 

significado al proceso y orientar en los elementos fundamentales, permitiendo viabilizar los 

planteamientos. Y así, habiendo elegido la población y aplicado los instrumentos que se 

desarrollaron para recolectar la información, se inicia el proceso de organización de los datos 

recolectados y construcción de elementos conceptuales que van permitiendo verificar la realidad 

y dar el análisis pertinente. 

Por otro lado, la investigación cualitativa presenta criterios para investigar en educación y 

brinda las herramientas y los métodos para construir conocimiento a partir de los datos que el 

investigador va obteniendo y organizando. Por tanto, le justifica al docente en sus labores diarias 

darse cuenta del valor de sus acciones y sus posibilidades, pues, desde sus reflexiones establece 
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un punto de partida para hacerse partícipe como investigador hallando sentido a sus acciones 

pedagógicas al orientarse como sujeto que perfecciona sus habilidades y capacidades para 

observar la realidad y entenderla, como lo dice Hernández, Fernández y Baptista (2010) en 

cuanto que “la realidad se define a través de las interpretaciones de los participantes en la 

investigación, respecto de sus propias realidades” (p. 9). 

Así mismo, se puede establecer la pertinencia de la investigación cualitativa, en términos 

de Vasilachis (2007), ella “se ocupa de la vida de las personas, de las historias, de 

comportamientos pero, además, del funcionamiento organizacional, de los movimientos sociales” 

(p. 31). Cuestión que nos transmite lo importante de los seres humanos en cuanto son portadores 

de diferentes experiencias, ya sean individuales o grupales por su vida en comunidad.  

De manera que la investigación cualitativa es importante porque permite en el contexto 

educativo profundidad en las explicaciones de las acciones de los sujetos, comprender el 

fenómeno que le rodea, lograr entender qué ocurre con los sujetos y durante el proceso 

investigativo ir construyendo la posible hipótesis desde los hallazgos que se obtienen. 

De tal modo, esta metodología ha sido muy pertinente al acercamiento a la realidad, a 

través de las técnicas de recolección como la encuesta, entrevista y notas de campo 

procedimentales, pues a través de ellas la información recolectada y la aplicación con la 

población sujeto de investigación ha estado mediada por elementos éticos y por un acercamiento 

que como investigadores humaniza y permite observar la realidad para contar con mayores 

aspectos que involucren una idea más clara sobre la problemática que se identificó y de la cual se 

realizó el  análisis a fin de lograr su modificación. 
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3.2 Nivel de Conocimiento Descriptivo - interpretativo  

La investigación cualitativa busca desarrollar procesos en términos descriptivos porque 

como expresa Vasilachis (2007) con los sujetos se investiga, valida y describe los momentos 

habituales y problemáticos significativos, y se interpretan acciones, lenguajes y hechos que son 

importantes, relevantes y permiten situarle en referencia del contexto social porque se realiza un 

proceso interpretativo de los fenómenos en términos del significado que las personas les otorgan.  

De manera que lo descriptivo e interpretativo posee un referente de relación significativo, pues, 

de la realidad de los sujetos investigados se dice su hacer como fenómeno y se da interpretación 

de él. 

Además, es importante reconocer unos factores que influyen y explican la investigación 

como exploratoria, descriptiva y correlacional. En términos de Hernández, Fernández y Baptista 

(2010)se deben a la orientación o perspectiva que el investigador pretenda dar a su estudio y el 

conocimiento que se tenga del tema de investigación y permita expresarse desde la revisión de la 

literatura. Por tanto, el nivel de conocimiento se expresa como las opciones que nos presenta la 

investigación en cuanto al acceso a la realidad y sus posibilidades en el modo de ofrecer y 

presentar la información de manera ordenada. 

 

3.2.1 Lo descriptivo. 

En una investigación descriptiva las características de un evento en particular nos 

permiten acercarnos con mayores posibilidades al fenómeno que se investiga, igual situación 

ocurre en el ámbito educativo, particularmente, por la manera en que son usados los instrumentos 

en la recolección de la información. Atendiendo a Ander-Egg (1967), quien consideró que los 

estudios descriptivos permiten describir un fenómeno o una situación donde se destacan rasgos 

accidentales, se aproxima a un aspecto de la realidad social y enumeran las cuestiones y las 
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características de las comunidades. Es decir, los estudios descriptivos refieren al verificar y 

presentar observaciones del fenómeno o una situación, dando características de las comunidades 

en la realidad en que se hallan. 

A todo esto, se puede agregar que la investigación descriptiva es una de las maneras más 

conocidas y efectivas en cuanto a investigación refiere, pues en ella se narran, reseñan o 

identifican hechos, situaciones, rasgos o características de un objeto de estudio, se diseñan 

productos, modelos, prototipos, guías, entre otros y como dijo Cerda (1993), “se deben describir 

aquellos aspectos más característicos, distintivos, particulares de estas personas, situaciones o 

cosas, o sea aquellas propiedades que las hacen reconocibles a los ojos de los demás” (p.71).Así, 

se describe aquello que hace lo diferente, lo particular, lo distintivo de lo común. 

Respecto de la investigación descriptiva desde la postura conceptual de Hernández, 

Fernández y Baptista  (2010), podemos decir que ella: 

Busca especificar las propiedades, las características y los perfiles de personas, grupos, 

comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenómeno que se someta a un análisis.  

Es decir, únicamente pretenden medir o recoger información de manera independiente o 

conjunta sobre los conceptos o las variables a las que se refieren. (p. 80).  

Siendo así es fundamental dejar en claro que el sujeto investigador realiza un acercamiento para 

definir su objeto, para determinar sus características, para obtener de él los elementos suficientes 

que permitirán a través del lenguaje, conocerle. Por tanto, es necesario señalar, como expresa 

Hernández, Fernández y Baptista (2010). 

Los estudios descriptivos son útiles para mostrar con precisión los ángulos o dimensiones 

de un fenómeno, suceso, comunidad, contexto o situación.  En esta clase de estudios el 

investigador debe ser capaz de definir, o al menos visualizar, qué se medirá (qué 
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conceptos, variables, componentes, etc.) y sobre qué o quiénes se recolectarán los datos 

(personas, grupos, comunidades, objetos, animales, hechos, etc.) (p. 80). 

Bajo esta perspectiva podemos decir, que en un estudio descriptivo es fundamental 

seleccionar el fenómeno del cual se recolecta información,  sobre cada una de  sus realidades  y 

así describir lo que se investiga.  Por lo tanto, a través del método descriptivo se pretende medir o 

recoger información de modo independiente o en conjunto sobre los conceptos o las variables a 

las que se refieren.   

 

3.2.2 La hermenéutica y lo interpretativo. 

La investigación cualitativa en su orientación conceptual, en palabras de Denzin y Lincoln (2012) 

Consiste en una serie de prácticas materiales e interpretativas que hacen visible al mundo 

y lo transforman, lo convierten en una serie de representaciones, que implica un enfoque 

interpretativo y naturalista, lo cual significa que los investigadores cualitativos estudian 

las cosas en sus escenarios naturales, tratando de entender o interpretar los fenómenos en 

función de los significados que las personas les dan.  (p. 48). 

Y así desde este concepto se puede identificar la referencia al interpretar y puede 

relacionarse con facilidad con el término hermenéutica, pues como dice Vargas (2007), se 

considera la importancia de hacer interpretación de la realidad bajo la mirada de los métodos 

hermenéuticos que permiten construir sentido mediante observaciones e interpretaciones, 

poniendo las partes en relación entre sí.  Y este sentido se construye, buscando y armando la 

estructura de la realidad que se ha investigado y permite definirla y explicarla desde patrones o 

conjuntos de características y su relación.  A ellos les podemos llamar categorías. De manera que 

desde la realidad educativa son múltiples las situaciones y relaciones que se pueden determinar y 
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constituir, para dar respuesta a una comprensión de los sujetos en su ambiente escolar y 

expresarla en patrones o conjuntos de características, elaboradas desde el discurso investigativo. 

 Según Beuchot (2014), la hermenéutica se refiere a la teoría de la interpretación y es 

componente cercano y fundamental de las ciencias Sociales y humanas , es decir, incluye el 

aspecto educativo. De tal modo, la hermenéutica aparece como una perspectiva que permite 

analizar con profundidad la realidad de lo educativo como objeto de conocimiento. 

En cuanto al nivel de conocimiento descriptivo-interpretativo en la presente investigación 

ha sido fundamental comprender que la estrategia metodológica cualitativa tiene por naturaleza la 

recolección de datos, y en este sentido requiere que se realicen descripciones de los espacios, de 

la realidad del sujeto investigado, de las características contextuales que le componen, de los 

elementos que le acompañan.  Por tanto, como dice Taylor y Bogdan (1987) la metodología 

cualitativa expresa el cómo recoger las palabras y las conductas de las personas partícipes de una 

determinada investigación, y que hacen parte de los datos descriptivos que el investigador recoge 

y organiza. Es decir, la información recolectada se realiza a partir de un orden preciso, bajo unas 

técnicas e instrumentos que orientan dichos procesos y en referencia a los fenómenos que rodean 

a los sujetos objeto de la investigación.  

En cuanto a lo interpretativo es fundamental reconocer que todos los datos de los cuales 

se dispone como investigador están fundados en el reconocimiento de la subjetividad de la 

población que se investiga y estos deben ser reconocidos y validados para comprender las 

realidades que se expresan en la subjetividad. 
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3.3 Fases del proceso investigativo 

Es importante tener en cuenta que en el desarrollo de la investigación se han organizado y 

verificado una serie de procesos que se ordenan de acuerdo a las fases llevadas a cabo y definidas 

en su proceso determinado, a través de dos momentos. 

 

3.3.1 Primera fase (I- 2016). 

El desarrollo se expresa en dos momentos que permiten dar cuenta del avance y 

construcción de conocimiento. 

 

3.3.1.1 Primer momento: diagnóstico de la problemática. 

Se parte de la realidad particular de la práctica pedagógica de cinco docentes de educación 

básica primaria de la I. E.  Braulio González del área de matemáticas por medio de la aplicación 

de la técnica de la encuesta con el instrumento denominado el cuestionario.  Los resultados 

fueron analizados bajo el método de análisis estadístico simple. 

 

3.3.1.2 Segundo momento: Elección de la estrategia para abordar la problemática.  

Debido a los intereses de la comunidad educativa por superar las dificultades que 

presentaron los estudiantes de grado quinto en el área de matemáticas en las pruebas saber 2015 

específicamente en el Planteamiento y Resolución de Problemas matemáticos debido al bajo 

nivel de comprensión lectora, la ausencia de transversalización de saberes de las competencias de 

lengua castellana con las de matemáticas, y por prácticas aisladas para desarrollar procesos de 

comprensión lectora, el grupo investigador propone la presente investigación con su constructo 

estratégico. 
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Para ello se utiliza, la integración de cuatro técnicas de representación gráfica, a saber 

mapa semántico, mapa mental, plano de tensiones y esquema escalonado, los cuales en 

concordancia con el heurístico de Polya (1990) conllevan a desarrollar procesos de comprensión 

lectora de problemas matemáticos. 

 

3.3.2 Segunda fase (I y II – 2017). 

El desarrollo se expresa en dos momentos en donde se da cuenta del avance y 

construcción de conocimiento. 

 

3.3.2.1 Primer momento: profundización en el campo de estudio. 

En el primer semestre de 2017 se aplica la técnica de la entrevista semiestructurada con el 

instrumento denominado el guion de la entrevista, previamente diseñado para ser utilizado con 

tres docentes participantes del área de matemáticas de grado quinto, para obtener un 

conocimiento profundo y prolijo sobre las nociones que poseen los docentes en cuanto a 

comprensión lectora, estrategias para la comprensión lectora, representaciones gráficas del 

conocimiento y problemas matemáticos.  Dicha encuesta se aplica en función de responder al 

primer y parte del segundo objetivo específico planteado en la investigación. 

 

3.3.2.2 Segundo momento: Planeación de la estrategia y puesta en marcha de la 

estrategia. 

La estrategia se realizó bajo el modelo de Enseñanza Directa siguiendo las sugerencias de 

Eggen y Kauchak (1999)en marcha en tres fases a saber:  
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Fase I. Explicitación de la estrategia (transferencia del conocimiento). En esta el maestro 

modela la secuencia de los pasos que se deben realizar, sus propósitos, sus instrumentos e 

instrucciones.  

Fase II. Práctica guiada (transferencia de la práctica) en la que el docente, junto con el 

estudiante, desarrollan la tarea con un guion de directrices y preguntas. 

Fase III. Práctica autónoma (transferencia del control) donde el estudiante demuestra 

dominio y suficiencia en la aplicación de los procedimientos a su par y se convierte en tutor. 

 

3.3.3 Tercera fase (II – 2017 y I – 2018) análisis de la información. 

El desarrollo se expresa en dos momentos que determinan el avance y la construcción de 

conocimiento. 

 

3.3.3.1 Primer momento: organización e interpretación de la información. 

La información recolectada en la segunda fase es organizada y analizada, la encuesta con 

el método estadístico simple y la entrevista bajo el método Destilación de la Información de 

Vásquez (2015).  Con la puesta en escena de la estrategia se recolecta información con la técnica 

notas de campo observacional.  

 

3.3.3.2 Segundo momento: presentación de la propuesta final y socialización del 

proyecto. 

Con la aplicación de la estrategia a los estudiante se recolecta información con la técnica 

notas de campo observacional y el instrumento rejillas de registro de seguimiento, luego se 

realiza el Análisis de Contenido bajo la propuesta de Bardín (1996). 
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3.3.4 Cuarta fase (I – 2018). Interpretación de la información. 

En esta fase se da respuesta a los objetivos específicos dos y tres referentes a los 

elementos y procesos de la estrategia. En un primer momento se procede al análisis de la 

información por medio del método Análisis de Contenido (Bardín, 1999) recolectada con la 

técnica de Notas de Campo Procedimentales. Se sistematiza la información a través de cuatro 

pasos, a saber, pre-análisis, análisis, categorización e interpretación para verificar alcances y 

limitaciones de la estrategia y su consecuente cualificación.  En segundo momento se construye 

el informe final de la investigación. 

3.4. Población 

En la I. E. Braulio González se inició el proceso investigativo con la revisión de 

resultados de la  pruebas Saber 2016 de los estudiantes de básica primaria y desde allí se 

construyó un primer diagnóstico el cual fue fortalecido, con la encuesta realizada a cinco 

docentes del área de matemáticas de los grados tercero, cuarto, quinto de básica primaria, la cual 

permitió corroborar las debilidades en la comprensión lectora específicamente de los estudiantes 

de grado quinto en el área de matemáticas.  

Este proceso lo dividimos, de acuerdo a cada uno de los sujetos participantes, que son 

docentes y estudiantes, en dos momentos para identificarlos. 

 

3.4.1 Población participante uno (los docentes). 

Los docentes participantes de la investigación, laboran en la sede centro de la Institución 

Educativa Braulio González.  Ellos realizaron sus estudios de pregrado en licenciatura en Básica 

Primaria con la especialidad en matemáticas. Sus prácticas pedagógicas oscilan entre 10 y 39 

años de experiencia.  
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3.4.1.1 Primer momento. 

La población fue elegida porque desarrollan procesos de enseñanza aprendizaje en el área 

de matemáticas y requieren cualificar sus prácticas pedagógicas con los estudiantes de grado 

quinto de primaria. Los docentes se hacen partícipes de las reuniones programadas y presentan 

sus opiniones acerca de la importancia del investigar y determinar los modos de colaboración y 

participación. 

 

3.4.1.2 Segundo momento. 

Con la participación de los docentes se explicita sistemáticamente la estrategia donde 

ellos presentan sus puntos de vista y opiniones sobre las aplicaciones realizadas.  

 

3.4.2 Población participante dos (los estudiantes). 

Los 32 estudiantes de grado quinto de la I. E.  Braulio González ubicados en la Sede 

Centro se eligieron como población a tener en cuenta debido a la revisión de los bajos resultados 

en las pruebas saber 2015 en el área de matemáticas. 

 

3.4.2.1 Primer momento. 

Después de realizado el diagnóstico se decidió por los 32 estudiantes de grado quinto C, 

cuyas  edades oscilan entre 10 y 12 años. Los estudiantes fueron seleccionados teniendo en 

cuenta que por disposición nacional son los que presentan prueba Saber y en esta población se 

evidencia el nivel académico objeto de investigación.  
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3.4.2.2 Segundo momento. 

Los niños del grado quinto C participaron en las aplicaciones que se realizaron de la estrategia y 

consideraron de manera grata el ejercicio realizado en las clases en que se realizó la puesta en 

escena de la estrategia.  

La actitud de los niños y niñas fue muy participativa y alegre frente a relacionarse con los 

docentes investigadores y dar su punto de vista.  

 

3.5 Técnicas de recolección y registro de la información 

En esta fase se emplearon tres técnicas (encuesta, entrevista y notas de campo 

observacionales). La información recolectada es organizada y ordenada en referencia a los 

instrumentos elegidos para cada una de las técnicas con base en las posibilidades y contextos que 

se nos presentan con la población objeto de estudio. 

 

3.5.1 La Encuesta. 

3.5.1.1 Fundamentación teórica. 

En este proceso de investigación se hizo uso de la encuesta como una forma de acopiar la 

información pertinente al proyecto, principalmente relacionada con la identificación de las 

variables que dificultan o dilatan el proceso de enseñanza aprendizaje en el área de las 

matemáticas.  Para tal efecto se encuestaron al 75% de docentes que se desempeña en el área de 

matemáticas, en la I. E. Braulio González, sección primaria, no se aplica al 100% de los docentes 

del área de matemáticas ya que un 25% de ellos no quisieron responder la encuesta ni participar 

del proceso investigativo. 
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Se tomó la decisión de hacer uso de la encuesta porque a través de ella es posible allegar 

datos utilizando un cuestionario previamente diseñado.  Los datos que de allí se derivan se 

presentan de manera descriptiva, haciendo uso de gráficos y de tablas.  Es necesario decir que, al 

aplicar la encuesta se obtuvieron los datos de la población muestra seleccionada y representativa 

con la intención de percibir en ellos sus opiniones, ideas, explicación de sus actuaciones y 

quehacer pedagógico.  

Mcmillan & Schumacher (2005) sostiene que para realizar una investigación haciendo uso 

de la encuesta, el investigador selecciona una muestra y administra un cuestionario para conocer 

las actitudes, las creencias, los valores, las características demográficas, los comportamientos, las 

opiniones, los hábitos, los deseos y las ideas de las personas, además de conseguir otro tipo de 

información. 

En otros términos, para esta investigación se implementa la técnica de la encuesta 

estructurada, debido a la diversidad de variables que se requiere tener en cuenta, para la 

recopilación de datos necesarios, para hacer una descripción de las características de la población 

objeto que será empleada como soporte para la toma de decisiones, en cuanto a las actividades 

que se planean durante el desarrollo de la investigación. 

Por otra parte, Mcmillan & Schumacher (2005) afirma que “La mayoría de las encuestas 

describen la incidencia, la frecuencia y la distribución de las características de una población 

identificada además de ser descriptivas, las encuestas pueden usarse también para explorar 

relaciones entre variables o de una forma explicativa”. (p. 292).  De ahí la importancia simpar 

que tuvo la implementación de la encuesta en la investigación que se realizó en la I. E. Braulio 

González (ver anexo 1 y 2) ya que permitió detectar fortalezas y dificultades que se presentan al 

interior de las aulas, específicamente en el trabajo de la comprensión lectora en las matemáticas 
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en los grados 5° de primaria y los factores de incidencia que dificultan el alcance de los logros en 

la competencia lectora. 

Los elementos que se trabajaron para esta investigación fueron el cuestionario, la muestra, 

el campo y el tratamiento de información.  Como indica Goyes (2015) el cuestionario es “el 

instrumento que se utiliza para obtener los datos necesarios, sobre el fenómeno social que se 

quiere conocer: magnitud, causas, razones o relaciones existentes con otras situaciones sociales” 

(p. 203).  Entonces, para el diseño y elaboración del cuestionario se delimitaron con los 

siguientes aspectos: el sociodemográfico, desde el trabajo del docente, desde el trabajo del 

estudiante, desde el trabajo de la familia. 

Según Goyes (2015) en términos de investigación cuando se hace referencia a una 

“muestra” de población se trata de porción de la población total y los criterios de selección hacen 

parte de la intencionalidad de la información que se desea obtener, de ahí que es de vital 

importancia la cuidadosa selección que se haga de los participantes.  Basados en este argumento 

sobre la caracterización de la muestra, se aplicó la encuesta a los docentes que se desempeñan en 

el área de matemáticas, puesto que el proyecto busca identificar las variables que dificultan o 

dilatan el proceso de enseñanza aprendizaje en el área de las matemáticas  

 

3.5.1.2 Diseño y aplicación del cuestionario como instrumento. 

La recolección de la información para la definición del problema se realizó mediante una 

encuesta estructurada, diseñada y elaborada por los maestrantes de la cohorte 2016-2, bajo la 

dirección y asesoría, de los maestros Adriana Goyes y Oscar Espinel(ver anexo 1) en el ejercicio 

de diseño y elaboración de la encuesta se han seguido las siguientes etapas: 
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1°. Realizado el diagnóstico y teniendo claro el propósito de la investigación se procede a 

la redacción de los objetivos con el propósito de elegir, y diseñar el instrumento base para la 

recolección de los datos requeridos en la investigación. 

2°. Seleccionada la población objeto de estudio, se definen las variables a tener en cuenta 

en la elaboración del instrumento que será aplicado a la muestra seleccionada para obtener la 

información de interés para la investigación. 

3°. Atendiendo a la investigación cualitativa, se concluye que uno de los instrumentos es 

la encuesta, razón por la cual se procede a su elaboración. 

4°. Elaboración de preguntas: cada grupo de maestrantes diseñó y elaboró un número 

determinado de preguntas, todas apuntando a indagar sobre la comprensión lectora, seguidamente 

se hizo el compendio de las mismas para elaborar el cuestionario final de la encuesta. 

5°. Se aplicó una prueba piloto a una muestra de docentes de diferentes asignaturas, con el 

fin de detectar posibles dificultades en el desarrollo del instrumento, al no manifestar dificultades 

en el desarrollo de la encuesta se procede a la elaboración de cuestionario final.  

6°. Una vez elaborado el cuestionario, se aplicó al grupo de docentes del área de 

matemáticas de la I. E. Braulio González de la Sede Centro que se desempeñan en el grado 

tercero a quinto.  Posteriormente se realizó la tabulación de los datos obtenidos, el análisis de los 

mismos y la construcción de las conclusiones derivadas del proceso investigativo. (Ver anexo 

1.1). 

 

3.5.2 La entrevista. 

3.5.2.1 Fundamentación teórica de la entrevista. 

De acuerdo con Hernández, Fernández y Baptista (2010) “La entrevista se define como 

una reunión para conversar e intercambiar  información entre una persona (el entrevistador) y 
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otra (el entrevistado) u otras (entrevistados)” (p.403).  Se advierte que la entrevista hace 

referencia al dialogo que se da entre investigador/investigados para vislumbrar, por medio de sus 

propias palabras, las visión, contextos, posibles problemas y posibles soluciones de sus prácticas 

pedagógicas.  De igual manera podemos ver la entrevista como la herramienta que facilita la 

recopilación de datos cualitativos a través de la implementación de un guion previamente 

diseñado y teniendo en cuenta características especiales y elementos fundamentales que nos 

permitirán identificar particularidades referentes  a los objetivos de la investigación y 

puntualizados en la comunidad objeto de estudio. 

Esta dinámica investigativa permitió profundizar en el tema objeto, pues gracias a la 

confianza que se genera entre el entrevistador y entrevistado, las respuestas fluyen con sinceridad 

y espontaneidad, lo que nos permite la construcción conjunta de significados respecto al tema. 

Siendo la entrevista la técnica utilizada, como origen de información en la  investigación, 

podemos emplearla en los diferentes momentos de la investigación según se  requiera y como 

táctica de los siguientes escenarios: exploración general de datos, donde el análisis de ellos nos 

irá dando a conocer el contexto a trabajar, antes de comenzar la observación, nos ayuda a tomar 

las decisiones sobre aspectos centrales del problema a investigar, nos guía en la selección de 

escenarios, en la recogida de documentos. Para este caso la entrevista se hará abierta por medio 

de un dialogo cara a cara con los informantes seleccionados, tratando temas relacionados al  

objeto estudio y con la intención de encontrar datos que permitan la comprensión de situaciones 

originadas durante la observación.  

La entrevista según Hernández, Fernández y Baptista (2010) se caracteriza por:  

Las preguntas y el orden en que se hacen se adecuan a los participantes. 

La entrevista cualitativa es en buena medida anecdótica y tiene un carácter más amistoso. 

El entrevistador comparte con el entrevistado el ritmo y la dirección de la entrevista. 
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El contexto social es considerado y resulta fundamental para la interpretación de 

significados. 

El entrevistador ajusta su comunicación a las normas y lenguaje del entrevistado. 

Las preguntas son abiertas y neutrales ya que pretenden obtener perspectivas, experiencias 

y opiniones detalladas de los participantes en su propio lenguaje (p.404). 

 

De ahí, la importancia que, al implementar la entrevista, esta cumpla con la 

caracterización relacionada, pues este factor permitió obtener información variada, pertinente y 

válida para generar la información puntual que permitió dar cumplimiento a los objetivos y metas 

planteadas. 

 

3.5.2.2 Diseño y aplicación de guion de la entrevista.  

Siendo la entrevista una técnica orientada a obtener información oral y personalizada 

sobre acontecimientos vividos y aspectos subjetivos de los informantes en relación a la situación 

que se está estudiando, nos dimos a la tarea de planear un guion para entrevistar a un grupo de 

docentes de la I. E. Braulio González que se desempeñan en el ciclo dos de la básica primaria 

(Ver anexo 2).  Para su planificación se han abordado las siguientes fases: 

Fase 1. Referir los objetivos de la entrevista 

Fue necesario afinar los instrumentos y los objetivos de los mismos de acuerdo con la 

dirección que establece el objetivo general de esta investigación para ello se recurrió al detalle de 

cada una de las preguntas que se planteaban y establecer con precisión la dirección que cada uno 

de ellas persigue.  De ahí que fue necesario redefinir los objetivos y con ello los alcances de la 

entrevista. 

Fase 2. Planificación de la entrevista  
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Organización y secuenciación de las preguntas, temas y subtemas por niveles partiendo de 

planteamientos globales con el fin de llegar al tema que nos interesa. 

Contenido, naturaleza y secuenciación de las preguntas que sirven como disparadores para 

exploraciones más profundas. 

Formulación de las preguntas 

Fase 3. Aplicación de entrevista piloto se desarrolla el guion de la entrevista para 

determinar posibles desaciertos, con el fin de mejorarlos.   

Fase 4. Selección y dialogo con los docentes que aspiramos a entrevistar, con el fin que 

accedan a participar de la entrevista.  

Previamente se había identificado a los docentes que orientan la asignatura de 

matemáticas en la sección primaria de la I. E. Braulio González en total son 5 y a través de un 

diálogo informal se les manifiesta el interés que como grupo investigador tenemos, pretendido su 

participación en el proyecto que se desarrollara con los estudiantes de grado quinto la institución 

educativa.  

Fase 5. Aplicación final de entrevistas. 

Al llegar a este punto se tuvo claro que el propósito de las entrevistas es obtener respuesta 

en el lenguaje y perspectiva del entrevistado, por tal razón se estuvo muy atentos a las respuestas 

suministradas por los informantes demostrando interés por cada una de las respuestas que deban.  

De esta manera se generó confianza con el entrevistado, para que la entrevista se convirtiera más 

en un dialogo que en el desarrollo de un cuestionario. 

En un primer momento se solicitó consentimiento al entrevistado para grabar la entrevista.  

Seguidamente se les explicó sobre su propósito y el uso que se le hará a los datos.  Se habló 

también de la importancia que representan sus opiniones percepciones e ideas en este proceso 

investigativo.  



71 
 

Durante la entrevista, se  escuchó  activamente y mantuvo la conversación siendo 

pacientes y respetuosos de los silencios, asegurándose que el entrevistado terminó de contestar la 

pregunta para luego pasar a hacer la siguiente.  Fue importante estar atentos y captar aspectos 

verbales y no verbales, tomar nota y gravar siendo lo más discretos posibles, finalmente  se le 

preguntó al entrevistado si tenía  algo que agregar o alguna inquietud. 

Las entrevistas se desarrollaron con el mismo  75% del grupo docente que se desempeña 

en el área de matemáticas que vienen participando de la investigación, donde se buscó conocer 

sus opiniones, apreciaciones y consideraciones entorno a su práctica pedagógica, específicamente 

referenciada en el desarrollo de situaciones problémicas para el área de matemáticas.  Se buscó 

conocer sus puntos de vista en cuanto a la implementación de estrategias de comprensión lectora 

para la resolución de situaciones problémicas en matemáticas  

Las entrevistas se realizaron en las instalaciones de la I. E. Braulio González y  fueron 

grabadas mediante medios de audio y vídeo. 

 

3.5.3 Notas de campo observacionales. 

3.5.3.1 Fundamentación teórica. 

Según Mackernan (2008) las notas de campo de procedimiento se refieren al describir 

procedimientos, métodos y operaciones y se entiende como una forma de nota observacional 

sobre el proceso de investigación mismo o sobre el trabajo del investigador. Desde esta 

perspectiva las observaciones que realizaron  permitieron identificar elementos del sujeto que 

desde su comportamiento son transferidos a los investigadores, quienes desde el lenguaje los 

describen y organizan para disponer de ellos en cuanto que son susceptibles de ser usados como 

muestra de distinguir significados y de apropiación para el servicio de la investigación pertinente.  
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Es fundamental tener en cuenta las ventajas que ofrecieron las notas de campo, para ello 

se tuvo en cuenta la propuesta de Mckernan (2008), donde establece unas características que 

considera importantes: son registros sencillos que requieren observación directa, sin necesidad de 

observador externo, excelentes como “registro etnográfico” directo de la acción, los problemas 

pueden ser estudiados en el tiempo del profesor, proporcionan una base de datos útil para la 

redacción de un estudio de caso, puede funcionar como un prontuario y proporcionan datos y 

claves no obtenidos por medios cuantificados.  

Estas características que presenta Mckernan (2008), permite definir una serie de 

parámetros de aportes significativos desde las orientaciones que dan respuesta a las posibles 

acciones positivas que se generan en el uso de este instrumento.  Por tanto, cuando su uso es 

requerido, es necesario realizarlo con las debidas orientaciones y conocimiento del instrumento, 

para que toda la información que se aporte, favorezca la investigación que se realiza. 

Además, Mckernan (2008) establece las desventajas de las notas de campo y en ellas 

expresa que es difícil registrar conversaciones muy extensas, porque puede haber demasiada 

subjetividad, problemas de respuesta y sesgo, demasiado gasto de tiempo al redactar de muchos 

personajes. Por ello se debe triangular con otros métodos y es difícil de estructurar y archivar.  

Conviene entonces indicar que este instrumento presentó una excelente opción al permitir  

realizar a los investigadores una serie de acciones ordenadas para obtener información. Sin 

embargo, se requirió  de bastante cuidado en su uso por los inconvenientes que pudiesen  

presentar al omitir orientaciones o tomar decisiones con la información al subjetivarla o 

confundirla. 
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3.5.3.2. Diseño de registro de seguimiento y aplicación de la estrategia  

El instrumento para tomar las observaciones de campo, denominado los registros de 

seguimiento y aplicación de la estrategia o las rejillas de aplicación de la estrategia, fue 

construido pensando en un instrumento que reuniera las características de brindar la posibilidad 

de recopilar la información más importante y significativa para el investigador o sujeto 

participante, frente a las actividades que le involucran en el contexto o realidad investigada.  Por 

tanto, el instrumento se diseñó pensando en las fases de aplicación de la estrategia que 

permitirían reconocer las subjetividades que caracterizan a la población investigada, como sus 

actitudes, comportamientos que causaron determinadas perspectivas, desde el reconocimiento de 

la funcionalidad y aplicación de la estrategia. 

En cuanto al modo de construcción inicial, se elaboraron unos enunciados que los sujetos 

participantes o población (docentes y estudiantes) y los docentes investigadores pudieran leer y 

reconocer como parte de cada una de las fases y así considerar su aplicación o no aplicación. 

Además, frente a cada enunciado también podían realizar la observación pertinente desde lo 

observado y experimentado. 

Para cada grupo de sujetos participantes, estudiantes participantes e investigadores, se 

elaboró un instrumento que permitió recoger los datos en su circunstancia y situación natural. 

(Ver anexo 3). 

Bajo esta perspectiva hemos de señalar que, con la población de los niños de quinto 

grado, se entregó en el instrumento enunciados que debían verificar a través de la afirmación –si- 

o negación –no- frente a lo experimentado y vivido en cada fase de la aplicación. Y en cuanto a 

los docentes participantes y docentes investigadores en el instrumento que se les entregó se 

especificaba acerca de se cumple –si o no- y se tenía la posibilidad de escribir su observación de 
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lo experimentado o vivido. Así mismo, es importante mencionar que con los instrumentos que se 

dieron a los docentes, se dejaron espacios para las observaciones pertinentes y adicionales. 

En cuanto a la aplicación, esta se realizó en las fases que expresa la enseñanza directa que 

son: explicitación, práctica guiada y práctica individual, donde los niños de grado quinto como 

población sujeto de estudio, recibieron los instrumentos y la debida orientación para 

diligenciarlas de manera ordenada y pertinente. 

La docente de matemáticas encargada siempre estuvo en disposición de colaboración y 

con excelente actitud ante todas las aplicaciones hechas.  De la misma manera los docentes 

participantes y los docentes investigadores quienes recibieron el material pertinente de acuerdo a 

las fases de la estrategia por aplicar. Es importante señalar que todas las aplicaciones (seis 

sesiones, dos para cada fase de implementación) realizadas se llevaron a cabo en el mismo 

espacio académico, en diferentes horas y durante dos semanas seguidas. 

 

3.5.3.2.1 Paso a paso de la aplicación de la rejilla. 

1. Identificación: para ello se tuvo en cuenta la necesidad observada de dificultades en la 

comprensión lectora frente al área de matemáticas  en la institución educativa Braulio González. 

1.1. Población: se determina desde la verificación aportada de los resultados de las 

pruebas Saber para grados quinto del año 2015.  

1.2. Temática: se expresa desde el área específica de matemáticas, aportada por los 

docentes encargados del área, desde la programación que disponen para el período académico. 

1.3. Enunciados: se tiene en cuenta que en el instrumento se formularon de manera 

afirmativa para que los sujetos poseedores de la información comprendieran mejor y diesen 

respuestas claras. 
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2. Organización de enunciados desde la estrategia representaciones gráficas del 

conocimiento. 

3. Organización de enunciados desde las fases de la intervención de la estrategia. 

4. Organización del cronograma de aplicación e intervención. 

5. Uso de la guía de notas de campo observacional de procedimiento en seguimiento a la 

puesta en escena de la estrategia. 

6. Recolección de la información desde las notas de campo observacional de 

procedimiento en seguimiento a la puesta en escena de la estrategia. 

7. Análisis de las notas de campo observacional de procedimiento en seguimiento a la 

puesta en escena de la estrategia. (Ver anexo 3). 

 

3.6 Planeación y aplicación de la estrategia 

Para presentar la estrategia al grupo de docentes y estudiantes  participantes de la investigación se 

organizó un cronograma de intervención, teniendo en cuenta el horario de los niños y las 

temáticas según sus avances en la programación del plan de estudios. 

 

3.6.1 Cronograma de la intervención y aplicación de la estrategia. 

En el anexo 6 se presenta el cronograma que atiende a la organización  e intervención de 

la estrategia, donde los beneficiados sean los 32 estudiantes de grado quinto y la docente Miryam 

Fonseca. Para ello desarrollaremos seis sesiones, con una duración para cada sesión de dos horas. 

(Ver anexo 6). 
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Tabla 1 
Cronograma de intervención y aplicación de la estrategia 
Fuente  Elaboración propia 

 
 

3.6.2 Estrategia las representaciones gráficas del conocimiento 

 
A continuación se presenta el constructo estratégico, en cuestión, por medio de las tres fases de la Enseñanza 

Directa como si fuera puesta en escena con los estudiantes. 
 

1. Fase I  presentación de la estrategia 
 1.1Los procedimientos se desarrollan en cuatro pasos: 

 Etapa 1. Incubación: lectura exploratoria y reflexiva del problema matemático. 

 Etapa 2. Inspiración: Se ejecutan los representadores gráficos de acuerdo con el heurístico de Polya (1990). 

Se desarrollan en formatos prediseñados. A su vez se subdivide en tres procedimientos: 

2.1. Desarrollo del mapa semántico “Desmenuzando el problema” y del plano de tensiones “cruce de saberes” que 

hacen parte del primer paso de Polya (1990),  “la comprensión del problema”. 

2.2. Desarrollo del mapa mental “mis estrategias de ataque” que corresponde al segundo paso de Polya (1990),  para 

resolver problemas matemáticos “concebir un plan” 

2.3. Desarrollo de un esquema escalonado “mis operaciones” donde el estudiante ejecuta el plan por medio de 

operaciones y comprueba su respuesta, que corresponden al tercer paso “la ejecución del plan” y cuarto “visión 

retrospectiva” de Polya. (1990), 

 Etapa 3..validación :Socialización de las diferentes compresiones y soluciones de la situación problémica 

matemática por parte de los estudiantes 

Generalidades de la estrategia   

En el siguiente cuadro se presenta a groso modo las referencias generales de la estrategia.  
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    Tabla2 
Generalidades de la estrategia 
Fuente  Elaboración propia 

 

Nombre de la estrategia 

Representaciones graficas del conocimiento como estrategia para la 

resolución de problemas matemáticos con estudiantes de grado quinto de 

la I.E. Braulio González 

Sujetos de aprendizaje Docentes de matemáticas y estudiantes de grado quinto de primaria 

Áreas de ejecución Matemática  

Definición 

Es una estrategia de compresión lectora que utiliza técnicas de 

representación gráfica y se desarrolla según los cuatro pasos de Polya para 

comprender y resolver problemas  matemáticos. 

Características  

 Se centra en la comprensión de problemas matemáticos. 

 De carácter secuencial y categorizado 

 Se basa en los principios de la escuela del aprendizaje significativo 

 Utiliza los elementos y componentes de cuatro técnicas de 

representación gráfica del conocimiento como son: un semántico, un 

mapa mental, un plano de tensiones y un esquema de líneas 

escalonadas. 

 Se desarrolla según los cuatro pasos de Polya (1990) : 

1. Comprensión del problema 

2. Concebir un plan 

3. Ejecución del Plan 

4. Visión Retrospectiva 

Utilidad 

 Medio el proceso de compresión en la resolución de problemas 

matemáticos. 

 Genera situaciones comunicativas que fomentan la expresión oral, la 

toma de decisiones y su argumentación, la comunicación entre el 

grupo; el respeto y la aceptación de las opiniones de los demás; así 

como el trabajo cooperativo para aprender de los otros y con los otros. 

 Beneficia el desarrollo de la competencia matemática impulsando la 

comprensión, el razonamiento matemático y el uso de conocimientos 

matemáticos al tiempo que favorece la adquisición confianza en la 

resolución de problemas matemáticos. 

Fase de la lectura   Después de leer el texto (problemas matemáticos ) 

Materiales 

 Texto matemático (problema matemático) previamente 

desarrollado por el docente) 

 4 formatos previamente diseñados 

 Pizarra 

 Colores, lápiz, borrador 

Tiempo enseñanza 
 Seis sesiones de  90 minutos cada una  

 

 

1. Fase II   Ejecución de la estrategia con la guía del maestro. 

 

1.1.  Guía explícita por parte del maestro 

Previo a la aplicación de la estrategia se explica un proceso llamado alistamiento, de carácter introductorio, en la que 

el docente de forma magistral explica las especificaciones del corpus teórico de los representadores gráficos del 

conocimiento, a saber, sus elementos, componentes, procedimientos, usos técnicos, funciones esquemáticas y 

pedagógicas. Enfocado en mapa mental, mapa semántico y plano de tensiones. Además, se generalizan los pasos a 

seguir de los procedimientos planificados. Para tener en cuenta: 

 

 El mapa semántico categorizado de organización narrativa secuencial. Representador gráfico que posibilita 

espacios determinados para la identificación de la información y la creación de conocimiento. En 
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consecuencia, permite el procesamiento del pensamiento cognitivo y desarrolla la estructura cognitiva del 

estudiante al comprender la estructura de un conocimiento en función de sus componentes y las relaciones 

existentes entre ellos, ya que organiza los contenidos en una estructura. 

 El mapa mental permite al estudiante arbitrariamente representar creativamente concebir un plan de 

ejecución por medio de convenciones personales, ya sean signos, símbolos, números, conceptos, figuras 

geométricas, dibujos hechos a colores, que se hacen a partir de una imagen central que irradia o desgaja 

ramificaciones de fuertes a débiles en las que va asociando los planes para desarrollar el problema. 

 

 El plano de tensiones: se basa gráfica y operativamente en el sistema de coordenadas cartesianas que está 

constituido por dos rectas perpendiculares que se intersecan en un punto “O” al que se le llama “el origen”. 

Una de las rectas se acostumbra representarla en posición horizontal y se le da el nombre de eje X o eje de 

las abscisas; a la otra recta, vertical, se le denomina eje Y o eje de las ordenadas, y ambas constituyen los 

dos ejes de coordenadas rectangulares, los cuales dividen al plano en cuatro partes llamadas cuadrantes.  

 

 Esquema escalonado: gráfico en forma de escalera que se completa en orden ascendente. En cada escalón 

se desarrolla, en lo posible una operación matemática o el proceso de pensamiento lógico. 

 

EN LA PRIMERA ETAPA llamada incubación, o fase de abordaje. Se centra en la lectura prudente y reflexiva del 

problema matemático antes de iniciar a resolverlo. En un primer momento se realiza una lectura exploratoria, rápida 

para lograr la visión global del texto. 

Después se realiza una lectura comprensiva y reposada, cuya finalidad es entender en su totalidad las dimensiones del 

problema matemático. Allí se reconocen el significado de aquellas palabras con dificultad semántica, el enunciado, la 

pregunta y se aclaran dudas de todo tipo sobre el texto. 

Es decir, se inicia la sesión escribiendo el problema en la pizarra. Una vez escrito se debe dejar un tiempo para realizar 

una lectura individual, exploratoria y comprensiva. Después se leerá en voz alta y si es necesario se explicará el 

significado de las palabras que tengan una cierta dificultad. 

 

EN LA SEGUNDA ETAPA  llamada Inspiración, o fase heurística. Se desarrolla ya sea individual, en parejas o en 

grupos más grandes el problema matemático de acuerdo con los cuatro pasos de Polya (1990) que son:  

1. Comprensión del problema 

2. Concebir un plan 

3. Ejecución del Plan 

4. Visión Retrospectiva 

Utilizando tres representadores gráficos del conocimiento para mediar el proceso cognitivo matemático como son: 

mapa semántico, mapa mental y plano de tensiones. 

-Comprender el problema (primer paso de Polya): se utilizan dos formatos (mapa semántico y mapa mental) con la 

finalidad de extraer e identificar la literalidad del contenido del  problema matemático de forma pausada para responder 

claramente cuál es la situación de partida, cuál la de llegada y lo que se debe lograr. Es decir, tener con claridad todos 

los datos del problema y determinar cuál es exactamente el problema matemático que se intenta resolver. 

Para tal finalidad se utiliza, en un primer momento, un mapa semántico titulado “desmenuzando el problema” que se 

desarrolla en el orden establecido por el representador. En el nódulo 1 se identifica el enunciado, en el 2 la pregunta. 

Del nódulo 1 se desprende: el 3, donde se identifica la información irrelevante, es decir, que no posee importancia, y 

el nódulo 4 los datos conocidos que reposan en el enunciado. En el nódulo 5 se identifica la meta o tarea propuesta en 

la pregunta. En el 6 la temática que encierra el problema o la identificación del mismo. En el 7 las posibles operaciones 

con las que se resuelve el problema. En el 8 el estudiante en un ejercicio de metacognición se cuestiona e identifica 

sus dificultades. Este nódulo acerca al docente en advertir las dificultades y posibles falencias conceptuales, operativas 

y procesuales matemáticas. En el nódulo 9 el estudiante se “hace al problema”, se apropia del contenido textual y lo 

plantea en sus términos. Por último, debajo de la flecha se construye un dibujo, su propio esquema que represente el 

problema matemático. 
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Figura 4Mapa semántico “desmenuzando el problema 

Fuente  Elaboración propia 

 

Una vez terminado, se desarrolla en segunda instancia un plano de tensiones titulado cruce de saberes. El docente 

explica que en el eje X van dos polos tensionantes opuestos y complementarios del texto matemático, en uno el 

enunciado del problema, es decir, donde reposan los datos conocidos o la información que se da, y en el otro la pregunta 

o tarea, donde esta lo que se pide, es decir lo que se quiere buscar. Así, enunciado vs pregunta.  

En el eje Y se expresan dos polos que refieren a los saberes del estudiante sobre matemáticas. En un extremo lo que 

sabe, es decir, sus conocimientos previos, y en el otro lo que desconoce. Así, lo que conoce vs lo que desconoce. Luego 

se explican los cuatro distintos cruces o intersecciones que se producen. 

 

En ese orden de ideas: 

 En el cuadrante I se responde a la pregunta ¿Qué sabe de la pregunta? (conceptos, operaciones, 

procedimientos) 

 En el cuadrante II se responde a la pregunta ¿Qué desconoce de la pregunta? (conceptos, operaciones, 

procedimientos) 

 En el cuadrante III se responde a la pregunta ¿Qué desconoce del enunciado? (conceptos, operaciones, 

procedimientos) 

 En el cuadrante IV se responde a la pregunta ¿Qué sabe del enunciado? (conceptos, operaciones, 

procedimientos) 
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Figura 5 Plano de tensiones “Cruce de saberes” 

Fuente  Elaboración propia 

 

-Diseñar un plan (segundo paso de Polya) para tal fin se utiliza un mapa mental titulado “Mis estrategias de ataque” 

con el fin de acumular distintas formas de acometer el problema y hacer que fluyan de la mente de los estudiantes 

muchas ideas de forma irradiada, aunque en principio puedan parecer descabelladas o inusuales. Por la tanto, con este 

representador se desea pensar en muchas posibilidades de solución y trabajar sobre el problema de modo planificado, 

manteniendo una perspectiva abierta, sin apresurarse a sacar conclusiones sobre la respuesta. 

 

 Este representador se desarrolla en dirección de las manecillas del reloj.  

 En la primera ramificación escriben aquella o aquellas estrategias que han surgido y tengan más probabilidad 

de éxito.  

 En la segunda ramificación replanteamos esas supuestas estrategias de acuerdo con la funcionalidad o utilidad 

de los datos seleccionados y en otra bifurcación lo que se puede calcular con ellos. 

 En la tercera ramificación las operaciones que se deben de realizar y dentro de esas bifurcaciones el orden de 

realización de las operaciones  

 En la cuarta bifurcación escriben el posible error, lo que no entienden o la dificultad que se les presenta 

relacionado con su diseño y planificación del plan. En esta ramificación se evidenciará sus procesos 

metacognitivos. 
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Otra forma de construcción, diferente a seguir una serie de procedimientos y de guías, sería que el estudiante a su 

parecer, a su proceso lógico, a su conveniencia matemática lo complete. Teniendo en cuenta el uso de signos, símbolos, 

abstracciones propias, ideas, operaciones, dudas, dibujos, etc. que permita vislumbrar fortalezas y debilidades en el 

proceso de selección de la estrategia más conveniente. 

 

 
Figura 6Mapa mental “mis estrategias de ataque” 

Fuente  Elaboración propia 

 

-Ejecución del Plan y Visión Retrospectiva (tercer y cuarto paso de Polya) se desarrolla con un esquema en forma 

de escalera. En los escalones 1, 2, 3 y 4 se inicia a desarrollar de forma ascendente la ejecución del plan con sus 

respectivos procedimientos operativos matemáticos hasta llegar a la resolución matemática. En el escalón superior se 

comprueba el resultado del problema. Después en el escalón descendente los estudiantes advierten sus 

cuestionamientos, dificultades o errores en la ejecución del problema. En el rectángulo el docente retroalimenta o 

corrige matemáticamente la solución de dicho problema.     
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Figura 7Esquemaen forma de escalera ejecutando el plan 

Fuente  Elaboración propia 

 

EN LA TERCERA ETAPA llamada Validación o fase evaluativa. Se socializan las producciones de las diferentes 

compresiones y soluciones de problemas matemáticos de cada grupo de trabajo. 

Entonces, una vez resuelto o no el problema matemático, el docente organiza un conversatorio general sobre la 

actividad de socialización en el que, a través de preguntas sobre los puntos clave de la compresión y resolución del 

problema suscita una participación de cada uno de los grupos, en el que presentan sus formatos diligenciados con sus 

respectivas explicaciones. De tal forma, el docente evidencia las debilidades y fortalezas de los estudiantes en sus 

competencias matemáticas y los problemas matemáticos que fomentan la expresión oral; la toma de decisiones y su 

argumentación; la comunicación entre el grupo, el respeto y la aceptación de las opiniones de los demás; así como el 

trabajo cooperativo para aprender de los otros y con los otros.  

Es de anotar que no importa mucho que se haya resuelto o no; a veces se aprende más de los problemas intentados con 

interés y tesón y no resueltos, que de los que se resuelven casi a primera vista. El objetivo que se pretende es tratar de 

mejorar los procesos de pensamiento y de comprensión lectora en la resolución de problemas, puede quedar 

perfectamente realizado tanto en un caso como en el otro. Lo que sí es muy importante para conseguir el objetivo, es 

la reflexión profunda sobre el proceso que se ha seguido. 

 

2.2 Auto-instrucción implícita 

Para evidenciar el traspaso de la estrategia a los estudiantes el docente preguntará ya sea de forma oral o escrita 

1. ¿Recuerda las fases con las que se desarrolla la estrategia de comprensión lectora? Enúncialas  

2. ¿Qué son los representadores gráficos y cuáles son sus funciones? 

3. ¿Para qué se utiliza la estrategia basada en los representadores gráficos del conocimiento? 

4. ¿Cuáles son las partes componen una situación problema? 

5. ¿Cuál sería la fase más importante en la resolución de problemas del heurístico de Polya? 
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6. ¿En cuál de las anteriores fases se centra la estrategia? 

7. Explique el representador más importante para Ud. de la estrategia? 

8. ¿Cómo se desarrolla el mapa mental “desmenuzando el problema”? 

9. ¿Cómo se completa el plano de tensiones? 

10. ¿Por qué los representadores gráficos facilitan la comprensión de un problema matemático?  

 

Una vez revisadas las respuestas el docente retroalimenta y aclara cada una de las diez preguntas y se toman apuntes 

pertinentes en el cuaderno de matemáticas. 

Luego, se propone comprender y resolver una situación problémica determinada siguiendo las instrucciones de una 

guía de trabajo, previamente diligenciada donde de forma procedimental se explicitan las tres etapas de la estrategia.  

El docente acompaña los desarrollos de cada una de las etapas. Así: 

 

1. Explicación de las generalidades de la estrategia y de los elementos y componentes de los representadores gráficos 

del conocimiento. 

 

2. Leer el problema matemático 

2.3 Comprender y solucionar el problema matemático 

2.3.1. Desarrollar el mapa semántico “Desmenuzando el problema”  

 Nodo 1. Escriba el enunciado 

 Nodo 2. Escriba la pregunta. 

 Nodo 3. Escriba la información irrelevante 

 Nodo 4. Escriba los datos conocidos. 

 Nodo 5. Identifique la meta o la tarea en cuestión. 

 Nodo 6. Identifique la temática del problema 

 Nodo 7. Redacte o se replantee de nuevo la apropiación de la situación problema. 

 Nodo 8. Haz un dibujo o gráfico del problema matemático.  

 Nodo 9.  Describa claramente tus dificultades, lo que no entienden del problema matemático. 

 Nodo 10. Evidencie las palabras o las frases que no entienda ya sea del enunciado o de la pregunta 

2.3.2. Desarrollar el Plano de tensiones “cruce de saberes”  

En ese orden de ideas: 

 En el cuadrante I se responde a la pregunta ¿Qué sabe de la pregunta? (conceptos, operaciones, 

procedimientos) 

 En el cuadrante II se responde a la pregunta ¿Qué desconoce de la pregunta? (conceptos, operaciones, 

procedimientos) 

 En el cuadrante III se responde a la pregunta ¿Qué desconoce del enunciado? (conceptos, operaciones, 

procedimientos) 

 En el cuadrante IV se responde a la pregunta ¿Qué sabe del enunciado? (conceptos, operaciones, 

procedimientos) 

 

3.2. Desarrollar el mapa mental “mis estrategias de ataque”  

 En la primera ramificación escriban aquella o aquellas estrategias que han surgido y tengan más  probabilidad 

de éxito.  

 En la segunda ramificación replanteen esas supuestas estrategias de acuerdo con la funcionalidad o utilidad 

de los datos seleccionados y en otra bifurcación lo que se puede calcular con ellos. 

 En la tercera ramificación las operaciones que se deben de realizar y dentro de esas bifurcaciones el orden de 

realización de las operaciones 

 En la cuarta bifurcación escriban el posible error, lo que no entiendan o la dificultad que se les presenta. 

 Otra opción sería permitir al estudiante la libre ejecución del mapa mental de acuerdo a su deliberación.  

 

3.3. Desarrollar el esquema escalonado “mis operaciones” en el que se desarrolla el problema de forma algorítmica. 

En el escalón 1 

En el escalón 2 

En el escalón 3 

En el escalón 4 

En el escalón 5 
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Con esta estrategia se pretende que los estudiantes se habitúen a analizar lo que leen, a interpretar los resultados 

obtenidos y a seguir instrucciones, además a ser capaces de autocorregirse.  

 

Fase III  practica autónoma: seguimiento y refuerzo 

 

La finalidad de todo este proceso es conseguir que puedan trabajar de forma autónoma y de acuerdo con las fases de 

la estrategia de comprensión lectora. Así, una vez escrito y releído el problema matemático  en el tablero los estudiantes 

ya sea, individual, en pequeños grupos o en gran grupo iniciaran el desarrollo de las tres fases de la estrategia. (Lectura, 

comprensión- solución y socialización) con la finalidad de habituar a los estudiantes a reflexionar sobre lo que el 

problema plantea y sobre qué aportan al problema las operaciones que proponen. Es importante facilitar la participación 

de todos y todas, así como comentar y valorar las distintas opiniones que se aportan para decidir si éstas resuelven el 

problema o no. 

En ese orden deberán registrar secuencialmente “paso a paso” cada uno de los cuatro formatos:  

1. El mapa semántico “Desmenuzando el problema” 

2. El Plano de tensiones “Cruce de saberes” 

3. El mapa mental “mis estrategias de ataque” 

4. El esquema escalonado “Mis operaciones” 

Dentro de los nódulos, en cada uno de los cuadrantes o en las ramificaciones escribirán las palabras clave o concepto 

de forma clara y si escriben ideas o proposiciones redactarlas con cohesión y que sean legibles y leíbles. El estudiante 

estará en condiciones de responder y completar en cada fase: 

 En comprensión del problema matemático: 
- Este problema dice que ______________________ y quiere que _________ 

 En la elaboración de un plan: 
- Los datos que necesito para resolver el problema son __________________ 

- Para saber ______________primero tengo que hacer __________________ 

- Después tendré que _________________ para saber ___________________ 

- Teniendo en cuenta ______________aproximadamente el resultado será de ________ 

 En la ejecución del plan: 

-Lo desarrollé realizando las operaciones ___________________________ 

 En la comprobación: 

- Por lo tanto, la respuesta con magnitud es _____________ porque __________ 

Se reforzará el proceso de desarrollo cognitivo del problema matemático  comparando las respuestas para que todos 

aprendan de los errores y/o aciertos de los demás. Una buena manera de hacerlo es escoger aquellos ejercicios que por 

la manera en que se han resuelto son más representativos. Es conveniente agruparlos según las dificultades que 

presenten: 

 Interpretación errónea de la operación necesaria. 

 Resolución incompleta. 

 Resultado incorrecto (debido a un cálculo erróneo). 

 Omisión de la respuesta y/o respuesta incompleta. 

 Elección incorrecta de los datos necesarios. 

 Otros 

Será conveniente comentar cada ejemplo entre todos para que los estudiantes se den cuenta del por qué está mal resuelto 

un ejercicio. Es necesario habituarlos a reflexionar sobre lo que han hecho. Para ello, en un principio el maestro dirigirá 

el proceso para conseguir que, más tarde, ellos mismos encuentren respuestas y se den cuenta de los errores cometidos. 

También, es beneficioso darles modelos de problemas bien resueltos, sobre todo, si permiten ver distintas maneras de 

resolverlos. 
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3.7 Técnicas del Procedimiento y Análisis de la Información Recogida 

3.7.1 Estadística descriptiva simple 

Para analizar la encuesta que nos permitió profundizar en el diagnóstico de la 

investigación, se empleó el método de estadística descriptiva simple, por lo tanto se recolectó y 

analizó el conjunto de datos recolectados en el cuestionario de la encuesta. Esto con el objetivo 

de describir las características, comportamientos y medidas de resumen representadas en gráficas 

de barra y gráficas de pastel.   

3.7.1.1 Procedimientos del  paso a paso. 

Recolección: se aplicó el cuestionario al 75% de los docentes del área de matemáticas que 

laboran en la Sede Central de la I. E. Braulio González, ellos conscientes de lo importante que era 

la veracidad de la información para la investigación, procedieron a dar respuesta a cada una de las 

preguntas que conformaban el cuestionario. (Ver anexo 1) 

Recuento: en esta etapa procedemos a revisar, clasificar y organizar la información para 

dar inicio a hacer la respectiva tabulación pregunta a pregunta, para representar los datos en 

gráficos pastel y así observar la frecuencia con que aparecen las respuestas. 

Presentación: es en este momento es donde se implementa los gráficos pastel para 

representar los datos de forma estadística, y damos paso a la interpretación o análisis. (Ver 

anexo1.1) 

Análisis: para finalizar este proceso, se hizo un análisis y se describió cada uno de los 

gráficos para lograr obtener información puntual y precisa de cada uno de los ítem de la encuesta, 

que fue el material útil para el fortalecer el diagnóstico inicial. (Ver anexo 1.2) 
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3.7.2 Análisis de Contenido. 

El Análisis de Contenido, según de Bardín (1996) se entiende como un conjunto de 

instrumentos metodológicos, aplicados entendidos como discursos diversos (contenidos y 

continentes) basada en la deducción: la inferencia del mensaje, y en ese esfuerzo interpretativo el 

análisis de contenido emerge entre dos polos: el del rigor de la objetividad y el de la riqueza de la 

subjetividad.  

En ese sentido, este método se constituye en un instrumento de respuesta a la curiosidad 

natural del investigador por develar lo oculto, lo latente, lo no aparente, lo no dicho, que expresa 

todo mensaje dado en la estructura interna de la información, tanto en su composición, en su 

forma de organización o estructura, o en su dinámica.  Sin embargo, el Análisis de Contenido 

busca sustituir las dimensiones subjetivas del estudio de documentos por unos procedimientos 

que intentan objetivar y convertir en datos los contenidos de determinados documentos para que 

puedan ser analizados y tratados de forma procedimental. Aunque acepta complementarlo con 

análisis de rasgos cualitativos como la presencia o ausencia de reacciones, originalidad, 

contenido latente de la comunicación.  

De esa forma, el Análisis de Contenido “funciona por procedimientos sistemáticos y 

objetivos de descripción del contenido de los mensajes” (Bardín, 1996, p.25). De lo anterior se 

infiere que el análisis de graficas contenido se sitúa en el ámbito de la investigación descriptiva, 

ya que pretende descubrir los componentes básicos de un fenómeno determinado extrayéndolos 

de un contenido dado a través de un proceso que se caracteriza por el intento de rigor de 

medición,  
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3.7.2.1 El Análisis de Contenido bajo la propuesta Destilar la Información.  

3.7.2.1.1 fundamentación teórica.  

Atendiendo a Vásquez (2015) quien manifiesta que el análisis de la información “se ubica 

dentro de los llamados métodos de análisis de contenido y puede ser de gran utilidad en pesquisas 

de corte cualitativo o enfoque etnográfica” (p. 173.), razón por la cual atendemos las nueve 

etapas  con el fin de alcanzar los niveles de comprensión y análisis de la información allegada a 

partir de las entrevistas, razón por la cual se procede a transitar por cada una de las diversas 

etapas de profundización que se describen a continuación. 

Primera etapa: En la figura 5 observamos cómo los textos se transcriben de forma literal, 

tal y como fueron narrados en la entrevista, al convertir la oralidad en texto escrito codificamos 

mediante  letras con el fin de asignar un código diferencial para cada uno de los informantes y así 

lograr una información clara y precisa, al mismo tiempo que asignamos simbología prosódica 

para lograr plasmar la oralidad no verbal, finalmente, se arma la entrevista. (Ver anexo 2.1.4) 

 

Figura8 Entrevista armada 

Fuente  Elaboración propia 
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Seguidamente se procede a organizar el cuadro de criterios que será el derrotero en el 

proceso de análisis de la información. (Ver anexo 2.2)  

 

Figura 9: cuadro de criterios  

Fuente  Elaboración propia 

 

 

Segunda Etapa: Primera clasificación de los relatos a partir del criterio: comprensión 

lectora. Esta primera clasificación corresponde a la mayor recurrencia de los términos “es, 

evidencia, prueba, no tienen, manejo, maneja,  proyecto, leer, dificultad, comprensiva/ 

comprensión, importante, evidencia, textos, comprendido, estrategia, comprensión”. (Ver Figura 

6).  
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Figura 10: Primera clasificación de relatos 

Fuente  Elaboración propia 

 

Tercera etapa: selección de los fragmentos encontrados en las entrevistas partiendo de los 

términos recurrentes y atendiendo al criterio, para analizar su pertinencia. (Ver figura 7).  Aquí 

interesa mirar si el término está relacionado directamente con el criterio. (CL). (Ver anexo 2.3) 

 

Figura11: Primera clasificación de relatos 

Fuente  Elaboración propia 
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Cuarta Etapa: selección o recorte de los fragmentos pertinentes relacionados con los 

términos recurrente, atendiendo al criterio “comprensión lectora”. Aquí se mira si es útil toda la 

información o una parte específica del texto. (Ver anexo 2.4) 

 

Figura 12: Fragmentos pertinentes o más relacionados con el criterio. 

Fuente  Elaboración propia 

 

Quinta Etapa: nuevo tamizaje de los recortes. En ésta se buscan las relaciones o 

predicados de los términos recurrentes para cada término-recurrente. Se le coloca un descriptor o 

una frase sucinta que lo ilustre, conservando los términos más fieles al relato. (Ver figura 9). La 

convención para este proceso es el paréntesis, letra cursiva. (Ver anexo 2.5). 
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Figura 13: Imagen del primer tamizaje o recorte. 

Fuente  Elaboración propia 

 

Sexta etapa: Listado y Mezcla de los Descriptores.  Con esta etapa se busca unir los 

términos afines tomando como eje la etapa anterior (Ver figura 10). Para el caso que se analiza, 

se alistan los conceptos referentes a los términos recurrentes del criterio  “comprensión lectora”. 

En segunda medida, se mezclan por afinidad (Ver figura 11). (Ver anexo 2.6) 

 

Figura 14: Listado de descriptores. 

Fuente Elaboración propia 
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Figura 15: Mezcla de descriptores. 

Fuente  Elaboración propia 

 

Séptima etapa.  Entrelazar relaciones en busca de las primeras categorías. Según el listado 

y mezcla anterior se interrelaciona el termino recurrente.  Partiendo de las agrupaciones de los 

descriptores que se realizan en la etapa anterior.  Importante para este momento elaborar el 

campo semántico. (Ver anexo 2.7). 

Las oposiciones 

Primera oposición: aproximaciones a la comprensión lectora / Desde la concepción. 

Campo semántico. (Ver figura 12) 
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Figura 16: Campos semánticos. 

Fuente Elaboración propia. 

 

Figura 17 Cuadro categorial. 

Fuente  Elaboración propia 
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3.7.2.2 Análisis de Contenido de Bardín. 

3.7.2.2.1 Fundamentación teórica. 

El método de Análisis de Contenido según lo expresa Bardín (1996) es un conjunto de 

instrumentos metodológicos y de técnicas de análisis de comunicación que se aplican a discursos 

diversos, que expresan una serie de mensajes, de los cuales se realiza inferencia y en el cual a 

interpretación que se realiza por el sujeto a cargo, se  determina entre lo subjetivo y lo objetivo. 

Por tanto,  el análisis de contenido expresa una variedad de instrumentos  con posibilidades 

múltiples frente a los discursos posibles en su aplicación, que en determinado momento 

observada  desde el sujeto que la asume, se vuelve unidireccional, diferente de lo real y en otro, 

se presenta como identificada con lo real desde su mensaje.  

Ahora bien, haciendo referencia a elementos históricos en postura de Berelson, (citado en 

Bardín, 1996) se considera que el análisis de contenido “es una técnica de investigación para la 

descripción objetiva, sistemática y cuantitativa del contenido manifiesto de las comunicaciones, 

que tienen como objetivo interpretarlas”. (p. 27). Por lo tanto, se entiende que éste método 

referencia  la descripción como fundamental, exponiendo lo objetivo de manera ordenada y 

organizada, bajo las posibilidades que brinda lo cuantificable en cuanto a la información o 

mensajes obtenidos, con  un propósito particular que direcciona el sujeto que investiga. 

Además Bardín (1996) indica que “el análisis de contenido era presentado como una 

técnica que consiste en perfeccionar las descripciones de contenido demasiado aproximativas y 

subjetivas para poner de manifiesto la naturaleza y las fuerzas relativas de los estímulos que 

experimenta el sujeto”(p. 27). Se expresa en esta idea que el sujeto que hace uso del método, 

realiza las consideraciones pertinentes de la información disponible o de los mensajes 

comunicados, para con ellas realizar una lectura  que permita evidenciar  que expresa el sujeto 

que las comunica. Es decir, interpretarlas. 
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Características: 

- presenta unas técnicas de análisis en conjunto 

- la descripción es la primera etapa 

- la interpretación es su última fase 

- es un método empírico 

- Tiene una función heurística y de administración en la prueba 

- posee un aspecto inferencial 

 

3.7.2.2.2 Procedimiento paso a paso 

ETAPA 1: PRE-ANÁLISIS. En esta etapa se realiza el armado del corpus del texto a utilizar 

para el análisis. Según Bardín (1996) se distribuye en tres situaciones: la lectura superficial, 

elección de los documentos y formulación de las hipótesis y objetivos. Luego de ello con el texto 

base se ordena de manera que se permita iniciar el análisis.  

En cuanto al texto que tenemos, se ordena de acuerdo a las fases de la puesta en escena de la 

estrategia y en cada una se presentan los sujetos participantes que son: docentes maestrantes, 

docentes, docentes acompañantes y estudiantes participantes. (Ver anexo 3.1) 

 

Figura 18: Corpus. 

Fuente  Elaboración propia 
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ETAPA 2: ANÁLISIS: en esta etapa se realiza una transformación de los datos del texto, pues 

se construye una matriz que permita contener los diferentes conceptos, para realizar el análisis. 

Para nuestra investigación se tiene en cuenta el segundo objetivo específico, además de los  

conceptos que se incluyen en índices, indicador y unidad de registro. (Ver anexo 3.2) 

 
Figura 19: Cuadro de criterios. 

Fuente  Elaboración propia 

 

 M1: Criterio de análisis: refiere a los conceptos que abarcarán el análisis pertinente. Para 

nuestra investigación se tiene en cuenta los conceptos involucrados en cada uno de los objetivos 2 

y 3 que se están utilizando para realizar el ejercicio. Elementos y procesos. Además se ubica el 

índice que refiere a las palabras que se deben buscar en el texto base y el indicador significa el 

número de veces que es repita en el texto base. (Ver anexo3.3) 

M2: unidad de registro: refiere al texto que contiene el índice o palabra que por su 

cantidad de repeticiones en el texto base es buscada. De manera que la unidad de registro es un 

pequeño recorte que contiene la palabra índice. Según Bardín (1996), “es la unidad de 

significación que se ha codificar. Corresponde al segmento de contenido que será necesario 

considerar como unidad de base con miras a la categorización.” (p. 79). (Ver anexo 3.4) 
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Figura 20: Unidades de registro. 

Fuente  Elaboración propia 

 

M3: Palabra: refiere a las palabras clave o la frase que fueron elegidas desde la unidad de 

registro. Según Bardín (1996), no tiene definición precisa, pero para los usuarios, tiene un 

referente o corresponde a algo. Además, si es pertinente puede aportar una precisión lingüística. 

Se pueden usar las palabras clave o hacer la distinción entre las vacías y las llenas y verificar para 

una categoría de palabras: sustantivos, verbos, adverbios. (p. 79). (Ver anexo 3.5) 

 

 

Figura 21: palabras claves. 

Fuente  Elaboración propia 
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M4: Temas: refiere a la pequeña frase que sintetiza la unidad de registro. Según Bardín 

(1996), es la noción utilizada en el análisis temático y es propias del análisis de contenido.  

Además, es la unidad de significación que se desprende naturalmente de un texto analizado, 

según ciertos criterios. Relativos a la teoría que guía la lectura. (p. 80). (Ver anexo 3.6) 

ETAPA 3: CATEGORIZACIÓN/ INTERPRETACIÓN: 

M1: cuadro categorial: refiere al análisis dado al texto base, estableciendo un orden 

jerárquico de las ideas y que permite la comprensión de modo horizontal y vertical (Ver figura 

18) 

 

Figura 22: Cuadro categorial 

Fuente  Elaboración propia 

 

M2: Análisis del cuadro categorial: refiere al ordenamiento de las ideas que el 

investigador realiza y va tejiendo para dar significado a un texto que permite reconocer las 
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significaciones de los participantes en sus voces y las prioridades del investigador estableciendo 

un orden conceptual. (Ver anexo 3.7). 
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Capítulo 4 

Análisis y hallazgos  

4.1 Nociones de las prácticas pedagógicas de comprensión lectora 

Las circunstancias reales y apremiantes de las cuales toma sentido esta investigación se 

evidencian a partir de las entrevistas semiestructuradas que se realizaron a los docentes de 

matemáticas de grado quinto con el propósito de identificar las nociones de sus prácticas 

pedagógicas en comprensión lectora en los problemas matemáticos, en otros términos, responder 

al primer objetivo específico de esta investigación relacionado con el saber de los docentes 

participantes frente a las experiencias de su quehacer pedagógico, de sus rutinas, prácticas, 

reflexiones acerca de los procesos de enseñanza aprendizaje de la comprensión lectora y de las 

particulares formas de entender y desarrollar su oficio.  Se hace necesario recordar que tales 

voces nacen y se expresan afincadas desde el histórico trasegar, del día a día, de la labor docente, 

de las dinámicas in situ del quehacer de la práctica que se construye a dúo con los estudiantes, y 

sobre todo, que son de vital importancia para interpretar, cualificar e implementar una mejor 

praxis escolar a través de una estrategia.  En otras palabras, las voces que emanan de las 

entrevistas son válidas, enriquecedoras ya que orientan y avizoran la reflexión de los 

investigadores. 

En este capítulo se presentan, en consecuencia, el análisis de la información o los resultados 

de las entrevistas hechas a profundidad a tres docentes participantes en este proyecto.  Su proceso 

de interpretación se realizó bajo los parámetros del proceso de Destilación de la Información de 

Vásquez (2015).Dicha propuesta metodológica,  se desarrolla en nueve etapas de orden deductivo 

que inicia con el grueso de las entrevistas, es decir, de la literalidad de la información, luego por 

procesos de simplificación, identificación de categorías hasta llegar al presente análisis 
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interpretación de la información en el que se identifican las nociones de las práctica pedagógicas 

de la comprensión lectora en problemas matemáticos. 

Tabla 3Cuadro categorial nociones de la práctica pedagógica de comprensión  

Lectora de problemas matemáticos. 

Fuente  Elaboración propia 
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A partir de 

la práctica 

empírica 

Desde 

intenciones 

Especulativas Para solucionar situaciones de la vida 

Para entender lo que se hace 

Resultadistas Para mejorar los resultados de las Pruebas Saber en matemáticas 

Para solucionar pruebas matemáticas 

Desde 

actividades 

Reguladoras 
Para asegurar procesos de enseñanza 

Para mantener roles 

Motivadoras 

Para atrapar la atención con lecturas guiada por el docente 

Para tomar los errores como nuevos momentos de aprendizaje 

Para proponer actividades de forma lógica y ordenada  

Habituales 
Para desarrollar tareas y talleres 

Para asimilar contenidos y técnicas 

Desde 

experiencias 
Significativas 

Para  crear y validar técnicas modelo  

Para partir de lo real - situacional 

Efectivas 
Para llegar a una solución del problema matemático   

Para llegar a lo que se desea 

A partir de 

la práctica 

disciplinar 

Desde una 

planeación 

Intencionada 
Para cualificar la comprensión lectora 

Mejorar promedios de pruebas estandarizadas 

Pertinente 
Para responder a la situación y de la solicitud del estudiante 

Para seguir procedimientos lógicos 

Flexible 
Para optar o prescindir de pasos o técnicas de acuerdo a la tarea. 

Para replantear acciones y ejercicios 

Desde unas 

técnicas 

Lecto-

escriturales 

Para desarrollar diferentes tipos de lectura 

Para identificar la pregunta y vocabulario desconocido 

Gráfico-

visuales 

Para dibujar y esquematiza a partir del problema 

Para elaborar representaciones gráficas 

Desde una 

evaluación 

De 

seguimiento 

Para evidenciar el proceso de compresión del texto. 

Para determinar los algoritmos acertados en la resolución del problema. 

Instructiva 
Para delimitar procedimientos 

Para optimizar procesos de lectura 

Desde una 

conceptualiz

ación 

De contenidos 
Para comprender números decimales 

Para entender fracciones 

De 

operaciones 

aritméticas 

Para entender cuándo se suma y se resta 

Para entender cuándo se aplican las operaciones básicas de las 

matemáticas 

Desde una 

cuantificació

n 

Algorítmica 
Para explicar el paso a paso de solución de un problema 

Para resolver el problema de forma mecánica 

Icónica Para buscar alternativas de solución al problema 

Para simplificar el problema 
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4.2Nociones de la práctica pedagógica en comprensión lectora de problemas matemáticos  

La comprensión lectora es el gran eje conceptual y motor de ésta investigación, de sus 

saberes teóricos y de las prácticas en el aula se configura la estrategia de comprensión lectora 

basada en representaciones gráficas del conocimiento para afectar positivamente las practicas 

pedagógicas del área de matemáticas en torno a la lectura.  En otros términos, el fruto de esta 

investigación se encamina tanto a la cualificación de los procesos lectores de los estudiantes 

como de las prácticas pedagógicas. Recordemos que las practica pedagógica según Restrepo 

(2011) es un saber hacer que se construye desde el trabajo pedagógico cotidiano, que los docentes 

tejen permanentemente para enfrentar y transformar su práctica de cada día, de manera que 

responda en forma adecuada a las condiciones del medio, a las necesidades de aprendizaje de los 

estudiantes” (p. 47).  Entonces, desde esa construcción cotidiana pedagógica del hacer reflexivo 

del docente en el área de matemáticas de grado quinto se van a identificar aquellas nociones que 

se manejan explicita e implícitas de la comprensión lectora, ya que en ese saber hacer del 

docente, se hace visible el saber pedagógico como adaptación de los saberes disciplinares. De las 

prácticas pedagógicas se interpretan las reales intenciones, saberes, ideologías de lo que enseña y 

cómo lo enseña.  

Para la I.E. Braulio González es una prioridad y un reto cualificar en los estudiantes 

procesos de comprensión “la institución está adquiriendo un interés a que los estudiantes 

comprendan lo que lean” (PBLN). Bajo este aval de intenciones institucionales los discursos de 

los informantes se liaron hacia narrativas de sus quehaceres, de lo que hacen, de sus saberes 

pedagógicos, más que, a los saberes teóricos, los disciplinares.  Aunque las preguntas de la 

entrevista estuvieron previamente estructuradas para averiguar asuntos concernientes a sus 

saberes en cuanto a la conceptualización, la evaluación, los intereses de la comprensión lectora, 

las respuestas se decantaban con fluidez subrepticia hacia la descripción de un corpus de 
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quehaceres sobre sus prácticas de enseñanza hacia la  resolución de problemas aritméticos.  De 

esas formas de enseñar en el aula se registra el grueso de la información.  Información valiosa ya 

que desde la praxis se puede inferir los referentes teóricos, tradiciones, alternativas e ideologías. 

En las prácticas pedagógicas se explicitan aquellos quehaceres del docente que cualifican 

los procesos de enseñanza de la comprensión lectora, bajo las didácticas de las matemáticas en la 

resolución de problemas matemáticos, es decir, aquellas procesos de enseñanza que desarrollen 

habilidades como “comprender, analizar e interpretar” un problema matemático.  Prácticas 

potenciadas desde el accionar individual y particular del docente, más que de directrices 

institucionales, aunque se expresen desde propuestas contradictorias “la Institución está 

adquiriendo el interés para que los estudiantes comprendan lo que leen, lo que pasa es que no hay 

un proyecto como tal” (PBLN).  

Así, desde dos grandes categorías se van analizar las nociones de la práctica pedagógica en 

compresión lectora del área de matemáticas de grado quinto, a saber, a partir de una práctica 

escolar empírica y de una práctica disciplinar.  La primera, se relaciona con prácticas rutinarias 

y artesanales, elaboradas por la experticia que produce el oficio, lo que a diario se construye y se 

experimenta en el aula.  La segunda, desde un proceder específico y sistemático devenido de un 

saber curricular del área de matemáticas, desde una posible acción estratégica. 

 

4.2.1 Práctica escolar empírica. 

Entonces, para interpretar las nociones de compresión lectora a partir de la práctica 

escolar empírica, la dividiremos, a su vez, desde las intenciones, desde las actividades, desde la 

experiencia. 

Noción 1. Las prácticas pedagógicas empíricas de comprensión lectora se desarrollan con 

intenciones resultadistas de orden académico y especulativo en cuanto que leer sirve para la vida. 
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Por intenciones, entendemos los propósitos que persiguen los docentes de matemática con 

el hecho de entender lo que leen.  En sus respuestas los docentes desean puntualmente que todo 

buen lector demuestre suficiencia medible en pruebas estructuradas, “con buenos resultados” 

específicamente, en las pruebas Saber, “para que la Institución tenga buen puntaje en las pruebas 

Saber, entonces, es ahí donde se ve el resultado” (PBMF), o “porque de los buenos análisis, de 

las buenas interpretaciones viene los buenos resultados” (PBLM).  El proceso de enseñanza 

lectora se condiciona desde dinámicas externas, en función de un resultado académico 

satisfactorio.  Se evidencia, pues, una intención resultadista tanto a nivel personal como 

institucional.  Sin embargo, trascienden de una intención competitiva-numérica a una intención 

especulativa de carácter más social, de desarrollo humano “se le va a facilitar resolver situaciones 

para la vida” (PBML). Intenciones que no poseen una claridad comunicativa, ni fundamentada.  

Sospechamos que tales situaciones son las problemáticas que se presentan en la vida de los 

estudiantes, que se puede aplicar tal habilidad en la cotidianidad, en el normal desarrollo de la 

vida. “lea bien para que fluya en la lectura, va a comprender todo exitosamente” (PBLN).  Un 

saber puente entre el hombre y la realidad constitutiva para que se le facilite consolidarla.  A su 

vez, otro informante afirma “para que entiendan lo que están haciendo” (PBMF).De esta 

afirmación, se infiere que la comprensión lectora requiere de un proceso metacognitivo, de 

revisión y de regulación de sus conocimientos, y de que el mismo estudiante sea capaz de 

identificar el avance y falencias de su construcción cognitiva. 

Noción 2.  En las prácticas empíricas se desarrollan actividades tradicionales de tipo 

regulador y motivador para que el estudiante desarrolle y mecanice habilidades para resolver 

problemas matemáticos. 

Las actividades, entendidas éstas como las acciones parciales y específicas e 

intencionadas para inducir a un conocimiento que hace parte de sus funciones o tareas. Estas 
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actividades las entendimos desde aquellas que son reguladoras de carácter instruccional y 

procedimental, donde se mantiene juiciosamente la tensión y el control del proceso de enseñanza. 

Esto se evidencia  cuando un informante afirma “uno tiene que organizar primero, qué es lo que 

va a trabajar el niño, entonces uno se enfoca primero para que después vayan surgiendo los 

demás momentos” (PBMF).  De igual forma cuando expresa “yo les digo qué es lo que tienen 

que hacer” (PBML).  Se evidencia entonces una relación docente-estudiante jerárquica, de orden 

prescriptivo.  

En las actividades Motivadoras el docente engancha a los estudiantes en el proceso lector, 

sucede cuando acompaña al estudiante, leyendo, explicando y permitiendo la socialización “si 

uno los motiva, ellos les gusta leer, en el caso mío, por ejemplo con Malditas Matemáticas, todos 

pelean por leer el libro” (PBLN). “Mi rol es llevarle actividades que les gusten, o sea lecturas, y 

esas lecturas están dadas desde las matemáticas, y si les agradan, se interesan y se inicia un surgir 

de preguntas, de interrogantes” (PBLN), y por último, las actividades habituales, cuando el 

docente repetitivamente realiza las mismas acciones con el fin de que el estudiante interiorice, 

mecanice técnicas, ejercicios o procesos.  Se evidencia en frases, como “El proyecto es estar 

trabajando cartillas de niños, que ya han pasado por el lado de las pruebas tipo Saber para que lo 

nuevos niños se vayan entrenando en esto” (PBMF).  De igual forma “yo siempre dejo una 

actividad y parto de una situación problema sencilla” (PBLN) y lo desarrollan “siempre una 

lectura, luego con la gráfica, luego cuando el niño comprenda todo eso llega a una solución” 

(PBMF).  Enfatizan en que “siempre” desarrollan dichas actividades, establecidas como las 

únicas, como si ellas fueran las idóneas para desarrollar habilidades lectoras.  Actividades que 

oscilan entre tareas, lecturas, desarrollar talleres y resolver pruebas. 
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Noción 3. Las experiencias de las prácticas pedagógicas son significativas cuando validan 

el error del estudiante y recíprocas cuando el estudiante demuestra apropiación del conocimiento 

y resuelve acertadamente el problema. 

En otro sentido complementario, la práctica escolar empírica de la comprensión lectora la 

entendemos desde las nociones de las experiencias.  Estas las percibimos como el acontecimiento 

vivido por el docente y al conocimiento adquirido por las situaciones vividas.  Este apartado lo 

bifurcamos en, significativas, como aquellas con un sentido importante. Dicho quehacer tiene una 

validez sobre otras, y se diferencia por su valor al representar un hito para la enseñanza, ya que 

parte del error del estudiante, esto se refleja cuando se afirma “Y si hay errores no hay problema 

ya que del error es de donde se aprende” (PBMF), y  aquellas que empiezan desde lo real del 

estudiante “Primero que debe ser contextualizado, que sea real, ya que con esto usted hace que el 

estudiante comprenda mejor” (PBLN).  Y efectivas en cuanto que produce lo que desea o espera 

el docente en la actividad de lectura. Se observa en las siguientes aseveraciones “porque ellos por 

el afán de leer no entienden, entonces cuando uno les lee, les queda más fácil responder” 

(PBMF). Y otra según PBLN “lo primero que hago es leerles el problema, después ellos lo 

vuelven a leer e identifiquen la pregunta”.  Es decir, en el buen desarrollo de la práctica 

pedagógica del problema matemático se avanza en paralelo de acuerdo con la reciprocidad de 

aprendizaje que valore pertinente el docente.  Se denota, pues, la fuerte mediación y control del 

docente como único portador de la comprensión y resolución del problema. 

En síntesis, se explicitaron las nociones de comprensión lectora en una primera  instancia, 

a partir de la práctica empírica, que la entendimos desde las intenciones, actividades y 

experiencias.  En ese orden taxonómico, la otra instancia para evidenciar las nociones de los 

docentes del Braulio González es a partir de la práctica disciplinar.  
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4.2.2 Práctica disciplinar. 

El capital cultural y el curricular constituyen el bagaje desde donde el docente construye 

la capacidad reflexiva y comprensiva del estudiante. Según Tébar (2011) el pensamiento se 

ejercita sobre contenidos, estos son importantes, pero relativos y obsoletos –muchos de ellos-, 

puesto que lo que construye es la actividad del sujeto.  De esta manera, la pedagogía brinda los 

criterios y principios de la construcción, y la didáctica nos permite la forma adaptativa de esos 

elementos a los contenidos de cada disciplina.  La teoría orienta pero la actividad construye. 

Según este principio, la tarea del docente mediador se debe concentrar en preparar actividades, 

estrategias y procesos, en los que el educando deba poner su capacidad cognitiva –operaciones 

mentales- con las que transformar, resolver, verificar sus respuestas. (Tébar, 2011). 

Así pues, en la práctica disciplinar el docente implementa su saber profesional, su 

vademécum teórico de aquellas concepciones pedagógicas que advierte como importantes sobre 

comprensión lectora en dialogo con las necesidades de los estudiantes a través de acciones 

planeadas, contextualizadas y previamente pensadas incluidas en actividades, métodos, técnicas o 

estrategias para lograr en ellos el mejoramiento del proceso interpretativo y la implementación de 

éstas cuando ven conveniente utilizarlas.  En sintonía con lo anterior, un informante relaciona la 

práctica disciplinar con la proposición de estrategias efectivas para para lograr objetivos 

propuestos, “las estrategias son las herramientas, pautas, instrucciones que se le dan al estudiante 

en el proceso de enseñanza para lograr el éxito en la comprensión y resolución de problemas”. 

(PBLN). Esto implica que el docente en la enseñanza de procesos de comprensión lectora se ve 

retado a proponer determinas estrategias para determinadas necesidades.  

Esta práctica disciplinar de los docentes se fracciona en planeación, técnicas, evaluación, 

conceptualización y cuantificación. 
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Noción 4.  La práctica pedagógica disciplinar se ajusta a una planeación, a una gestión de 

acciones de carácter intencionado, pertinente y flexible para resolver problemas matemáticos, 

teniendo en cuenta las posibilidades y diferentes formas de resolución por parte del estudiante. 

Toda acción estratégica debe contener una planeación sistematizada, una gestión de 

acciones y pasos secuenciados de ejecución con perspectiva y proyección de hacia dónde se 

quiere llegar y qué se quiere conseguir de acuerdo con unos objetivos previamente propuestos. Al 

respecto un informante explica “primero que todo implica aplicar lo que saben y luego si llevar 

un proceso un orden para conseguir una solución”(PBLN). Así, en la elaboración del plan resulta 

fundamental una reflexión previa y un grado de consenso entre el grupo de estudiantes para que 

sea: intencionada, es decir, con unos propósitos claros para que todas las acciones estratégicas 

vayan dirigidas a cualificar la comprensión de un texto.  Se expresan en frases como, “la 

intención es que el estudiante llegue a entender lo que está leyendo” (PBLN) y “pues llegar, 

precisamente a comprender y dar solución asertiva en la solución de problemas matemáticos” 

(PBML).   

Por otra parte, lo Pertinente, se da   cuando en la práctica el docente se relaciona o se 

conecta con las contingencias de los estudiantes, es decir, cuando tiene en cuenta los saberes 

previos, el léxico del problema, la edad de los niños, el grado de dificultad, observa debilidades, 

replantea acciones, etc. Por último, lo Flexible, se constituye cuando el quehacer se adapta o se 

adecua a la consecución de los propósitos, por tanto a la necesidad del estudiante para que opte o 

prescinda de algún paso o alguna técnica de acuerdo a la tarea.  Verbigracia “El docente inicia el 

desarrollo de un problema desde un pensamiento inductivo pero el estudiante parte de lo que 

tiene, de lo que ve, de lo que conoce y de esa forma lo resuelve” (PBLN).  O como lo expresa el 

docente de forma sucinta “si se equivocan, no hay problema, lo intentan resolver a su manera” 

(PBMF).  En las otras voces los maestros dicen que si los niños no comprenden por medio directo 
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del  texto y sus cuestionarios lo pueden hacer a través de dibujos, gráficos y ejemplos de la vida 

real. 

Noción 5.En la práctica pedagógica disciplinar se utilizan técnicas lecto-escriturales 

tradicionales y gráfico-visuales como los íconos para comprender el problema matemático y las 

representaciones gráficas para explicar un contenido temático. 

 

Para identificar ésta noción, primero se define técnica.  Pozo (2009) la entiende como “la 

rutina automatizada como consecuencia de la práctica repetida, las estrategias implican una 

planificación y toma de decisiones sobre los pasos que se van a seguir” (p.54). Diferenciándola 

de lo que son las estrategias.  Es decir, la técnica se ciñe a la mera instrucción, a la repetición de 

acciones que se adquiere para más eficazmente a través de la acción y se ejecuta de modo 

automático con el fin de desarrollar determinadas tareas y desarrollar destrezas, habilidades y 

hábitos. En las prácticas pedagógicas disciplinares las técnicas se utilizan para leer y ayudar a 

comprender y resolver el problema matemático.   

Entre las técnicas lecto-escriturales se desarrollan: lectura individual, grupal, lectura 

guiada por el docente, ya sea silenciosa o en voz alta, transcripción de la pregunta del problema, 

identificación de vocabulario desconocido.  Estas se usan de forma básica y tradicional de 

carácter mecánico con control vertical por parte del docente, por lo tanto, no se evidencia una 

participación o injerencia activa del estudiante en ese momento del proceso lector, y como 

alternativa creativa se desarrollan técnicas gráfico-visuales como las producciones icónicas o 

dibujos elaborados a discreción del docente o del estudiante para posibilitar la comprensión y las 

solución acertada al problema.  De forma descriptiva lo expresa PBLN “por ejemplo el sol 

completo representa 10 personas, medio sol 5, y de esa forma ellos entienden, dibujándolos”.  

Frente a estas construcciones alternativas primarias hechas a mano, Costa (1998) define la 



110 
 

iconicidad como “la característica que posee una imagen de parecerse lo más posible a la 

realidad, a una realidad posible o probable, a una realidad intuitiva aceptada” (p.104).  Se deduce 

que este ejercicio de significación visual es la transformación de la palabra a la imagen como 

constructo social. 

Además, se utilizan en las prácticas las representaciones gráficas del conocimiento. Tales 

técnicas se evidencian, en palabras del docente “cuando trabajo un tema matemático elaboro o 

utilizo mapas conceptuales y diagramas mentales y el estudiante lo esquematice” (PBLN).  De 

igual forma, otra voz explica “en este momento estoy trabajando mucho con los diagramas en el 

tema de los conjuntos” (PBLM).  Se denota, pues, que estas técnicas, aunque no bien 

diferenciadas,  hacen parte de las prácticas pedagógicas en matemáticas, sin embargo es de 

construcción y manejo exclusivo del docente para facilitar aprendizajes de temáticas específicas, 

de tal manera que el estudiante es más un receptor del aprendizaje de estas técnicas que un 

constructor de conocimiento, de esa forma tales representaciones no son el producto de un trabajo 

cooperativo ni individual del estudiante.  Además, dentro de las prácticas se utilizan las 

representaciones como técnicas para explicar temas y no para permitir procesos de comprensión 

del problema.  

Noción 6.  En las prácticas pedagógicas se evalúa el contenido curricular por medio de la 

verificación de la solución de problemas entendido como producto más no como proceso. 

La evaluación hace parte de las prácticas pedagógicas no tanto de la comprensión lectora 

sino de la especificidad del área de matemáticas, ya que se enfoca en revisar el aprendizaje de los 

contenidos por parte de los estudiantes en la medida en que resuelve acertadamente un problema 

matemático, es decir, saber hacer con el conocimiento teórico, como lo explicita el docente 

“llegar precisamente a poder entender, comprender y dar solución asertiva en la resolución de 

problemas” (PBLM), para “ver si el niño está comprendiendo lo que está haciendo” (PBMF).  Es 
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decir, se desarrolla una evaluación de seguimiento para advertir y vislumbrar un hacer, un 

producto final, una respuesta numérica que proviene de un texto que requiere ser solucionado, 

apuntando más hacia el producto final, la respuesta, de la lectura que hacia el proceso de 

consecución que desarrolla.  Sin embargo, no se advierte en esta noción el cómo se enseña a 

comprender ya sea por medio de estrategias, técnicas, actividades.  Se da de hecho, natural, como 

si la comprensión se diera sin necesidad de una mediación.  Además, el docente prescribe la 

comprensión como un paso indefectible hacia la resolución correcta del problema.  Sin llegar 

siquiera a problematizar las relaciones que se tejen entre comprender y las implicaciones para 

resolver un problema. 

En sintonía con la evaluación como un producto, no se advierten seguimiento y 

retroalimentación de niveles como el literal, reorganización de la información, comprensión 

inferencial, lectura crítica para lograr una comprensión global, recabar información, elaborar una 

interpretación, y reflexionar sobre el contenido de un texto y su estructura.  Además, se desarrolla 

una evaluación instructiva en la que el docente enseña el paso a paso de sus secuencias y delimita 

procedimientos y el estudiante lo replica para validar aprendizajes. 

Dentro de los ejercicios pedagógicos y de sus respectivos esfuerzos para cualificar los 

procesos de comprensión lectora en los estudiantes de grado quinto los problemas matemáticos 

representan un gran reto tanto para los estudiantes como para los maestros, es decir, el aprendiz 

para comprenderlos y resolverlos y el mediador para enseñar a comprenderlos y a resolverlos.  

De esa lectura de la práctica del problema, se infiere que la solución depende de una buena 

lectura y su pertinente interpretación.  En palabras del docente “Si usted tiene un problema, lo 

lee, lo comprende, lo entiende y lo resuelve” (PBLN)  En esta esta tensión entre la comprensión 

del problema y la resolución matemática se enfocan las técnicas de enseñanza.  Desde esta 
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intención se develan las voces de los participantes en esta categoría que la bifurcamos, primero 

desde una conceptualización y desde una cuantificación. 

Noción 7.  En la práctica pedagógica el docente conceptualiza el problema matemático 

desde un contenido temático y desde la puesta en práctica de unas operaciones aritméticas. 

Por conceptualización entendemos el ejercicio mental de elaborar una idea propia sobre 

un tema concreto o de comprender una realidad específica.  Así, cuando conceptualizamos, nos 

movemos en el plano de la abstracción, de la representación mental de la realidad, es decir, 

cuando tenemos una idea generalizada de algo.  Por tanto, la verdadera esencia de los conceptos 

es su conexión con aquello que representan.  Así, la conceptualización en la resolución de un 

problema representa el estadio anterior, si vamos a colocar en un orden operativo en función de la 

resolución matemática o el momento fundamental y esencial para conseguir un resultado.  La 

dividimos en conceptualización de contenidos y de operaciones aritméticas. 

En cuanto a contenidos los docentes de matemáticas utilizan los problemas para aterrizar 

y poner en práctica la temática del área como las operaciones básicas con fracciones y con 

números decimales.  Es decir, en primera instancia, el problema es subordinado a una temática 

específica, sincrónica, no en cuanto este fomente una capacidad para resolver problemas sino de 

poner en práctica el saber de unos contenidos.  

En la conceptualización de operaciones aritméticas se refiere a que la parte numérica 

toma sentido y practicidad desde una puesta en contexto real y problémica.  Es decir, el problema 

complementa el proceso de enseñanza aprendizaje en la aplicación de operaciones aritméticas.  

Noción 8. La práctica pedagógica sobre los problemas matemáticos se encamina 

exclusivamente hacia su resolución cuantitativa aunque se incluyen esporádicamente 

representaciones icónicas por parte de los estudiantes 
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En cuestión, los problemas matemáticos, en específico los aritméticos poseen una 

incógnita que se resuelve en términos matemáticos, no alfabéticos, por medio de operaciones que 

llegan a un resultado numérico, medible o cuantificable que está sujeto a comprobación.  Sin 

embargo Polya (1990) frente a esto.  Retomando, esta forma de trabajar el problema desde lo 

numérico se fracciona en dos partes: una algorítmica en la que el docente se enfoca y se inclina 

en enseñar procedimientos establecidos y mecánicos como el paso a paso para resolver el 

problema de forma económica y además icónica de carácter accesorio permitiendo alternativas ad 

libitum a la comprensión, simplificación o solución del problema. 

Además, las nociones de las prácticas pedagógicas de la comprensión lectora centradas en 

los problemas matemáticos son tradicionales, intencionada en la consecución de buenos 

resultados, limitadas al constructo curricular, condicionadas por los saberes del maestro pero 

desarticuladas de un proyecto rector institucional, fraccionadas en actividades y en la aplicación 

de técnicas aisladas sin llegar a la ejecución de una estrategia.  Más dirigidas a la cuestión 

matemática que a la alfabetización.  En éste libre albedrio los docentes desde sus conocimientos y 

experiencia frente a las falencias y necesidades cognitivas de los estudiantes reaccionan 

proponiendo posibilidades o alternativas de acuerdo a lo que ellos desde su experiencia creen que 

es pertinente.  Esta dinámica de respuestas empíricas y funcionales ad hoc permiten inferir que 

este quehacer se construye desde la presencialidad escolar, de la inmediatez y de la vertiginosidad 

de las demandas, a veces entendidas como improvisadas, que escapan una reflexión sistemática 

del problema o al planteamiento de lineamientos previamente diseñados pero que no dejan de ser 

retos y empresas contingentes que exigen maestría y sospechas inteligentes.  Afirmaciones como 

las siguientes, ante la ausencia de proyectos institucionales de lectura pueden dar claridad de lo 

anterior “por lo menos en el caso mío, si estoy tratando de enfocar la parte de lectura con 10 

minutos todos los días antes de iniciar la clase” (PBML).  “En el caso mío, yo trabajo con 
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malditas matemáticas con los niños de tercero” (PBLN).  “Estoy realizando lecturas relacionadas 

con matemáticas” (PBMF). 

 

4.3 Elementos constitutivos de la estrategia de comprensión lectora. 

A continuación se presentan los elementos constitutivos de la estrategia de comprensión 

lectora en respuesta al segundo objetivo específico que se planteó desde un inicio en la 

investigación.  Se presenta, pues, la estructura que la conforma como estrategia junto con la 

experiencia pedagógica que se hizo de ella, es decir, desde las sensaciones o de las voces tanto de 

los docentes de matemáticas como de los estudiantes de grado quinto que ellos mismos 

registraron sistemáticamente, al vivenciar su puesta en escena, en las notas de campo con un 

instrumento llamado formatos de registro de seguimiento de aplicación de la estrategia.  

En este orden de ideas ésta estrategia de compresión lectora se conforma de elementos de 

contenido y elementos de  forma.  Los elementos de contenido se entienden como los 

componentes rectores del ordenamiento interno de la estructura y los elementos de forma tienen 

relación directa y dependiente del contenido, corresponden lo que se evidencia visible con sus 

procedimientos e instrumentos. 

 

4.3.1 Elementos de contenido: propósitos y fundamentos. 

En ese orden, los elementos de contenido se entienden como aquellos que son esenciales y 

fundamentales en la configuración de la identidad de ésta estrategia, se comprenden desde dos 

pilares: propósitos y fundamentos.  En cuanto a los propósitos, es necesario recordar que las 

estrategias se construyen desde intereses o de requerimientos particulares para afectar 

determinados contextos.  Recordemos que la estrategia viene a dar respuesta, y en lo posible, a 

solucionar a los problemas académicos vernáculos de la I.E. Braulio González que se 
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Tabla 4 

Cuadro  categorial elementos constitutivos de la estrategia 
Fuente  Elaboración propia 
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contenido 

 

Propósitos 

 

De comprensión  

Análisis de problemas matemáticos 

Interpretación de problemas matemáticos 

 

De cognición 

Habilidades de resolución de problemas 

Habilidades para usar las representaciones 

gráficas. 

 

De afectación 

Practicas pedagógicas 

El aprendizaje del estudiante 

 

Fundamentos 

 

De resolución 

El heurístico de Polya 

Conocimientos matemáticos para la 

resolución del problema 

 

De  

Representación 

Técnicas de Representaciones graficas del 

conocimiento 

Recursos esquemáticos 

 

De 

Forma 

 

Procedimientos 

 

De elección  

Según el interés del estudiante o del docente 

Paso dos: Inspiración 

 

De mecanización 

A. Incubación 

B. Inspiración 

C. Validación 

 

Instrumentos 

 

De regulación 

Textos de problemas matemáticos  

El docente experto 

 

De seguimiento 

Formato mapa semántico 

Formato plano de tensiones 

Formato mapa mental 

Formato esquema escalonado 
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evidenciaron en la encuesta realizada a los docentes de matemáticas al inicio de la investigación 

quienes expresaron la preocupación y el interés por cualificar el proceso lector en los estudiantes 

debido a los bajos resultados en la Prueba Saber (2016). 

En cuanto a los para qué, afirma Beltrán (1993) "las estrategias tienen un carácter intencional; 

implican, por tanto, un plan de acción" (p. 394).  Así, su carácter consciente e intencional en el 

que están implicados procesos de toma de decisiones por parte del alumno ajustadas a las metas 

que pretenden conseguir, implican una secuencia de actividades, operaciones o planes dirigidos a 

la consecución de esas metas de aprendizaje. 

En otros términos, los propósitos son los que direccionan e intencionan los 

procedimientos, y en nuestro caso se enfocan primariamente en cualificar o mejorar procesos de 

comprensión lectora en problemas matemáticos de especificidad aritmética, que desarrollan desde 

analizar y luego interpretar el texto matemático.  Además esos elementos se enfocan en el 

desarrollo de las habilidades de resolución de problemas y de la utilización efectiva de las 

representaciones gráficas. Junto con esas afectaciones individuales, la estrategia se propone nutrir 

el quehacer docente en sus prácticas pedagógicas. 

Delimitamos, entonces, que los propósitos de la estrategia no solo se enfocan en resolver 

indefectiblemente el problema o concretar soluciones correctas, sino en desarrollar procesos de 

comprensión lectora como análisis e interpretación por medio de representaciones gráficas y 

afectar las dinámicas del quehacer docente en sus prácticas pedagógicas.  Frente a la experiencia 

pedagógica de la puesta en funcionamiento de la estrategia el docente participante se refirió: “El 

docente al exponer en el video beam las imágenes de los gráficos y darnos a conocer el orden en 

que aparecen, el orden interno de la estrategia, el modo como se encadenan, el modo como 

pueden aplicarse y el modo como nos permiten observar la comprensión de los problemas 

matemáticos, nos brindan una expectativa de interés”.  Y aclara “que los representadores 
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gráficos del conocimiento pueden ser una herramienta de comprensión”. (DM1).  Afirmaciones 

que enfatizan los aportes a la comprensión del problema de las representaciones gráficas que 

consolidan una estrategia de comprensión pertinente con fines heurísticos. 

Anexo a los elementos de contenido de la estrategia se encuentran los fundamentos, o el 

consolidado de conocimientos epistemológicos en los que se sustentan los procedimientos de la 

estrategia.  Estos se subdividen en elementos de resolución y elementos de representación.  La 

resolución de problemas de Polya (1990) aporta los pasos fundantes para nuestra estrategia; que 

van desde comprender el problema, configurar un plan, ejecutar ese plan y por último, 

comprobarlo.  De su heurístico se retoma la intención por resolver problemas matemáticos pero 

se deconstruyó el contenido de cada uno de los cuatro pasos utilizando los beneficios de los 

esquemas.  Otro aspecto relevante en la que se fundamentó son los conocimientos matemáticos 

previos que deben poseer los estudiantes, es decir, no solamente la alfabetización (leer y escribir) 

sino la numerización (escribir los números y saber operar con ellos) que pertenecen al contenido 

matemático y que son de vital importancia para resolver el problema. 

Además de los elementos de contenido se encuentran los fundamentos las técnicas de 

representación gráfica, según Campos (2005), son el nombre genérico que se les da al global de 

técnicas graficas visuales, viso-verbales del conocimiento, y de organizadores gráficos de la 

estructura del conocimiento que provienen del campo de la psicología y de la educación.  Estas 

técnicas se basan en enfoques modernos de aprendizaje: como el Cognitivista, porque cuando el 

estudiante construye significados tanto al elaborarlos como al analizarlo, Constructivista, cuando 

relaciona el nuevo conocimiento con el conocimiento previo ya adquirido, y al planificar, 

supervisar y evaluar el proceso y la expresión visual final (metacognición), y finalmente, 

comunicativo, cuando genera y obtiene una variedad de formas de expresar y entender mensajes. 
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Recapitulando, ésta estrategia en sus elementos de contenido se constituye de propósitos y 

de fundamentos.  Dentro de los propósitos se encuentran los relacionados con los de análisis e 

interpretación de problemas matemáticos, habilidades de resolución de problemas como el uso 

eficaz de las representaciones gráficas del conocimiento y sus afectaciones en las prácticas 

pedagógicas.  Mientras los fundamentos se ensamblan tanto de los pasos del heurístico de Polya 

(1990) como del teórico de las técnicas de representación gráficas del conocimiento. 

 

4.3.2Los elementos de forma: procedimientos e instrumentos. 

Ahora bien, dentro de la estructura visible y operacional se encuentra los elementos de 

forma que se componen: por procedimientos e instrumentos.  Los procedimientos son 

determinantes para identificarse como estrategia ya que posibilitan un accionar particular y gestor 

de prestaciones hacia el mejoramiento de la comprensión lectora de problemas matemáticos. 

Beltrán (1993) confirmó, que las estrategias implican una secuencia de actividades, operaciones o 

planes dirigidos a la consecución de metas de aprendizaje. Así, desde un primer momento se 

enseñan de forma directa o explicita, por el método de Eggen y Kauchak, (1999), los tres pasos 

de forma secuencial, mecánica, en orden prestablecido por las directrices per se de la estrategia, a 

saber, primero incubación, segundo inspiración y tercero socialización.  Dentro de cada uno de 

estos pasos posee sendas dinámicas operativas.  En términos de Monereo (1997) “la utilización 

de la estrategia requiere de algún sistema que controle continuamente el desarrollo de los 

acontecimientos y decida, cuando sea preciso, que conocimientos declarativos o procedimentales 

hay que recuperar y cómo se debe coordinar para resolver cada nueva coyuntura” (p.26).  

Precisa la cualidad, pues, de cada uno de los procedimientos como instancias bien delimitadas y 

funcionales.  El estudiante participante en relación con lo anterior puntualizó “el profesor nos 

explica las imágenes y nos cuenta que éstas tienen unos pasos y un orden” (EP1) 
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Dentro de los elementos de forma se encuentran los instrumentos entendidos como las 

herramientas o las mediaciones que utiliza la estrategia para ejecutar los procedimientos.  Estos 

instrumentos se estudian desde dos componentes de regulación y de seguimiento.  A grandes 

rasgos, el docente maestrante en la experiencia de aprendizaje expresó “El docente les entrega a 

los niños los formatos de cada uno de los gráficos, para que, a partir de la lectura del problema, 

se vayan hacienda la idea de buscar, organizar y plasmar los datos del problema en los gráficos 

y así identificar la importancia de seguir los procesos que ya han observado en las clases 

anteriores” (DM2) Se denota que esos instrumentos son las mediaciones visibles y operativas 

para desarrollar habilidades de comprensión lectora del problema. 

En cuanto a los instrumentos de regulación, según el docente maestrante subraya los dos 

grandes instrumentos que posee la estrategia “El docente al expresar de manera sencilla los 

conceptos, realizar una sensibilización conceptual entre la estrategia, desde los representadores 

y los problemas matemáticos como forma de dar aplicación real”.(DM3)  Importante esa 

traducción al dejar claro que son los problemas matemáticos y el docente experto los dos 

instrumentos que regulan las contingencias de la estrategia. Los problemas matemáticos van a 

mantener el control, la atenta vigilancia y el motor detonante las habilidades cognitivas se hace a 

través del texto matemático.  En otros términos el problema es el texto que intenciona la 

estrategia y exige reciprocidad por parte del lector.  Estos previamente el maestro los selecciona 

en orden de dificultad con la infaltable mediación de lo contextual y de los formatos de los 

representadores gráficos que el estudiante va a completar.  Y el docente como elemento mediador 

de los aprendizajes, es quien guía y gradúa la construcción de los conocimientos del estudiante a 

través de la acción pedagógica que se realiza en el desarrollo de la estrategia. 

Dentro de los instrumentos de seguimiento se hace necesario recordar que esta estrategia 

se construye a partir de los elementos y componentes de cuatro técnicas de representación gráfica 
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del conocimiento, a saber, mapa mental, mapa semántico, plano de tensiones y esquema de 

escalones que desarrollan los cuatro pasos heurísticos de Polya(1990) del conocimiento.  El 

estudiante participante expresó “El profesor dijo que ahora vamos a resolver un problema de 

matemáticas y nos dio a cada uno los representadores y son cuatro representadores.  Además, nos 

dijo que ahora era el momento de aplicar lo que habíamos aprendido con los representadores, 

entonces todos escuchamos al profesor y empezamos a leer el problema y empezamos a escribir 

en cada cuadro de los representadores”.  (EP2).  No identifica cada representador ni su función, 

solo aclara el número, dejando un resquicio en la apropiación del concepto y técnico de las 

técnicas de representación.  Situación que se deberá remediar antes de socializar los instrumentos 

de procedimientos estratégicos. 

En definitiva, dentro de los elementos de forma se encuentran los procedimientos y los 

instrumentos. Dentro de los procedimientos se desarrollan los pasos de la estrategia: incubación, 

inspiración y socialización, basados en el heurístico de Polya (1990) y entre los instrumentos se 

encuentran: los problemas matemáticos como texto objeto de la estrategia y los formatos de las 

representaciones graficas del conocimiento que se desarrollan de forma secuencial y con 

variantes. 

 

4.4 Los procesos de la estrategia de comprensión lectora basada en representaciones 

gráficas del conocimiento 

Luego de haber presentado los elementos que integran la estrategia, se describen, ahora, 

los procesos que desarrolla la estrategia en torno a la comprensión de los problemas matemáticos.  

Darán testimonio de ello las apreciaciones y sensaciones de los estudiantes participantes (EP) y 

los docentes acompañante (DA) de la experiencia de aprendizaje de la estrategia que de igual 
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forma registraron en los formatos de registro de seguimiento de aplicación de la estrategia.  Lo 

anterior para dar validez al tercer objetivo específico de la investigación. 

Así, después de estructurar e individualizar la estrategia de compresión lectora en sus 

elementos que la constituyen se describen los procesos que desarrolla en relación con las 

dinámicas de las prácticas pedagógicas, es decir, en su accionar, en sus configuraciones y sus 

afectaciones positivas de acuerdo con los propósitos por las cuales se construyó.  Para tal fin, se 

describe, primero, desdelos procesos didácticos y segundo desde los procesos estratégicos, es 

decir, la enseñanza de la estrategia. 

 

4.4.1 Procesos desde lo didáctico. 

Los procesos desde lo didáctico se desarrollan para enseñar según instrucciones 

sistemáticas y contenidos curriculares propios del área de matemáticas.  Para lo instruccional se 

referencian las cuatro fases: introducción, presentación, práctica guiada y práctica independiente 

que devienen de las prescripciones de la enseñanza directa propuesta por Eggen y Kauchak 

(1999).  Dicha propuesta se sintetizó para este caso: en modelación, práctica guiada y práctica 

autónoma.  

En cuanto a  la modelación, el docente formula preguntas para sondear los conocimientos 

previos de los estudiantes, orienta sobre los temas, objetivos, procedimientos, cada una de las 

técnicas de representación gráfica y la finalidad de la estrategia que se va a aprender; luego 

modela cada uno de las tres etapas de la estrategia por medio de un problema matemático. En 

términos de uno de los estudiantes “El profesor dijo que debemos seguir el paso a paso que él 

nos explicó, y que con esos pasos podemos hacer todo más fácil, además nos dijo que con los 

representadores los podemos usar de acuerdo a como queramos” (EP1).  



122 
 

Por su parte, en la etapa de práctica guiada, el docente a través de un problema 

matemático contextualizado evidencia la aplicabilidad de la habilidad enseñada, a través de la 

supervisión, retroalimentación del proceso y posibilidad de depurar los posibles errores en 

dialogo con los estudiantes.  

Finalmente, la práctica independiente permite a través de problemas seleccionados el 

trabajo independiente y el desarrollo de nuevas habilidades.  La función del maestro en esta fase 

es vislumbrar dificultades, y si es necesario volver a enseñar los procedimientos no asimilados 

por el estudiante.  De lo anterior uno de los docentes acompañantes indica que “se observa que el 

docente conoce del tema y es muy ordenado y minucioso en sus explicaciones” (DA1), en este 

mismo sentido, otro de los estudiantes “El docente hace explicito los conceptos y las imágenes de 

manera coherente y así permite observar un orden en el proceso y en los elementos que 

conforman la estrategia que da a conocer a los niños” (DM1). 

Vemos, pues que, en el proceso instruccional, la figura del maestro es central.  Sin 

embargo, el buen término del proceso se evidencia en la capacidad del estudiante de desarrollar 

las habilidades de forma independiente, en otras palabras, en su capacidad de generar un 

aprendizaje autónomo, elemento central de la enseñanza directa para la comprensión lectora.  En 

relación con ello, Bauman (1990) considera que la eficacia del docente se evidencia cuando éste 

tiene en claro los objetivos de la clase, los explica con claridad, le interesa y se responsabiliza del 

aprendizaje de sus estudiantes, comprueba el conjunto de saberes de los estudiantes, corrige 

adecuadamente, y si es necesario desanda y vuelve andar sobre las habilidades y temas.  

Junto con los procesos de instrucción de la enseñanza directa se adicionan los procesos que se 

desarrollan por medio de los contenidos; compuesto por el problema matemático y los dominios 

curriculares específicos del área de matemáticas de grado quinto.  En ese orden, el texto por el 

cual se crea y gira esta estrategia plantea retos y dificultades a quienes intenten aprehenderlo, es 
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el problema matemático, el alma de la estrategia.  Pozo (1994) define el problema como una 

situación en la que no se dispone de procedimientos automáticos para solucionarla de forma más 

o menos inmediata, “sino que requieren de algún modo un proceso de reflexión o toma de 

decisiones sobre la secuencia de pasos a seguir” (p. 17) 

Por medio de éste texto –problema matemático-, previamente seleccionado y estudiado por el 

docente, se desarrollan procesos de modelación de los pasos de la estrategia, se ejecutan las 

representaciones graficas del conocimiento para su interpretación y resolución y con ello se 

fortalecen las habilidades cognitivas del pensamiento matemático. 

En relación con lo anterior, los cinco tipos de pensamiento matemático planteados en los 

Estándares Básicos de Competencias en Matemáticas (2006), a saber, numérico, espacial, 

métrico, variacional y aleatorio que hacen al estudiante matemáticamente competente, se integran 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la estrategia de comprensión, ya que relacionan “los 

diferentes pensamientos y que, a la vez posibilitan que los procesos de aprendizaje de las 

matemáticas se den a partir de la construcción de formas generales y articuladas de esos mismos 

tipos de pensamiento matemático” (Ministerio de Educación Nacional, 2006 p.69).  Así el 

dominio curricular es, en sintonía con los Estándares Básicos de Competencias en Matemáticas, 

el puente para enseñar los alcances de la estrategia.  Ya que se articulan los contenidos 

curriculares que devienen implícitos en los problemas matemáticos.  

De este modo, es preciso indicar que la estrategia propuesta para el desarrollo de esta 

investigación articula los cinco tipos de pensamiento matemático, ya que los problemas contienen 

la situación de aprendizaje que está en sintonía con los saberes específicos de la planeación de 

grado quinto. En definitiva acopla el corpus de contenidos y procedimientos básicos (entender y 

hacer operaciones numéricas, dibujar figuras, leer gráficas, etc.), para que los estudiantes sean 
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capaces de utilizar el saber matemático para resolver problemas, adaptarlo a situaciones nuevas, 

establecer relaciones o aprender nuevos conceptos matemáticos.  

              Tabla 5 

Cuadro categorial procesos de la estrategia de comprensión lectora 

Fuente  Elaboración propia 
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Análisis Buscar sistemáticamente información en el problema 

Descubrir lo relevante del problema 

Síntesis Unir partes tanto de la pregunta como del enunciado 

Seleccionar, abreviar información 

Clasificación Elegir variables, seleccionar principios. 

Usar con pertinencia las representaciones gráficas. 
Representació

n mental 

Abstraer, asociar, interiorizar el problema 

Elaborar imágenes, esquemas 

Regulación De carácter reflexivo y control de la conducta 

De carácter metacognitivo 
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modelar 

 

 

 

Incubación Se desarrolla una lectura reflexiva del  problema 

Se socializan saberes previos 

Inspiración 

Se analiza el problema 

Se interpretan el enunciado y la pregunta 

Se plantean posibles soluciones matemáticas 

Se desarrolla el problema por medio de las representaciones 

gráficas. 

Socialización De experiencias y productos 

Se propone el insight 

. 
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4.4.2 Los procesos desde lo estratégico. 

Ahora bien, una vez descritos los procesos por los cuales se enseña la estrategia (la 

enseñanza directa y problemas matemáticos) nos centramos en lo que se enseña, en otras 

palabras, la estrategia como tal, seccionada en sus procedimientos y en sus habilidades cognitivas 

que desarrolla.  

En cuanto a sus procedimientos, la estrategia se desarrolla en tres etapas: Incubación 

(lectura), Inspiración (procesos de análisis, interpretación y resolución) y Validación 

(seguimiento).  Tanto la primera como la tercera etapa se sugieren de carácter fijas. Ya que en la 

primera se promueve una lectura interactiva del problema regulada por el docente, y en la 

segunda etapa se socialización de las diferentes resoluciones son el inicio y cierre de la estrategia.  

Así tanto, la lectura en la que el docente junto con el estudiante se acercan conceptual y 

motivacional al problema como la socialización de las diferentes producciones de los estudiantes 

hacen parte de los procesos de regulación de la estrategia, mientras que la etapa tres de carácter 

flexible se desarrolla por una secuencia sugerida o por afectaciones tanto del docente como del 

estudiante de acuerdo a sus conveniencias.  

En la primera etapa de la estrategia, la Incubación, se lee el texto o sea el problema 

matemático de la forma como lo estipule el docente siempre y cuando se haga de forma reflexiva 

y atenta con el propósito de advertir los saberes previos, sospechas, dificultades de las voces del 

colectivo de estudiantes.  En otras palabras, aterrizar y prever el texto al nuevo lector.  En esta 

etapa la lectura del problema es esencial antes de seguir con la resolución del problema.  Así 

registra un docente participante “El niño entiende desde la lectura del problema” (DA1) en este 

mismo sentido afirma otro de los observadores del proceso “El docente presenta a los niños un 

problema contextualizado y les pide que lo lean de forma individual y luego se realiza una 
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lectura donde todos están leyendo” (DM1). Como vemos, en este proceso la injerencia del 

docente como mediador y motivador entre el texto y el colegiado es preponderante, de tal 

manera, en este proceso de lectura no se deja a la suerte del quehacer del estudiante, sino de una 

regulación reflexiva, interrogativa y participativa direccionada por el docente. 

En la segunda etapa, Inspiración, los estudiantes desarrollan las representaciones graficas 

del conocimiento con el fin de analizar e interpretar el problema para luego proponer posibles 

soluciones.  Cada representación gráfica (entiéndase mapa semántico, plano de tensiones, mapa 

mental y esquema escalonado) va paralela con los cuatro pasos del heurístico de Polya (1990) en 

su orden: 

En el primero comprensión del problema que lo ejecutamos con dos representaciones: un 

mapa semántico “desmenuzando el problema” en el que el estudiante fracciona en unidades 

significativas el texto, es decir analiza tanto el enunciado como la pregunta e identifica datos 

esenciales.  La siguiente representación es un plano de tensiones “cruce de saberes” en la que el 

estudiante metacognitivamente reflexiona y enuncia entre lo que sabe y desconoce, ya sea del 

enunciado y/o de la pregunta. Estas respuesta de tipo metacognitivo en las que el estudiante 

expresa sus dominios o debilidades serán de valor evaluativo para que el docente desarrolle 

procesos de enseñanza más eficaces y pertinentes. 

En la segundo paso elaboración de un plan, los estudiantes seleccionan los datos a utilizar 

en función de lo que se pueda calcular con ellos, deciden las operaciones y el orden en que se 

deben de realizar.  Se cuestiona qué se consigue saber con cada una de las operaciones escogidas 

y si con ellas se responde a lo que se les pregunta.  En la estrategia se desarrollan estos procesos 

en un mapa mental llamado “mis estrategias de ataque” en el que el estudiante creativamente 

plasma por medio de frases, palabras, códigos, signos, números, operaciones las posibles rutas, 
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planes o hipótesis para resolver el problema. En este representador gráfico se plasma la riqueza 

cognitiva que posee el estudiante con respecto al problema matemático. 

En el paso tres, ejecución del plan, y cuatro, comprobación o valoración del proceso de 

Polya (1990) las desarrollamos en un único representador esquema escalonado “mis 

operaciones” con el propósito de desarrollar el problema de forma numérica, algorítmica, es 

decir, su secuencia de operaciones aritméticas y la consecución de un resultado.  Con este 

esquema se busca, además del resultado, que el estudiante demuestre la apropiación de los 

contenidos en relación con los cinco tipos de pensamiento matemático y el desarrollo de los 

procesos de la actividad matemática. 

Es de resaltar que la estrategia en esta etapa, además, del seguimiento secuencial sugerido 

de acuerdo con los pasos de Polya, permite al estudiante la opción de ejecutar la representación 

que vea conveniente para desarrollar la tarea, de esta forma, la toma de decisiones es particular a 

esta estrategia.  

Se infiere, además, que la práctica escolar enseña a resolver situaciones problémicas por 

medio de estas cuatro representaciones para que se apliquen cada vez que se encuentren con 

situaciones nuevas y problémicas. En la experiencia de enseñanza un estudiante expresa “Los 

representaciones me ayudan a comprender… son de gran ayuda y puedo escribir en los cuadros 

que están en cada hoja y puedo comprender más el problema” (EP1). Esta voz, valora 

positivamente la aplicación de estas representaciones en la resolución sistemática de problemas 

aritméticos. 

Ahora bien pasando a la etapa tres de nuestra estrategia “Validación” los estudiantes 

comparten las producciones de sus compresiones y soluciones del problema matemático que 

registraron sistemáticamente en las representaciones gráficas.  De tal forma, para el docente, 

evidencia las debilidades y fortalezas de los estudiantes en sus competencias matemáticas y las 
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situaciones comunicativas.  Dicha etapa fomenta en los estudiantes la expresión oral, toma de 

decisiones y argumentación; la comunicación entre el grupo, el respeto y la aceptación de las 

opiniones de los demás; así como el trabajo cooperativo para aprender de los otros y con los 

otros.  En esta etapa el docente propone una comprensión más profunda del problema y su 

resolución, concluye y da principios y aplicaciones para otras situaciones problémicas.  Es decir, 

no deja el problema terminado con la respuesta sino en su transferencia con la realidad. 

Ahora bien, unidas a la enseñanza de las etapas de la estrategia devienen una serie de 

operaciones mentales o habilidades cognitivas entendidas como “un conjunto de acciones 

interiorizadas, organizadas y coordinadas, que elaboramos a partir de la información”. (Tébar, 

2011, p.134).  Dichas operaciones activan la capacidad del sujeto para poner en funcionamiento 

sus habilidades y desarrollar sus potencialidades.  Es decir el docente experto o mediador 

encuentra en esta progresión de operaciones mentales una descripción constructivista del 

desarrollo de las capacidades y de cómo se estructura la mente.  Entre las que se cualifican son: el 

análisis cuando el estudiante busca sistemáticamente información y descubre lo relevante en el 

problema,  Síntesis cuando el estudiante relaciona partes tanto de la pregunta como del enunciado 

o cuando selecciona y abrevia información. Clasificación cuando organiza según determinado 

criterio, elige variables, selecciona principios, determina datos relevantes de la información, de 

igual forma con los datos conocidos y los desconocidos del enunciado y/o de la pregunta del 

problema, dispone las operaciones matemáticas pertinentes para llegar a la solución y desarrolla 

recíprocamente las respectivas representaciones gráficas.  Codificación cuando sustituye objetos 

por símbolos convencionales de manera que facilita la elaboración de la información del 

problema.  Representación mental cuando el estudiante abstrae, asocia, interioriza y elaborar 

imágenes o íconos del problema.  Por su parte, la regulación, que es de carácter metacognitivo, el 

estudiante reflexiona y controla su conducta frente a los procedimientos que va realizando. Un 
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ejemplo de ello es cuando los estudiantes expresan de forma escrita de aquellos procesos que no 

entienden o presentan dudas frente al abordaje de las operaciones.  Además, retoma las 

habilidades cognitivas de comprensión, como resumir o identificar ideas, también enseña a 

desarrollar una práctica independiente y se comprueba, tanto la habilidad aprendida como la 

comprensión del texto.  

De esta manera con la aplicación de la estrategia en función de la resolución de problemas 

matemáticos de tipo aritmético se cualifican una serie de procesos que van desde procesos de 

articulación tanto para enseñar contenidos disciplinares como para resolver problemas.  Además 

de fortalecer procesos de seguimiento de instrucciones por medio de la prescripciones de la 

enseñanza directa propuesta por Eggen y Kauchak (1999).  Por otra parte, en la ejecución de la 

estrategia se cualifican sistemáticamente en cada etapa sendos procesos, por ejemplo en la 

primera etapa, incubación, los estudiantes leen de forma reflexiva y crítica el problema 

aritmético.  En la segunda etapa, inspiración, en el abordaje de cada representación gráfica el 

estudiante se media a analizar, interpretar, sintetizar, clasificar, representar mentalmente y a 

autorregularse metacognitivamente siguiendo los derroteros del heurístico de Polya (1990)  y en 

la última etapa, socialización, se reconocen y se valoran las diferentes conocimientos y 

producciones de los estudiantes. 
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Capítulo 5 

Conclusiones y prospectiva 

 

5.1Conclusiones 

Teniendo en cuenta el planteamiento de los tres objetivos específicos y los hallazgos 

obtenidos en el análisis, en primera instancia, de las entrevistas aplicadas a los docentes sobre sus 

nociones de las prácticas pedagógicas en torno a la comprensión lectora de problemas 

matemáticos y, en segunda instancia, a los registros de las notas de campo hechas por los 

estudiantes sobre la experiencia de la puesta en escena de la estrategia, a continuación se 

presentan las conclusiones alcanzadas en el desarrollo de la propuesta investigativa respecto a la 

estrategia de comprensión lectora basada en representaciones graficas del conocimiento para la 

resolución de problemas matemáticos de los estudiantes de grado quinto de la I.E. Braulio 

González 

Por lo tanto se presentan las conclusiones obtenidas en torno a los objetivos propuestos en 

la investigación, es decir, respecto a las nociones de las prácticas pedagógicas, elementos 

constitutivos de la estrategia y sobre los procesos de la estrategia. 

 

Sobre las nociones de las prácticas pedagógicas  

Las nociones de las prácticas pedagógicas de la comprensión lectora de problemas 

matemáticos por parte de los docentes que fueron parte de este estudio se enfocaron en su 

respectiva e incipiente resolución desde lo numérico sin llegar a incluir o evidenciar 

procedimientos integrales de alfabetización o de formalización. En otras palabras, dichas 

prácticas se desarrollaron con rutinas tradicionales y condicionadas por los bien intencionados, 

pero poco estructurados intereses del maestro, más centradas hacia la consecución de buenos 
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resultados en las pruebas nacionales y limitadas a la ejecución del constructo curricular. Más aún, 

dichas fueron prácticas pedagógicas se notaron fraccionadas en actividades rutinarias y en la 

aplicación de técnicas aisladas sin llegar a consolidar una propuesta estratégica, es decir, se 

evidenciaron acciones desarticuladas de un proyecto rector institucional.  

Los docentes desde su experiencia y conocimientos disciplinares frente a las falencias y 

necesidades cognitivas de los estudiantes reaccionaron proponiendo posibilidades y alternativas 

de acuerdo a lo que ellos creen que es pertinente, es decir, más desde sus imaginarios, que desde 

argumentos con solidez. En esta dinámica de respuestas empíricas y funcionales ad hoc se infiere 

que este quehacer se construyó desde la presencialidad escolar, de la inmediatez, de la 

vertiginosidad de las demandas, así que difirió de una reflexión mancomunada y sistemática de 

sus prácticas pedagógicas pero que no dejaron de ser retos y empresas contingentes que exigían 

maestría y sospechas inteligentes. 

De forma prolija las prácticas pedagógicas se analizaron a partir de una práctica escolar 

empírica y de una práctica disciplinar. La primera se relaciona con prácticas rutinarias y 

artesanales, elaboradas por la experticia que produce el oficio, lo que a diario se construye y se 

experimenta en el aula. La segunda, desde un proceder específico y sistemático devenido de un 

saber curricular del área de matemáticas, es decir, desde una posible acción estratégica. 

La práctica escolar empírica se dividió, a su vez, en intenciones, actividades y desde la 

experiencia. En ese orden de ideas se intencionó hacia la consecución de resultados académicos 

favorables en las pruebas estandarizadas nacionales y especulativas en cuanto que el ejercicio 

lector para sus estudiantes trasciende lo académico y les sirve para la vida. Dichas prácticas 

procedieron únicamente de los lineamientos de la institución y del docente; se desarrollaron con 

actividades tradicionales de más de tipo regulador y en algunas ocasiones con un carácter 

motivador o inspirador para que los estudiantes desarrollen y mecanicen habilidades para resolver 
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problemas matemáticos. Desde la experiencia del docente las prácticas pedagógicas fueron 

significativas y convenientes cuando se validaba el error o las dificultades de los estudiantes en el 

proceso de enseñanza y recíprocas cuando demostraban apropiación del conocimiento disciplinar 

al resolver acertadamente el problema el problema propuesto por el docente 

La práctica pedagógica disciplinar se develó desde la planeación, las técnicas, la 

evaluación, la conceptualización y desde la cuantificación. Esta se ajusta a una serie de acciones 

de carácter intencionado, pertinente y flexible que tiene en cuenta las posibilidades y diferentes 

formas de resolución de problemas matemáticos por parte del estudiante. Se utilizaron técnicas 

lecto-escriturales tradicionales y gráfico-visuales a manera de íconos como extensión para 

comprender el problema matemático y las representaciones gráficas del conocimiento para 

explicar un contenido temático. 

En las prácticas pedagógicas de los docentes se evaluó el aprendizaje de los contenidos 

temáticos por medio de la verificación de la solución de problemas entendido como producto 

final de operaciones más no como proceso. En esta el docente usa el problema matemático para 

aplicar el contenido curricular y para evidenciar una secuencia correcta de operaciones 

aritméticas que conlleven a un resultado. Así, la práctica pedagógica sobre los problemas 

matemáticos se encamina exclusivamente hacia su resolución cuantitativa aunque primero se 

realiza un bosquejo gráfico sin retroalimentación y luego su habitual proceso algorítmico. 

 

Sobre elementos constitutivos de la estrategia 

Esta propuesta estratégica de compresión lectora se conforma de elementos de contenido y 

de  forma. Los elementos de contenido se entienden como los componentes rectores del 

ordenamiento interno de la estructura, y los elementos de forma tienen relación directa y 
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dependiente del contenido, corresponden lo que se evidencia visible con sus procedimientos e 

instrumentos. 

Los elementos de  contenido se componen de propósitos y de fundamentos. Dentro de los 

propósitos se encuentran los relacionados con los de análisis e interpretación de problemas 

matemáticos, habilidades de resolución de problemas como el uso eficaz de las representaciones 

gráficas del conocimiento y sus afectaciones en las prácticas pedagógicas. Mientras los 

fundamentos se ensamblan tanto de los pasos del heurístico de Polya (1990) como de las teorías 

de las técnicas de representación gráficas del conocimiento. 

Los propósitos de la estrategia presentada en este proyecto investigativo direccionan los 

procedimientos que se enfocan inicialmente en cualificar o mejorar procesos de comprensión 

lectora en problemas matemáticos de especificidad aritmética. Para tal fin, este texto matemático 

primero se analiza y luego se interpreta. Además, se enfocan en desarrollar habilidades de 

resolución de problemas y en la utilización efectiva de las técnicas de las representaciones 

gráficas.  

En definitiva, los propósitos de esta propuesta estratégica no solo se encausan hacia la 

resolución indefectible del problema o llegar a soluciones correctas, sino en desarrollar procesos 

de comprensión lectora como análisis e interpretación por medio de representaciones gráficas y 

afectar las dinámicas del quehacer docente en sus prácticas pedagógicas.  

Los elementos teóricos de la estrategia, o el consolidado de conocimientos 

epistemológicos en los que se sustentan los procedimientos de la estrategia propuesta. Estos se 

subdividen en elementos de resolución y elementos de representación. La resolución de 

problemas de Polya (1990) aportó los pasos fundantes para la estrategia; que van desde 

comprender el problema, configurar un plan, ejecutar ese plan y por último, comprobarlo. De su 

heurístico se retoma la intención por resolver problemas matemáticos, sin embargo, en la 
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estrategia propuesta  se deconstruyó el contenido de cada uno de los cuatro pasos y se relacionó 

con los beneficios de las técnicas de representación. Éstas, según Campos (2005) son el nombre 

genérico que se les da al global de técnicas graficas visuales, viso-verbales del conocimiento, y 

de organizadores gráficos de la estructura del conocimiento que provienen del campo de la 

psicología y de la educación.  

Enlos elementos de forma se encuentran los procedimientos y los instrumentos. En los 

procedimientos se desarrollan los tres pasos de la estrategia: incubación, inspiración y validación, 

basados en el heurístico de Polya (1990), y entre los instrumentos se encuentran: los problemas 

matemáticos como texto objeto de la estrategia y los cuatro formatos previamente diseñados de 

las representaciones graficas del conocimiento que se desarrollan de forma secuencial y con 

variantes, a saber un mapa semántico, un plano de tensiones, un mapa mental y un esquema 

escalonado. 

 

Sobre los procesos de la estrategia 

Los procesos que desarrolla la estrategia de comprensión lectora basada en 

representaciones gráficas del conocimiento en las prácticas pedagógicas, es decir, en su accionar 

y en sus configuraciones positivas, se describen desde lo didáctico y desde lo estratégico. 

Los procesos didácticos se desarrollan para enseñar según instrucciones sistemáticas y 

contenidos curriculares propios del área de matemáticas. Así los estudiantes aprenden la 

estrategia en tres fases: modelación, práctica guiada y práctica independiente que devienen de las 

prescripciones de la enseñanza directa propuesta por Eggen y Kauchak (1999). 

En cuanto a la modelación, el docente orienta sobre objetivos, procedimientos, las 

técnicas de representación gráfica, la finalidad y pasos de la estrategia que se va a aprender. En la 

etapa de práctica guiada, el docente a través de un problema matemático contextualizado 
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evidencia la aplicabilidad de la habilidad enseñada, a través de la supervisión, retroalimentación 

del proceso y posibilidad de depurar los posibles errores en dialogo con los estudiantes. 

Finalmente, en la práctica independiente permite a través de problemas seleccionados el trabajo 

independiente y el desarrollo de nuevas habilidades. La función del maestro en esta fase es 

vislumbrar dificultades, y si es necesario volver a enseñar los procedimientos no asimilados por 

el estudiante.  

Los procesos que se desarrollan por medio de los contenidos se dan en el problema 

matemático y en los dominios curriculares específicos del área de matemáticas. En ese orden, el 

texto por el cual se crea y gira esta estrategia, es el problema matemático, el alma de la estrategia. 

Pozo (1994) define el problema como una situación en la que no se dispone de procedimientos 

automáticos para solucionarla de forma más o menos inmediata, sino que requieren de un proceso 

de reflexión o toma de decisiones sobre los pasos a seguir. En el contexto escolar y como fue 

acuñada desde este proyecto de investigación, un problema es un texto incompleto que debe ser 

consumado por los estudiantes con mediación del docente y que depende primero de una 

comprensión antes de resolverse a través de las operaciones básicas. De forma alterna, es un texto 

que provee al estudiante la posibilidad de discusiones y descubrimientos relacionados con alguna 

cuestión problémica ya que les plantea retos y dificultades a quienes intenten aprehenderlo. 

Los procesos que se desarrollan desde lo estratégico se agencian a partir de tres 

procedimientos, entendidos como etapas, a saber, Incubación (lectura), Inspiración (procesos de 

análisis, interpretación y resolución) y Validación (seguimiento y evaluación).  

En la primera etapa, la incubación, se lee el problema matemático de la forma como lo estipule el 

docente siempre y cuando se haga de forma reflexiva y atenta con el propósito de advertir los 

saberes previos, dificultades de los estudiantes. En otras palabras, aterrizar y prever el texto al 

nuevo lector. En esta etapa la lectura del problema es esencial antes de seguir con la resolución 
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del problema. De esta manera se aborda y se acerca el texto problémico al estudiante desde la 

latencia y la reflexión. 

En la segunda etapa, inspiración, se desarrollan las representaciones graficas del 

conocimiento con el fin de analizar e interpretar el problema para luego proponer posibles 

soluciones. Cada representación gráfica (entiéndase mapa semántico, plano de tensiones, mapa 

mental y esquema escalonado) va paralela con el heurístico de Polya (1990) y se desarrolla en 

tres pasos, a saber: 

En el primero comprensión del problema que lo ejecutamos con dos representaciones: un mapa 

semántico “desmenuzando el problema” en el que el estudiante fracciona en unidades 

significativas el texto, es decir analiza tanto el enunciado como la pregunta e identifica datos 

esenciales. La siguiente representación es un plano de tensiones “cruce de saberes” en la que el 

estudiante metacognitivamente reflexiona entre lo que sabe y desconoce del enunciado y de la 

pregunta.  

En la segundo paso elaboración de un plan, los estudiantes seleccionan los datos a utilizar 

en función de lo que se pueda calcular con ellos, deciden las operaciones y el orden en que se 

deben de realizar. Se cuestiona qué se consigue saber con cada una de las operaciones escogidas 

y si con ellas se responde a lo que se les pregunta. En la estrategia se desarrollan estos procesos 

en un mapa mental llamado “mis estrategias de ataque” en el que el estudiante creativamente 

plasma por medio de frases, palabras, códigos, signos, números, operaciones las posibles rutas, 

planes o hipótesis para resolver el problema. En este representador gráfico se plasma la riqueza 

cognitiva que posee el estudiante con respecto al problema matemático. 

En el paso tres, ejecución del plan, y cuatro, comprobación o valoración del proceso de 

Polya (1990) las desarrollamos en un único representador esquema escalonado “mis 

operaciones” con el propósito de desarrollar el problema de forma numérica, algorítmica, es 
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decir, su secuencia de operaciones aritméticas y la consecución de un resultado. Con este 

esquema se busca además del resultado que el estudiante demuestre la apropiación de los 

contenidos en relación con los cinco tipos de pensamiento matemático y el desarrollo de los 

procesos de la actividad matemática. 

La estrategia en la etapa dos, además, del seguimiento secuencial sugerido de acuerdo con 

los pasos de Polya (1990), permite al estudiante la opción de ejecutar la representación que vea 

conveniente para desarrollar el problema, es decir, la toma de decisiones es particular a esta 

estrategia.  

La etapa tres, Validación, fomenta en los estudiantes la expresión oral, toma de decisiones 

y argumentación; la comunicación entre el grupo, el respeto y la aceptación de las opiniones de 

los demás; así como el trabajo cooperativo para aprender de los otros y con los otros. En esta 

etapa el docente propone una comprensión más profunda del problema y su resolución, concluye, 

da principios y aplicaciones para otras situaciones problémicas. De esta forma se concluye el 

proceso de comprensión y de resolución permite al estudiante una participación activa y dinámica 

en cada uno de los procedimientos heurísticos que le indicaban posibilidades y reacciones frente 

al problema matemático de una forma integral dentro de unas prácticas pedagógicas más 

transformadoras, dinámicas y dialógicas con los intereses de los estudiantes. 

La práctica de la estrategia desarrolla una serie de habilidades cognitivas, entre las que se 

cualifican: el análisis cuando el estudiante busca sistemáticamente información y descubre lo 

relevante en el problema, Síntesis cuando el estudiante relaciona partes tanto de la pregunta como 

del enunciado o cuando selecciona y abrevia información. Clasificación cuando organiza según 

determinado criterio, elige variables, selecciona principios, determina datos relevantes de la 

información, de igual forma con los datos conocidos y los desconocidos, dispone las operaciones 

matemáticas pertinentes para llegar a la solución y desarrolla recíprocamente las respectivas 
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representaciones gráficas. Codificación cuando sustituye objetos por símbolos convencionales de 

manera que facilita la elaboración de la información del problema.  Representación mental 

cuando el estudiante abstrae, asocia, interioriza y elaborar imágenes del problema.Por su parte, la 

regulación, que es de carácter metacognitivo, el estudiante reflexiona y controla su conducta 

frente a los procedimientos que va realizando.  

A modo de cierre, los propósitos de esta propuesta estratégica no solo se enfocan en 

resolver indefectiblemente el problema o llegar a soluciones algorítmicas correctas, sino en 

desarrollar procesos de comprensión lectora como el análisis e interpretación por medio de 

representaciones gráficas y en consecuencia, afectar positivamente el aprendizaje de los 

estudiantes y las dinámicas del quehacer docente en sus prácticas pedagógicas de las 

matemáticas.  

La implementación de esta estrategia permitió validar que es tan importante comprender 

un problema como resolverlo y que se pueden integrar en las prácticas pedagógicas aquellas que 

cualifiquen procesos lectores integrales e interdisciplinarios y no se limiten a lo exclusivamente 

algorítmico.  

Es preciso indicar que, una vez que el estudiante domine estas técnicas de representación, 

podrá prescindir de ellas y ser el productor de sus propios esquemas que gestionen acercamientos 

y posibilidades de comprensión y resolución de problemas. Esquemas como el producto de su 

capacidad reflexiva, de reconocimiento y de transformación de lo no visible, como una constante 

en la vida humana y que cualificarán habilidades necesarias para enfrentar las emergencias 

problémicas de la vida.   
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5.2 Prospectiva 

El buen desempeño de la estrategia dependerá de sobremanera de la aceptación de los 

docentes de matemáticas en sus prácticas pedagógicas. Ellos serán los validadores y portadores 

del accionar de los procesos estratégicos que se darán en la medida en que posibiliten una 

práctica pedagógica menos tradicional que se ha enfocado en resolver los problemas matemáticos 

por medio de procesos numéricos – algorítmicos y más dinámica que integre procesos de 

comprensión lectora necesarios para el desarrollo holístico de éste texto matemático.  

Otra cuestión que escapa a los agenciamientos de éste constructo estratégico es la puesta 

en escena de los problemas matemáticos ya que estos dependen en primera instancia del docente 

experto, como mediador y como filtro de los textos problémicos, puesto que estos poseen unas 

características propias como son: significativos, interesantes, interdisciplinarios y 

contextualizados, es decir, que provengan de la realidad del estudiante, y que desarrollen 

procesos de pensamiento y los contenidos específicos del pensamiento matemático. Así, sin un 

buen texto problémico se hace innecesario los alcances de ésta  estrategia.  

Esta estrategia de comprensión lectora basada en técnicas de representación gráfica para 

la resolución de problemas matemáticos de tipo aritmético deberá asentir a unas mediaciones u 

orientaciones complementarias de docentes expertos en la disciplina matemática específicamente 

en la construcción operativa y epistemológica de los formatos de las cuatro técnicas, a saber, 

mapa semántico, cuadro de tensiones, mapa mental y esquema escalonado de docentes. Es decir, 

contar con la injerencia del saber pedagógico matemático ya que la estrategia se ha direccionado 

desde lo comprensivo (lenguaje) hacia lo comprensivo (matemático) por lo tanto se debe 

cualificar con el lenguaje matemático. 

Esta propuesta estratégica tiene la finalidad de guiar o acercar al estudiante a la 

comprensión y resolución de los problemas en la medida en que éste utilice sistemáticamente 
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unas determinadas representaciones gráficas por medio de unas etapas anteriormente descritas, 

sin embargo no explicita procesos de enseñanza para que el estudiante elaboré esquemas o 

representaciones graficas del conocimiento propias, por lo tanto, es pertinente que la estrategia 

incluya a futuro dentro de sus etapas un espacio para que los estudiantes aprendan a abstraer por. 

(Costa, 1998). 
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