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Introducci·n 

El aprendizaje de las matem§ticas tiene un lugar destacado en la educaci·n b§sica, al 

contribuir con la construcci·n de habilidades l·gicas, cr²ticas y anal²ticas necesarias para 

enfrentar situaciones de la vida cotidiana (Godino & Batanero, 2003). A pesar de su relevancia, 

ense¶ar esta §rea de conocimiento implica desaf²os importantes, especialmente cuando se trata 

de acompa¶ar a grupos diversos, con trayectorias escolares distintas, ritmos de aprendizaje 

variados y necesidades educativas particulares (Herrera et al., 2012). 

Ante esta realidad, se vuelve necesario recurrir a propuestas did§cticas que asuman las 

particularidades de cada estudiante como un elemento constitutivo del proceso educativo. Una de 

ellas es el Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA), que propone alternativas para organizar 

la ense¶anza mediante m¼ltiples formas de presentar la informaci·n, expresar lo aprendido y 

mantener el compromiso de los estudiantes (Alba et al., 2013). En matem§ticas, este enfoque 

permite ajustar los procesos did§cticos para facilitar la comprensi·n, despertar el inter®s y 

mejorar la experiencia formativa de quienes suelen enfrentarse con mayores dificultades (Rubio, 

2022). 

Diversos estudios sobre la implementaci·n de los principios del DUA en las pr§cticas 

pedag·gicas han mostrado efectos positivos en la ense¶anza y el aprendizaje de las matem§ticas. 

Seg¼n Daza (2022) al aplicar el DUA en su pr§ctica pedag·gica noto que el rendimiento 

acad®mico de sus estudiantes de primaria tuvo una mejor²a y se aument· la motivaci·n y 

participaci·n en clase. As² mismo, Chac·n (2022) se¶alaron que la combinaci·n del DUA y 

gamificaci·n favoreci· una mayor implicaci·n de los estudiantes y avances significativos en los 

aprendizajes a¼n en un entorno virtual. 
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A partir de este enfoque, el estudio que aqu² se presenta busca examinar las posibilidades 

del DUA para potenciar el aprendizaje matem§tico en estudiantes de grado sexto, mediante el 

dise¶o e implementaci·n de actividades inclusivas y colaborativas. Para ello, se trabajar§ desde 

un enfoque de investigaci·n-acci·n (Hern§ndez, 2015), que permita acompa¶ar, observar y 

transformar el proceso de ense¶anza desde la pr§ctica misma del aula. 

Planteamiento Del Problema 

En el Colegio Marruecos y Molinos IED, los estudiantes de grado sexto, jornada ma¶ana, 

presentan dificultades para avanzar en el aprendizaje de las matem§ticas. Aunque se reconoce lo 

importante que es esta §rea para desarrollar habilidades como el pensamiento l·gico y cr²tico, y 

para enfrentarse con mayor seguridad a situaciones de la vida cotidiana y profesional (Godino & 

Batanero, 2003; Herrera et al., 2012), la realidad es que las acciones que se vienen usando en el 

aula no siempre logran responder a las caracter²sticas ni a las necesidades concretas de los 

estudiantes. 

Ahora bien, uno de los aspectos que hace parte de esta situaci·n, es el cambio que se da 

al pasar de la primaria a la secundaria. Esto hace necesario que los estudiantes se adapten a 

nuevas din§micas escolares, asumir mayores responsabilidades acad®micas y desarrollar m§s 

autonom²a; retos que no todos logran enfrentar con facilidad. A parte de esto, se suma la llegada 

de estudiantes que provienen de otras instituciones, quienes traen consigo niveles de aprendizaje 

diversos y experiencias educativas distintas, lo que incrementa las diferencias al interior del aula. 

A pesar de estos aspectos, persisten pr§cticas de ense¶anza que contin¼an centradas en la 

simple transmisi·n de contenidos, sin considerar los saberes previos, los ritmos de aprendizaje o 

las formas particulares en que cada estudiante se relaciona con el conocimiento, en espec²fico el 

de las matem§ticas. Esta manera de ense¶ar termina por limitar las posibilidades reales de que 
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todos puedan aprender en igualdad de condiciones. Por tanto, es necesario repensar las 

metodolog²as y avanzar hacia propuestas m§s flexibles e inclusivas, que respondan de manera 

concreta a la diversidad que caracteriza a estos estudiantes. 

Estas limitaciones han sido evidenciadas tanto en evaluaciones diagn·sticas internas 

como en pruebas externas. En efecto, los resultados de las Pruebas SABER 5Á del a¶o 2021, 

seg¼n el Informe Nacional del ICFES (Icfes, 2022), revelan que el porcentaje promedio de 

respuestas correctas a nivel nacional apenas alcanz· el 23%, lo cual evidencia serias dificultades 

en la comprensi·n de contenidos esenciales, incluso en preguntas de baja exigencia cognitiva, 

como se aprecia en la figura 1. 

Figura 1.  

Porcentaje promedio de respuestas correctas en la prueba de Matem§ticas seg¼n regi·n Centro 

Oriente. Grado Quinto de primaria. 

 

Nota: Tomado de ICFES Informe Nacional Saber 3°, 5° y 9° (2022). 

Esta situaci·n se intensifica en los sectores oficiales, zonas rurales y en estudiantes de 

nivel socioecon·mico bajo (NSE 1), donde el promedio no supera el 23%. Por el contrario, solo 

los estudiantes del NSE 4 alcanzan un 30% de respuestas correctas, lo que deja en evidencia una 

desigualdad significativa relacionada con condiciones estructurales y contextuales del 

aprendizaje.  
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Los resultados mostrados anteriormente adem§s de reflejar un bajo desempe¶o en 

matem§ticas tambi®n ponen en evidencia la necesidad de revisar lo que est§ pasando dentro del 

aula. En lugar de seguir aplicando estrategias que no han dado respuesta a lo que los estudiantes 

realmente necesitan, es importante empezar a buscar otras formas de ense¶ar, que sean m§s 

abiertas, m§s comprensibles y que tengan en cuenta las diferencias que existen entre ellos. 

Teniendo en cuenta esto, el Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) permite ampliar las 

maneras de ense¶ar y de aprender ya que ofrece herramientas para que m§s estudiantes se sientan 

incluidos y logren avanzar en el aprendizaje de las matem§ticas (Daza, 2022; Romero et al., 

2024).  Su prop·sito no es solo mejorar la valoraci·n num®rica en los estudiantes, sino asegurar 

que todos tengan la posibilidad de entender y participar, sin importar sus puntos de partida.  

Teniendo en cuenta esta situaci·n, es necesario replantear la forma en que se ense¶an las 

matem§ticas. M§s que centrarse en los contenidos establecidos, es fundamental partir de lo que 

los estudiantes realmente necesitan para avanzar en su proceso de aprendizaje (Chac·n & Ar, 

2022). El Dise¶o Universal para el Aprendizaje puede contribuir en este proceso, ya que 

promueve el desarrollo de competencias como la comunicaci·n, la resoluci·n de problemas y la 

argumentaci·n, esenciales para una comprensi·n m§s significativa de las matem§ticas (Alba et 

al., 2013). El DUA no busca ¼nicamente mejorar los resultados en evaluaciones, sino garantizar 

que todos los estudiantes tengan la oportunidad de comprender, participar y progresar, 

independientemente de c·mo haya sido su experiencia escolar anterior. (Romero et al., 2024; 

Daza, 2022). 

En coherencia con los lineamientos del Decreto 1421 de 2017, este proyecto busca 

aportar evidencia sobre el impacto que tienen las pr§cticas pedag·gicas basadas en el DUA en el 

fortalecimiento del aprendizaje matem§tico en estudiantes de grado sexto. Con ello, se pretende 
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contribuir a la consolidaci·n de un modelo educativo que garantice condiciones reales de acceso, 

participaci·n y progreso para todos los estudiantes, desde un enfoque accesible, flexible y 

equitativo (MEN, 2017). 

Pregunta Problema 

àDe qu® manera los principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) aplicados 

mediante actividades inclusivas y colaborativas, fortalecen los procesos de ense¶anza y 

aprendizaje de las matem§ticas en los estudiantes de grado sexto de la jornada ma¶ana del 

Colegio Marruecos y Molinos IED? 

Objetivos 

Objetivo General 

Comprender los principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) a trav®s del 

dise¶o de actividades inclusivas y colaborativas que contribuyan al fortalecimiento de la 

ense¶anza de las matem§ticas en grado sexto, jornada ma¶ana, del Colegio Marruecos y Molinos 

IED. 

Objetivos Espec²ficos 

¶ Identificar las dificultades y necesidades en el aprendizaje de las matemáticas de los 

estudiantes de grado sexto del Colegio Marruecos y Molinos IED Jornada Mañana. 

¶ Diseñar actividades inclusivas y colaborativas fundamentadas en los principios del 

Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) orientadas a responder a las necesidades 

identificadas. 
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¶ Analizar los efectos de la propuesta implementada a partir de la información recopilada 

en bitácoras, entrevistas y pruebas, con el fin de valorar los aportes a la transformación de 

la práctica pedagógica. 

Contexto 

El Colegio Marruecos y Molinos IED es una instituci·n educativa oficial ubicada en la 

localidad 18 (Rafael Uribe Uribe), al sur de Bogot§. Atiende a estudiantes de los estratos 

socioecon·micos 1, 2 y 3. Actualmente, cuenta con una matr²cula de 1.577 estudiantes en la 

jornada de la ma¶ana, 1.512 en la jornada de la tarde y 550 en la jornada nocturna. Ofrece 

formaci·n desde preescolar hasta grado und®cimo y en relaci·n con el Decreto 1421 de 2017 

garantiza la inclusi·n educativa de estudiantes con discapacidad intelectual leve.  

El Proyecto Educativo Institucional (PEI) se desarrolla bajo el lema ñRespuesta a un 

sue¶o de crecer juntos y ser felices mientras aprehendemosò (Colegio Marruecos y Molinos IED, 

s/f). Esta propuesta orienta su labor hacia la formaci·n de estudiantes cr²ticos, comprometidos 

con su realidad y capaces de construir un proyecto de vida que les permita afrontar los desaf²os 

del entorno social, ambiental, acad®mico y laboral. Teniendo en cuenta este prop·sito, la 

instituci·n busca generar un impacto positivo en su comunidad, formando bachilleres con una 

profundizaci·n en el campo de pensamiento matem§tico y comunicativo. 

La propuesta pedag·gica del colegio se organiza por campos de pensamiento, lo que 

permite fortalecer el desarrollo integral de los estudiantes. En los grados d®cimo y und®cimo, se 

ofrecen dos l²neas de profundizaci·n en la jornada contraria: una centrada en el campo 

matem§tico, que busca reforzar el pensamiento l·gico, la capacidad para resolver problemas y el 

razonamiento cr²tico; y la otra enfocada en el campo comunicativo donde se promueve el 

aprendizaje del ingl®s como una herramienta ¼til para interactuar en entornos globalizados. 
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En grado sexto se atienden cerca de 200 estudiantes; aproximadamente la mitad ha 

cursado primaria en la misma instituci·n, mientras que el resto proviene de colegios aleda¶os, 

como resultado, los grupos est§n integrados por estudiantes con experiencias escolares variadas, 

lo que implica diferencias en sus procesos de aprendizaje y en sus conocimientos previos. 

Tambi®n en este nivel, aproximadamente hay 23 estudiantes con necesidades educativas 

especiales algunos de ellos con diagn·stico de discapacidad intelectual leve, lo que evidencia la 

necesidad de ajustar la ense¶anza a las caracter²sticas particulares de cada estudiante. 

Durante las pr§cticas pedag·gicas se ha identificado que las mayores dificultades en 

matem§ticas suelen presentarse con m§s frecuencia en aquellos estudiantes que vienen de otras 

instituciones. Esto puede estar relacionado con las diferencias en los m®todos de ense¶anza que 

recibieron previamente, la falta de continuidad en su proceso educativo y los distintos niveles de 

comprensi·n de los conceptos, aspectos que deben tenerse en cuenta al momento de planear 

estrategias did§cticas adecuadas. 

En general, estos estudiantes que presentan un bajo desempe¶o que limita su progreso 

acad®mico y dificulta su integraci·n al grupo, pueden estar asociados al uso anterior de 

metodolog²as tradicionales poco contextualizadas, a la escasa atenci·n a los estilos de 

aprendizaje y al uso limitado de herramientas tecnol·gicas en el aula (Castellanos G·mez et al., 

2021). 

Estas caracter²sticas del contexto institucional permiten comprender mejor los retos y 

oportunidades que enfrenta la comunidad educativa, especialmente en lo que respecta a la 

atenci·n a la diversidad y al fortalecimiento de los procesos de ense¶anza-aprendizaje en el §rea 

de matem§ticas en grado sexto. 
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Justificaci·n 

Las matem§ticas son fundamentales en la formaci·n de los estudiantes, pues aportan 

herramientas necesarias para analizar, comprender y resolver situaciones tanto acad®micas como 

cotidianas (Godino & Batanero, 2003; Herrera et al., 2012). Aun cuando las matem§ticas hacen 

parte esencial de la formaci·n, no todos los estudiantes logran seguir el ritmo de aprendizaje 

esperado. Las dificultades para comprender los contenidos pueden afectar su rendimiento 

acad®mico y tambi®n la manera en que se relacionan con la asignatura.  

En el grado sexto del Colegio Marruecos y Molinos IED, esta situaci·n se presenta con 

mayor claridad, ya que los estudiantes se encuentran en un momento de transici·n que implica 

adaptarse a nuevas exigencias acad®micas, din§micas institucionales y mayores niveles de 

autonom²a. En esta etapa, es frecuente que varios de ellos lleguen con vac²os en la comprensi·n 

de conceptos matem§ticos b§sicos, lo que afecta su seguridad, su participaci·n en clase y su 

inter®s por aprender. 

Estas dificultades no son exclusivas de este contexto; en investigaciones como la de 

Castellanos G·mez et al. (2021), se ha se¶alado que muchas de ellas est§n relacionadas con el 

uso de metodolog²as tradicionales, poco contextualizadas y sensibles a las diferencias entre los 

estudiantes, lo que limita sus posibilidades reales de aprender.  

Esta situaci·n abre la posibilidad de explorar nuevas formas de ense¶anza que se adapten 

mejor a las caracter²sticas del grupo. En esta l²nea, el Dise¶o Universal para el Aprendizaje 

(DUA) plantea un enfoque que parte del reconocimiento de la diversidad, y propone flexibilizar 

la ense¶anza a trav®s de tres principios: ofrecer distintas formas de presentar la informaci·n, 

permitir m¼ltiples maneras de expresi·n y participaci·n, y fomentar el compromiso activo de los 

estudiantes (Aide et al., 2019; CAST, 2018). Estos principios ampl²an las oportunidades de 
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acceso al conocimiento, favorecen la comprensi·n y mejoran la relaci·n del estudiante con el 

aprendizaje. Estudios recientes respaldan su efectividad en la ense¶anza de las matem§ticas, al 

mostrar avances en el desempe¶o acad®mico, la motivaci·n y la participaci·n estudiantil (Daza, 

2022; Romero et al., 2024; Chac·n & Ar, 2022; Salinas D²az et al., 2024).  

Esta propuesta se desarrolla desde el enfoque de investigaci·n-acci·n, el cual permite al 

docente reflexionar cr²ticamente sobre su pr§ctica y dise¶ar estrategias ajustadas a las 

caracter²sticas del grupo (Hern§ndez, 2015). A trav®s de actividades inclusivas y colaborativas, 

se busca transformar la din§mica del aula, fortaleciendo las oportunidades de aprendizaje para 

todos los estudiantes en el campo del pensamiento matem§tico. La investigaci·n es factible, ya 

que se lleva a cabo dentro del contexto real del aula, con el acompa¶amiento directo del docente-

investigador y el uso de recursos disponibles en la instituci·n. 

Adem§s, el proyecto se encuentra en coherencia con el Decreto 1421 de 2017 (MEN, 

2017), que establece el derecho de los estudiantes con discapacidad a una educaci·n inclusiva, 

flexible y de calidad. Por ello, esta iniciativa no solo responde a una necesidad detectada en el 

aula, sino que tambi®n asume un compromiso ®tico con la equidad, la participaci·n y el 

reconocimiento de la diversidad como elementos fundamentales del proceso educativo. 
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Revisi·n De La Literatura 

Antecedentes Emp²ricos 

Al realizar la revisi·n en diferentes bases de datos se tuvieron en cuenta las publicaciones 

que guardan relaci·n con la ense¶anza - aprendizaje de Matem§ticas desde un enfoque inclusivo 

aplicando los principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) durante los ¼ltimos 

cinco a¶os. De acuerdo con esto, a nivel internacional se encontraron las siguientes 

investigaciones: 

En primer lugar, se referencia el trabajo realizado en Brasil por Fiatcoski (Fiatcoski & 

G·es, 2021) titulado Dise¶o Universal de Aprendizaje y Tecnolog²as Digitales en la Educaci·n 

Matem§tica Inclusiva, el cual analiza la aplicaci·n del Dise¶o Universal para el Aprendizaje 

(DUA) en el uso de la Tecnolog²as Digitales en la educaci·n matem§tica Inclusiva. Para ello, se 

analizaron dos investigaciones publicadas en dos ediciones del Encuentro Nacional de Educaci·n 

Matem§tica en Brasil (2016 y 2019) obteniendo los siguientes hallazgos: El primero da cuenta 

que la inclusi·n escolar es un proceso extenso en la escuela, de tal manera que los docentes y los 

investigadores siguen en b¼squeda de desarrollar recursos y metodolog²as a nivel tecnol·gico 

para dar atenci·n a estudiantes con discapacidad quienes no est§n incluidos de manera efectiva; y  

el segundo muestra que la implementaci·n del DUA en particular en la educaci·n matem§tica es 

a¼n m²nima. 

Se debe resaltar que, a pesar de haber progresos en el uso de tecnolog²as en la educaci·n 

inclusiva de matem§ticas, el DUA a¼n no se ha visto en gran medida. Este estudio muestra la 

importancia de profundizar en la implementaci·n de los principios del DUA al utilizar 

tecnolog²as digitales en el contexto educativo en matem§ticas. 
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En segundo lugar, se destaca un art²culo ecuatoriano titulado ñDise¶o universal de 

aprendizaje como herramienta did§ctica en la ense¶anza de las Matem§ticas en la Educaci·n 

General B§sicaò (Romero et al., 2024). Este estudio muestra c·mo el Dise¶o Universal para el 

Aprendizaje (DUA) se convierte en una estrategia inclusiva efectiva dentro de la ense¶anza de 

las matem§ticas. Su enfoque busca transformar el modelo educativo para que todos los 

estudiantes, sin importar sus estilos o habilidades de aprendizaje, puedan acceder de forma 

significativa a los contenidos. 

El DUA, al partir del reconocimiento de la diversidad, plantea la necesidad de construir 

entornos flexibles que se ajusten a las formas particulares en que cada estudiante aprende. En 

este proceso, la tecnolog²a aparece como un recurso fundamental que potencia los tres principios 

que sustentan este enfoque. Cuando se integra de manera adecuada, permite crear experiencias 

de aprendizaje m§s accesibles, interactivas y conectadas con los intereses, necesidades y 

posibilidades del grupo. 

El estudio destaca, adem§s, que la formaci·n docente es factor un importante para que la 

implementaci·n de estrategias como el DUA sean efectivas, ya que el rol del docente pasa de la 

simple transmisi·n de contenidos y se redefine como un mediador que observa, interpreta y 

responde de forma creativa y flexible a la diversidad del aula. 

En tercer lugar, el art²culo realizado en M®xico titulado Propuesta para la ense¶anza de 

las Matem§ticas en un aula inclusiva en la que se incorpora la gamificaci·n (Chacon & Ar, 

2022) se centr· en la implementaci·n de estrategias de gamificaci·n para ense¶ar Matem§ticas 

en un entorno inclusivo a estudiantes de grado sexto de primaria. Esta investigaci·n se origin· 

gracias a la identificaci·n de un problema en la ense¶anza de las Matem§ticas en una escuela 

primaria de Nuevo Le·n, M®xico. Esta propuesta educativa fue realizada por una estudiante de 
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octavo semestre de la Licenciatura en Educaci·n Primaria, quien realiz· su pr§ctica profesional 

de manera virtual debido a la pandemia de COVID-19. 

Los hallazgos de este estudio mostraron que las actividades gamificadas ayudaron con la 

participaci·n de todos los estudiantes en el aprendizaje de las Matem§ticas, a pesar de la 

modalidad virtual que se us·. Se observ· tambi®n un avance significativo en el aprendizaje de 

los estudiantes, acorde a sus necesidades acad®micas. La inclusi·n permiti· reconocer y valorar 

las diferencias individuales, garantizando el derecho a una educaci·n de calidad sin importar las 

caracter²sticas o necesidades de aprendizaje de los estudiantes. Este estudio se enmarca en un 

enfoque cualitativo y adopta la metodolog²a de investigaci·n-acci·n, que ofrece a los docentes la 

posibilidad de reflexionar sobre su pr§ctica, investigarla y transformarla para generar cambios 

significativos en contextos educativos concretos. 

En cuarto lugar, el art²culo Dise¶o Universal para el Aprendizaje en educaci·n STEAM 

integrada: una experiencia en educaci·n primaria (Merino-Fern§ndez et al., 2023), desarrollado 

en Burgos, Espa¶a, analiza la aplicaci·n del DUA en un contexto de ense¶anza STEAM 

integrada en un aula de quinto de primaria. La propuesta did§ctica se fundamenta en 

metodolog²as activas y en un enfoque interdisciplinario que articula cuatro asignaturas a partir 

del universo narrativo del manga One Piece, con el prop·sito de fortalecer habilidades como la 

colaboraci·n, la creatividad y la experimentaci·n. 

Los resultados del estudio evidencian que la estrategia favoreci· un aprendizaje m§s 

activo y significativo, particularmente en estudiantes con necesidades espec²ficas, como aquellos 

con TDAH o alguna discapacidad. Mediante actividades grupales, elementos de gamificaci·n y 

el uso estrat®gico de tecnolog²as digitales, se promovi· el desarrollo tanto de habilidades 

cient²ficas como sociales, contribuyendo al logro de los objetivos de aprendizaje propuestos. 
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De manera complementaria, Espinoza Pes§ntez (2023), en su art²culo El dise¶o universal 

de aprendizaje como estrategia de aprendizaje para el desarrollo l·gico-matem§tico en ni¶os 

con autismo, examina el uso del DUA como herramienta para potenciar el desarrollo l·gico-

matem§tico en estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA). Esta investigaci·n, llevada 

a cabo en la Unidad Educativa Agust²n Cuesta Vintimilla, en Ecuador, tuvo como objetivo 

analizar el impacto del DUA en el aprendizaje de ni¶os con TEA, considerando sus 

particularidades cognitivas, comunicativas y sociales. 

El estudio destaca que los estudiantes con TEA enfrentan m¼ltiples obst§culos en su 

proceso educativo, especialmente cuando no se reconocen sus formas particulares de aprender. 

Los resultados evidencian que las bajas competencias en pensamiento l·gico-matem§tico en esta 

poblaci·n se relacionan, en gran medida, con la falta de planificaci·n y el uso de m®todos poco 

flexibles por parte de los docentes. Esta investigaci·n, de car§cter descriptivo y documental, 

recogi· la experiencia de diez docentes a trav®s de encuestas orientadas a explorar su 

conocimiento y uso de estrategias inclusivas. Uno de los hallazgos m§s relevantes fue la 

necesidad de fortalecer la formaci·n docente en DUA, ya que esta herramienta no solo facilita la 

planificaci·n educativa, sino que tambi®n es valorada por los docentes como un recurso inclusivo 

y eficaz para promover el aprendizaje l·gico-matem§tico en estudiantes con TEA. 

En sexto lugar, se presenta el art²culo titulado Dise¶o Universal para el Aprendizaje: una 

experiencia innovadora en el aula matem§tica de octavo a¶o b§sico, en el cual Lagos (2019) 

aborda la incorporaci·n del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) en una unidad 

did§ctica de la asignatura de Matem§ticas. El objetivo del estudio fue identificar los elementos 

que facilitan o dificultan su implementaci·n, desde la perspectiva de los profesionales 
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participantes, en relaci·n con los mandatos legales sobre el DUA presentes en la normativa 

educativa chilena. 

La iniciativa se llev· a cabo mediante una estrategia de coense¶anza. Los resultados 

evidencian que esta forma de diversificar la ense¶anza se constituye en una alternativa pertinente 

para mejorar el acceso al aprendizaje de los estudiantes. No obstante, el estudio se¶ala que, para 

que esta experiencia se transforme en una pr§ctica habitual en el §rea de matem§ticas, es 

necesario profundizar en la aplicaci·n de cada uno de los principios del DUA. 

En el marco del cambio de paradigma en la educaci·n chilena (particularmente en lo que 

respecta a la educaci·n especial y la atenci·n a la diversidad), se promueve la diversificaci·n de 

la ense¶anza. En este contexto, el DUA se convierte es una estrategia pedag·gica que responde a 

la diversidad e incrementa las oportunidades de aprendizaje de todos los estudiantes mediante 

acciones concretas en la planificaci·n de las clases. 

En s®ptimo lugar, se encuentra el art²culo titulado Dise¶o Universal para el Aprendizaje 

como metodolog²a para la ense¶anza de la matem§tica en la formaci·n de futuros profesores de 

Educaci·n Especial (Guti®rrez-Saldivia et al., 2021), desarrollado en Temuco, Chile. Esta 

publicaci·n explora una pr§ctica innovadora en la formaci·n docente, centrada en la aplicaci·n 

del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) en la ense¶anza de las matem§ticas a futuros 

profesionales de la Educaci·n Especial. 

El estudio destaca que el DUA permite ofrecer m¼ltiples formas de participaci·n, de 

presentaci·n de la informaci·n y de expresi·n del conocimiento adquirido, lo que contribuye a 

generar experiencias educativas m§s accesibles e inclusivas. A partir de encuestas aplicadas a 

docentes, se identific· que muchas de las dificultades en el aprendizaje no est§n asociadas 
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¼nicamente a las caracter²sticas individuales de los estudiantes, sino que tambi®n se vinculan con 

el uso de metodolog²as tradicionales que no logran responder a la diversidad presente en el aula. 

 La conclusi·n a las que llegan los autores da cuenta que la implementaci·n de estrategias 

inclusivas y el uso de plataformas digitales para la comunicaci·n y el acceso a recursos son 

fundamentales para mejorar el proceso de ense¶anza-aprendizaje en el contexto de la educaci·n 

matem§tica para estudiantes con necesidades especiales. 

En octavo lugar, se presenta el art²culo titulado Estrategia metodol·gica sustentada en el 

dise¶o universal del aprendizaje, para el desarrollo de habilidades comunicacionales y 

socioemocionales en la asignatura Matem§tica del 6.Ü a¶o de EGB (Salinas D²az et al., 2024), 

realizado en Ecuador. Esta investigaci·n se centr· en la aplicaci·n del DUA como estrategia 

educativa para fortalecer tanto las competencias comunicativas como las habilidades 

socioemocionales de los estudiantes en el contexto de la ense¶anza de las matem§ticas. 

La metodolog²a empleada se bas· en los principios del DUA, orientados a promover la 

inclusi·n y la participaci·n de todos los estudiantes, independientemente de sus caracter²sticas o 

necesidades. Como parte del proceso, se aplic· un diagn·stico inicial mediante encuestas 

dirigidas a docentes y estudiantes, con el fin de conocer sus percepciones sobre el DUA y 

explorar fortalezas y necesidades asociadas al desarrollo de estas competencias. 

Los resultados evidenciaron opiniones diversas por parte de los docentes encuestados 

respecto a la efectividad del enfoque, poniendo de manifiesto la necesidad de una formaci·n m§s 

profunda y de espacios de di§logo sobre su implementaci·n y sus beneficios reales en el aula. El 

estudio incluy· una secuencia de actividades estructuradas, que contempl· tanto la evaluaci·n 

inicial como un seguimiento posterior para observar el progreso de los estudiantes. Una de las 

conclusiones m§s relevantes fue que el uso del DUA no solo favoreci· la comprensi·n de los 
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contenidos matem§ticos, sino que tambi®n promovi· el desarrollo integral del estudiantado, 

fortaleciendo habilidades como el trabajo colaborativo, el pensamiento cr²tico y la resiliencia. 

 

Para concluir en el §mbito internacional, en noveno lugar se referencia  un trabajo de 

integraci·n curricular desarrollado en  Azogues ï Ecuador titulado  Estrategias Did§cticas de 

Ense¶anza Aprendizaje de Matem§ticas con el Dise¶o Universal de Aprendizaje en el octavo de 

EGB de la Unidad Educativa Luis Cordero, periodo 2020-2021 (Cango Abad & Tigre Yanza, 

2020), ®ste trabajo  se enfoca en la aplicaci·n del Dise¶o Universal de Aprendizaje (DUA) en la 

ense¶anza de matem§ticas para estudiantes de octavo a¶o de Educaci·n General B§sica. Este 

estudio desarrollado bajo una metodolog²a de estudio de caso analiza el proceso de ense¶anza-

aprendizaje en un contexto educativo particular utilizando la observaci·n participante como 

t®cnica principal de recolecci·n de informaci·n. A partir del an§lisis de diarios de campo y gu²as 

de observaci·n, se elabor· un diagn·stico sobre la ense¶anza de las matem§ticas en el que se 

evidenci· la necesidad de diversificar las estrategias did§cticas para responder a los distintos 

estilos de aprendizaje presentes en el aula. 

Las autoras proponen actividades que promueven la participaci·n de los estudiantes, 

integrando recursos multimedia, materiales concretos y especialmente fomentando un ambiente 

de confianza y respeto. Esta apuesta por una interacci·n significativa busca fortalecer la 

motivaci·n y el sentido del aprendizaje partiendo del reconocimiento de que el v²nculo afectivo 

con el conocimiento es un elemento clave en los procesos educativos. 

Adem§s, el estudio incluye un an§lisis de documentos institucionales y entrevistas 

semiestructuradas con docentes, lo que permite comprender con mayor profundidad las pr§cticas 
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pedag·gicas actuales y detectar tanto las necesidades del estudiantado como los retos que 

enfrentan los equipos docentes en su camino hacia una educaci·n m§s equitativa e inclusiva. 

 Por otra parte, en cuanto a las publicaciones a nivel nacional se encontraron las 

siguientes: 

En primer lugar, encontramos este trabajo de grado de Colombia titulado Desarrollo de 

un ambiente de aprendizaje para fortalecer las competencias b§sicas en matem§ticas bajo el 

enfoque del dise¶o universal de aprendizaje (Figueroa et al., 2020) donde se tratan los desaf²os 

actuales en la educaci·n y presenta el Dise¶o Universal de Aprendizaje (DUA) como una 

soluci·n para mejorar el acceso al conocimiento.  Este trabajo plantea la necesidad de replantear 

los m®todos de ense¶anza para atender de forma m§s adecuada la diversidad de necesidades 

presentes en el aula, especialmente en el §rea de matem§ticas en los grados 4Á y 5Á de primaria. 

A partir del an§lisis del contexto colombiano, los autores evidencian limitaciones en la 

implementaci·n de pol²ticas de inclusi·n educativa, en particular en lo relacionado con el uso 

pedag·gico de las tecnolog²as de la informaci·n y la comunicaci·n (TIC). Aunque en el discurso 

institucional se promueve la inclusi·n, muchas instituciones educativas a¼n no aplican de manera 

sistem§tica los principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) en sus programas y 

pr§cticas. 

Con el objetivo de aportar a esta problem§tica, el estudio propone el dise¶o e 

implementaci·n de una plataforma de e-learning orientada a fortalecer el aprendizaje de las 

matem§ticas a trav®s de los principios del DUA. La plataforma desarrollada en el estudio tiene 

como objetivo ofrecer distintas formas de representar y expresar el conocimiento con el fin de 

ampliar las oportunidades de participaci·n, comprensi·n y motivaci·n de los estudiantes. La 

metodolog²a incluy· un an§lisis de plataformas LMS ya existentes y el dise¶o de un prototipo 
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propio el cual fue puesto a prueba con estudiantes. Los resultados obtenidos mostraron avances 

en la comprensi·n de los contenidos y un mayor inter®s por las matem§ticas, lo que evidencia el 

potencial del DUA apoyado en la tecnolog²a, para transformar la experiencia de aprendizaje en 

escenarios reales. 

 El documento termina exponiendo que, aunque la implementaci·n de las tecnolog²as en 

el §mbito educativo se presenta desaf²os, su aplicaci·n adecuada puede transformar el 

aprendizaje, posibilitando un entorno inclusivo y adaptado a las demandas de todos los 

estudiantes. 

En segundo lugar, se hace referencia al trabajo de grado titulado Pensamiento num®rico 

desde la estrategia del dise¶o universal para el aprendizaje de Jairo Augusto Daza L·pez (2022) 

donde se explora el uso del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) en el desarrollo de 

competencias en el pensamiento num®rico de estudiantes de quinto grado en la Instituci·n 

Educativa Jorge Robledo, Medell²n. Esta investigaci·n se desarrolla en el marco de los 

lineamientos del Ministerio de Educaci·n Nacional de Colombia sobre educaci·n inclusiva, y se 

centra en la incorporaci·n de estrategias pedag·gicas que reconozcan y atiendan la diversidad de 

necesidades presentes en el aula, especialmente en el §rea de matem§ticas. Seg¼n el autor, el 

DUA contribuye al desarrollo de competencias comunicativas y de razonamiento matem§tico 

mediante el uso de pruebas y talleres adaptados, lo que no solo mejora el rendimiento acad®mico, 

sino que tambi®n fortalece la motivaci·n y la participaci·n de los estudiantes. 

 Uno de los hallazgos de esta investigaci·n es que el DUA, favorece el desarrollo integral 

de los estudiantes y constituye una alternativa viable para fortalecer las competencias 

matem§ticas en contextos inclusivos. 
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De manera complementaria, Drew (2019) desarroll· un trabajo de grado titulado ñLa 

implementaci·n de dise¶o universal de aprendizaje: un enfoque inclusivo en las clases de 

matem§ticas biling¿esò, en el cual explor· la aplicaci·n del DUA en la ense¶anza de las 

matem§ticas en un entorno biling¿e. A trav®s de una metodolog²a de investigaci·n-acci·n, el 

autor analiz· su pr§ctica docente y realiz· ajustes con base en la retroalimentaci·n de los 

estudiantes y la observaci·n directa del trabajo en el aula. Uno de los hallazgos m§s relevantes 

fue el impacto positivo que tuvieron las evaluaciones alternativas (como proyectos creativos en 

lugar de pruebas tradicionales) en la motivaci·n, autonom²a y participaci·n del grupo. No 

obstante, tambi®n se identificaron retos importantes, especialmente en la planificaci·n de clases 

diferenciadas y en la recolecci·n sistem§tica de informaci·n para evaluar los resultados. El 

estudio concluye destacando la importancia de mantener una ense¶anza flexible y de otorgar a 

los estudiantes un papel activo en su propio proceso de aprendizaje. 

En conjunto, los estudios revisados evidencian un inter®s cada vez mayor por incorporar 

el Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) como una estrategia ¼til para responder a la 

diversidad en la ense¶anza de las matem§ticas. La mayor²a de las investigaciones coinciden en 

destacar su potencial para fomentar la participaci·n, diversificar las formas de acceso y 

expresi·n del conocimiento y promover entornos de aprendizaje m§s justos e inclusivos. 

 Entre las tendencias m§s recurrentes se encuentra el uso de tecnolog²as digitales como 

mediaci·n pedag·gica, la gamificaci·n como estrategia de motivaci·n, la articulaci·n del DUA 

con propuestas interdisciplinarias como STEAM, y la necesidad urgente de fortalecer la 

formaci·n docente para una implementaci·n efectiva de este enfoque en contextos reales.  A 

pesar de los avances logrados, persisten desaf²os significativos, como la escasa implementaci·n 

del DUA en ciertos contextos, la falta de una sistematizaci·n adecuada de las experiencias 
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previas y la necesidad urgente de pol²ticas institucionales que respalden su aplicaci·n de manera 

continua y sostenible. Estos hallazgos respaldan la pertinencia de continuar investigando su 

impacto en escenarios escolares concretos, como el que aborda el presente trabajo. 

Marco Te·rico o Conceptual 

Perspectiva filos·fica del DUA 

El Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) encuentra sustento en los principios del 

constructivismo, una corriente pedag·gica que concibe el aprendizaje como un proceso activo, 

situado y con sentido, en el cual el estudiante construye conocimiento a partir de sus experiencias 

previas, la interacci·n con otros y la reflexi·n sobre su propio quehacer (Piaget, 1998; Vygotsky, 

1978). Desde esta perspectiva, el aula debe pensarse como un entorno flexible, din§mico y 

abierto a la diversidad, donde las diferencias no se entienden como obst§culos, sino como 

posibilidades para enriquecer el proceso educativo. 

De acuerdo con esta visi·n, el DUA plantea un marco pedag·gico que reconoce la 

necesidad de ofrecer m¼ltiples formas de representaci·n, compromiso, acci·n y expresi·n, de 

manera que cada estudiante pueda acceder al conocimiento, participar activamente y demostrar 

lo aprendido seg¼n sus caracter²sticas, fortalezas e intereses (CAST, 2018). Estos principios 

buscan garantizar condiciones m§s equitativas para el aprendizaje, ajustando la ense¶anza desde 

el dise¶o para que todos los estudiantes tengan la oportunidad de avanzar, sin que sus diferencias 

se conviertan en barreras.  En esta l²nea, el DUA se articula con los planteamientos de Ausubel 

(1983), quien sostiene que el aprendizaje se vuelve significativo cuando los nuevos contenidos se 

vinculan de forma sustancial con los conocimientos previos del estudiante, en contextos que 

estimulan la autonom²a, la colaboraci·n y la reflexi·n. 
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Asimismo, D²az Barriga y Hern§ndez Rojas (2002) sostienen que el enfoque 

constructivista requiere generar condiciones did§cticas que favorezcan aprendizajes 

contextualizados, pertinentes y retadores. Seg¼n Ram²rez Carbajal (2005), este enfoque 

promueve que los estudiantes ñpiensen y act¼en sobre contenidos significativosò (p. 3), lo cual 

implica planificar con base en la diversidad, emplear estrategias diferenciadas y valorar el 

progreso mediante una evaluaci·n flexible. 

Por su parte, Palma Rojas (2017) destaca que principios como el aprendizaje cooperativo, 

la metacognici·n, el modelado cognitivo y la activaci·n de saberes previos son componentes 

fundamentales del enfoque constructivista, y constituyen herramientas efectivas para atender la 

heterogeneidad en el aula.  Estas estrategias se alinean con los principios del Dise¶o Universal 

para el Aprendizaje (DUA), al favorecer pr§cticas inclusivas centradas en el estudiante y 

orientadas al reconocimiento de la diversidad como valor educativo. M§s que una simple 

estrategia did§ctica, el DUA se plantea como una propuesta pedag·gica la cual busca revisar el 

sentido mismo de la ense¶anza desde una perspectiva ®tica, transformadora y centrada en la 

dignidad de cada estudiante. Parte del reconocimiento de que no todos aprenden de la misma 

manera y que es responsabilidad del sistema educativo ofrecer condiciones reales para el acceso, 

la permanencia y el desarrollo de todos.  

 

Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) 

El Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) es un enfoque pedag·gico que busca 

garantizar la accesibilidad, la equidad y la participaci·n de todos los estudiantes en los procesos 

de ense¶anza y aprendizaje. Para lograrlo, propone ofrecer diversas formas de presentar la 



нс 
 

informaci·n, expresar lo aprendido e involucrarse con las tareas, de modo que cada estudiante 

encuentre caminos significativos para acceder al conocimiento, construirlo y demostrarlo. 

Esta propuesta surge como una respuesta a la diversidad existente en las aulas, 

reconociendo que cada estudiante tiene caracter²sticas, estilos de aprendizaje, habilidades y 

necesidades distintas (Pastor, 2019).  Desde esta perspectiva, el DUA no busca homogenizar la 

ense¶anza, sino ampliarla y flexibilizarla para que todos puedan aprender en igualdad de 

condiciones. 

Este modelo fue desarrollado en la d®cada de 1990 por el Centro para la Tecnolog²a 

Especial Aplicada (CAST) en los Estados Unidos, inspirado en el principio de Dise¶o Universal 

aplicado a la arquitectura, cuyo objetivo es crear entornos accesibles desde su concepci·n, sin 

necesidad de adaptaciones posteriores. Esta idea fue trasladada al §mbito educativo, dando lugar 

a un enfoque que promueve la creaci·n de dise¶os curriculares flexibles, capaces de atender las 

necesidades de todos los estudiantes desde la planificaci·n inicial (Alba et al., 2013). 

El desarrollo del DUA se sustent· en avances de la neurociencia y la tecnolog²a 

educativa, que permitieron comprender mejor la variabilidad del funcionamiento cognitivo y 

afectivo de los estudiantes.  El Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) cuenta con un 

respaldo s·lido desde la pedagog²a y la psicolog²a del aprendizaje, lo que ha favorecido su 

incorporaci·n gradual en marcos normativos y pol²ticas educativas a nivel internacional. 

Desde la neurociencia, el DUA se apoya en la identificaci·n de tres redes cerebrales que 

intervienen en el proceso de aprender (Alba et al., 2013): 

¶ Las redes de reconocimiento, responsables de percibir, interpretar y comprender la 

informaci·n que se recibe. 

¶ Las redes estrat®gicas, que permiten planificar, organizar y ejecutar acciones. 
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¶ Las redes afectivas, que influyen en la motivaci·n, el inter®s y el compromiso con la 

tarea. 

A partir de estas tres funciones cerebrales, el DUA plantea tres principios orientadores 

que permiten dise¶ar experiencias de aprendizaje m§s accesibles y equitativas. 

El primer principio, proporcionar m¼ltiples formas de representaci·n, busca ampliar las 

maneras en que se presenta la informaci·n, partiendo del reconocimiento de que no todos los 

estudiantes acceden al contenido de la misma forma. Para ello, se promueve el uso de im§genes, 

esquemas, gr§ficos interactivos, materiales manipulativos y recursos digitales, que enriquecen la 

comprensi·n y favorecen un aprendizaje m§s significativo. 

Por ejemplo, en la ense¶anza de las matem§ticas, se puede utilizar material manipulativo, 

simuladores digitales y representaciones visuales que faciliten la comprensi·n de conceptos 

abstractos, como las fracciones o la recta num®rica. 

El segundo principio, ñofrecer m¼ltiples formas de acci·n y expresi·nò, est§ orientado a 

garantizar que los estudiantes puedan demostrar lo que saben a trav®s de diferentes medios. En 

este sentido, se promueve el uso de estrategias como el trabajo colaborativo, la manipulaci·n de 

objetos, el empleo de herramientas tecnol·gicas, la escritura, la representaci·n gr§fica y la 

elaboraci·n de proyectos.  Estas posibilidades no solo ampl²an las formas en que los estudiantes 

pueden demostrar lo que han aprendido, sino que tambi®n fortalecen su participaci·n y favorecen 

la construcci·n de aprendizajes con sentido, ajustados a sus formas particulares de comprender y 

expresarse. 

El tercer principio, brindar m¼ltiples formas de implicaci·n (compromiso), se enfoca en 

despertar y mantener la motivaci·n, el inter®s y la participaci·n del estudiante. Para lograrlo, se 

proponen experiencias de aprendizaje que incluyan actividades l¼dicas, retos cognitivos, 
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entornos interactivos y retroalimentaci·n significativa. En matem§ticas, este tipo de estrategias 

ayuda a crear un ambiente m§s agradable y motivador para aprender. Tambi®n refuerza la 

confianza de los estudiantes en lo que pueden lograr y mejora la forma en que se relacionan con 

la asignatura. Gracias a esto, se nota una mejor participaci·n en clase y un progreso en su 

rendimiento acad®mico. 

Con el fin de ilustrar de manera m§s clara estos tres principios, en la figura 2 se presenta 

una s²ntesis visual de las principales pautas del Dise¶o Universal para el Aprendizaje, las cuales 

orientan la planificaci·n y el desarrollo de experiencias educativas m§s accesibles, equitativas e 

inclusivas para todos los estudiantes. 

Figura 2.  

Pautas del Dise¶o Universal de Aprendizaje.(CAST, 2018)  

Nota: Elaboración Propia. 
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A partir de estas pautas, se puede comprender c·mo la diversidad en el aula requiere 

estrategias que permitan presentar la informaci·n de distintas maneras, as² como ofrecer a los 

estudiantes m¼ltiples v²as para expresar lo que han aprendido y para involucrarse activamente en 

el proceso educativo. 

Adem§s, la implementaci·n del DUA transforma tambi®n las pr§cticas evaluativas, 

ampliando las formas de evidenciar el aprendizaje. Desde esta perspectiva, la evaluaci·n 

incorpora instrumentos diversos como r¼bricas adaptadas, portafolios de trabajo, proyectos 

colaborativos y producciones multimodales, lo que favorece procesos m§s equitativos y 

pertinentes de valoraci·n (Alba et al., 2013). 

Es importante destacar que, aunque el DUA se vincula con la inclusi·n de estudiantes con 

discapacidad, su alcance beneficia a toda la diversidad del aula, incluyendo estudiantes con 

talentos excepcionales, dificultades espec²ficas de aprendizaje y barreras socioculturales o 

ling¿²sticas. En consecuencia, el DUA asume la variabilidad como un elemento inherente a la 

experiencia educativa, m§s que como una excepci·n (Alba et al., 2013). 

Este enfoque implica tambi®n una transformaci·n en el rol del docente, quien se 

convierte en un dise¶ador pedag·gico capaz de anticipar la diversidad y planificar estrategias 

did§cticas flexibles e inclusivas, atendiendo desde el inicio del proceso educativo las 

particularidades de cada estudiante (Alba et al., 2013). 

La pertinencia del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) en el contexto 

colombiano se encuentra respaldada por el marco legal vigente, que orienta la educaci·n hacia 

principios de inclusi·n, equidad y calidad. La Ley Estatutaria 1618 de 2013 reconoce el derecho 

de las personas con discapacidad a recibir una educaci·n en condiciones de igualdad, y establece 

que el Ministerio de Educaci·n Nacional (MEN) debe formular y garantizar pol²ticas que 
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aseguren su inclusi·n efectiva, as² como su permanencia y participaci·n plena en el sistema 

educativo (Departamento Administrativo de la Funci·n P¼blica, 2013).  Esta legislaci·n se 

articula con tratados internacionales como la Convenci·n sobre los Derechos de las Personas con 

Discapacidad de las Naciones Unidas, as² como con los principios de Educaci·n para Todos 

promovidos por la UNESCO. 

En el desarrollo de este marco, el Decreto 1421 de 2017 reglamenta la atenci·n educativa 

a estudiantes con discapacidad, desde un enfoque de educaci·n inclusiva (MEN, 2017). En este 

documento se orienta la implementaci·n de estrategias pedag·gicas diferenciadas, como el 

DUA, que permitan eliminar barreras para el aprendizaje y la participaci·n, y que garanticen 

trayectorias educativas pertinentes y exitosas. De igual forma, el MEN public· las 

ñOrientaciones t®cnicas, administrativas y pedag·gicas para la atenci·n educativa a estudiantes 

con discapacidadò (MEN, 2015), en las que se destaca el papel de los ajustes razonables, las 

flexibilizaciones curriculares y el uso del DUA como elementos fundamentales para garantizar el 

derecho a la educaci·n. Adem§s, el Decreto 501 de 2016 establece los Derechos B§sicos de 

Aprendizaje (DBA) como referentes m²nimos de calidad, articulados con los Lineamientos 

Curriculares y los Est§ndares B§sicos de Competencias. Esta articulaci·n permite que el DUA se 

integre a los procesos curriculares nacionales sin perder de vista la equidad en la ense¶anza y el 

aprendizaje. 

As², el DUA no solo constituye una propuesta metodol·gica innovadora, sino tambi®n 

una herramienta clave para materializar el derecho a una educaci·n inclusiva, accesible y de 

calidad, tal como lo exigen los marcos normativos y las pol²ticas educativas vigentes en 

Colombia. 
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Ense¶anza y Aprendizaje de las Matem§ticas 

El aprendizaje de las matem§ticas est§ relacionado con las experiencias que viven los 

estudiantes en el aula y con las decisiones pedag·gicas que toman sus docentes. La forma en que 

se ense¶an los conceptos, c·mo se promueve su aplicaci·n en la resoluci·n de problemas y la 

manera en que se acompa¶a el proceso de aprendizaje influyen directamente en la comprensi·n y 

en la actitud de los estudiantes hacia esta asignatura (Godino & Batanero, 2003). Por eso, 

ense¶ar matem§ticas no deber²a reducirse a transmitir contenidos, sino a crear espacios donde se 

desarrollen habilidades, formas de pensar y actitudes que den sentido a lo que se aprende. 

Desde esta perspectiva, Godino y Batanero (2003) proponen una ense¶anza de las 

matem§ticas que integre lo conceptual, lo procedimental y lo actitudinal. A trav®s del enfoque 

ontosemi·tico, los autores explican que aprender matem§ticas es construir significados que se 

relacionan tanto con la experiencia personal del estudiante como con los usos culturales del 

conocimiento.  

9ƴ ŜǎǘŜ ǎŜƴǝŘƻΣ el Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) complementa esta visi·n 

al ofrecer principios que permiten diversificar la ense¶anza y adaptarla a las diferentes formas de 

aprender que existen en el aula. Estos principios ayudan a crear ambientes m§s accesibles, 

flexibles y significativos para todos. A partir de esta perspectiva, se pueden identificar varias 

estrategias del DUA que resultan especialmente ¼tiles para enriquecer la ense¶anza de las 

matem§ticas: 

¶ Variabilidad en las representaciones: Este principio propone usar diferentes formas de 

presentar los conceptos matemáticos, como gráficas, tablas, esquemas, manipulativos 

o explicaciones orales. Así, se facilita la comprensión desde distintos enfoques y se 

amplían las oportunidades de aprendizaje. 
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¶ Entornos flexibles para construir significado: El DUA impulsa la creación de 

actividades diversas que permitan a los estudiantes explorar, razonar y aprender con 

autonomía. En matemáticas, esto se traduce en ofrecer retos adecuados, promover el 

trabajo colaborativo y dar espacio a distintas formas de llegar a un resultado. 

¶ Problemas contextualizados: Plantear situaciones reales donde las matemáticas se 

apliquen ayuda a que los estudiantes comprendan para qué sirven y por qué son 

importantes. Esto fortalece el sentido del aprendizaje y mejora su motivación para 

aprender. 

La aplicaci·n del DUA en el aula de matem§ticas ofrece la oportunidad de revisar no solo 

los materiales y recursos utilizados, sino tambi®n el sentido mismo de lo que se ense¶a y c·mo se 

aprende.  Esta perspectiva impulsa una ense¶anza centrada en el estudiante, en la que las 

diferencias se asumen como punto de partida para el dise¶o pedag·gico, y no como barreras que 

deban ser superadas. Al integrar los principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) 

en la ense¶anza de las matem§ticas, se fortalece la comprensi·n conceptual, se ampl²an las 

formas de participaci·n y se crean condiciones m§s equitativas para que todos los estudiantes 

puedan aprender con sentido.  

Vincular el Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) con la ense¶anza de las 

matem§ticas permite pensar la planeaci·n de clases desde una perspectiva m§s incluyente, donde 

la diversidad del aula no se ve como un obst§culo, sino como parte esencial del proceso 

educativo. A partir de este enfoque, surge la propuesta de intervenci·n que gu²a esta 

investigaci·n, con la intenci·n de mejorar las experiencias de aprendizaje en matem§ticas y 

avanzar hacia una educaci·n m§s justa, accesible y significativa para todos. 
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Pensamiento Num®rico y Variacional 

El pensamiento num®rico y variacional es un componente central en la ense¶anza de las 

matem§ticas ya que ayuda a los estudiantes a comprender c·mo se relacionan las cantidades, los 

patrones y las funciones. Este tipo de razonamiento, que incluye aspectos del pensamiento 

algebraico, es clave para analizar, representar y resolver problemas que se vuelven cada vez m§s 

complejos en los diferentes niveles educativos (MEN, 1998). M§s que aprender procedimientos 

de memoria, se trata de que los estudiantes construyan significados que les permitan aplicar lo 

aprendido en situaciones reales. 

Este tipo de pensamiento est§ estrechamente relacionado con habilidades como la 

resoluci·n de problemas, la identificaci·n de regularidades y el uso del razonamiento l·gico. 

Estas capacidades son esenciales para una formaci·n matem§tica s·lida, y al mismo tiempo 

contribuyen al desarrollo de competencias ¼tiles para la vida cotidiana. Seg¼n los Lineamientos 

Curriculares en Matem§ticas (MEN, 1998) no basta con llegar a una respuesta: se espera que los 

estudiantes puedan explicar sus ideas, justificar sus procesos y comunicar con claridad sus 

razonamientos. 

En este sentido, los Derechos B§sicos de Aprendizaje (DBA) en matem§ticas (MEN, 

2016) ofrecen un marco que orienta la ense¶anza hacia el desarrollo de competencias clave para 

todos los estudiantes, sin importar sus condiciones personales o contextuales. Su prop·sito es 

asegurar que todos tengan acceso a aprendizajes esenciales, fomentando una educaci·n 

matem§tica m§s equitativa, pertinente y comprensible. 

 Este enfoque promueve la equidad al brindar oportunidades reales de acceso a una 

educaci·n matem§tica de calidad. Seg¼n los DBA, los estudiantes deben adquirir herramientas 
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que les permitan comprender y aplicar conceptos en diversos contextos, promoviendo as² el 

pensamiento cr²tico, la autonom²a y el aprendizaje significativo. 

 

M®todo 

El presente proyecto se basa en el enfoque te·rico ï cr²tico mediante la metodolog²a de 

Investigaci·n ï Acci·n, el cual es un enfoque c²clico y participativo que articula la reflexi·n, la 

acci·n y la evaluaci·n con el prop·sito de transformar la pr§ctica educativa. Este m®todo permite 

que tanto docentes como estudiantes se conviertan en agentes activos en la identificaci·n de 

problemas, la implementaci·n de soluciones y la evaluaci·n de su impacto en el aula (Elliott, 

1993). 

La Investigaci·n ï Acci·n se entiende como una forma de comprender y transformar la 

pr§ctica docente desde adentro. No se limita a observar o analizar desde una postura externa, 

sino que parte de la experiencia directa del aula para reflexionar, construir saber pedag·gico y 

generar cambios que respondan a las necesidades de los estudiantes. Desde esta perspectiva, 

ense¶ar no es solo aplicar m®todos: implica revisar cr²ticamente lo que se hace, identificar 

problemas, proponer alternativas y aprender del proceso mismo. 

Aunque parte de situaciones concretas que surgen en el d²a a d²a escolar, la Investigaci·n 

ï Acci·n no busca solo resolver problemas puntuales. Su valor est§ en que promueve una mejora 

progresiva, basada en la observaci·n sistem§tica, la reflexi·n constante y la toma de decisiones 

ajustadas al contexto. Seg¼n Bausela Herreras (2004), el eje central est§ en la capacidad del 

docente para reflexionar su pr§ctica y transformarla de manera consciente y comprometida. 

De acuerdo con Hern§ndez Sampieri (2015), este enfoque busca comprender y resolver 

problemas espec²ficos dentro de una comunidad educativa entendiendo que toda investigaci·n 
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debe generar alg¼n tipo de transformaci·n. En este sentido, la Investigaci·n ï Acci·n permite 

recoger informaci·n ¼til y significativa que oriente la toma de decisiones, el dise¶o de proyectos 

pedag·gicos pertinentes y la mejora de las pr§cticas dentro del aula. 

 El m®todo de Investigaci·n ï Acci·n es un proceso  que se desarrolla en cuatro fases,  

seg¼n Hern§ndez Sampieri (2015) se definen como: 

¶ Identificación de la problemática, 

¶ Elaboración de un plan 

¶ Implementación y evaluación del plan  

¶ Retroalimentación.  

Figura 3.  

Fases de Investigaci·n. 

 

Nota: Elaboración Propia. 
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A partir del problema identificado y con el prop·sito de dise¶ar una estrategia basada en 

el Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA) que responda a las necesidades del grupo y 

favorezca el aprendizaje de las matem§ticas en los estudiantes de grado sexto del Colegio 

Marruecos y Molinos IED, se opt· por la metodolog²a de Investigaci·n ï Acci·n.  Esta elecci·n 

permite intervenir directamente en una situaci·n educativa concreta, al tiempo que promueve una 

reflexi·n cr²tica y continua sobre la propia pr§ctica docente. 

La Investigaci·n ï Acci·n no solo permite actuar frente a las necesidades detectadas, sino 

que tambi®n habilita un proceso de mejora continua sustentado en la toma de decisiones 

pedag·gicas informadas. En este caso, se busca mejorar el aprendizaje matem§tico a trav®s de la 

implementaci·n de estrategias inclusivas y colaborativas, favoreciendo que el ambiente de aula 

sea m§s participativo, y haya acceso a las diversidades que como grupo hay.   

Participantes 

Poblaci·n 

La poblaci·n de esta investigaci·n est§ conformada por los estudiantes de grado sexto de 

la jornada ma¶ana del Colegio Marruecos y Molinos IED. Este nivel cuenta con 

aproximadamente 200 estudiantes distribuidos en cinco grupos. Estos grupos se caracterizan por 

su diversidad, tanto en t®rminos de desempe¶o acad®mico como en estilos de aprendizaje y 

trayectorias escolares. 

Cerca del 50 % de los estudiantes han realizado su primaria en la misma instituci·n, 

mientras que el resto proviene de colegios del sector, lo que introduce diferentes experiencias 

pedag·gicas, niveles de apropiaci·n conceptual y ritmos de aprendizaje, particularmente en el 

§rea de matem§ticas. Adem§s, dentro de esta poblaci·n se encuentran estudiantes con 



от 
 

discapacidad intelectual leve, quienes hacen parte del proceso educativo en el marco de una 

educaci·n inclusiva, conforme a lo establecido por el Decreto 1421 de 2017 (MEN, 2017). 

Esta composici·n heterog®nea convierte al grado sexto en un grupo especialmente 

pertinente para el desarrollo de esta investigaci·n, ya que permite analizar c·mo el Dise¶o 

Universal para el Aprendizaje (DUA) puede responder a la diversidad del aula y fortalecer los 

procesos de ense¶anza y aprendizaje en matem§ticas. 

Muestra 

La estrategia pedag·gica fue implementada en el curso 603 del Colegio Marruecos y 

Molinos IED jornada ma¶ana, conformado por 40 estudiantes: 17 ni¶as y 23 ni¶os, cuyas edades 

oscilan entre los 10 y 12 a¶os. Dentro del grupo se encuentran dos estudiantes con diagn·stico de 

discapacidad intelectual leve.  

Este curso fue escogido porque refleja la diversidad que caracteriza a los grupos de grado 

sexto en la instituci·n. En ®l se evidencian distintos niveles de desempe¶o acad®mico, ritmos de 

aprendizaje y formas de participaci·n en clase. Esta variedad lo convirti· en un grupo adecuado 

para poner en marcha una estrategia basada en los principios del Dise¶o Universal para el 

Aprendizaje (DUA). La intervenci·n se pens· justamente para responder a esas diferencias, 

buscando ampliar las posibilidades de acceso a los contenidos matem§ticos y crear condiciones 

m§s equitativas dentro del aula.  

T®cnicas O Instrumentos 

En coherencia con el enfoque metodol·gico de la Investigaci·n ï Acci·n, el presente 

estudio contempla el uso de t®cnicas e instrumentos de recolecci·n de informaci·n que 

permitir§n comprender de manera integral las percepciones, conocimientos y experiencias de los 

estudiantes en torno al aprendizaje de las matem§ticas, as² como analizar los efectos de la 
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propuesta did§ctica una vez sea implementada. Como lo plantea Hern§ndez (2015), en una 

investigaci·n educativa es importante contar con instrumentos que permitan recopilar 

informaci·n ¼til y pertinente para tomar decisiones pedag·gicas informadas y dar seguimiento a 

los cambios que se generan a lo largo del proceso. 

En la fase de diagnóstico, se aplicó una entrevista semiestructurada a una muestra 

intencionada de estudiantes (ver Anexo 1). Este instrumento, permitió indagar con mayor 

profundidad aspectos relacionados con sus percepciones, emociones, conocimientos previos y 

formas de abordar el aprendizaje de las matemáticas. Seg¼n Ortiz (1998), la entrevista 

semiestructurada constituye una herramienta fundamental en los estudios sobre los procesos de 

ense¶anza-aprendizaje de las matem§ticas, ya que posibilita la identificaci·n de patrones de 

pensamiento, regularidades en el razonamiento y el an§lisis del comportamiento cognitivo en 

contextos naturales. 

 Adicionalmente, se aplica una prueba diagnóstica (Ver Anexo 2) de carácter cuantitativo 

al grupo de estudiantes participante, con el propósito de establecer una línea base sobre los 

conocimientos previos relacionados con los temas abordados en las secuencias didácticas. El 

instrumento estuvo compuesto por ejercicios de selección múltiple y problemas 

contextualizados, elaborados con base en los estándares curriculares del Ministerio de Educación 

Nacional. La validez de contenido fue garantizada mediante la revisión por parte de un juez 

experto en el área, quien en este caso fue el director del trabajo de grado. Tras realizar algunas 

sugerencias de mejora, el instrumento fue ajustado y posteriormente avalado para su aplicación. 

La confiabilidad se respalda mediante su aplicación en condiciones controladas y la 

sistematización del análisis de los resultados obtenidos. 
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Durante la fase de implementación, se utiliza la bitácora del docente-investigador (Ver 

Anexo 3) como instrumento principal de recolección cualitativa. Este instrumento se utilizó 

como herramienta principal para el registro sistemático y reflexivo de lo ocurrido en el aula 

durante cada sesión. Esta permitió documentar no solo el desarrollo de las actividades, sino 

también la percepción del docente frente a la participación de los estudiantes, sus reacciones ante 

las estrategias implementadas, los ajustes realizados sobre la marcha y los factores contextuales 

que influyeron en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Según Hernández (2015), la bitácora constituye una técnica de gran valor en estudios 

cualitativos, ya que permite recoger tanto la dimensión objetiva como la subjetiva de los 

fenómenos educativos. Su uso favorece la reflexión continua, la comprensión situada de lo que 

ocurre en el aula y la toma de decisiones pedagógicas fundamentadas en la experiencia y el 

análisis crítico.  A través de este registro, se identifica que el proceso vivido durante la 

intervención didáctica, identificar fortalezas y dificultades emergentes, y aportar elementos clave 

para la fase posterior de análisis y evaluación. El uso constante de la bitácora contribuye al rigor 

del estudio, en tanto permite la sistematización del seguimiento del proceso y la triangulación 

con otros instrumentos, como las encuestas de evaluación aplicadas a los estudiantes. 

Durante la fase de evaluación y reflexión, se aplicaron dos instrumentos que permitieron 

valorar los aprendizajes alcanzados por los estudiantes, así como sus percepciones sobre el 

proceso vivido. En primer lugar, se aplicó una entrevista semiestructurada de evaluación final 

(ver Anexo 4), compuesta por cinco preguntas abiertas enfocadas en aspectos emocionales, 

dificultades, participación en grupo, aprendizajes significativos y sugerencias de mejora.  

La entrevista semiestructurada, dise¶ada para recoger la opini·n de los estudiantes sobre 

la propuesta implementada, fue inicialmente elaborada con ocho preguntas. Antes de su 
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aplicaci·n definitiva, se realiz· un pilotaje con un grupo reducido de estudiantes, lo que permiti· 

valorar la claridad, pertinencia y comprensi·n de cada ²tem. Este ejercicio permiti· identificar 

aspectos relacionados con la claridad de las preguntas y su pertinencia. Con base en los 

resultados, se realizaron ajustes en la redacci·n y se redujo el n¼mero de preguntas para facilitar 

su comprensi·n, teniendo en cuenta las caracter²sticas del grupo participante (Cohen et al., 2018, 

pp. 450, 453). Este instrumento permiti· recoger las voces de los estudiantes y considerar sus 

experiencias como un insumo fundamental para el an§lisis cualitativo de la propuesta 

implementada. 

Por otra parte, se aplic· una prueba final que, aunque conserv· la estructura de la prueba 

diagn·stica (ver Anexo 5) esta fue modificada en algunos ²tems para ajustarse a los contenidos 

abordados durante la intervenci·n. Esta evaluaci·n sirvi· para comparar los aprendizajes antes y 

despu®s de la propuesta con especial atenci·n en habilidades como la resoluci·n de problemas, el 

uso de conceptos matem§ticos y la aplicaci·n de procedimientos en situaciones contextualizadas. 

Su validez se respalda en la correspondencia con los contenidos trabajados y en la 

revisión realizada por expertos, específicamente por el director del trabajo de grado. La 

confiabilidad, por su parte, se garantiza mediante la aplicación del instrumento en condiciones 

estandarizadas. 

Procedimiento 

El desarrollo de esta investigaci·n se organiz· en cuatro fases, siguiendo la metodolog²a 

de Investigaci·n-Acci·n. El objetivo fue intervenir de manera sistem§tica la pr§ctica pedag·gica 

en el §rea de matem§ticas, mediante la aplicaci·n de los principios del Dise¶o Universal para el 

Aprendizaje (DUA). A continuaci·n, se describen las acciones llevadas a cabo en cada etapa: 
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Fase Diagn·stica ï Identificaci·n Del Problema Y Caracterizaci·n Del Grupo 

Durante esta primera fase, se realiz· la caracterizaci·n del grupo 603 de grado sexto, 

perteneciente a la jornada ma¶ana del Colegio Marruecos y Molinos IED. La caracterizaci·n 

incluy· tanto aspectos acad®micos como pedag·gicos y socioemocionales. Para ello, se aplic· 

una prueba diagn·stica dise¶ada para identificar los conocimientos previos y las principales 

dificultades en el §rea de matem§ticas, especialmente en lo relacionado con el pensamiento 

num®rico y variacional y pensamiento m®trico y sistemas de medidas. Asimismo, aplicar una 

entrevista semiestructurada de percepci·n para conocer la actitud de los estudiantes frente al 

aprendizaje matem§tico, su motivaci·n y las barreras que perciben durante el proceso formativo.  

Estos insumos permiten una comprensi·n profunda de las necesidades del grupo, as² 

como la identificaci·n de los factores que limitan su desempe¶o en matem§ticas, estableciendo 

as² la base para el dise¶o de la intervenci·n pedag·gica. 

Fase De Planificaci·n ï Dise¶o De La Propuesta De Intervenci·n 

A partir de los hallazgos obtenidos en la fase diagn·stica, se dise¶a una secuencia 

did§ctica (Ver Anexo 6) centrada en la aplicaci·n de los principios del DUA. Esta planificaci·n 

se estructura con base en tres componentes fundamentales: ofrece m¼ltiples formas de 

representaci·n de los contenidos matem§ticos, brinda alternativas diversas de acci·n y expresi·n, 

y fomenta la implicaci·n activa y sostenida de los estudiantes. Se dise¶o actividades 

colaborativas, juegos did§cticos, recursos manipulativos y materiales digitales que pudieran ser 

adaptados seg¼n los ritmos y estilos de aprendizaje del grupo. Asimismo, se estableci· criterios 

de evaluaci·n flexibles y contextualizados permitiendo valorar de forma integral el progreso de 

los estudiantes.  
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Fase De Acci·n ï Implementaci·n En El Aula 

En esta etapa se implementaron las estrategias pedag·gicas fundamentadas en los 

principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA). En esta etapa se contempl· la 

aplicaci·n de instrumentos de valoraci·n final, como la prueba diagn·stica de salida y una nueva 

encuesta semiestructurada sobre percepciones estudiantiles frente al aprendizaje de las 

matem§ticas. 

Asimismo, se realiz· el an§lisis de los registros cualitativos consignados en la bit§cora de 

registro de observaci·n de clases, con el fin de identificar patrones en la participaci·n, el 

desempe¶o y las actitudes de los estudiantes durante la implementaci·n. Los resultados 

obtenidos se compararon con los datos iniciales para establecer los avances y transformaciones 

en los aprendizajes. 

Fase De Evaluaci·n ï An§lisis De Resultados Y Retroalimentaci·n 

Una vez finalizada la intervenci·n, se aplicaron los instrumentos de evaluaci·n final: una 

prueba de salida, dise¶ada con criterios similares a los del diagn·stico inicial, y una encuesta 

semiestructurada que indag· por las percepciones de los estudiantes frente a su experiencia de 

aprendizaje. Estos datos se compararon con los resultados obtenidos en la fase diagn·stica, con 

el fin de analizar los avances, identificar transformaciones en el proceso y valorar el impacto de 

la propuesta pedag·gica. 

El an§lisis de los registros de observaci·n tambi®n permiti· triangular los resultados y 

brindar una retroalimentaci·n integral que sirviera como insumo para futuras intervenciones 

docentes. A partir de los hallazgos, se proyecta la sistematizaci·n de esta experiencia como un 

aporte que permita compartir, ajustar o replicar esta pr§ctica pedag·gica en contextos similares. 
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Estrategia De An§lisis 

La informaci·n recogida en este estudio se analiz· a trav®s de un enfoque mixto, que 

combin· instrumentos cualitativos y cuantitativos, acordes con el car§cter reflexivo y 

participativo de la investigaci·n-acci·n. Esta combinaci·n permiti· tener una visi·n m§s 

completa de los efectos de la propuesta, al considerar tanto los avances visibles en el aprendizaje 

de los estudiantes como los cambios en su actitud, la forma en que vivieron las actividades y 

c·mo participaron en el aula. 

En cuanto al enfoque cualitativo, la informaci·n se recolect· a trav®s de entrevistas 

semiestructuradas y de la bit§cora del docente-investigador. Posteriormente, se aplic· un proceso 

de codificaci·n considerando las categor²as anal²ticas definidas y las subcategor²as que surgieron 

a partir de los hallazgos obtenidos con los instrumentos mencionados. Tal como se¶ala 

Hern§ndez (2015), el an§lisis cualitativo busca identificar patrones, categor²as y relaciones 

presentes en los datos obtenidos en contextos reales, con el prop·sito de comprender en 

profundidad las experiencias, significados y din§micas implicadas en el objeto de estudio. 

A partir de estos lineamientos, se realiz· la transcripci·n textual de las entrevistas y del 

contenido de la bit§cora, seguida de una lectura comprensiva que permiti· codificar unidades de 

significado relevantes. Estas unidades se agruparon en categor²as tem§ticas vinculadas con los 

objetivos de la investigaci·n, tales como percepciones sobre el aprendizaje, estrategias de 

resoluci·n de problemas, participaci·n, trabajo colaborativo y actitudes frente a la propuesta 

did§ctica.  

La bit§cora utilizada como instrumento de registro y reflexi·n, permiti· documentar de 

forma sistem§tica el desarrollo de cada sesi·n de clase, los avances observados en los estudiantes 

y sus respuestas frente a las actividades propuestas. Adem§s, sirvi· como espacio para que la 
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docente ï investigadora analizara y reflexionara sobre su propia pr§ctica durante la 

implementaci·n de la estrategia. Estos registros complementaron los resultados obtenidos en las 

entrevistas y al cruzarse con ellos, ofrecieron una mirada m§s amplia y profunda sobre lo 

ocurrido en el aula. 

En cuanto al an§lisis cuantitativo, los resultados de la prueba diagn·stica inicial y de la 

prueba final se analizaron a partir de medidas estad²sticas b§sicas, como promedios y 

porcentajes, presentados en tablas comparativas. Este an§lisis permiti· contrastar el desempe¶o 

de los estudiantes antes y despu®s de la implementaci·n de la propuesta, con el prop·sito de 

identificar posibles avances en la comprensi·n de conceptos matem§ticos, la resoluci·n de 

problemas y la aplicaci·n de procedimientos. La comparaci·n entre ambas pruebas facilita la 

evaluaci·n objetiva del impacto de la intervenci·n did§ctica, tomando como referencia los 

est§ndares curriculares del Ministerio de Educaci·n Nacional.  Asimismo, se busca establecer 

posibles relaciones entre los cambios cuantitativos observados y las interpretaciones cualitativas 

recogidas durante el proceso, como parte de una estrategia de triangulaci·n metodol·gica que 

permita enriquecer la comprensi·n global de los resultados. 

Consideraciones £ticas 

Durante el desarrollo de este proyecto se mantuvo un compromiso ®tico claro, enfocado 

en garantizar el respeto, la autonom²a y el bienestar de los estudiantes que participaron en el 

estudio. La propuesta fue aplicada en el curso 603, en el que se cuenta con la participaci·n de 

dos estudiantes con necesidades educativas especiales. Esta caracter²stica del grupo exigi· 

especial atenci·n a los principios de inclusi·n, equidad y reconocimiento de la diversidad. Todas 

las acciones llevadas a cabo se guiaron por criterios de confidencialidad, participaci·n voluntaria 
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y consentimiento informado, en coherencia con lo planteado por Hern§ndez et al. (2014) y 

Cohen et al. (2018). 

Desde el inicio del proceso se brind· a los estudiantes y acudientes la informaci·n clara y 

precisa sobre los objetivos del estudio, las actividades a realizar, los beneficios esperados y su 

derecho a retirarse en cualquier momento sin repercusiones negativas. Para ello, se elabor· un 

documento de consentimiento informado para los acudientes (ver Anexo 7), asegurando que el 

lenguaje empleado fuera comprensible y accesible. Dicho documento fue presentado y explicado 

en espacios previos a la intervenci·n pedag·gica, con el fin de garantizar una participaci·n libre 

y consciente (Gonz§lez, 2002). 

Asimismo, se cuid· de manera especial la confidencialidad de la informaci·n 

recolectada. En los an§lisis, registros y presentaci·n de resultados se utilizaron c·digos 

alfanum®ricos que impidieron la identificaci·n directa de los participantes, y se evit· incluir 

cualquier dato que comprometiera su privacidad. Esta decisi·n se sustent· en el principio de 

protecci·n de datos personales y en la necesidad de salvaguardar la dignidad de los estudiantes 

(Gonz§lez, 2002). 

La metodolog²a empleada, basada en la Investigaci·n - Acci·n, implic· una relaci·n 

cercana y constante entre la docente-investigadora y el grupo de estudiantes. Esta cercan²a exigi· 

adoptar una postura ®tica coherente, en la que los estudiantes fueran reconocidos no como 

objetos de estudio, sino como participantes activos en la construcci·n del proceso pedag·gico. 

Como lo se¶alan Bergold y Thomas (2012), en las investigaciones participativas es fundamental 

establecer relaciones horizontales entre quienes intervienen en el proceso, lo cual requiere 

sensibilidad, apertura al di§logo y disposici·n para escuchar, especialmente cuando se trabaja 

con grupos diversos como el curso 603. 
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Finalmente, la investigaci·n se concibi· con un prop·sito claro: aportar al mejoramiento 

de la calidad educativa desde una perspectiva inclusiva, equitativa y respetuosa de la diversidad. 

En esta medida, cada decisi·n metodol·gica, did§ctica y ®tica fue tomada con la convicci·n de 

que el trabajo realizado deb²a generar un impacto positivo tanto en los estudiantes como en la 

comunidad educativa, en concordancia con los principios de justicia y dignidad que orientan toda 

investigaci·n educativa responsable (Guba & Lincoln, 1989). 

Intervenci·n 

La intervenci·n propuesta se enmarca en la metodolog²a de la investigaci·n-acci·n, 

entendida como un proceso participativo y reflexivo que permite al docente transformar su 

pr§ctica pedag·gica a partir del an§lisis sistem§tico de las necesidades del grupo, la 

implementaci·n de estrategias y la evaluaci·n de los resultados (Restrepo G·mez, 2004).  Esta 

perspectiva promueve un rol activo del docente como investigador de su propia aula, y favorece 

una mejora continua basada en la experiencia y la evidencia. En coherencia con los objetivos del 

proyecto, se dise¶aron dos secuencias did§cticas fundamentadas en los principios del Dise¶o 

Universal para el Aprendizaje (DUA): proporcionar m¼ltiples formas de representaci·n, ofrecer 

m¼ltiples formas de acci·n y expresi·n, y fomentar m¼ltiples formas de implicaci·n CAST 

(2018).  

Estas secuencias fueron implementadas a estudiantes del grado 603 del Colegio 

Marruecos y Molinos IED, con el prop·sito de fortalecer sus habilidades matem§ticas, promover 

el aprendizaje colaborativo y atender a la diversidad del aula. 
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Primera secuencia did§ctica: ñEl Secreto De Las Medidasò  

La Primera secuencia did§ctica titulada ñEl Secreto De Las Medidasò, tuvo como 

objetivo fortalecer la comprensi·n y el uso de las unidades de medida del sistema m®trico 

decimal (masa y capacidad), a trav®s de situaciones contextualizadas en un entorno culinario. 

Las actividades propuestas en esta secuencia se llevaron a cabo en dos sesiones de clase, la 

primera con una duraci·n de 110 minutos y la segunda con una duraci·n de 40 minutos. 

Estrategias y recursos utilizados: 

¶ Representación: se utilizaron videos explicativos, recetas reales impresas, gráficos 

ilustrativos y materiales manipulativos.  

¶ Acción y expresión: los estudiantes realizaron conversiones, registraron resultados y 

usaron aplicaciones móviles y calculadoras.  

¶ Implicación: se propusieron retos de ajuste de porciones y se promovió el trabajo en 

grupos. 

Segunda secuencia did§ctica: ñMaster Chef Matem§ticoò  

Esta secuencia did§ctica est§ compuesta por dos sesiones o actividades principales, la 

primera ñsimulaci·n del supermercadoò con una duraci·n de 120 minutos aproximadamente y la 

segunda Escape room digital: ñEscapando de la cocina misteriosaò, con una duraci·n de 60 

minutos, la cual busc· consolidar el aprendizaje de contenidos relacionados con la 

proporcionalidad, las fracciones y las operaciones b§sicas, integrando elementos de gamificaci·n 

y aprendizaje colaborativo. 

Dise¶o de la propuesta: 

Esta secuencia fue diseñada considerando tres momentos estructurales: 
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¶ Inicio : presentaci·n del reto ñMaster Chef Matem§ticoò por equipos, donde se motiv· a 

los estudiantes a asumir roles dentro del proyecto. 

¶ Desarrollo: resolución de problemas aplicados a recetas, planificación de compras, 

compras en el supermercado simulado. 

¶ Cierre: Implementaci·n del Escape Room digital ñEscapando de la cocina misteriosaò. 

Actividad interactiva diseñada en la plataforma Genially. 

Durante la ejecuci·n de la secuencia ñM§ster Chef Matem§ticoò, se utiliz· la bit§cora del 

docente-investigador como instrumento para registrar las observaciones realizadas en el aula, las 

reacciones de los estudiantes, los ajustes metodol·gicos implementados y las reflexiones 

pedag·gicas surgidas a lo largo de esta actividad. Asimismo, se recolectaron otros insumos 

intermedios, tales como hojas de trabajo, respuestas en las estaciones y registros grupales, los 

cuales permitieron valorar tanto el desarrollo del proceso como los aprendizajes alcanzados. 

Con el fin de sistematizar esta experiencia, a continuaci·n se presenta la Tabla 1, que resume las 

fases del proyecto, las actividades desarrolladas, los objetivos espec²ficos, los recursos 

utilizados, los principios del DUA aplicados y las evidencias recogidas durante la intervenci·n 

pedag·gica. 

Tabla 1. 

Fases de la intervenci·n pedag·gica 

Fase 
Actividad 

principal 

Objetivo 

espec²fico 

Recursos y 

materiales 

Principios DUA 

aplicados 

Evidencias 

recogidas 

Diagn·stico 

Aplicaci·n 

de prueba 

diagn·stica 

y entrevistas 

Identificar 

saberes previos 

y percepciones 

sobre las 

matem§ticas 

Prueba escrita, 

entrevistas 

semiestructurada

s 

Representaci·n 

Resultados 

cuantitativos y 

narrativas 

estudiantiles 
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Planificaci·n 

Dise¶o de 

secuencias 

did§cticas 

Estructurar 

actividades 

inclusivas y 

colaborativas 

Plantillas, 

r¼bricas, recetas, 

materiales 

manipulativos. 

Representaci·n, 

acci·n y 

expresi·n, 

implicaci·n 

Dise¶o 

instruccional y 

recursos listos 

para 

implementaci·

n 

Implementaci·n 

(Secuencia 1) 

ñEl Secreto 

de las 

Medidasò 

Fortalecer la 

comprensi·n de 

unidades de 

medida 

Presentaciones 

interactivas, 

tablas de 

conversi·n, 

calculadoras, 

hojas de 

ejercicios, 

calculadora, 

aplicaciones 

digitales de 

conversi·n 

Representaci·n, 

acci·n y 

expresi·n 

Hojas de 

trabajo, fotos 

Implementaci·n 

(Secuencia 2) 

ñMaster 

Chef 

Matem§tico

ò + Escape 

Room 

Reforzar 

fracciones, 

proporcionalida

d y trabajo 

colaborativo 

Reto grupal, 

juegos, 

estaciones 

tem§ticas 

Implicaci·n, 

acci·n y 

expresi·n, 

representaci·n 

Registros de 

grupo, 

resoluci·n de 

retos, r¼bricas 

Evaluaci·n y 

retroalimentaci·

n 

Prueba final, 

entrevista de 

cierre y 

bit§coras 

Analizar 

avances y 

percepci·n del 

proceso 

Prueba escrita, 

entrevistas, 

bit§coras 

Evaluaci·n 

diversificada, 

retroalimentaci·

n formativa 

Comparaci·n 

diagn·stica-

final, 

narrativas, 

reflexi·n 

docente 

Nota: Elaboraci·n propia. 

Esta sistematizaci·n permiti· mantener un seguimiento continuo de las acciones 

implementadas, facilitando la reflexi·n pedag·gica y la toma de decisiones informadas durante 

el proceso de intervenci·n, en coherencia con los fundamentos de la investigaci·n-acci·n y del 

Dise¶o Universal para el Aprendizaje. 

Categor²as Anal²ticas 

Siguiendo la perspectiva constructivista que orient· este trabajo el an§lisis de la 

informaci·n cualitativa obtenida a trav®s de entrevistas semiestructuradas y bit§coras se organiz· 

a partir de los tres principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA): compromiso, 

representaci·n y acci·n y expresi·n. Estos principios no solo guiaron el dise¶o de las actividades 

desde un enfoque inclusivo, sino que tambi®n ayudaron a interpretar lo que expresaron los 
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estudiantes sobre su experiencia, permitiendo comprender mejor sus percepciones, emociones, 

dificultades y formas de participar en el proceso de aprendizaje. Por ello, los tres principios del 

DUA se asumieron como categor²as anal²ticas, ya que ofrecen una mirada pedag·gica integral 

que articula los aspectos motivacionales, cognitivos y expresivos del aprendizaje desde una 

l·gica constructivista. 

El an§lisis cualitativo de los datos obtenidos mediante entrevistas semiestructuradas y 

bit§coras de clase se organiza con base en las tres redes cerebrales propuestas por el Dise¶o 

Universal para el Aprendizaje (DUA): Compromiso, Representaci·n y Acci·n y expresi·n 

(CAST, 2018). Estas redes fueron asumidas como categor²as anal²ticas en este proyecto, ya que 

ofrecen un marco interpretativo pertinente para comprender las percepciones, motivaciones, 

dificultades y estrategias manifestadas por los estudiantes desde una perspectiva inclusiva. 

La elecci·n de estas categor²as se fundamenta en que el DUA, como enfoque pedag·gico, 

plantea que todo proceso de ense¶anza-aprendizaje debe considerar tres dimensiones clave: 

¶ C·mo se motiva al estudiante (Compromiso). 

¶ C·mo accede, procesa y comprende la informaci·n (Representaci·n). 

¶ C·mo expresa y aplica lo aprendido (Acci·n y expresi·n). 

Estas dimensiones no solo guiaron el dise¶o de la intervenci·n did§ctica, sino que 

tambi®n facilitaron una organizaci·n coherente de los hallazgos emergentes a partir de los 

instrumentos aplicados. 

A continuaci·n, se presentan las categor²as junto con sus respectivas subcategor²as: 

Figura 4 

Categor²as y subcategor²as de an§lisis 
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Nota: Elaboraci·n propia con base en CAST (2018) y los datos recogidos en la investigaci·n. 

 

Estas categor²as permiten organizar el an§lisis de los resultados de manera comprensiva, 

respetando la complejidad del proceso educativo y reconociendo la diversidad de experiencias de 

los estudiantes. En los siguientes apartados, los hallazgos se presentan de acuerdo con esta 

estructura categorial, lo que facilita su interpretaci·n desde el enfoque del Dise¶o Universal para 

el Aprendizaje. 

 

Resultados 

An§lisis de Resultados Fase Diagn·stica 

En correspondencia con el primer objetivo del proyecto ñIdentificar las dificultades y 

necesidades en el aprendizaje de las matem§ticas en los estudiantes de grado sexto del Colegio 

Marruecos y Molinos IED, jornada ma¶anaò, se implementaron dos instrumentos durante la fase 
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diagn·stica: una entrevista semiestructurada y una prueba de selecci·n m¼ltiple. La informaci·n 

recolectada permiti· caracterizar los factores que inciden en el desempe¶o acad®mico de los 

estudiantes, desde una perspectiva integradora que considera sus emociones, estrategias 

cognitivas, experiencias previas y conocimientos matem§ticos. El an§lisis de estos datos se 

estructur· a partir de los tres principios propuestas por el Dise¶o Universal para el Aprendizaje 

(DUA): compromiso, representaci·n y acci·n y expresi·n, las cuales permiten interpretar de 

manera articulada los componentes afectivos, cognitivos y estrat®gicos del aprendizaje (CAST, 

2018). 

Resultados De La Entrevista Semiestructurada 

La entrevista semiestructurada se aplic· a 13 estudiantes seleccionados del grupo 603, y 

permiti· identificar sus percepciones, actitudes, experiencias y estrategias frente al aprendizaje 

de las matem§ticas. La codificaci·n de las respuestas se organiz· en torno a los tres principios 

del DUA, y evidenci· una amplia gama de emociones, niveles de comprensi·n y propuestas de 

mejora frente a la experiencia escolar. (ver anexo 8) 

Compromiso 

Las respuestas relacionadas con el principio de compromiso muestran que las emociones 

juegan un papel determinante en la disposici·n de los estudiantes hacia las matem§ticas. Algunos 

estudiantes expresaron motivaci·n positiva ante actividades din§micas o poco convencionales: 

ñme siento emocionada cuando vamos a hacer algo nuevo en la claseò (Ei1), ñme gust· porque 

todos ayudamosò (Ei7), o ñme siento emocionada cuando la profe usa el tablero inteligente y nos 

muestra videosò (Ei5). Estas afirmaciones permiten observar que la novedad, la participaci·n 

activa y el uso de recursos variados generan un mayor nivel de implicaci·n emocional, coherente 

con la importancia que el DUA asigna a la activaci·n de la motivaci·n intr²nseca (CAST, 2018). 
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No obstante, tambi®n se registraron expresiones de motivaci·n negativa, como 

frustraci·n, estr®s o confusi·n. Frases como ñme cuesta mucho y a veces me siento frustradoò 

(Ei6), ñme estreso, no entiendo y me da pena preguntarò (Ei11) o ñme pongo triste porque los 

dem§s van r§pido y yo noò (Ei13) revelan la presencia de barreras afectivas que pueden limitar el 

acceso al aprendizaje. Seg¼n Herrera (2012), el componente emocional es clave en la 

construcci·n de la identidad matem§tica, y el bloqueo afectivo puede convertirse en un obst§culo 

persistente. 

A pesar de las dificultades, todos los estudiantes propusieron mejoras activas para 

transformar la clase de matem§ticas. Las m§s comunes fueron: usar juegos (ñque sigamos 

haciendo juegos y concursosò, Ei5), emplear tecnolog²a (ñusar celulares para practicar con 

aplicacionesò, Ei1) y fomentar el trabajo en grupo (ñque nos deje trabajar en grupos m§s 

seguidoò, Ei4). Estas propuestas muestran que los estudiantes, adem§s de reconocer sus propias 

necesidades, tambi®n expresan su inter®s por participar en la transformaci·n de su entorno de 

aprendizaje. Esta actitud se relaciona con la visi·n freireana, que entiende al estudiante como un 

sujeto reflexivo, quien es capaz de cuestionar y transformar su realidad (Freire, 1997). 

Representaci·n 

En cuanto al principio de representaci·n, las entrevistas permitieron reconocer c·mo los 

estudiantes acceden, comprenden y recuerdan los contenidos matem§ticos abordados durante la 

intervenci·n. La mayor²a de los estudiantes mencion· al menos una actividad significativa, como 

juegos, b¼squedas del tesoro, uso de plastilina o actividades colaborativas: ñuna vez hicimos una 

b¼squeda del tesoro con pistas de matem§ticasò (Ei2), ñusamos plastilina para hacer figuras 

geom®tricasò (Ei7), o ñjugamos con dados y ten²amos que sumar y multiplicar r§pidoò (Ei10). 

Estas experiencias evidencian el potencial del aprendizaje multisensorial y contextualizado para 
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fortalecer la comprensi·n, en coherencia con el principio de ofrecer m¼ltiples formas de 

representaci·n (CAST, 2018). 

Por el contrario, algunos estudiantes reportaron una ausencia de variedad metodol·gica, 

lo cual dificulta el recuerdo y la comprensi·n: ñno me acuerdo, siempre nos ponen a copiar del 

cuadernoò (Ei4) o ñcasi siempre es solo copiar del tablero y hacer ejerciciosò (Ei11). Esta 

homogeneidad en la ense¶anza se convierte en una barrera para quienes requieren diferentes 

formas de acceder a la informaci·n (Boaler, 2002). 

En cuanto a la transferencia del conocimiento a contextos reales, las respuestas fueron 

mayoritariamente positivas. Muchos estudiantes afirmaron usar las matem§ticas fuera del aula, 

especialmente en actividades cotidianas como el manejo del dinero: ñle ayudo a mi pap§ en la 

tiendaò (Ei1), ñcuento monedas para pagarò (Ei5), o ñen los videojuegos tengo que calcular el 

da¶oò (Ei12). Estas evidencias refuerzan el valor de una ense¶anza situada, que permita a los 

estudiantes vincular el conocimiento con su vida diaria (Boaler, 2002; Hern§ndez, 2015). 

Acci·n Y Expresi·n 

Finalmente, en la dimensi·n de acci·n y expresi·n, se identificaron estrategias diversas 

que los estudiantes emplean para enfrentar las dificultades. Algunos demostraron habilidades de 

autorregulaci·n, como buscar apoyo, consultar fuentes externas o reorganizar el trabajo: ñtrato de 

leer el problema otra vez y busco una forma de hacerloò (Ei1), ñrespiro hondo y vuelvo a leer el 

ejercicioò (Ei10), o ñle pregunto a la profe o busco un videoò (Ei5). Estas respuestas indican el 

desarrollo de procesos de afrontamiento efectivos que les permiten superar obst§culos sin 

rendirse. 

Sin embargo, tambi®n se observaron casos de abandono ante la dificultad: ñme desespero 

y dejo de hacerloò (Ei3), ñsi no entiendo, dejo la tarea as²ò (Ei4, Ei11). Esta actitud refleja la 
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necesidad de fortalecer los andamiajes, retroalimentaciones y medios alternativos para que todos 

los estudiantes puedan expresar lo aprendido de formas diversas (CAST, 2018; Osses 

(Bustingorry & Jaramillo, 2008). 

Resultados De La Prueba Diagn·stica 

Dentro del proceso de identificaci·n de dificultades de los estudiantes en matem§ticas, en 

la fase inicial, se aplic· una prueba diagn·stica conformada por 10 preguntas de selecci·n 

m¼ltiple, dise¶ada para identificar dificultades en los campos aditivo y multiplicativo. Los 

resultados de la prueba aplicada a los 40 estudiantes mostraron que: el porcentaje promedio de 

aciertos fue del 41,75%, lo cual indica que existen vac²os en la comprensi·n de situaciones 

problema (ver anexo 11). Asimismo, se puede evidenciar que los desempe¶os m§s bajos se 

registraron en aquellas preguntas que exig²an un razonamiento proporcional y operaciones 

combinadas (P9: 22,5%; P10: 20%), mientras que aquellas con m§s aciertos fueron las que 

involucraban procedimientos b§sicos como multiplicaciones o divisiones simples (P1: 70%; P2: 

62,5%). 

Desde la perspectiva de la Teor²a de los Campos Conceptuales (Vergnaud, 1997), estos 

resultados reflejan que muchos estudiantes a¼n no han consolidado las invariantes operatorias 

necesarias para interpretar y actuar con sentido en situaciones nuevas. La falta de familiaridad 

con contextos reales o con estructuras de mayor complejidad conceptual limita la activaci·n 

espont§nea de esquemas mentales, lo que se traduce en un bajo rendimiento. 

Particularmente se evidenci· que las dificultades presentadas en el campo aditivo estaban 

en aquellos problemas de combinaci·n y cambio (P5, P7, P10) mientras que en el campo 

multiplicativo se presentaron en los problemas de comparaci·n (P4, P8, P9). Esto coincide con lo 

registrado en las entrevistas, donde algunos estudiantes mencionaron que las fracciones, las 
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conversiones y el manejo del dinero resultan ser los temas m§s dif²ciles. Estos hallazgos 

evidencian la necesidad de dise¶ar actividades contextualizadas y accesibles, en las que los 

estudiantes puedan vincular los conceptos matem§ticos con su vida cotidiana y logren desarrollar 

estrategias para enfrentarlos de forma comprensiva. 

An§lisis de Resultados: Implementaci·n de la Propuesta Did§ctica 

Con base en los hallazgos obtenidos durante la fase diagn·stica, se procedi· al dise¶o e 

implementaci·n de una propuesta did§ctica fundamentada en el Dise¶o Universal para el 

Aprendizaje (DUA), con el prop·sito de dar respuesta a las dificultades y necesidades 

identificadas en los estudiantes del grado 603 del Colegio Marruecos y Molinos IED, jornada 

ma¶ana. Este proceso corresponde al segundo objetivo del proyecto: ñDise¶ar actividades 

inclusivas y colaborativas fundamentadas en los principios del Dise¶o Universal para el 

Aprendizaje (DUA), orientadas a responder a las necesidades identificadasò.  La propuesta 

estuvo conformada por tres secuencias did§cticas: ñEl secreto de las medidasò, ñMaster Chef 

Matem§ticoò y el escape room ñEscapando de la cocina misteriosaò, cada una de las cuales busc· 

transformar la experiencia matem§tica en el aula, integrando situaciones significativas, trabajo 

colaborativo, recursos did§cticos variados y desaf²os contextualizados. Estas secuencias fueron 

dise¶adas desde los principios del DUA (compromiso, representaci·n, acci·n y expresi·n) y 

articuladas con un enfoque constructivista que concibe al estudiante como protagonista activo de 

su aprendizaje (CAST, 2018; Vygotsky, 1978; Ram²rez Carbajal, 2005). 

Para valorar el impacto de la propuesta, se usaron las bit§coras de clase como 

herramienta de seguimiento y reflexi·n. En ellas se registraron observaciones sobre la 

participaci·n de los estudiantes, sus actitudes frente a las actividades, las estrategias que pusieron 

en pr§ctica y sus reacciones durante el desarrollo de cada sesi·n. Estos registros permitieron 
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comprender con mayor profundidad c·mo vivieron el proceso de aprendizaje, m§s all§ de los 

resultados obtenidos en las pruebas. 

El an§lisis cualitativo de estas bit§coras se organiz· a partir de los tres principios del 

Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA): compromiso, representaci·n y acci·n y expresi·n. 

A partir de estos, surgieron cinco subcategor²as emergentes que ayudaron a interpretar los 

hallazgos con mayor precisi·n: participaci·n, aprendizaje matem§tico, trabajo colaborativo, 

metacognici·n e inclusi·n (ver Anexo 9). 

Participaci·n Y Compromiso Afectivo 

Las bit§coras muestran que los estudiantes participaron con entusiasmo, especialmente 

cuando las actividades inclu²an juegos, simulaciones o propuestas diferentes a las de una clase 

tradicional. Comentarios como ñme sent² como un cajero de verdadò (PA ï G4), ñáesto parece 

de verdad! qu® ch®vereò (ENT ï G1), o ñàpodemos hacer otra clase como esta?ò (ENT ï G4) 

reflejan un alto nivel de conexi·n emocional con las actividades. 

Este tipo de respuesta est§ en sinton²a con el principio de compromiso del DUA, que resalta la 

importancia de despertar el inter®s, generar sentido y fomentar la persistencia en el aprendizaje 

(CAST, 2018). 

Estas reacciones no solo muestran el entusiasmo generado por las actividades, sino que 

tambi®n demuestran que la innovaci·n metodol·gica (al salir de la rutina tradicional y proponer 

retos contextualizados) tiene un impacto directo en la motivaci·n de los estudiantes. Como 

se¶ala Herrera (2012), el componente afectivo es determinante en el aprendizaje matem§tico, y 

estas evidencias muestran que la propuesta contribuy· a transformar la percepci·n emocional de 

los estudiantes hacia las matem§ticas. 
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Representaci·n 

En cuanto al principio de representaci·n, se identificaron tanto avances significativos 

como persistencia de algunas dificultades. Las bit§coras muestran c·mo los estudiantes lograron 

aplicar conceptos matem§ticos en situaciones concretas: ñusamos la tabla de conversi·n para 

saber cu§ntos mililitros eran una tazaò (CV ï G6), ñsi quitamos la canela, s² nos alcanza para los 

huevosò (UM ï G3), o ñesto dice gramos, pero aqu² est§ en kiloséàc·mo hacemos?ò (DC ï G7). 

Estos registros dan cuenta de un aprendizaje m§s conectado con la realidad, donde los 

estudiantes no solo aplican procedimientos matem§ticos, sino que tambi®n logran entender las 

relaciones entre los conceptos cuando se presentan en contextos cercanos como la cocina o el 

supermercado. Esta relaci·n entre lo abstracto y lo cotidiano se vincula con el principio de 

representaci·n del DUA, que plantea la necesidad de ofrecer la informaci·n en diferentes 

formatos y medios para favorecer una comprensi·n m§s accesible y significativa (CAST, 2018). 

  Sin embargo, tambi®n se identificaron dificultades en la interpretaci·n de unidades, 

comprensi·n de cantidades o aplicaci·n de conceptos proporcionales: ñprofe, àesto es con IVA o 

sin IVA?ò (DC ï G7), lo cual refuerza la necesidad de mantener estrategias diferenciadas y 

reforzar los apoyos visuales, manipulativos y colaborativos, en l²nea con lo planteado por 

Ausubel (1983) y D²az Barriga y Hern§ndez (2002), quienes destacan la importancia de anclar 

los nuevos contenidos a los saberes previos en contextos significativos. 

Acci·n Y Expresi·n 

El principio de acci·n y expresi·n se vio reflejado en m¼ltiples dimensiones observadas 

durante la implementaci·n: trabajo en equipo, autorregulaci·n, gesti·n de roles y toma de 

decisiones. Las bit§coras evidenciaron una din§mica colaborativa s·lida, donde los estudiantes 

asumieron responsabilidades y solucionaron problemas de manera conjunta: ñnos confundimos 
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con los precios, pero al final lo arreglamos entre todosò (RP ï G5), ñt¼ haces las cuentas y yo 

paso a pagar, àlisto?ò (TR ï G2). Estas interacciones fomentaron no solo la resoluci·n de tareas, 

sino tambi®n la construcci·n compartida del conocimiento. 

Desde una perspectiva sociocultural, V®lez Guti®rrez y Ru²z Ortega (2021)sostienen que 

la autorregulaci·n y la metacognici·n emergen del di§logo, la interacci·n y la cooperaci·n, m§s 

que de procesos puramente individuales. Esto se confirma en frases como: ñrevisamos todo para 

no pasarnos del dineroò (AE ï G2), o ñgastamos casi todo en la receta salada y ya no hay para la 

otraò (RE ï G9), que muestran procesos de reflexi·n y ajuste sobre el propio desempe¶o, as² 

como conciencia de los errores y disposici·n para corregir. 

Las evidencias recogidas mostraron que, adem§s de participar activamente durante las 

sesiones, los estudiantes comenzaron a desarrollar habilidades metacognitivas importantes para 

su proceso de aprendizaje. Muchos lograron identificar qu® estrategias les resultaban m§s ¼tiles, 

hacer seguimiento a sus avances y reflexionar sobre sus errores. Este tipo de habilidades 

representa uno de los logros m§s relevantes de la propuesta, ya que fortalece la autonom²a y el 

pensamiento cr²tico. De acuerdo con el principio de acci·n y expresi·n del DUA, ofrecer 

distintas maneras para que los estudiantes demuestren lo que han aprendido permite una 

evaluaci·n m§s justa, flexible y ajustada a sus capacidades y formas de aprender (CAST, 2018). 

Inclusi·n Y Accesibilidad 

Un aspecto importante en el desarrollo de la propuesta fue la participaci·n de dos 

estudiantes con necesidades educativas especiales. Gracias a los ajustes metodol·gicos 

implementados, ambos lograron involucrarse activamente en las actividades y hacer aportes 

significativos al trabajo del grupo. 
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 En la primera secuencia, por ejemplo, un estudiante manifest·: ñprofe, yo no s® dividir 

muy bien, pero yo apunto todo lo que diganò (NEE ï G6), asumiendo un rol funcional dentro del 

grupo que le permiti· participar seg¼n sus posibilidades. En otra de las sesiones, la expresi·n: 

ñyo fui escribiendo todo lo que dec²an para que no se les olvidaraò (NEE ï G9), muestra que la 

din§mica grupal le permiti· involucrarse de manera significativa. Finalmente, durante la 

simulaci·n del supermercado, se destac· que un estudiante ñclasific· billetes y dio el cambio 

exactoò (NEE ï G7), lo que evidencia que, adem§s de entender el contenido, el estudiante se 

implic· activamente en el desarrollo de la tarea que se le asign·. Estos ejemplos manifiestan 

c·mo la propuesta logr· favorecer la participaci·n de todos los estudiantes, en coherencia con 

los principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA). 

La implementaci·n de recursos visuales, tareas por roles, materiales manipulativos y 

apoyo entre pares permiti· generar un ambiente accesible, diverso y flexible, en sinton²a con la 

perspectiva ®tica y transformadora del DUA, que considera que la diversidad no es una 

excepci·n, sino el punto de partida para construir una escuela m§s justa y significativa (Palma 

Rojas, 2017; CAST, 2018). 

Tambi®n, el an§lisis de las bit§coras demuestra que la propuesta did§ctica gener· un 

impacto positivo en m¼ltiples dimensiones: emocional, cognitiva, social y metacognitiva. Los 

principios del DUA se materializaron en una experiencia pedag·gica innovadora, inclusiva y 

situada, que transform· las formas tradicionales de ense¶ar matem§ticas y permiti· a los 

estudiantes aprender desde su realidad, su ritmo y sus fortalezas. 

An§lisis De Resultados: Valoraci·n De Los Efectos De La Propuesta 

La ¼ltima fase del proyecto corresponde al an§lisis de los efectos de la propuesta 

pedag·gica implementada, con el fin de valorar sus aportes a la transformaci·n de la pr§ctica 
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docente. Esta etapa responde directamente al tercer objetivo del estudio, el cual busca ñAnalizar 

los efectos de la propuesta implementada a partir de la informaci·n recopilada en bit§coras, 

encuestas y pruebas, con el fin de valorar los aportes a la transformaci·n de la pr§ctica 

pedag·gicaò y los impactos generados en el proceso de ense¶anza y aprendizaje de las 

matem§ticas en el grado 603 del Colegio Marruecos y Molinos IED. 

Como parte de esta fase, se aplic· una prueba de salida con la misma estructura de la 

prueba diagn·stica inicial, pero con ajustes contextuales que permitieran evidenciar los 

aprendizajes alcanzados luego de la implementaci·n de las secuencias did§cticas. Este 

instrumento permiti· valorar los avances en el pensamiento num®rico, la resoluci·n de 

problemas y la transferencia del conocimiento a situaciones reales, elementos centrales en el 

enfoque del DUA y del aprendizaje significativo (CAST, 2018; Ausubel, 1983). 

An§lisis De La Prueba De Salida Y Comparaci·n Con La Prueba Diagn·stica  

La prueba de salida fue aplicada a los 40 estudiantes del grupo 603 y const· de diez 

preguntas de selecci·n m¼ltiple con ¼nica respuesta. Las preguntas conservaron la misma 

estructura conceptual de la prueba diagn·stica, distribuidas en campos aditivos y multiplicativos, 

y evaluaban contenidos relacionados con fracciones, proporciones, presupuestos y operaciones 

combinadas en contextos cotidianos (cocina, mercado, recetas). La aplicaci·n de la prueba final, 

con una estructura similar a la diagn·stica (ver anexo 12), permiti· comparar los resultados y 

evaluar el impacto de la intervenci·n. Los datos evidencian una mejora significativa ya que el 

promedio de respuestas correctas pas· del 41,75 % en la prueba inicial al 82,75 % en la prueba 

final, lo que representa un aumento de m§s de 40 puntos. Esta diferencia sugiere que muchos 

estudiantes no solo aprendieron a resolver los ejercicios, sino que tambi®n comprendieron mejor 
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los problemas y fueron capaces de enfrentarlos con mayor seguridad en contextos similares a los 

trabajados durante la propuesta. 

Por ejemplo, en la pregunta 5 (resta de decimales en contexto de cocina), los aciertos 

pasaron del 45% al 90%. En la pregunta 10 (presupuesto con operaciones combinadas), el 

porcentaje subi· del 20% al 80%. Estos datos reflejan que los estudiantes lograron vincular los 

conceptos matem§ticos con situaciones reales y significativas, gracias al enfoque situado de las 

actividades propuestas. 

Las mejoras tambi®n fueron notorias en el campo multiplicativo: preguntas como la 4 

(relaci·n entre cantidades y m¼ltiplos) subieron del 30% al 77,5%, y la 9 (relaci·n proporcional 

e inferencia), de 22,5% a 75%. Esto indica que, tras la implementaci·n, los estudiantes 

fortalecieron sus estructuras operatorias y mejoraron su capacidad para analizar relaciones 

complejas, en l²nea con lo planteado por la Teor²a de los Campos Conceptuales de Vergnaud 

(1997). 

Estos resultados cuantitativos ratifican que la propuesta did§ctica respondi· a las 

necesidades identificadas en la fase diagn·stica. A trav®s del dise¶o de experiencias inclusivas, 

colaborativas y contextualizadas, se logr· superar muchas de las barreras de acceso al 

conocimiento y favorecer aprendizajes duraderos, comprensivos y funcionales. Esto est§ en 

consonancia con el principio del DUA que propone evaluar el aprendizaje mediante estrategias 

aut®nticas, variadas y alineadas con los medios de representaci·n y expresi·n ofrecidos (CAST, 

2018). 

An§lisis De La Entrevista Final 

Como parte de la evaluaci·n integral del impacto de la propuesta pedag·gica, se aplic· 

una entrevista escrita en formato de r¼brica abierta al finalizar la implementaci·n. Este 
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instrumento busc· recoger las percepciones, emociones y reflexiones de los estudiantes frente a 

las actividades desarrolladas, en particular la secuencia ñMaster Chef Matem§ticoò y el escape 

room ñEscapando de la cocina misteriosaò. Las respuestas se analizaron de forma cualitativa e 

inductiva, y se organizaron en cinco categor²as: emociones y actitudes, dificultades percibidas, 

rol en el grupo, aprendizajes significativos y propuestas de mejora, todas ellas relacionadas con 

los principios del DUA. 

Compromiso 

La mayor²a de los estudiantes expres· emociones positivas como alegr²a, entusiasmo, 

diversi·n y sorpresa frente a las actividades vividas: ñme encant· porque me gustan los juegosò 

(R8), ñme emocion®, parec²a un concurso realò (R2), ñfue divertido porque no era solo escribirò 

(R10). Estas expresiones evidencian una fuerte conexi·n emocional con la actividad, lo que 

potencia el inter®s y la disposici·n interna para aprender, aspectos fundamentales del principio 

de compromiso en el marco del DUA. (CAST, 2018). 

La transformaci·n de la experiencia emocional de los estudiantes evidencia que la 

innovaci·n metodol·gica (al alejarse de la ense¶anza tradicional y acercarse a la realidad de los 

estudiantes mediante retos l¼dicos y colaborativos) tiene un efecto directo en el inter®s por las 

matem§ticas. Como afirman Brice¶o-Mart²nez, Barrios-Aguirre y Castellanos-Saavedra (2024), 

las emociones acad®micas positivas est§n relacionadas con el desarrollo de estrategias 

metacognitivas y la autorregulaci·n del aprendizaje. 

Representaci·n 

Los estudiantes reconocieron aprendizajes que van m§s all§ del contenido matem§tico 

formal, destacando su utilidad y conexi·n con la vida cotidiana: ñaprend² a planear una compraò 

(R6), ñusar fracciones para repartir ingredientesò (R11), ñque dividir sirve para repartirò (R4), 
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ñque en la vida real se usa todo lo que vimosò (R9). Estas respuestas muestran que los contenidos 

abordados durante la propuesta fueron comprendidos en su dimensi·n funcional, lo cual fortalece 

el aprendizaje significativo (Ausubel, 1983; Hern§ndez, 2015). 

El principio de representaci·n del DUA propone ofrecer m¼ltiples formas de presentar la 

informaci·n y conectar el conocimiento con contextos relevantes para el estudiante. Las 

respuestas evidencian que los estudiantes comprendieron los conceptos al verlos aplicados en 

situaciones reales, como la cocina, la administraci·n de presupuestos o la planificaci·n de 

compras. 

Acci·n Y Expresi·n 

En relaci·n con el principio de acci·n y expresi·n, los estudiantes expresaron c·mo fue 

su participaci·n al interior de sus grupos, asumiendo diferentes funciones: ñllev® el orden de los 

ingredientes y sum® preciosò (R1), ñorganic® las tareas con mi grupoò (R10), ñfui el l²der que 

ayud· a repartir funcionesò (R11). Estas expresiones mostraron c·mo la propuesta permiti· 

diversificar las formas de participaci·n, ofreciendo opciones para demostrar lo aprendido y 

fomentando el trabajo cooperativo, como lo plantea el DUA (CAST, 2018). 

Asimismo, muchas respuestas denotan procesos de autorregulaci·n y metacognici·n: 

ñrevis® los c§lculos del grupoò (R3), ñpropuse estrategias para gastar menosò (R5), ñanot® y 

revis® los resultadosò (R9). Este tipo de reflexi·n indica que los estudiantes tomaron conciencia 

de sus decisiones y de su proceso de aprendizaje, lo cual es un avance fundamental para la 

autonom²a y el desarrollo cognitivo (Osses Bustingorry y Jaramillo Mora, 2008). 

Dificultades Y Propuestas De Mejora 

Los estudiantes tambi®n identificaron las principales dificultades que enfrentaron, entre 

ellas el manejo de fracciones, las conversiones de unidades y la elaboraci·n de presupuestos: 
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ñpasar de gramos a kilogramosò (R8), ñentender c·mo dividir fraccionesò (R4), ñsaber cu§nto 

alcanzaba el dineroò (R9). Estas observaciones coinciden con los vac²os conceptuales detectados 

en la prueba diagn·stica y reafirman la necesidad de ofrecer m¼ltiples representaciones y apoyos 

en la ense¶anza matem§tica. 

De forma complementaria, propusieron ajustes para futuras actividades: ñm§s tiempo 

para hacer bien la actividadò (R4), ñque todos podamos ser cajerosò (R2), ñque los retos sean 

m§s dif²cilesò (R3), ñque se use plata de verdadò (R8). Estas sugerencias demuestran una 

apropiaci·n activa del proceso de aprendizaje, as² como el deseo de continuar participando de 

manera m§s significativa, lo cual refuerza el enfoque del DUA sobre la participaci·n activa del 

estudiante en su evaluaci·n y en la mejora de la experiencia educativa (CAST, 2018; Hern§ndez, 

2015). 

Aportes A La Transformaci·n De La Pr§ctica Pedag·gica 

La implementaci·n de la propuesta did§ctica, estructurada con base en los principios del 

Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA), permiti· transformar sustancialmente el proceso 

de ense¶anza y evaluaci·n de las matem§ticas en el grado 603 del Colegio Marruecos y Molinos 

IED. La triangulaci·n de informaci·n obtenida mediante entrevistas, bit§coras de clase y pruebas 

diagn·sticas y de salida, permiti· analizar los efectos de la intervenci·n desde una perspectiva 

amplia, inclusiva y situada, cumpliendo as² el tercer objetivo del proyecto. 

Uno de los aportes m§s relevantes de la propuesta fue la forma innovadora en que se 

dise¶aron y aplicaron las pruebas. A diferencia de las evaluaciones tradicionales, estas se 

construyeron a partir de situaciones reales y familiares para los estudiantes, como cocinar, hacer 

compras, manejar un presupuesto o resolver problemas cotidianos. As², no solo se evaluaron 

conocimientos puntuales, sino tambi®n la capacidad de aplicar lo aprendido en contextos 
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cercanos a su vida diaria. Esta forma de evaluaci·n se alinea con el principio de representaci·n 

del DUA (CAST, 2018), al ofrecer distintos medios para acceder al conocimiento y favorecer una 

comprensi·n m§s significativa. 

Del mismo modo, las pruebas mantuvieron una estructura conceptual coherente entre la 

evaluaci·n diagn·stica y la prueba final, abordando temas como la adici·n, la multiplicaci·n y la 

proporcionalidad. Esto permiti· comparar los resultados de manera v§lida. No obstante, se 

realizaron algunos ajustes en el contexto y los datos num®ricos de ciertas preguntas, con el fin de 

alinearlas con las actividades desarrolladas durante la intervenci·n y facilitar su comprensi·n. 

Este enfoque representa una forma innovadora de evaluar, ya que convierte la prueba no solo en 

un instrumento de medici·n, sino tambi®n en una herramienta que ense¶a y refuerza el 

aprendizaje. 

Paralelamente, la propuesta permiti· ampliar los medios de expresi·n disponibles para 

los estudiantes. A trav®s de bit§coras, entrevistas abiertas y actividades colaborativas, los 

estudiantes pudieron demostrar sus aprendizajes de m¼ltiples formas, hablar de sus emociones, 

explicar sus procesos, proponer mejoras y asumir roles activos en la clase. Esta diversidad de 

medios se alinea con el principio de acci·n y expresi·n del DUA, que propone flexibilizar las 

formas en que se evidencia el aprendizaje (CAST, 2018). 

En conjunto, los resultados reflejan avances importantes tanto en lo conceptual (con un 

aumento del 41,75 % al 82,75 % en el promedio de aciertos) como en lo actitudinal, social y 

metacognitivo. La propuesta permiti· un aprendizaje m§s aut·nomo, colaborativo y conectado 

con la realidad de los estudiantes, lo que no solo mejor· su rendimiento acad®mico, sino tambi®n 

su forma de ver y vivir las matem§ticas. 
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Las expresiones de entusiasmo, participaci·n y apropiaci·n registradas en las entrevistas 

y bit§coras muestran que los estudiantes se sintieron capaces de aprender, aportar ideas, 

reflexionar y usar las matem§ticas para comprender y transformar lo que los rodea. 

Desde esta perspectiva, el uso del DUA no se limit· a una adecuaci·n metodol·gica, sino 

que oper· como una propuesta ®tica y pedag·gica transformadora, que resignifica la diversidad 

como una riqueza y el aprendizaje como una experiencia activa, significativa y compartida 

(Palma Rojas, 2017; CAST, 2018). 

Por tanto, los efectos observados dan cuenta de una experiencia pedag·gica innovadora 

que aporta de manera concreta a la transformaci·n de la pr§ctica docente en matem§ticas, al 

demostrar que es posible ense¶ar y evaluar de manera inclusiva, rigurosa y significativa cuando 

se parte del reconocimiento de las necesidades, fortalezas y contextos reales de los estudiantes. 

 

Discusi·n Y Conclusiones 

Este proyecto tuvo como objetivo principal fortalecer el aprendizaje de las matem§ticas 

en los estudiantes de grado sexto del Colegio Marruecos y Molinos IED, jornada ma¶ana, 

mediante la implementaci·n de actividades inclusivas y colaborativas fundamentadas en los 

principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA). Bajo el enfoque de investigaci·n-

acci·n, se plantearon tres objetivos espec²ficos que guiaron el desarrollo de la propuesta y que, a 

su vez, estructuran la discusi·n de los resultados obtenidos. 

A continuaci·n, se presentan los hallazgos organizados en torno a cada uno de los 

objetivos propuestos, comenzando por la identificaci·n de las dificultades y necesidades en el 

aprendizaje de las matem§ticas. 
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En primer lugar, se logr· identificar las dificultades y necesidades que presentan los 

estudiantes en el aprendizaje de las matem§ticas. Este prop·sito se alcanz· mediante la 

aplicaci·n de diversos instrumentos durante la fase diagn·stica, entre los cuales se incluyeron 

una entrevista semiestructurada, una prueba escrita y la observaci·n sistem§tica consignada en la 

bit§cora del docente-investigador. Los resultados permitieron identificar m¼ltiples barreras para 

el aprendizaje: dificultades en la comprensi·n de fracciones, escasa vinculaci·n entre las 

matem§ticas y la vida cotidiana, y emociones negativas como miedo, ansiedad o aburrimiento 

frente a la asignatura. 

Estos hallazgos coinciden con lo planteado por investigaciones como las de Herrera 

(2012), que destacan la influencia de las emociones y la historia escolar en el desempe¶o 

matem§tico. Asimismo, evidencian la necesidad de transitar hacia pr§cticas m§s inclusivas que 

reconozcan la diversidad como punto de partida, tal como lo propone el DUA (CAST, 2018) y 

como tambi®n lo han se¶alado experiencias internacionales como la de Chac·n y Ar (2022) y 

nacionales como las de Daza (2022). 

De igual forma, se cumpli· con el prop·sito de dise¶ar actividades inclusivas y 

colaborativas fundamentadas en los principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA). 

Para ello, se elaboraron dos secuencias did§cticas tituladas ñEl secreto de las medidasò y ñMaster 

Chef Matem§ticoò, las cuales integraron estrategias como el trabajo en equipo, el uso de 

materiales manipulativos, la formulaci·n de retos contextualizados y la implementaci·n de un 

escape room digital. Estas actividades respondieron a las necesidades detectadas, al tiempo que 

promovieron la participaci·n activa, la comprensi·n conceptual y el trabajo colaborativo, en 

l²nea con las recomendaciones de Alba et al. (2013) y con experiencias como la de Merino-
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Fern§ndez et al. (2023), quienes resaltan el valor de los entornos STEAM inclusivos y 

gamificados. 

Desde la perspectiva del DUA, estas experiencias operativizaron los tres principios 

fundamentales: se ofrecieron m¼ltiples formas de representaci·n (materiales visuales, digitales y 

concretos), diversas formas de acci·n y expresi·n (resoluci·n de retos, producci·n escrita, 

trabajo en equipo), y m¼ltiples maneras de implicaci·n (din§micas l¼dicas, roles diferenciados, 

retos motivadores). Esto permiti· que estudiantes con distintos niveles de competencia pudieran 

avanzar y demostrar su aprendizaje de manera significativa. 

Finalmente, se cumpli· el prop·sito de analizar los efectos de la propuesta implementada. 

Los resultados evidencian un impacto positivo, reflejado en la mejora del desempe¶o en la 

prueba de salida, donde el promedio de aciertos pas· del 41,75 % al 82,75 %. Este avance 

tambi®n se corrobor· a trav®s de las reflexiones recogidas en las entrevistas finales y los 

registros consignados en las bit§coras. Los estudiantes no solo evidenciaron avances en sus 

conocimientos matem§ticos, sino tambi®n mejoras en su actitud frente al §rea, en su disposici·n 

para el trabajo colaborativo y en su capacidad de relacionar lo aprendido con situaciones reales. 

Adem§s, la propuesta incorpor· una innovaci·n pedag·gica importante al utilizar pruebas 

contextualizadas como herramientas no solo de evaluaci·n, sino tambi®n de ense¶anza. La 

integraci·n de elementos l¼dicos, recursos digitales y din§micas colaborativas permiti· romper 

con la rutina de la ense¶anza tradicional y generar un ambiente de aprendizaje m§s participativo 

y significativo. En este sentido, se reafirma lo planteado por Lagos (2019) y Figueroa et al. 

(2020), quienes argumentan que el DUA transforma las pr§cticas educativas al flexibilizar la 

planificaci·n y al favorecer una evaluaci·n aut®ntica. 
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La comparaci·n entre las pruebas diagn·stica y final, junto con los testimonios de los 

estudiantes, confirma que la propuesta impact· positivamente tanto en el rendimiento acad®mico 

como en la percepci·n y disfrute del aprendizaje matem§tico. Este impacto se evidencia, por 

ejemplo, en expresiones como: ñme encant· porque me gustan los juegosò (R8), ñus® lo que 

aprend² para hacer compras con mi mam§ò (R6) o ñme ayud· a perderle el miedo a las 

matem§ticasò (R2). (ver anexo 10) 

El desarrollo de esta propuesta permiti· enriquecer y transformar el ambiente de 

aprendizaje en el aula de matem§ticas, ya que al implementar estrategias que respondieran a 

diferentes ritmos, intereses y formas de aprender, los estudiantes mostraron mayor disposici·n 

para involucrarse en las actividades y lograron establecer una conexi·n m§s clara y satisfactoria 

entre los contenidos y las tareas propuestas. Sin embargo, a¼n quedan aspectos por indagar, 

especialmente en lo que respecta a la continuidad de estas pr§cticas y su adaptaci·n a otros 

grados. Lo vivido en esta experiencia deja abierta la posibilidad de seguir construyendo 

propuestas pedag·gicas que hagan del aula un espacio m§s flexible para todos. 

Conclusiones Finales 

La implementaci·n de actividades inclusivas y colaborativas fundamentadas en los 

principios del DUA demostr· ser una estrategia pedag·gica eficaz para transformar las 

experiencias de aprendizaje de los estudiantes de grado sexto. Los objetivos trazados fueron 

alcanzados en su totalidad, y los resultados evidencian avances en lo conceptual, lo emocional, lo 

metacognitivo y lo social. 

El presente estudio confirma que es posible ense¶ar y evaluar de manera inclusiva, 

rigurosa y significativa, siempre que se reconozca la diversidad como punto de partida, se 
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escuche la voz de los estudiantes y se rompa con las pr§cticas homogeneizadoras que han 

caracterizado la ense¶anza tradicional de las matem§ticas. 

En este sentido, el proyecto aporta de manera concreta a la transformaci·n de la pr§ctica 

pedag·gica, al ofrecer una ruta viable y contextualizada para aplicar los principios del DUA en 

escenarios escolares reales. Asimismo, deja planteada la necesidad de seguir investigando, 

ajustando y sistematizando propuestas did§cticas que integren lo cognitivo, lo afectivo y lo 

colaborativo como pilares de una educaci·n matem§tica m§s humana, inclusiva y 

transformadora. 

Limitaciones Del Estudio 

Aunque el proceso investigativo permiti· alcanzar logros valiosos, es importante 

reconocer algunas limitaciones que afectan el alcance y la posibilidad de generalizar los 

resultados. La propuesta se implement· ¼nicamente con el curso 603 del grado sexto jornada 

ma¶ana, del Colegio Marruecos y Molinos IED, lo que implica que los hallazgos est§n 

estrechamente ligados a las caracter²sticas espec²ficas de ese grupo y contexto. 

Si bien esta delimitaci·n impide extrapolar directamente los resultados a otros entornos 

educativos, la experiencia desarrollada ofrece pistas y orientaciones que pueden ser adaptadas en 

instituciones con condiciones similares. M§s que ofrecer conclusiones absolutas, este estudio 

busca abrir caminos para seguir explorando formas m§s inclusivas y efectivas de ense¶ar 

matem§ticas desde los principios del Dise¶o Universal para el Aprendizaje (DUA). 

En segundo lugar, la duraci·n del proyecto (acotada a un periodo acad®mico) represent· 

un reto importante, ya que muchas de las dificultades inicialmente identificadas en los 

estudiantes (por ejemplo, el manejo de fracciones, la autorregulaci·n frente a errores, o la 

ansiedad matem§tica) requer²an de un acompa¶amiento m§s sostenido en el tiempo. Si bien las 
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actividades dise¶adas respondieron a estas necesidades, algunas de las transformaciones logradas 

podr²an fortalecerse o consolidarse con mayor continuidad. 

Otra limitaci·n estuvo relacionada con situaciones propias del d²a a d²a escolar, como la 

reducci·n de jornadas, actividades institucionales imprevistas, dificultades de conectividad 

durante el escape room y la inasistencia de algunos estudiantes en momentos clave del proceso. 

Estos factores hicieron necesario ajustar el cronograma y reorganizar algunas actividades sobre 

la marcha. Si bien esto evidenci· la flexibilidad de la propuesta y la capacidad de adaptaci·n del 

equipo docente, tambi®n afect· el desarrollo completo de la intervenci·n, impidiendo que se 

llevara a cabo en las condiciones ideales inicialmente planeadas. 

Adicionalmente, aunque se intent· diversificar los instrumentos de recolecci·n de 

informaci·n, el uso de pruebas escritas de selecci·n m¼ltiple (tanto en el diagn·stico como en la 

salida) implic· una cierta restricci·n en la asimilaci·n de los procesos de pensamiento m§s 

profundos. En futuras investigaciones, podr²a incorporarse una triangulaci·n m§s rica de 

evidencias con formatos abiertos, producciones orales o escritas, r¼bricas interactivas y 

portafolios, que permitan visibilizar mejor la comprensi·n matem§tica y los procesos 

metacognitivos. 

 

 Reflexiones  

A partir de la experiencia desarrollada, se plantean las siguientes reflexiones, orientadas 

tanto a futuras investigaciones como a pr§cticas docentes en escenarios escolares diversos: 

¶ Seguir promoviendo propuestas pedagógicas basadas en el DUA, particularmente en el 

área de matemáticas, donde aún prevalecen enfoques centrados en la transmisión de 

contenidos y alejados de los contextos significativos para los estudiantes. El DUA 
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permite planear desde la diversidad, eliminar barreras y promover experiencias de 

aprendizaje más equitativas, participativas y flexibles. 

¶ Extender la duración de las intervenciones didácticas con el fin de favorecer una 

construcción más sólida y significativa del conocimiento, así como un 

acompañamiento más continuo del proceso de aprendizaje. La transformación de 

actitudes, emociones y estrategias frente a las matemáticas requiere de un 

acompañamiento constante que permita fortalecer la autonomía, la confianza y la 

metacognición. 

¶ Fomentar el trabajo interdisciplinar e interinstitucional, articulando propuestas como 

ñMaster Chef Matem§ticoò con otras §reas como lengua castellana (a trav®s de 

descripciones de recetas o argumentación), tecnología (uso de simuladores, 

aplicativos, edición de videos), ciencias naturales o ética. Esta articulación no solo 

enriquece los contextos de aplicación, sino que también fortalece la motivación y el 

sentido del aprendizaje. 

¶ Fortalecer el vínculo escuela-familia-comunidad, integrando a las familias como 

aliadas en actividades que involucren contextos reales, como el manejo del dinero, la 

alimentación o la planificación del mercado. Estas experiencias pueden reforzar la 

transferencia de los saberes matemáticos a la vida cotidiana, aumentar el 

involucramiento de los padres de familia y/o cuidadores y resignificar el aprendizaje 

escolar como útil, tangible y compartido. 

¶ Desarrollar estrategias más amplias de evaluación auténtica, que permitan a los 

estudiantes demostrar lo aprendido de formas diversas, más allá de la prueba escrita. 

El uso de diarios matemáticos, proyectos, simulaciones, grabaciones de actividades, 
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autoevaluaciones guiadas o rúbricas de desempeño puede aportar a una valoración más 

integral, coherente con los principios del DUA y con las múltiples formas de expresión 

del aprendizaje. 

¶ Documentar y sistematizar experiencias similares, para contribuir a la consolidación 

de una cultura institucional inclusiva, reflexiva y transformadora. Sistematizar no solo 

los logros, sino también los obstáculos, los ajustes realizados y las estrategias 

emergentes, enriquece el saber pedagógico colectivo y fortalece la capacidad de 

innovación en los docentes. 
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Anexos 

Anexo 1. Formato Entrevista Semiestructurada
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Anexo. 2. Formato Prueba Diagnostica Inicial 
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Anexo 3. Formato Bit§cora
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Anexo 4. Rubrica de evaluaci·n 
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Anexo 5. Formato Prueba de Salida 
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Anexo 6. Formato de Secuencias Did§cticas
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Anexo 7. Formato de consentimiento informado padres de familia  
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Anexo 8. Codificaci·n entrevista semiestructurada: percepciones y actitudes hacia las 

matem§ticas 
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Anexo 9. Codificaci·n Bit§coras
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