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RESUMEN

La ensefianza de matematicas en educacién general basica enfrenta dificultades
persistentes vinculadas a la implementacién de procesos didacticos estructurados en el
aula. Por ello, la presente investigacion tuvo como objetivo analizar los procesos didacticos
en la ensefanza de matematicas, con énfasis en el nivel de cumplimiento de las fases de
la secuencia didactica. Para dar respuesta a la problematica planteada, el estudio se basd
en un enfoque cuantitativo, de alcance descriptivo, con disefio no experimental y corte
transversal. Asimismo, se aplicé la técnica de la observacion directa, acompanada de una
lista de cotejo con escala dicotdmica como instrumento, organizada por las etapas de una
secuencia didactica y compuesta por treinta indicadores; dicho instrumento fue validado
por cinco expertos en didactica. La muestra estuvo conformada por los docentes de
matematicas de cuatro instituciones educativas, haciendo un total de 25 docentes. Los
resultados muestran un cumplimiento parcial de los indicadores, con mayores dificultades
en la fase de cierre, que registré el promedio mas bajo y fue la Unica que no alcanzé el
umbral de desempefio satisfactorio. Se concluye que, si bien los docentes han incorporado
los esquemas basicos de la secuencia didactica, persisten dificultades en su
implementacién, lo cual afecta directamente el proceso de ensefianza-aprendizaje.
PALABRAS CLAVE: Procesos didacticos; ensefanza; matematicas; secuencia didactica;

estrategias de ensefianza.
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ABSTRACT

The teaching of mathematics in elementary school faces persistent challenges related to
the implementation of structured teaching processes in the classroom. Therefore, the
objective of this study was to analyze teaching processes in mathematics instruction, with
an emphasis on the degree to which the phases of the instructional sequence are followed.
To address the research question, the study employed a quantitative, descriptive approach
with a non-experimental, cross-sectional design. Likewise, the direct observation technique
was applied, accompanied by a checklist with a dichotomous scale as an instrument,
organized by the stages of a teaching sequence and composed of thirty indicators; this
instrument was validated by five experts in teaching. The sample consisted of mathematics
teachers from four educational institutions, totaling 25 teachers. The results show partial
compliance with the indicators, with greater difficulties in the closing phase, which recorded
the lowest average of the three phases and was the only one that did not reach the 70%
threshold for satisfactory performance. It is concluded that, although teachers have
incorporated the basic frameworks of the teaching sequence, difficulties persist in their
implementation, which directly affects the teaching-learning process.

KEYWORDS: Didactic processes; teaching; mathematics; didactic sequence; teaching

strategies.

INTRODUCCION

La ensefianza de las matematicas representa uno de los principales retos del sistema
educativo en América Latina, donde evaluaciones internacionales como PISA 2022
evidencian resultados inferiores a la media internacional. Arias Ortiz et al. (2023) sefialan
que la regidon mantiene deficiencias persistentes en competencias matematicas basicas, lo
que vuelve necesaria la revision de las practicas pedagodgicas aplicadas en el aula. Los
procesos didacticos comprenden actividades pedagogicas intencionadas y sistematicas
que organizan el proceso de ensefianza y aprendizaje para favorecer aprendizajes
significativos. Herrera Gutiérrez y Villafuerte Alvarez (2023) sostienen que estos procesos
no se limitan a transmitir contenidos, sino que implican reflexion conjunta y aprendizaje
activo. En matematicas, esta perspectiva adquiere mayor relevancia debido a la necesidad
de combinar comprensidn conceptual y aplicacion practica (Castillo et al., 2025).

Dentro de estos procesos, la planificacién didactica constituye un elemento esencial, ya
que organiza objetivos, contenidos, recursos y evaluacion de manera coherente. Bognar et
al. (2025) y Mendoza Cedenio et al. (2025) afirman que la ensefianza de las matematicas
requiere equilibrar ensefianza directa, aprendizaje cooperativo y recursos manipulativos

para fortalecer la abstraccién matematica. Asimismo, la metodologia didactica implica las
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estrategias y métodos empleados por el docente. Mendoza Cedefio et al. (2025) destacan
que la gamificacion, el aprendizaje cooperativo y los materiales manipulativos favorecen la
motivacion y el rendimiento estudiantil. Los recursos didacticos, por su parte, constituyen
instrumentos fundamentales del proceso educativo (Rodriguez-Jiménez et al., 2023).

La interaccion también forma parte transversal de los procesos didacticos, al involucrar las
relaciones comunicativas entre docente y estudiante. Herrera Gutiérrez y Villafuerte
Alvarez (2023) consideran que las estrategias pertinentes promueven relaciones
pedagdgicas significativas y construccion compartida del conocimiento; del mismo modo,
las interacciones cooperativas favorecen el aprendizaje en entornos estructurados. La
secuencia didactica, organizada en inicio, desarrollo y cierre, estructura los procedimientos
aplicados en el aula. El inicio activa conocimientos previos y motivacion; el desarrollo
orienta la construccién del conocimiento; y el cierre consolida el aprendizaje mediante
retroalimentacion y metacognicion. Torres-Pefa et al. (2025) afirman que las actividades
estructuradas de resolucion de problemas fortalecen el pensamiento numérico y las
competencias matematicas.

La comprension de estos procesos se apoya en teorias consolidadas de la didactica
matematica. Shulman (1986) desarrollé el concepto de conocimiento didactico del
contenido, diferenciando el dominio disciplinar de la capacidad docente para transformar el
conocimiento en representaciones comprensibles. En matematicas, esto implica no solo
conocer los contenidos, sino saber como ensefarlos segun el contexto y nivel del
estudiante. Por su parte, Brousseau (2002) propuso la teoria de situaciones didacticas, que
interpreta el aprendizaje matematico como resultado de la interaccion entre estudiante,
saber y docente mediante situaciones-problema. Finalmente, Polya (1945) sistematizo la
resolucion de problemas en cuatro fases: comprensién, planificacion, ejecucion y
verificaciéon. En conjunto, estas teorias resaltan la necesidad de una planificacion
estructurada y centrada en el aprendizaje activo.

Diversos estudios han analizado los procesos didacticos en matematicas desde distintas
perspectivas. Cordova-Carrasco et al. (2024) evidenciaron que las estrategias ludicas
favorecen el aprendizaje del calculo en Educacion General Basica. Mientras, Rosero Moran
etal. (2025) identificaron que el uso limitado de recursos tecnoldgicos y la escasa formacién
docente generan desmotivacion y bajos niveles de aprendizaje. Estas limitaciones se
relacionan con las dificultades en el manejo pedagdgico de los recursos disponibles.

La calidad de los procesos didacticos también se relaciona con el perfil docente. Zakariya
y Adegoke (2024) encontraron que las practicas instruccionales se asocian con la
autoeficacia y satisfaccion profesional del profesorado. De igual manera, Alsina et al.
(2026) sostienen que la formacion profesional orientada a una ensefianza responsiva

fortalece la toma de decisiones pedagdgicas centradas en el estudiante. A pesar de la
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relevancia de los procesos did4cticos en la ensefianza de las matematicas, los estudios
revisados muestran dificultades persistentes en la articulacién de las fases didacticas y en
la incorporacion de estrategias que promuevan aprendizaje activo y metacognicion. Esta
brecha entre teoria y practica justifica la necesidad de investigaciones que describan cémo
se desarrollan estos procesos en contextos educativos concretos.

A partir de esta situacion surge la siguiente pregunta de investigacion: ¢Cuales son los
procesos didacticos llevados a cabo por los docentes en la ensefianza de las matematicas
en Educacion General Basica? Como objetivo general se plantea identificar los procesos

didacticos desarrollados por los docentes en la asignatura de matematicas.

METODOS

La investigacién se desarrolldé con un enfoque cuantitativo, con el objetivo de recoger, medir
y analizar los datos de manera sistematica. Cabe precisar que la observacion directa, como
técnica de recoleccién de datos, no es en si misma cualitativa ni cuantitativa: su naturaleza
depende del instrumento con que se operacionaliza. En este estudio, la observacion directa
se llevd a cabo de forma sistematizada a partir de una lista de verificacién con escala
dicotdmica, lo que permitid transformar las observaciones en registros numéricos
susceptibles de analisis estadistico descriptivo, preservando asi la coherencia con el
enfoque cuantitativo adoptado.

El disefio elegido fue no experimental, ya que no se manipulé ninguna variable, sino que
se observo y caracterizé la realidad tal como se presenta en su contexto natural, en el aula
de clases. El alcance de la investigacion fue descriptivo, puesto que permitié caracterizar
los procesos didacticos llevados a cabo por los docentes. El corte de la investigacion fue
transversal, ya que la recoleccién de datos en un unico momento temporal permitié obtener
una representacién puntual del estado de los procesos didacticos en las instituciones
participantes (Mendoza Cedenio et al., 2025).

La técnica utilizada fue la observaciéon directa, ya que permite captar con fidelidad las
acciones y comportamientos del docente en situaciones reales de ensefianza. Se utilizd
como instrumento una lista de cotejo estructurada de acuerdo con las tres fases de la
secuencia didactica: inicio, desarrollo y cierre. El instrumento esta conformado por 30
indicadores, distribuidos 10 en cada fase, con lo que se obtuvo informacién comparativa
entre las instituciones que fueron observadas.

La escala de valoracion fue dicotémica: Cumple (1) y No cumple (2), lo que permitié calcular
porcentajes de cumplimiento por fase e institucion. Se establecié un umbral del 70% de
cumplimiento como criterio de desempefo satisfactorio, determinado a partir del juicio de
los expertos validadores; por debajo de este umbral se identificaron brechas pedagdgicas

susceptibles de mejora. En la Tabla 1 se detalla la estructura del instrumento.
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Tabla 1. Estructura de la lista de cotejo por fases de la secuencia didactica.

Fase

Aspectos evaluados

Ejemplo de item
(literal del
instrumento)

Criterio de
interpretacion

Inicio

Puntualidad y control de asistencia; presentacion de
objetivos vinculados a saberes previos; motivaciéon
mediante ejemplos o situaciones cotidianas;
participacion inicial; relevancia del tema; organizacion
de materiales; estrategias de activacion; ambiente
respetuoso; lenguaje claro y asertivo.

"Motiva a los
estudiantes mediante
ejemplos, preguntas o
situaciones cotidianas"
(item 3)

Desarrollo

Claridad conceptual y contextualizacion;
competencias y pensamiento critico; recursos
didacticos variados; aprendizaje colaborativo;
construccion activa del conocimiento; evaluaciéon

"Integra la evaluacion
formativa durante el
desarrollo de la clase"

= 70% Cumple
= desempefo
satisfactorio; <
70% = brecha

formativa; atencién a ritmos y estilos; dominio
disciplinar; motivacion; clima de aula; gestion del
tiempo; lenguaje y expresion corporal.

(Iitem 6) pedagdgica a

fortalecer

Métodos e instrumentos de evaluacion coherentes
con objetivos; metacognicion; retroalimentacion
especifica y oportuna; tareas de refuerzo; repaso de
comprension; expresion de conclusiones; adaptacion
a necesidades individuales; aplicacion en contextos
reales.

"Plantea preguntas que
promueven la reflexion
sobre el propio
aprendizaje

(metacognicion)" (item 2)

Cierre

La validez del instrumento fue garantizada con el juicio de cinco expertos en educaciéon que
poseen experiencia en investigacion de caracter didactico. A partir de las observaciones
realizadas por los expertos, se realizaron los ajustes necesarios antes de la aplicacion
definitiva del instrumento.

La muestra estuvo conformada por la totalidad de los docentes que imparten la asignatura
de matematicas en Educacion General Basica en cuatro instituciones educativas, haciendo
un total de 25 docentes. Se optd por un muestreo no probabilistico por conveniencia,
considerando la accesibilidad a las instituciones y la disponibilidad de los docentes para
participar en el proceso de observacion. No obstante, es necesario mencionar que el
muestreo por conveniencia constituye una limitacién del estudio, dado que los resultados
no son generalizables al conjunto del sistema educativo nacional ni a otros contextos. Los
hallazgos se interpretan como evidencia descriptiva valida para las instituciones
observadas, con potencial para orientar futuras investigaciones de mayor alcance muestral.
Los datos recopilados mediante la lista de cotejo fueron procesados con estadistica
descriptiva. Para cada institucion y cada fase se calculd el porcentaje de indicadores con
respuesta Cumple y el porcentaje con respuesta No Cumple, asi como el promedio de
cumplimiento global por institucién. Los resultados se organizaron en figuras de barras
comparativas por fase e institucion, con el fin de facilitar la identificacion visual de patrones

de desempeno y brechas pedagdgicas entre las cuatro unidades educativas participantes.
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RESULTADOS

Este apartado presenta los hallazgos obtenidos a partir de la aplicacidn de la lista de cotejo
en las cuatro instituciones educativas participantes. Los resultados se organizan en funcién
de las tres fases de la secuencia didactica: inicio, desarrollo y cierre. Para finalizar con un
consolidado general que integra el proceso didactico en su conjunto.

Fase de inicio

100,00%
90,00%
80,00%
PO.00% 70%
i o | 0
| 0,
60,00% 25,965
50,00% 44,44%

86,00%
— 77,78%

40,00% 33,33%

30,00% 22,22%
14,00%

20,00%
10,00%
0,00%

Unidad Educativa Unidad Educativa Unidad Educativa Unidad Educativa
i 2 3 4

EdCumple (%) EINo Cumple (%) Umbral de desempeno satisfactorio

Figura 1. Cumplimiento de indicadores en la fase de inicio de la secuencia didactica.
Los datos correspondientes a la fase de inicio (Figura 1) evidencian un predominio del
criterio "Cumple" en las cuatro unidades educativas evaluadas. La Unidad Educativa 3
presenta el mayor nivel de cumplimiento (86%), seguida de la Unidad Educativa 4 (77,78%)
y la Unidad Educativa 1 (66,67 %), mientras que la Unidad Educativa 2 registra el porcentaje
mas bajo de cumplimiento (55,56%) y el mayor nivel de incumplimiento (44,44%). En
promedio, el 71,51% de los indicadores evaluados en esta fase se cumplen, lo que refleja
un desempefio mayoritariamente favorable en aspectos como el inicio puntual de la clase,
el empleo de un lenguaje claro y coherente, y la promocién de un ambiente respetuoso y
colaborativo.

Sin embargo, los niveles de incumplimiento registrados, particularmente en la Unidad
Educativa 2, evidencian brechas en activar conocimientos previos, motivar al estudiantado
y explicitar los objetivos de aprendizaje al comenzar la clase, a pesar de que su desempeio
mejora en las fases de desarrollo (77,78%) y cierre (70,83%), lo que sugiere una debilidad
especifica en la apertura pedagégica. En contraste, las Unidades Educativas 3 y 4
muestran porcentajes superiores al 75% en el inicio, pero presentan caidas en el cierre
(84% y 63% respectivamente), apuntando a un patrén de debilitamiento progresivo hacia

el final de la sesion.

Licencia Attribution-NonCommercial-ShareAlike 4.0 International (CC BY-NC-SA 4.0)



https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/

Uniandes Episteme. ISSN 1390-9150. Vol. 13, Nro. 3, julio-septiembre, 2026, e1303002

Fase de desarrollo

90,00%
81,00%
80.00% 77,78%

9 67,00%
FO.000 §— L0074 2 o 70%

60,00%
50,00%

40,00% 3,33% 3,00%

30,00%
: 2,22%
s 9,00%

20,00%

10,00%

0,00%
Unidad Educativa 1 Unidad Educativa 2 Unidad Educativa 3 Unidad Educativa 4

H Cumple (%) H No Cumple (%) @ Umbral de desempefio satisfactorio

Figura 2. Cumplimiento de indicadores en la fase de desarrollo de la secuencia
didactica.

Los resultados de la fase de desarrollo (Figura 2) evidencian un predominio del criterio
"Cumple" en las cuatro unidades educativas evaluadas. La Unidad Educativa 3 alcanza el
mayor porcentaje de cumplimiento (81%), seguida de la Unidad Educativa 2 (77,78%), la
Unidad Educativa 4 (67%) y la Unidad Educativa 1 (66,67%). En promedio, el 73,11% de
los indicadores evaluados en esta fase se cumplen, lo que indica un desempefio favorable
en aspectos como la explicacion clara y ordenada de los nuevos conceptos, el dominio
disciplinar del docente y el fomento de un clima de respeto, confianza y participacion
durante la clase.

No obstante, los niveles de incumplimiento, que oscilan entre el 19% y el 33,33%. Las
Unidades Educativas 1 y 4 presentan los valores mas elevados, revelan debilidades
persistentes. Conviene destacar que las Unidades Educativas 1y 4, con 66,67% y 67,00%
respectivamente, no alcanzan el umbral del 70%, mientras que las Unidades Educativas 2
y 3 lo superan con claridad (77,78% y 81,00%). Esta diferencia de aproximadamente 14
puntos porcentuales entre las instituciones con mejor y peor desempefio en esta fase
evidencia condiciones pedagdgicas diferenciadas entre instituciones. Los indicadores con
mayor incumplimiento transversal en esta fase son la atencién a ritmos y estilos de
aprendizaje, la integracion de la evaluacion formativa y el uso de estrategias activas; todos
ellos corresponden a la dimension didactica de la ensefianza, no al dominio disciplinar del
contenido matematico. Estas carencias resultan significativas, dado que los indicadores

mencionados son centrales para el desarrollo de competencias y el pensamiento critico.
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Fase de cierre
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Figura 3. Cumplimiento de indicadores en la fase de cierre de la secuencia didactica.
Los resultados de la fase de cierre (Figura 3) revelan una mayor dispersion entre las
unidades educativas en comparacion con las fases anteriores, constituyéndose en la etapa
con mayor variabilidad e incumplimiento de las tres analizadas. La Unidad Educativa 3
obtiene el mayor porcentaje de cumplimiento (84%), seguida de la Unidad Educativa 2
(70,83%) y la Unidad Educativa 4 (63%), mientras que la Unidad Educativa 1 presenta una
distribucion en paridad exacta (50% - 50%), lo que representa el nivel de incumplimiento
mas alto registrado en todo el estudio. En promedio, el 66,95% de los indicadores de esta
fase se cumplen, el porcentaje mas bajo de las tres fases evaluadas.

La amplitud entre el valor mas alto (84%, UE3) y el mas bajo (50%, UE1) en esta fase es
de 34 puntos porcentuales, la mayor brecha interinstitucional de todo el estudio. Dos de las
cuatro unidades educativas, UE1 (50%), UE4 (63%), asi como el promedio global (66,95%),
se situan por debajo del umbral del 70%, lo que convierte al cierre en la fase de mayor
criticidad pedagdgica. Los indicadores con mayor incumplimiento transversal son: la
promocion de la metacognicién, el uso de métodos de evaluacion variados y coherentes
con los objetivos, y la adaptacion de la evaluacion a las necesidades individuales de los
estudiantes. Estos tres indicadores apuntan a una dificultad comun: el cierre se reduce, en
la mayoria de los casos observados, a acciones basicas como la sintesis de contenidos o
la asignacion de tareas, sin que se produzca un proceso sistematico de consolidacion y
retroalimentacién diferenciada.

Consolidado general

El andlisis consolidado de la secuencia didactica en la asignatura de matematicas (Figura
4), que integra los resultados de las tres fases evaluadas, muestra un predominio del

criterio "Cumple" en todas las unidades educativas.
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Figura 4. Consolidado del nivel de cumplimiento de la secuencia didactica en
matematicas.
La Unidad Educativa 3 alcanza el mayor porcentaje de cumplimiento global (83,67%),
seguida de la Unidad Educativa 4 (69,26%) y la Unidad Educativa 2 (68,97%), mientras
que la Unidad Educativa 1 registra el porcentaje mas bajo (64,52%) y el mayor nivel de
incumplimiento general (35,48%). Al comparar las tres fases se observa que la fase de
desarrollo es la que tiene el promedio de cumplimiento mas alto (73,11%), seguida de la
fase de inicio (71,51%), mientras que la fase de cierre tiene el promedio mas bajo (66,95%),
siendo la que mas déficit pedagdgico presenta en todas las instituciones que han sido
evaluadas.
Tabla 2. Comparacién del promedio de cumplimiento por fase, instituciones bajo

umbral e indicadores mas deficitarios.

Promedio Instituciones bajo . . s Nivel de
Fase . Indicadores mas deficitarios .
cumplimiento umbral criticidad
Estrategias de activacion;
Inicio 71,51% 1 de 4 (UE2: 55,56%) presentacion de objetivos Moderado

vinculados a saberes previos
Atencion a ritmos de aprendizaje;

. 0o/ -
Desarrollo 73,11% 2 deuélEiUE;O%?%? %, evaluacion form?tiva; estrategias Mod:tr:do-
activas
2 de 4 (UE1: 50,00%; Metacognicion; métodos de CRITICO
Cierre 66,95% UE4: 63,00%; evaluacion variados; adaptaciona  (menos de
promedio: 66,95%) necesidades individuales 70%)

Nota. El nivel de criticidad se establece en funcion del promedio de cumplimiento y de la proporcién de
instituciones que no alcanzan el umbral del 70%. Se resalta la fase de cierre como la de mayor criticidad
pedagdgica.

Los datos obtenidos demuestran que, aunque se produce un desempefio mayormente
favorable de la secuencia didactica, las brechas en su implementacién son persistentes.
En la fase de cierre, la promocion de la funcion metacognitiva brinda la posibilidad de

ofrecer retroalimentacion en los tiempos oportunos de la secuencia didactica o la capacidad
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de reconocer en la evaluacion, las necesidades y capacidades del grupo de estudiantes.
En su conjunto, los datos muestran la necesidad de ofrecer herramientas metodolégicas
que potencien un mayor grado de coherencia entre las fases de la secuencia didactica
(inicio, desarrollo y cierre) para que cada una de las fases cumpla su funcién pedagdgica
de manera articulada y desarrolle competencias matematicas en el contexto del aula.
Tabla 3. Perfil pedagoégico por instituciéon educativa segin el cumplimiento de la

secuencia didactica.

Fases

Institucion Prolr:::llo sobre g:fsi:itma;z Perfil pedagégico
g umbral 70%

Umd?d 64.52% Ninguna Cierre (50,00%) Brecha gstru.ctural en.I’as .tres fases.
Educativa 1 Requiere intervencion integral.

Unidad Desarrollo Fortalezas en fases intermedias;

. 68,97% . y Inicio (55,56%) debilidad especifica en la apertura
Educativa 2 cierre o
pedagdgica.

Unidad 83.67% Las tres Desarrollo Implementacion articulada. Caso de
Educativa 3 SR fases (81,00%) referencia para las demas instituciones.

Unidad 69.26%  Soloinicio  Cierre (63,00%) Buen inicio, pero debilitamiento
Educativa 4 progresivo hacia el cierre.

Nota. El perfil pedagogico sintetiza el patron de cumplimiento de cada institucion en las tres fases. En verde se
destaca la UE3 como caso de referencia.

La Tabla 3 permite identificar patrones diferenciados de desempefio pedagdgico entre
instituciones. La Unidad Educativa 3, con un promedio global de 83,67% vy las tres fases
por encima del umbral, constituye el unico caso de implementacién articulada y podria
servir como referencia para procesos de acompafamiento pedagogico en las demas
instituciones. En el polo opuesto, la Unidad Educativa 1, que no supera el umbral en
ninguna fase, presenta una brecha estructural que requiere intervencion didactica integral.
Las Unidades Educativas 2 y 4, con promedios globales de 68,97% y 69,26%
respectivamente, se sitian muy préximas al umbral pero con perfiles distintos: la UE2 tiene
una debilidad localizada en el inicio, mientras que la UE4 muestra un debilitamiento
progresivo a lo largo de la secuencia. Esta heterogeneidad interinstitucional sugiere que
las brechas detectadas no obedecen a un unico factor, sino a combinaciones especificas

de condiciones formativas, institucionales y de practica docente.

DISCUSION

Los resultados obtenidos en la fase de inicio revelan que la mayoria de los docentes cumple
con los lineamientos basicos de apertura de clase: puntualidad, control de asistencia,
presentacion de objetivos y activacién de conocimientos previos. Sin embargo, se
evidencian debilidades en el uso de estrategias activas y en la promociéon de la
participacion desde el comienzo de la sesion. Ruiz Peralta y Reyes Acaro (2025) sefalan
que la ausencia de estrategias activas al inicio limita la participacién estudiantil y dificulta

la construccion de aprendizajes significativos. Un buen inicio de clase no se reduce a
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cumplir rutinas administrativas; su funcidn pedagogica es preparar cognitiva y
emocionalmente al estudiante para el aprendizaje. Desde la teoria de situaciones
didacticas (Brousseau, 2002), cuando el docente no disefia una situacion-problema
adecuada al inicio, los momentos de construccion y validacion del conocimiento en las
fases siguientes pierden su sustento didactico.

Ma (2025) y Ruiz Peralta et al. (2023) demuestran que conectar las matematicas con
situaciones reales desde el inicio reduce la ansiedad matematica y mejoran la confianza
del estudiante. Asimismo, Kim et al. (2023) advierten que las percepciones y actitudes del
docente hacia la ensefianza de las matematicas influyen directamente en la calidad de las
interacciones pedagdgicas que se generan desde los primeros minutos de la clase. Esta
consideracion apunta a una implicacién pedagogica concreta: fortalecer el inicio requiere
no solo formacioén en estrategias didacticas, sino también intervenir en las creencias de los
docentes sobre la ensefianza de matematicas.

Referente a la fase de desarrollo, los datos muestran un cumplimiento mayoritario en la
explicacién organizada de contenidos, la mediacion del docente y la promocion de la
participacién. Sin embargo, aun se encuentran debilidades en la atencion a los diferentes
estilos y ritmos de aprendizaje, asi como en la adopcion de metodologias innovadoras.
Bognar et al. (2025), sostienen que una buena educacion en matematicas integra la
ensefanza directa con el aprendizaje cooperativo, el uso del material didactico
manipulativo y la resolucion de problemas. Desde el enfoque de Polya (1945), la resolucién
de problemas estructurada es precisamente el tipo de estrategia que los docentes
observados aplican de manera insuficiente, lo que limita el desarrollo del pensamiento
matematico genuino y reduce la clase ala ejercitacion de procedimientos sin comprensiéon
profunda.

Hui y Mahmud (2023) ponen de manifiesto que el aprendizaje basado en el juego, en la
fase de desarrollo, tiene efectos positivos tanto en el conocimiento como en la motivacion
de los estudiantes de matematicas, fortaleciendo ademas su razonamiento légico. La
tecnologia en esta fase, a su vez, se considera una oportunidad significativa, puesto que
segun Cordero et al. (2024) la implementacion responsable de herramientas de IA
generativa en la docencia puede ser favorable en la elaboracion de los materiales y la
planificacién de actividades mejor contextualizadas con el entorno.

Respecto a la fase de cierre, los resultados son los mas preocupantes del estudio. Se
observa que los docentes brindan retroalimentacion basica y asignan tareas de refuerzo,
pero no utilizan instrumentos de evaluacion variados, no fortalecen la metacognicién y no
contextualizan los contenidos con situaciones reales. Sortwell et al. (2024) demuestran que
la evaluacion formativa bien implementada genera efectos positivos sostenidos en el

aprendizaje, mientras que su ausencia o aplicacién deficiente deja sin cerrar el ciclo
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pedagdgico necesario para consolidar el conocimiento. Figueroa-Céspedes y Jiménez
Pasten (2023) sefialan que el rol mediador del docente y el aprendizaje autorregulado
constituyen principios fundamentales de la pedagogia contemporanea, pues permiten que
el estudiante reflexione sobre su propio proceso de aprendizaje y fortalezca su autonomia.
Desde el conocimiento didactico del contenido de Shulman (1986), esta brecha revela que
dominar los contenidos matematicos no garantiza saber como promover que el estudiante
reflexione sobre lo que aprendid; se trata de una limitacién pedagdgica especifica que debe
abordarse en la formacion docente. Huamani Quispe y Vega Vilca (2023) y Mendoza
Cedeno et al. (2025) proponen la gamificacion como alternativa para enriquecer el cierre y
fortalecer la motivacion. Sin embargo, para que sea efectiva en esta fase debe estar
disefada con intencién metacognitiva explicita y no como recurso motivacional.

En general, los resultados evidencian un cumplimiento parcial de la secuencia didactica,
con brechas que varian entre instituciones y que sefalan la necesidad de fortalecer la
formacion continua del profesorado. Silva et al. (2024) sostienen que el conocimiento
didactico-matematico del profesorado es clave para asegurar la calidad de la ensefanza.
En este mismo sentido, Alsina et al. (2026) afiaden que los programas de desarrollo
profesional orientados a la ensefianza responsiva fortalecen la toma de decisiones

didacticas en todas las fases de una secuencia.

CONCLUSIONES

A partir de los resultados obtenidos, se puede apreciar que la mayor parte del profesorado
alcanza niveles de cumplimiento satisfactorios en las fases de inicio y desarrollo de la
secuencia didactica, lo que evidencia que los docentes han incorporado los esquemas
basicos de organizacién de la clase. Con todo, la fase de cierre es, sin duda, la que mas
déficit presenta. Se evidencian debilidades claras en la evaluacion adaptada a las
capacidades particulares de los estudiantes, la falta de actividades de aplicacion en los
contextos reales y el poco nivel de atencion a la metacognicion. De manera transversal, se
identifica un déficit en la promocién de la motivacion activa y en la generacion de climas
emocionales positivos, aspectos que condicionan la disposicion cognitiva y afectiva del
estudiante a lo largo de toda la secuencia.

El analisis comparativo entre instituciones muestra perfiles pedagdgicos diferenciados:
mientras una institucion implementa la secuencia de manera articulada en sus tres fases,
las demas presentan brechas especificas que varian segun el contexto. La coherencia
metodoldgica entre el inicio, el desarrollo y el cierre no es algo secundario, es una condicion

estructural para garantizar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje de las

matematicas.
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El estudio presenta limitaciones que deben tenerse en cuenta al interpretar los resultados.
En primer lugar, la muestra fue seleccionada por conveniencia y esta conformada por 25
docentes de cuatro instituciones educativas, lo que impide generalizar los hallazgos al
conjunto del sistema educativo nacional. En segundo lugar, el disefio transversal ofrece
una fotografia puntual de las practicas docentes, sin capturar su evolucién en el tiempo.
Estas limitaciones sugieren la necesidad de estudios longitudinales, con muestras mas
amplias y métodos mixtos que complementen la investigacion.

Con base en los hallazgos, se formulan dos recomendaciones concretas. Primera: disenar
talleres de formacién continua centrados especificamente en la fase de cierre, con énfasis
en el uso de la evaluacion formativa diversificada, la promocién de la metacognicién y la
conexion de los contenidos matematicos con situaciones reales. Segunda: fortalecer la
autoeficacia docente mediante procesos de reflexion sobre la practica, dado que los
docentes con mayor confianza en su capacidad pedagoégica tienden a implementar
secuencias mas completas y diversificadas, con impacto directo en la calidad del

aprendizaje matematico.
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