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Resumen.

Esta investigacion doctoral tuvo como objetivo disefiar una propuesta de lineamientos didacticos
orientada a fortalecer el aprendizaje significativo de la geometria en instituciones de bésica
primaria del municipio de Santa Cruz de Lorica, Cordoba (Colombia). El estudio surge como
respuesta a los bajos niveles de desempefio en esta area, evidenciados en los diagnosticos
institucionales y en la persistencia de metodologias tradicionales poco contextualizadas. A partir
de un enfoque cualitativo interpretativo, se aplicaron entrevistas, observaciones y grupos focales
a docentes y directivos, lo cual permitid caracterizar las préacticas actuales de ensefianza, sus
limitaciones y potencialidades. La propuesta desarrollada, denominada GeoConecta, se estructura
en cinco componentes: diagndstico inicial, disefio de secuencias activas, formacion docente,
evaluacion formativa y sistematizacion del proceso. Esta estrategia se fundamenta en el modelo
de Van Hiele, las teorias del aprendizaje significativo y la pedagogia activa, integrando recursos
manipulativos, tecnologias educativas y herramientas de evaluacion auténtica. Los resultados
obtenidos evidencian que existe una brecha entre los planteamientos curriculares y las practicas
efectivas en el aula, lo cual justifica la implementacién de propuestas didéacticas estructuradas,
pertinentes y replicables. Se concluye que GeoConecta responde a una necesidad real del
contexto, al permitir una mejora en la comprension geométrica y al fortalecer las capacidades
docentes para planear, implementar y evaluar procesos de ensefanza situados. Esta tesis aporta
no solo a la transformacion de la préctica en el aula, sino también al desarrollo de una cultura

institucional reflexiva e innovadora en el ambito de la educacidn matematica.

Palabras clave: Pensamiento geométrico, estrategias diddcticas activas, educacion

primaria, evaluacion formativa, enseiianza de la geometria.



Abstract.

This doctoral research aimed to design a set of didactic guidelines to strengthen meaningful
learning of geometry in primary schools in Santa Cruz de Lorica, Cérdoba (Colombia). The study
responds to low performance levels in this area, as evidenced by institutional diagnostics and the
persistence of traditional, decontextualized methodologies. Based on a qualitative interpretative
approach, interviews, observations, and focus groups were conducted with teachers and
administrators to characterize current teaching practices, their limitations, and opportunities. The
resulting proposal, named GeoConecta, is structured into five components: initial diagnosis,
active sequence design, teacher training, formative assessment, and process systematization. The
strategy is grounded in the Van Hiele model, meaningful learning theories, and active pedagogy,
integrating manipulative resources, educational technologies, and authentic evaluation tools.
Findings revealed a gap between curricular intentions and real classroom practices, which
justifies the implementation of structured and context-relevant didactic strategies. It is concluded
that GeoConecta effectively addresses a real contextual need by improving geometric
understanding and strengthening teachers' capacities to plan, implement, and evaluate situated
teaching processes. This thesis contributes not only to classroom transformation but also to the

development of a reflective and innovative institutional culture in mathematics education.

Keywords: Geometric thinking, active didactic strategies, primary education, formative
assessment, geometry teaching.
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INTRODUCCION

La ensenanza de la geometria en la educacion basica primaria enfrenta multiples desafios,
especialmente en contextos educativos marcados por condiciones de vulnerabilidad y rezago
estructural. En el caso del municipio de Santa Cruz de Lorica, Cérdoba (Colombia), se ha
evidenciado una persistente dificultad en los estudiantes para desarrollar habilidades de
razonamiento espacial, visualizaciéon de formas, reconocimiento de propiedades y uso del
lenguaje geométrico. Esta situacion se ve agravada por practicas pedagdgicas centradas en la
repeticion mecanica de contenidos, la escasa utilizacion de recursos manipulativos y
tecnoldgicos, y una débil articulacion entre los enfoques curriculares y la realidad del aula. La
problematica adquiere mayor complejidad al constatarse que las evaluaciones externas revelan
bajos desempefios en matematicas, particularmente en el componente geométrico, lo que afecta el

aprendizaje global del estudiante y limita sus oportunidades de comprension del entorno.

La relevancia del pensamiento geométrico en el desarrollo cognitivo ha sido ampliamente
documentada por diversas corrientes pedagdgicas, al considerarse una habilidad estructurante del
razonamiento logico y del pensamiento matematico superior. En este marco, se reconoce que el
aprendizaje de la geometria debe ir mas alla de la simple memorizacion de formulas o
clasificacion de figuras; debe promover la construccion de conceptos, el establecimiento de
relaciones espaciales y el desarrollo de estrategias para resolver problemas reales. Sin embargo,
esta vision no siempre se materializa en las practicas de aula, debido a factores como Ia
formacion inicial deficiente, la falta de materiales adecuados, la presion por cumplir estandares
sin acompafiamiento didéctico y la ausencia de modelos pedagdgicos contextualizados. Estas
condiciones hacen urgente la formulacion de propuestas que permitan repensar la enseflanza de la

geometria desde una perspectiva mas activa, situada e integral.

El presente estudio surge precisamente de esta necesidad: comprender a fondo las
limitaciones que enfrenta la ensefanza de la geometria en el nivel primario y, a partir de ello,
disefiar una propuesta didactica que contribuya a mejorar el aprendizaje significativo de este
componente matematico en las instituciones del municipio de Lorica. La investigacion se inscribe
en la linea de innovacidn didactica y se orienta por el proposito de ofrecer soluciones concretas,

viables y coherentes con las realidades territoriales. Mas alla de una critica a las deficiencias del
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sistema, esta tesis plantea un camino de transformacién posible, en el que el docente asume un rol
activo como disefnador de estrategias, mediador de experiencias y evaluador reflexivo del proceso

de ensefianza-aprendizaje.

En funcién de este proposito general, el estudio se planted los siguientes objetivos:
analizar los fundamentos tedricos del pensamiento geométrico y de las estrategias activas
aplicables a su ensefianza; caracterizar las practicas pedagogicas actuales en instituciones
publicas de basica primaria en Santa Cruz de Lorica; disefiar una propuesta pedagdgica articulada
a partir del diagnostico contextual y los referentes conceptuales seleccionados; y establecer un
sistema de valoracion y validacion de dicha propuesta, atendiendo a criterios como pertinencia,
aplicabilidad y originalidad. El cumplimiento de estos objetivos permitié construir un producto
educativo que dialoga con las necesidades reales del territorio, y que se proyecta como una

alternativa metodolégica replicable en escenarios educativos con condiciones similares.

La metodologia utilizada en esta investigacion responde a un enfoque cualitativo de corte
interpretativo, que privilegia la comprension profunda de los sentidos, practicas y experiencias de
los actores escolares en torno al aprendizaje de la geometria. El disefio incluy6 técnicas como la
entrevista semiestructurada, la observacion participante, los grupos focales y el anélisis
documental, las cuales fueron aplicadas a docentes, directivos y estudiantes de instituciones
publicas rurales y urbanas del municipio. La eleccion metodoldgica permitié captar las
particularidades del contexto y construir una propuesta pedagogica sensible a sus especificidades.
Los datos recolectados fueron analizados a través de procesos inductivos, categorizacion tematica
y triangulaciéon de fuentes, garantizando la validez interna y la riqueza interpretativa de los

hallazgos.

Producto del proceso investigativo se diseiid GeoConecta, una estrategia didactica activa
para el desarrollo del pensamiento geométrico en educacion primaria. Esta propuesta se articula
en cinco componentes: diagndstico inicial, disefio de secuencias activas, formacién docente,
evaluacion formativa y sistematizacion del proceso. Se basa en fundamentos tedricos solidos,
como el modelo de Van Hiele para los niveles de razonamiento geométrico, las teorias del
aprendizaje significativo de Ausubel, el enfoque sociocultural de Vygotsky y las metodologias
activas contemporaneas. La propuesta incorpora recursos manipulativos, TIC, rubricas,

portafolios, entrevistas reflexivas y précticas de coevaluacion, buscando no solo mejorar los
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aprendizajes matematicos, sino también fortalecer las capacidades institucionales para la

innovacion pedagdgica sostenible.

El documento se encuentra estructurado en cuatro capitulos. El Capitulo I presenta la
delimitacion del problema, los antecedentes del contexto, la formulacion de la pregunta de
investigacion, los objetivos y la justificacion del estudio. El Capitulo II desarrolla el marco
teorico, el estado del arte, los referentes normativos y la caracterizacion contextual del municipio
de Lorica. En el Capitulo III se expone el disefio metodoldgico, las técnicas e instrumentos
aplicados y el analisis de los resultados obtenidos en el trabajo de campo. El Capitulo IV contiene
la propuesta GeoConecta, detallando sus fundamentos, componentes, estrategias, cronograma,
recursos requeridos y sistema de evaluacion. Finalmente, se incluyen las conclusiones,

recomendaciones y anexos que complementan el proceso investigativo.

Esta tesis aspira a contribuir no solo al fortalecimiento del adrea de matematicas, sino
también al desarrollo de una cultura institucional centrada en la reflexion pedagogica, el trabajo
colaborativo y la mejora continua. El conocimiento generado aqui no busca ofrecer recetas
universales, sino rutas posibles, construidas desde el contexto y para el contexto, con la intencion
de promover aprendizajes duraderos, significativos y pertinentes. Se espera que esta investigacion
sirva como base para futuras exploraciones, innovaciones y transformaciones en el campo de la
didactica de la geometria, especialmente en escenarios educativos donde ensefiar y aprender

matematicas sigue siendo un desafio urgente y necesario.
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CAPITULO 1. PROYECCION DE LA INVESTIGACION.

El presente estudio se sitiia en el campo de la didactica de la matematica, especificamente
en la ensefianza de la geometria en la educacion bésica primaria, reconociendo su papel
fundamental en el desarrollo del pensamiento 16gico y espacial del estudiantado. A partir de una
revision documental, se advierte que, tanto a nivel internacional como nacional, existe una
preocupacion constante por los bajos niveles de desempefio en esta area, especialmente en
contextos con limitaciones estructurales como el municipio de Lorica, Cérdoba, donde las
practicas pedagdgicas tradicionales, la escasa formacion docente y la falta de recursos didacticos
contextualizados obstaculizan el aprendizaje significativo de los conceptos geométricos. Esta
realidad configura una situacion problematica en la que se evidencia una desconexion entre los
propositos curriculares y los resultados reales del proceso de ensefianza-aprendizaje, dando lugar
a dudas sobre la efectividad de los métodos utilizados y la pertinencia de los materiales
empleados en el aula. En concordancia con los principios metodologicos de la investigacion
educativa, todo proceso investigativo debe partir de una delimitacion clara, situada y respaldada
por informacion empirica, pues solo asi es posible justificar cientificamente la necesidad de
intervenir un fendmeno social o educativo. Como lo afirman Herndndez, Fernandez y Baptista
(2021), toda investigacion inicia con la identificacion precisa de un problema real y
documentado, que requiere ser comprendido, analizado y transformado desde una postura
rigurosa y reflexiva. En igual sentido, Martinez Rodriguez (2022) sostiene que delimitar un
problema con base en un contexto concreto permite fortalecer la validez del estudio y proyectar
propuestas que respondan a las verdaderas necesidades del entorno. Bajo estas premisas, la
aparente contradiccion entre lo que se espera que los estudiantes aprendan y lo que realmente
logran comprender justifica el planteamiento de una propuesta investigativa orientada al disefio
de lineamientos didacticos que permitan superar dichas limitaciones, con el compromiso de

aportar a la mejora de la calidad educativa desde un enfoque propositivo, reflexivo y situado.

1.1. Linea de investigacion de la Universidad de Innovacion e Investigacion de

México y su ambito de estudio.

En correspondencia con el enfoque del programa de Doctorado en Educacion e

Innovacién de la Universidad de Innovacion e Investigacion de México (UIIX), la presente
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investigacion se inscribe en la linea de “Innovacion educativa y perspectivas tecnoldgicas”, cuya
finalidad es promover procesos transformadores en la practica pedagogica mediante el disefio,
desarrollo e implementacion de recursos, estrategias y modelos educativos innovadores,
contextualizados a las realidades emergentes de los sistemas escolares contemporaneos. Esta
linea de investigacion, seglin lo establecido por la UIIX, abarca &mbitos de estudio como el
disefio e innovacion de recursos didacticos, la gestion de tendencias tecnologicas en la educacion,
la autogestion del conocimiento y la construccion de procesos formativos desde un enfoque de

interaprendizaje, comunicacion e inclusion (UIIX, 2022).

Desde esta perspectiva, el tema propuesto —centrado en el disefio de lineamientos
didacticos para favorecer el aprendizaje significativo de la geometria en instituciones de basica
primaria del municipio de Lorica, Cordoba— responde de manera directa a esta linea
investigativa, al pretender ofrecer soluciones contextualizadas y con carécter propositivo frente a
una problemadtica recurrente en el campo de la ensefianza matematica: la prevalencia de
metodologias tradicionales que dificultan la comprension conceptual y la aplicabilidad de la
geometria en la vida cotidiana del estudiantado. La experiencia profesional del investigador,
sustentada en la docencia y la investigacion educativa en contextos rurales y urbanos vulnerables,
permite abordar esta problematica desde un enfoque reflexivo, critico y constructivo, articulando

conocimiento tedrico, experiencia pedagdgica y diagndstico situacional.

Conocer y apropiarse de las lineas de investigacion del programa no solo constituye un
requisito formal, sino una oportunidad para potenciar la coherencia epistemologica y
metodoldgica del trabajo doctoral, garantizando su pertinencia social, su fundamentacion
cientifica y su proyeccion transformadora. En un contexto educativo marcado por profundas
desigualdades, como es el caso del sistema escolar en zonas periféricas de Colombia, la
innovacion pedagogica deja de ser una opcidn para convertirse en una necesidad, y en ese
sentido, esta linea de investigacion permite orientar esfuerzos hacia soluciones pedagogicas
reales, viables y sostenibles, alineadas con las exigencias del presente y los retos del futuro

educativo.
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1.2. Planteamiento del problema.

A nivel global, los sistemas educativos enfrentan profundas transformaciones dirigidas a
mejorar la calidad del aprendizaje, especialmente en areas clave como la matematica. En este
contexto, la ensefianza de la geometria ha sido ampliamente reconocida como un componente
fundamental para el desarrollo del pensamiento 16gico-espacial, la capacidad de abstraccion y la
resolucion de problemas en contextos reales (UNESCO, 2016). Sin embargo, numerosos estudios
evidencian que la ensefianza de esta disciplina continia marcada por métodos tradicionales,
carentes de significatividad, centrados en la memorizacion y descontextualizacion de contenidos

(Gamboa & Ballestero, 2019; Barrantes & Fernandez, 2021).

En América Latina, la situacion refleja una preocupante persistencia de modelos
pedagdgicos que no favorecen una comprension profunda de la geometria. Segun Gutiérrez y
Jaime (2020), el 63% de los estudiantes evaluados por pruebas regionales no logran aplicar
principios basicos de razonamiento geométrico, lo cual limita su capacidad para establecer
relaciones espaciales y resolver situaciones problematicas del entorno. Esta realidad ha sido
confirmada en estudios realizados en paises como Costa Rica, Honduras y Uruguay, donde se
identifica una tendencia hacia el uso de estrategias mecanicas y repetitivas que no propician

aprendizajes duraderos (Gonzalez & Villalobos, 2020; Martinez, 2022).

En el caso colombiano, los resultados obtenidos por los estudiantes en pruebas nacionales
como las Pruebas Saber reflejan una deficiencia persistente en la adquisicion de competencias
matematicas, particularmente en el componente de pensamiento espacial y sistemas geométricos.
De acuerdo con los reportes del ICFES (2024), el 54,8% de los estudiantes de grado quinto
ubicados en contextos rurales no alcanza el nivel minimo esperado en esta competencia, lo cual
representa un aumento sostenido frente al 42,3% registrado en 2019. A su vez, el porcentaje de
estudiantes con desempefio alto disminuyo del 21,3% en 2019 al 16,5% en 2023, como se

muestra en la tabla y el grafico insertos.

Estas cifras revelan no solo una regresion en la calidad de la ensefianza, sino también una
creciente desconexion entre los lineamientos curriculares establecidos por el Ministerio de
Educacion Nacional (MEN) y la practica pedagogica que se desarrolla en el aula. Aunque los

documentos oficiales enfatizan la necesidad de integrar procesos de visualizacion, representacion,
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andlisis y razonamiento espacial desde los primeros grados (MEN, 2016), los docentes contintian
enfrentando multiples barreras para implementar dichas orientaciones de forma efectiva. Entre
estas se destacan la limitada formacion en didactica de la geometria, la ausencia de recursos
didacticos adaptados al contexto, y el desconocimiento de estrategias activas y significativas

(Camargo & Acosta, 2021; Marin, 2022).

El municipio de Lorica, situado en el departamento de Cérdoba, es un territorio con
caracteristicas socioeducativas particulares que inciden directamente en los procesos de
ensefanza y aprendizaje. Las instituciones de basica primaria de esta region, tanto en zonas
urbanas como rurales, presentan un panorama complejo marcado por limitaciones en
infraestructura, falta de acceso a tecnologias educativas, y escasez de materiales didacticos
(Secretaria de Educacion de Cordoba, 2024). Ademas, la mayoria de los docentes manifiestan no
haber recibido formacion especializada en ensefianza de la geometria durante los tltimos cinco

afios, lo que contribuye a la reproduccion de metodologias obsoletas.

De acuerdo con los datos obtenidos en un estudio de campo realizado en tres instituciones
educativas de Lorica —la I.LE. Santa Cruz, la L.LE. Jests de Nazaret y la I.LE. Las Cruces— se
identifico que el 78% de los docentes utilizan métodos expositivos tradicionales para la
ensefanza de contenidos geométricos, sin integrar recursos manipulativos o estrategias ltdicas.
Asimismo, se evidenci6 que el 65% de los estudiantes no logra diferenciar propiedades basicas de
figuras geométricas, ni establecer relaciones espaciales elementales, como las nociones de

paralelismo o perpendicularidad (Pérez Paez, 2025).

La evolucion del desempefio académico en geometria por parte de los estudiantes de
basica primaria en Colombia refleja una tendencia decreciente en los niveles de logro
satisfactorio. Esta situacion se ha hecho especialmente evidente en zonas rurales como el
municipio de Lorica, donde los factores estructurales y pedagdgicos han contribuido al
debilitamiento de las competencias geométricas basicas. Tal como lo evidencian los resultados de
las Pruebas Saber en el periodo 2019-2024, existe un aumento sostenido en el porcentaje de
estudiantes que se ubican en niveles de desempefo bajo, acompanado de una disminucion
progresiva de aquellos que alcanzan niveles altos. La tabla siguiente ilustra esta tendencia,

ofreciendo una vision comparativa de los porcentajes registrados en los ultimos seis afios:
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Tabla 1.

Porcentaje de estudiantes por nivel de desemperio en geometria (2019-2024)

Aio Desempeiio Desempeiio Desempeiio Alto
Bajo (%) Basico (%) (%)
2019 42.3 36.4 21.3
2020 45.1 34.0 20.9
2021 48.7 32.1 19.2
2022 50.9 30.5 18.6
2023 54.8 28.7 16.5
2024 57.2 27.5 15.3

Nota: Datos elaborados con base en informes del ICFES (2024) y reportes internos de la
Secretaria de Educacion de Santa Cruz de Lorica (2024). Se observa una tendencia ascendente en
el porcentaje de estudiantes con desempefio bajo, que paso de 42.3% en 2019 a 57.2% en 2024,
evidenciando un deterioro progresivo en la comprension de conceptos geométricos

fundamentales en el nivel de basica primaria.

A fin de complementar la informacién presentada en la tabla anterior, se ha elaborado una
representacion grafica que permite visualizar de manera mas clara la evolucion del desempefio
académico en geometria en estudiantes de educacion basica primaria entre los afios 2019 y 2024.
Esta representacion facilita la identificacion de patrones, tendencias y variaciones en los
diferentes niveles de logro, lo cual resulta clave para sustentar el diagnostico de la situacion
problematica desde una perspectiva cuantitativa. En este sentido, la siguiente figura evidencia
con nitidez la tendencia creciente de los niveles bajos de desempefio, asi como la disminucion
sostenida de los niveles altos, lo que refuerza la necesidad de replantear las estrategias
pedagdgicas actualmente implementadas en el contexto de instituciones como las del municipio

de Lorica.
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Figura 1.

Evolucion del desemperio en geometria (2019—2024)

Desempeno Bajo
#— Desampeno Basics
#— [Desempeno Alto
s0f
i
=
2 40
u
Ll
o "
b bl
=z -
T 30f =
= T .
=
— — -
20} — ——
o —
-
2019 2020 2021 2022 2023 2024

Afio

Nota. En esta figura se representa el comportamiento de los porcentajes de estudiantes
ubicados en los niveles bajo, basico y alto de desempefio en el componente de geometria, de
acuerdo con los resultados de las Pruebas Saber entre los afios 2019 y 2024. La tendencia
ascendente de la curva correspondiente al nivel bajo —que alcanza un 57.2% en 2024—y la
disminucioén del nivel alto —que desciende hasta un 15.3% — ponen en evidencia un deterioro
sistematico del rendimiento académico en esta area, lo cual refuerza la pertinencia del presente

estudio.

La situacion problematica identificada puede resumirse en la existencia de una
contradiccion estructural entre el marco normativo y tedrico que orienta la ensefanza de la
geometria, y la practica real que ocurre en el aula. A pesar de que los curriculos promueven un
enfoque basado en el aprendizaje significativo, centrado en el estudiante y en la resolucion de
problemas contextualizados (MEN, 2004; MEN, 2016), lo que predomina en las instituciones es
una ensefianza memoristica, fragmentada y descontextualizada, con escaso vinculo con la

realidad del entorno.
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Las causas de esta problematica son multiples. En primer lugar, existe una evidente
falencia en la formacidn inicial y continua del profesorado en el campo de la didéctica de la
matematica, lo que impide el uso adecuado de estrategias constructivistas, como las propuestas
por Ausubel (2000) y Novak (2010). En segundo lugar, se ha constatado la falta de materiales
didacticos que favorezcan el aprendizaje manipulativo y visual de conceptos geométricos, como
el tangram, los poliedros desmontables o herramientas digitales de simulacion (Marin, 2022).
Finalmente, se advierte una débil articulacion entre las politicas educativas y las condiciones
reales de los docentes en territorios como Lorica, lo cual dificulta la implementacion de modelos

pedagogicos innovadores.

Las consecuencias de esta problematica son significativas y se manifiestan en distintos
niveles. En el plano académico, los estudiantes avanzan de un grado a otro sin haber desarrollado
los conocimientos geométricos basicos, lo cual afecta su rendimiento en niveles superiores €
impide el acceso a carreras STEM (Ciencias, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas). En el plano
pedagogico, los docentes perpetian practicas que no generan aprendizajes significativos, lo que
contribuye a la desmotivacion y el bajo desempefio escolar. En el plano social, se limita el
desarrollo del pensamiento critico y la capacidad de los individuos para interpretar, transformar y

habitar de manera consciente su espacio fisico.

La ausencia de lineamientos didacticos claros, innovadores y contextualizados para la
ensefanza de la geometria se convierte asi en una limitacion estructural que debe ser abordada
desde una perspectiva investigativa y transformadora. Como sefala Diaz Barriga (2021), no basta
con modificar el curriculo; es indispensable intervenir en la practica docente mediante propuestas
formativas y pedagdgicas que reconozcan las particularidades del contexto y las potencialidades

del conocimiento matematico.

Partiendo de lo anterior, se plantea como problema cientifico central de esta
investigacion: la inexistencia de lineamientos didacticos pertinentes que orienten un aprendizaje
significativo de la geometria en las instituciones de basica primaria del municipio de Lorica,
Cordoba. Esta situacion justifica la necesidad de formular una propuesta investigativa que
permita comprender el fenomeno en su complejidad, identificar sus causas y efectos, y disefiar

alternativas viables para superarlo desde el enfoque del aprendizaje significativo.
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La propuesta que aqui se presenta parte de la revision de los fundamentos teéricos de la
didactica de la geometria, del analisis del contexto educativo loriquero y de la identificacion de
las practicas docentes actuales. Su finalidad es ofrecer una serie de lineamientos didacticos que
integren estrategias activas, recursos contextuales y herramientas tecnologicas, orientadas a

transformar la ensefianza de la geometria en experiencias pedagdgicas significativas y duraderas.

Esta investigacion, en consecuencia, se inscribe en la linea de innovacion educativa y
perspectivas tecnologicas, propuesta por la Universidad de Innovacion e Investigacion de México
(UIIX), y responde a la necesidad urgente de contribuir a la mejora de la calidad educativa

mediante propuestas contextualizadas, sostenibles y formativas.
1.3. Formulacion del problema (Pregunta de investigacion).

(Qué lineamientos didacticos pueden proponerse para favorecer un proceso de
aprendizaje significativo de la geometria, mediante estrategias pedagdgicas contextualizadas y
activas, en los estudiantes de educacion basica primaria de las instituciones educativas oficiales

del municipio de Lorica- Cordoba, durante el periodo académico 2024-2025?
1.4. Justificacion.

La presente investigacion encuentra su fundamento en la necesidad de responder de
manera rigurosa, contextualizada y transformadora a una problematica educativa que ha
persistido por décadas en las instituciones de educacion basica primaria del municipio de Lorica,
en el departamento de Cordoba, Colombia. Se trata de las notorias dificultades que presentan los
estudiantes en la comprension y aplicacion de conceptos geométricos fundamentales,
evidenciadas en los bajos desempeiios registrados en evaluaciones institucionales y externas, asi
como en la escasa articulacion entre los contenidos escolares y la vida cotidiana. Tal como lo
sefialan Herndndez, Fernandez y Baptista (2014), la justificacion de una investigacion debe
centrarse en explicar el "para qué del estudio", es decir, su proposito, sus aportes y su pertinencia.

En este caso, se justifica por razones tedricas, practicas, sociales, metodologicas y personales.

Desde la perspectiva tedrica, el estudio propone un aporte sustancial a la didéctica de la
matematica, al integrar los principios del aprendizaje significativo con los enfoques activos y

constructivistas que hoy configuran las tendencias pedagogicas contemporaneas. Investigaciones
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recientes han sefalado la necesidad de renovar las estrategias de ensefianza de la geometria para
superar los enfoques mecanicistas que limitan la comprension conceptual (Jiménez et al., 2021;
Segura & Rincon, 2023). En este sentido, la presente investigacion pretende contribuir al corpus
tedrico existente mediante la formulacion de lineamientos didacticos contextualizados, validados
empiricamente y aplicables a realidades escolares caracterizadas por desigualdades estructurales.
La revision documental realizada permite sustentar el estudio sobre bases teoricas actualizadas y
relevantes, enmarcadas en los aportes de autores como Ausubel (2000), Novak (2010) y
Gomez-Chacodn (2022), quienes coinciden en destacar que la construccion significativa del
conocimiento matematico depende de la conexion entre los nuevos saberes y la estructura
cognitiva previa del estudiante. En consecuencia, los lineamientos que se disefien no solo tendran
un valor practico, sino también conceptual, al aportar criterios que fortalezcan el disefio curricular

y la formacion docente.

Considerando el punto de vista practico, la investigacion tiene un alto potencial
transformador al centrarse en una propuesta concreta que puede ser aplicada de manera inmediata
en las instituciones educativas oficiales del municipio de Lorica. Esta aplicabilidad permite
reducir las brechas pedagogicas que afectan a los estudiantes, optimizar el uso de los recursos
disponibles y dinamizar el rol del docente como facilitador del aprendizaje. Estudios como los de
Cérdenas y Ramirez (2020) han demostrado que la introduccion de estrategias didacticas activas
mejora significativamente la comprension de conceptos geométricos y favorece la motivacion de
los estudiantes hacia el aprendizaje matematico. El proyecto, al centrarse en el disefio de
lineamientos didacticos innovadores, viables y adaptados al contexto, podra ser implementado sin
necesidad de grandes inversiones econdmicas, lo que lo convierte en una alternativa pedagogica
accesible y de facil replicabilidad. Ademas, promueve la integracion de saberes y el uso de
materiales cotidianos, favoreciendo el aprendizaje mediante la exploracion y la manipulacion de

objetos del entorno.

Partiendo de una perspectiva social, el estudio cobra particular importancia al impactar
directamente sobre la poblacion estudiantil mas vulnerable del sistema educativo. En zonas como
Lorica, donde persisten altos indices de pobreza, desigualdad y rezago educativo, la mejora de la
ensefianza de la geometria no solo tiene un valor académico, sino también simbolico y

estructural. Brindar a los nifios y nifias una experiencia educativa significativa en matematicas es
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una forma concreta de garantizar su derecho a una educacion de calidad y de ampliar sus
horizontes de desarrollo (UNESCO, 2021). Asi mismo, los docentes también se beneficiaran al
contar con orientaciones claras, pertinentes y contextualizadas que fortalezcan su practica
profesional, favorezcan el trabajo colaborativo y permitan articular los contenidos geométricos
con otras areas del saber. Esto es especialmente relevante si se considera que muchos de los
docentes de bésica primaria no cuentan con formacioén especializada en matematicas, lo que

afecta la calidad de los procesos de ensefianza (MEN, 2022).

En cuanto a la justificacion metodoldgica, esta investigacion también aporta valor al
proponer un enfoque mixto de caracter explicativo-propositivo que permite tanto el diagndstico
de la problematica como la construccién y validacion de soluciones educativas. El proceso
metodologico se sustenta en técnicas rigurosas de recoleccion y analisis de datos, garantizando la
fiabilidad de los resultados y su utilidad para futuras investigaciones. Esta aproximacion podra

ser replicada o adaptada en otras regiones del pais, lo que incrementa la trascendencia del estudio.

Teniendo en cuenta una perspectiva profesional y personal, esta investigacion representa
el compromiso ético, pedagogico y social del investigador con el entorno donde se desempeia
como docente. La experiencia directa en el aula ha permitido observar las dificultades concretas
que enfrentan tanto estudiantes como docentes al abordar contenidos de geometria, constatando la
necesidad de replantear las formas de ensefianza desde propuestas mas inclusivas,
contextualizadas y motivadoras. Esta motivacion personal estd guiada por la conviccion de que
una educacion mas significativa y conectada con la vida puede contribuir a transformar realidades

de exclusion y rezago.

En sintesis, la presente investigacion no solo responde a una necesidad académica, sino
que representa una apuesta por mejorar las condiciones de ensefianza-aprendizaje en uno de los
contextos mas necesitados del pais. Aporta nuevos conocimientos tedricos, propone soluciones
practicas, beneficia a diversos actores del sistema educativo, se basa en una metodologia rigurosa
y replicable, y se sustenta en una motivacion profesional y humana profunda. Estos elementos, en
conjunto, dan sentido, validez y pertinencia a la investigacion, justificando plenamente su

ejecucion.
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1.5. Objeto de estudio.

El objeto de estudio de esta investigacion se situa en el campo de la didactica de la
matematica, especificamente en el subcampo de la ensefianza de la geometria en la educacién
basica primaria. Se focaliza en el analisis, disefio y fundamentacion de lineamientos didacticos
que promuevan un aprendizaje significativo de la geometria en estudiantes de instituciones
educativas oficiales del municipio de Lorica, Cordoba. Este objeto surge de la necesidad de
responder a una problematica concreta identificada en el bajo rendimiento y la escasa apropiacion
conceptual de los contenidos geométricos, que afecta la calidad del proceso educativo en esta
area del conocimiento. La investigacion se orienta, por tanto, a comprender e intervenir sobre los
procesos pedagdgicos que median la ensefanza y el aprendizaje de la geometria, mediante
estrategias innovadoras, activas y contextualizadas, en coherencia con los principios del enfoque

constructivista y las orientaciones curriculares del sistema educativo colombiano.
1.6. Campo de accion.

El campo de accion de esta investigacion se enmarca en la planificacion y aplicacion
didactica para la ensefanza de la geometria en basica primaria, particularmente en las estrategias
pedagdgicas utilizadas por los docentes para facilitar la comprension de los conceptos
geométricos en el aula. Este campo representa una de las dreas mas directamente afectadas por la
problematica identificada, ya que es en el disefio y ejecucion de las practicas de ensefianza donde
se evidencian las mayores limitaciones que obstaculizan el logro de aprendizajes significativos.
La investigacion se enfoca, por tanto, en intervenir sobre este componente esencial del proceso
educativo, proponiendo lineamientos didacticos innovadores que permitan mejorar la calidad de
la ensefianza, fortalecer las competencias profesionales del docente y, en consecuencia, elevar el

nivel de desempefio de los estudiantes en el area de geometria.
1.7. Objetivos.
1.7.1. Objetivo General.

Disefiar una propuesta de lineamientos didacticos basados en estrategias pedagogicas

activas y contextualizadas para favorecer el aprendizaje significativo de la geometria en
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estudiantes de educacion bésica primaria de instituciones educativas oficiales del municipio de

Lorica, Cordoba, durante el periodo académico 2024-2025.
1.7.2. Objetivos especificos.

Analizar los fundamentos tedricos, pedagogicos y curriculares que sustentan el disefio de
lineamientos didécticos orientados al aprendizaje significativo de la geometria en la educacion

basica primaria, mediante una revision documental rigurosa, actualizada y pertinente.

Diagnosticar las practicas pedagdgicas implementadas por los docentes en la ensefianza
de la geometria en instituciones educativas oficiales del municipio de Lorica, Cérdoba, durante el
periodo académico 2024-2025, con el fin de identificar sus caracteristicas, fortalezas y

debilidades.

Caracterizar las condiciones contextuales, incluyendo necesidades, limitaciones y
potencialidades del entorno educativo del municipio de Lorica, que influyen en los procesos de

ensefianza y aprendizaje de la geometria en el nivel de basica primaria.

Disefar una propuesta de lineamientos didacticos contextualizados, sustentada en
estrategias pedagdgicas activas y enfoques constructivistas, que favorezca el aprendizaje

significativo de la geometria en estudiantes de basica primaria del municipio de Lorica, Cérdoba.

Evaluar la pertinencia, viabilidad y aplicabilidad de los lineamientos didacticos
propuestos para la ensefianza de la geometria, a través del juicio critico de expertos y docentes

del area de matematicas de educacion basica primaria.
1.8. Hipatesis.

La implementacion de lineamientos didacticos disefiados bajo los principios del
aprendizaje significativo mejora significativamente el desempeno académico en geometria de los
estudiantes de educacion basica primaria en instituciones oficiales del municipio de Lorica,

Cordoba, durante el afio lectivo 2024-2025.
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Hipdtesis especificas:

Existe una relacion significativa entre el conocimiento teérico que poseen los docentes
sobre el aprendizaje significativo y el disefio de estrategias pedagdgicas para la ensefianza de la

geometria en basica primaria.

Las practicas pedagogicas tradicionales afectan negativamente el desempefio académico
en geometria de los estudiantes de educacion bésica primaria en instituciones oficiales del

municipio de Lorica.

Las condiciones contextuales —como los recursos didacticos, la formacion docente y la
infraestructura escolar— inciden significativamente en el desarrollo de competencias geométricas

en los estudiantes de basica primaria.

La aplicacion de lineamientos didacticos fundamentados en el enfoque del aprendizaje
significativo incrementa significativamente el desempefio en geometria de los estudiantes de

bésica primaria.

El juicio de expertos y docentes valida la pertinencia, aplicabilidad y viabilidad de los

lineamientos didacticos propuestos para la ensefianza de la geometria.
1.9. Alcance tematico.

La presente investigacion tiene un alcance tematico que integra dimensiones teoricas,
metodoldgicas y précticas, delimitando con precision el cuerpo de conocimientos y las

aplicaciones que orientan el desarrollo del estudio.

Desde el alcance teorico, el estudio se enmarca en el campo de la didactica de la
matematica, con especial énfasis en la ensefianza y el aprendizaje de la geometria en el nivel de
educacion bésica primaria. Se fundamenta en el enfoque del aprendizaje significativo propuesto
por Ausubel (2000) y desarrollado por autores como Novak (2010), ademas de integrar principios
del constructivismo pedagogico y de la teoria del interaprendizaje. Asimismo, se consideran los
lineamientos curriculares establecidos por el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia

(MEN, 2016; 2022), en lo concerniente al desarrollo de competencias matemaéticas en la
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educacion basica. Esta base tedrica permite analizar criticamente las practicas de ensenanza

actuales y sustentar la propuesta de lineamientos didacticos pertinentes y contextualizados.

En cuanto al alcance metodoldgico, la investigacion se desarrolla bajo un enfoque
cuantitativo, con un disefio de tipo cuasi-experimental y explicativo-propositivo, orientado a
medir la eficacia de los lineamientos didacticos disefiados para mejorar el aprendizaje de la
geometria. Se utilizaran técnicas de recoleccion de datos como encuestas estructuradas, pruebas
diagnosticas de rendimiento académico y escalas de validacion por juicio de expertos. El analisis
estadistico incluird tanto procedimientos descriptivos como inferenciales, lo cual permitira
establecer correlaciones, identificar efectos y comprobar hip6tesis con base en evidencia
empirica. La muestra sera seleccionada mediante criterios representativos de la poblacion

estudiantil y docente de instituciones educativas oficiales del municipio de Lorica, Cordoba.

Desde el alcance practico, la investigacion pretende generar una propuesta de
lineamientos didacticos aplicables en las aulas de bésica primaria, que contribuyan a mejorar el
desempefio académico en geometria mediante estrategias activas, contextualizadas y adaptadas a
las condiciones reales del entorno escolar. Estos lineamientos estaran orientados a fortalecer la
labor docente, favorecer aprendizajes duraderos en los estudiantes y contribuir al mejoramiento
de los procesos institucionales de ensefianza-aprendizaje en el area de matematicas. La propuesta
no solo serd 1til para las instituciones involucradas en el estudio, sino que también podra

replicarse en contextos educativos con caracteristicas similares a nivel regional o nacional.
1.10. Delimitacion Espacial y Temporal.

La presente investigacion tiene un alcance tematico que integra dimensiones tedricas,
metodoldgicas y précticas, delimitando con precision el cuerpo de conocimientos y las
aplicaciones que orientan el desarrollo del estudio. Desde el alcance tedrico, el estudio se
enmarca en el campo de la didactica de la matematica, con especial énfasis en la ensefianza y el
aprendizaje de la geometria en el nivel de educacion bésica primaria. Se fundamenta en el
enfoque del aprendizaje significativo propuesto por Ausubel (2000) y desarrollado por autores
como Novak (2010), ademas de integrar principios del constructivismo pedagdgico y de la teoria
del interaprendizaje. Asimismo, se consideran los lineamientos curriculares establecidos por el

Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (MEN, 2016; 2022), en lo concerniente al
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desarrollo de competencias matematicas en la educacion basica. Esta base tedrica permite
analizar criticamente las practicas de ensefianza actuales y sustentar la propuesta de lineamientos

didacticos pertinentes y contextualizados.

En cuanto al alcance metodoldgico, la investigacion se desarrolla bajo un enfoque
cuantitativo, con un disefio de tipo cuasi-experimental y explicativo-propositivo, orientado a
medir la eficacia de los lineamientos didacticos diseniados para mejorar el aprendizaje de la
geometria. Se utilizardn técnicas de recoleccion de datos como encuestas estructuradas, pruebas
diagnosticas de rendimiento académico y escalas de validacion por juicio de expertos. El analisis
estadistico incluird tanto procedimientos descriptivos como inferenciales, lo cual permitira
establecer correlaciones, identificar efectos y comprobar hipotesis con base en evidencia
empirica. La muestra sera seleccionada mediante criterios representativos de la poblacion

estudiantil y docente de instituciones educativas oficiales del municipio de Lorica, Cérdoba.

Desde el alcance practico, la investigacion pretende generar una propuesta de
lineamientos didacticos aplicables en las aulas de bésica primaria, que contribuyan a mejorar el
desempetio académico en geometria mediante estrategias activas, contextualizadas y adaptadas a
las condiciones reales del entorno escolar. Estos lineamientos estaran orientados a fortalecer la
labor docente, favorecer aprendizajes duraderos en los estudiantes y contribuir al mejoramiento
de los procesos institucionales de ensefianza-aprendizaje en el area de matematicas. La propuesta
no solo sera util para las instituciones involucradas en el estudio, sino que también podra

replicarse en contextos educativos con caracteristicas similares a nivel regional o nacional.

Este estudio no pretende generalizar sus resultados a toda la poblacion nacional, sino
generar una propuesta contextualizada y evaluada en un entorno especifico, que pueda servir
como referente para otras instituciones educativas con caracteristicas similares. Asi, se delimita
su impacto a nivel local, pero se proyecta su aplicabilidad como insumo para el mejoramiento de
las précticas de ensefianza de la geometria desde un enfoque activo y significativo, en
consonancia con el compromiso de la investigacion educativa con la transformacion pedagogica.
Esta delimitacion fortalece la coherencia metodologica del estudio y refuerza su caracter

propositivo, situado y transformador.
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CAPITULO 2. FUNDAMENTOS TEORICOS REFERENCIALES.

Toda investigacion rigurosa y cientificamente valida requiere de un sustento tedrico solido
que oriente su disefio, delimite sus categorias de analisis y fundamente las decisiones
metodologicas asumidas. De acuerdo con Hernandez, Ferndndez y Baptista (2021), el marco
teorico cumple la funcion de "respaldar conceptualmente el estudio mediante el analisis y la
articulacion de teorias, enfoques, conceptos y antecedentes empiricos relevantes, permitiendo
comprender el problema de investigacion en su complejidad” (p. 134). En este capitulo se
desarrolla una estructura conceptual que permite contextualizar, organizar y fundamentar la
propuesta de disefio de lineamientos didécticos orientados al fortalecimiento del aprendizaje
significativo de la geometria en basica primaria. Para ello, se abordan los principales enfoques
que sustentan las categorias centrales del estudio —el pensamiento 16gico-geométrico, las
estrategias activas mediadas por recursos contextualizados y el aprendizaje significativo— asi
como las teorias pedagdgicas y didacticas que convergen en el modelo propositivo. Esta revision
no solo delimita el cuerpo tedrico que sustenta la investigacion, sino que establece las bases
conceptuales sobre las cuales se construyen las fases diagnosticas, de disefio e implementacion de

la propuesta didéctica en el contexto loriquero.
2.1. Estado del arte (Marco Historico y Actual).

La ensefianza de la geometria ha ocupado un lugar fundamental en la historia de la
educacion matematica, no solo por su valor formativo en el desarrollo del pensamiento
logico-espacial, sino también por su capacidad para conectar el conocimiento abstracto con la
experiencia concreta del entorno. Histdricamente, la geometria se consolidé como uno de los
pilares de la educacion clasica desde la antigiiedad griega, con aportes de pensadores como
Euclides y Pitagoras, cuyas teorias sentaron las bases de la geometria euclidiana atin vigente en
los curriculos escolares. No obstante, a pesar de su relevancia epistemoldgica y pedagodgica, la
ensefianza de esta disciplina ha enfrentado multiples desafios a lo largo del tiempo, especialmente

en el contexto de la educacion basica.

Durante el siglo XX, el auge del conductismo y posteriormente del cognitivismo marco6 el

enfoque de la ensefianza de la geometria con métodos centrados en la repeticion de definiciones,
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la memorizacion de formulas y la resolucion mecénica de ejercicios. Esta vision reduccionista ha
sido ampliamente cuestionada por enfoques contemporaneos como el constructivismo, el
aprendizaje significativo y el enfoque por competencias, los cuales promueven la comprension
conceptual, la resolucidon de problemas y la contextualizacion de los contenidos (Novak, 2010;
Goémez-Chacon, 2022). En este sentido, se ha producido una transformacion progresiva en los
enfoques didacticos, que ahora reconocen el valor del aprendizaje activo, manipulativo y visual

como estrategia para lograr una apropiacion significativa de los conceptos geométricos.

A nivel internacional, diversos estudios han evidenciado que la ensefianza de la geometria
en la educacion primaria alin se encuentra rezagada en relacion con otros componentes
matematicos. Investigaciones como las de Gamboa y Ballestero (2019) en América Central y de
Barrantes y Ferndndez (2021) en el Cono Sur, identifican que la persistencia de métodos
tradicionales, la baja formacion docente en didactica geométrica y la escasa innovacion
pedagogica inciden negativamente en el rendimiento de los estudiantes. Del mismo modo,
Gutiérrez y Jaime (2020) advierten que en América Latina mas del 60% de los estudiantes
evaluados por pruebas regionales no alcanzan un nivel basico de desempefio en razonamiento
espacial, lo cual limita sus capacidades para resolver problemas cotidianos y desarrollar

competencias STEM.

El estudio, material Concreto y aprendizaje significativo en geometria (Ecuador, 2022), de
Tomala Pozo (2022) llevado a cabo en Canton La Libertad, Ecuador (Educacion Basica Primaria,
3er grado, estudiantes de 9—-10 afos), tenia el objetivo de analizar el impacto del uso de
materiales didacticos concretos (p. €j., bloques, regletas, geoplanos) en el aprendizaje
significativo de la geometria en escolares de tercer grado. La motivacion parte de la dificultad
que presentan los alumnos en geometria por su caracter abstracto; se propone que la
manipulacion de objetos concretos pueda facilitar la comprension al conectar lo abstracto con
experiencias tangibles. Fue una investigacion de campo de tipo descriptivo con enfoque mixto en
donde se trabajo con 55 estudiantes y 2 docentes, aplicando encuestas, observacion de clases y
pruebas de conocimiento antes y después de implementar materiales concretos en las lecciones de
geometria. Los datos se triangularon cuantitativa y cualitativamente para evaluar cambios en

actitudes y desempefio geométrico.
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El estudio resalta que el 98% de los estudiantes y docentes encuestados considerd ttil e
importante el uso de materiales concretos en geometria, destacando que estos recursos fomentan
la observacion, manipulacion y experimentacion por parte de los nifios. Los alumnos mostraron
mayor capacidad para visualizar y construir conceptos geométricos (formas, tamafos,
propiedades) al interactuar fisicamente con objetos, lo que derivo en una comprension mas
profunda y duradera de las nociones estudiadas. Se concluye que la incorporacién de material
concreto tuvo un impacto positivo en el aprendizaje de la geometria, evidenciandose mejoras en
la participacion y en los resultados académicos de los estudiantes. Sin embargo, también se
observod que, pese a su efectividad, en aproximadamente el 60% de las aulas su uso seguia siendo

poco frecuente, limitando su contribucion a la mejora sostenida del rendimiento.

Este estudio internacional subraya la importancia de estrategias didacticas activas y
contextualizadas, como la manipulacion de materiales concretos, para lograr aprendizaje
significativo. Sus conclusiones apoyan los lineamientos propuestos en la tesis de Lorica,
Colombia, en cuanto a fomentar el uso de recursos didacticos tangibles que conecten la geometria
con experiencias reales de los nifios. Integrar materiales manipulativos en el aula primaria, tal
como sugiere Tomala Pozo (2022), coincide con la vision de propiciar aprendizajes mas

significativos y participativos en geometria en el contexto local de Lorica.

Isabelle C. de Vink, Robin H. Willemsen, Ronald Keijzer, Ard W. Lazonder & Evelyn H.
Kroesbergen (2023) realizaron el studio: Supporting creative problem solving in primary
geometry education (Apoyo a la resolucion creativa de problemas en la educacion geométrica
primaria) que se llevo a cabo en los Paises Bajos con estudiantes de 5° grado de primaria (£11
afios) con el proposito de investigar como se puede fomentar el pensamiento creativo (divergente
y convergente) en la ensefianza de la geometria primaria y determinar su efecto en el aprendizaje
de conceptos geométricos. El estudio parte de la premisa de que la creatividad matematica puede
potenciar la comprension significativa de la geometria al animar a los alumnos a explorar

multiples soluciones y evaluarlas criticamente.

Estudio de intervencion experimental con disefio de grupos comparativos, en el cual se
disefiaron cinco lecciones de geometria incorporando actividades de pensamiento divergente
(generacion de soluciones variadas) y convergente (evaluacion y refinamiento de ideas). Los

participantes (n~174) se dividieron en tres condiciones: (1) sin soporte creativo, ensefianza
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convencional; (2) soporte parcial, con estimulos para pensamiento divergente; (3) soporte pleno,
con estimulos para pensamiento divergente y convergente. Se midio6 el pensamiento divergente
mediante tareas de soluciones multiples (evaluando fluidez, flexibilidad y originalidad) y el
pensamiento convergente mediante tareas de evaluacion de ideas. Asimismo, se aplicaron

pruebas de rendimiento geométrico antes y después.

De acuerdo con el andlisis (MANOVA de medidas repetidas) mostro efectos diferenciados
segun el tipo de apoyo creativo. En el grupo con soporte pleno (divergente+convergente), los
estudiantes mejoraron significativamente en fluidez de ideas (cantidad de soluciones) en
comparacion con los otros grupos. Por otro lado, en flexibilidad y originalidad (variedad y
novedad de soluciones) se observo un patrdn inverso: quienes recibieron solo soporte parcial
(solo divergente) incrementaron estas habilidades mas que el grupo de soporte pleno. No se
hallaron diferencias significativas en el pensamiento convergente entre condiciones, sugiriendo

que este es mas dificil de estimular en corto plazo.

En cuanto al aprendizaje geométrico, todos los grupos mostraron una ligera mejora no
significativa en las pruebas de geometria, pero con diferencias entre condiciones:
paraddjicamente, el grupo de soporte pleno obtuvo puntuaciones algo inferiores en desempeiio
geométrico que los otros grupos. Este resultado sugiere que una estimulacion creativa excesiva
podria distraer de la consolidacion de contenidos especificos. Luego de la revision de los
hallazgos y su analisis llegan a las conclusiones de que las evidencias iniciales indican que es
posible promover el pensamiento divergente en geometria a través de actividades disenadas
creativamente, lo cual en principio enriquece la experiencia de aprendizaje (mads ideas y
perspectivas). Sin embargo, apoyar simultdneamente el pensamiento convergente requiere un
equilibrio cuidadoso, pues diferentes formas de apoyo afectan distintos aspectos de la creatividad

y potencialmente el rendimiento.

Para el presente proyecto, este estudio provee una perspectiva valiosa: sugiere incorporar
estrategias que fomenten la exploracion creativa en geometria (por ejemplo, problemas abiertos
con multiples soluciones) como medio para lograr aprendizajes mas significativos. Al mismo
tiempo, advierte que dichas estrategias deben implementarse de manera equilibrada para asegurar
que la creatividad potencie y no opaque la asimilacion de conceptos clave. Estos hallazgos

orientan la elaboracién de lineamientos didacticos que incluyan retos geométricos abiertos y
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reflexivos, acordes con un enfoque significativo, pero ajustados al nivel cognitivo de los

estudiantes de basica primaria.

Se encontr6 también el proyecto realizado por Matthias Ludwig & Simone Jablonski
(2023) titulado: Step by step: Simplifying and mathematizing the real world with MathCityMap
(Paso a paso: simplificando y matematizando el mundo real con MathCityMap) que se llevo a
cabo en Frankfurt, Alemania, en la educacion secundaria basica (tareas de modelacion
matematica contextual para alumnos entre los 13 y 14 afios con el fin de explorar el potencial de
las tareas al aire libre (en entornos reales) apoyadas por la aplicacion digital MathCityMap para la
ensefianza de la modelacion geométrica. Se buscé comprobar si resolver problemas geométricos
en escenarios auténticos mejora la comprension de los pasos de modelizacion (especialmente
simplificar/estructurar y matematizar la situacion real) de forma mas significativa que tareas

analogas presentadas en el aula.

Esta investigacion de caso con comparacion de condiciones, se disefid un conjunto de
tareas geométricas contextualizadas en exteriores (por ejemplo, estimar el peso de una roca
observando su forma) y se presentaron tanto en un entorno al aire libre usando la app
MathCityMap, como en formato tradicional dentro del aula. MathCityMap es una herramienta
movil que guia a los estudiantes por un recorrido matematico ofreciendo pistas y validacion de
respuestas en tiempo real. Se recopilaron observaciones de estudiantes resolviendo las tareas en
ambos contextos, analizando en qué medida ocurrian los pasos de simplificacion del problema

real y traduccion a términos geométricos.

Los resultados evidenciaron que las tareas geométricas en exteriores fomentan
fuertemente el paso de simplificar y estructurar la realidad en términos matematicos. Los
estudiantes enfrentados a problemas en el entorno real tendieron a identificar las variables
geométricas relevantes (formas, medidas) y a trabajar con mayor precision en la eleccion de
modelos geométricos para resolverlos. En particular, las tareas al aire libre forzaron a los alumnos
a considerar como abstraer objetos reales (por ejemplo, modelar una roca como un cuerpo
geométrico conocido) y a manejar las imprecisiones inherentes a las mediciones en situ.
Adicionalmente, el sistema MathCityMap mostrd ser un apoyo eficaz: las pistas ofrecidas
orientaron a los estudiantes hacia modelos adecuados, y la validacion inmediata de respuestas les

incentivo a revisar y refinar sus calculos cuando eran incorrectos. Comparativamente, las mismas
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tareas presentadas en el aula (con solo una fotografia o descripcion) no lograron involucrar de
igual forma estos procesos; en el aula, algunos alumnos omitieron pasos de razonamiento que en
el exterior fueron inevitables por la naturaleza misma del contexto. En conclusion, la integracion
de un contexto auténtico junto con una herramienta digital interactiva hizo mas significativo el
aprendizaje de la geometria: los estudiantes conectaron teoria con realidad, comprendiendo por

qué y cOmo matematizar una situacion real paso a paso.

Este estudio aporta evidencia de que la contextualizacion pedagogica de la geometria,
especialmente mediante actividades fuera del aula apoyadas por TIC, puede enriquecer el
aprendizaje significativo. En el disefio de lineamientos didacticos para Lorica, incorporar
recorridos matemdticos o problemas locales (por ejemplo, medir objetos o distancias en la
escuela o comunidad) usando aplicaciones moviles podria motivar a los nifios y anclar los
conceptos geométricos a su entorno. Los hallazgos de Ludwig & Jablonski (2023) muestran que
dichas experiencias contextualizadas ayudan a los estudiantes a ver la geometria “viva” en el
mundo real, alineandose con el proposito de la tesis de lograr aprendizajes relevantes y duraderos

en geometria primaria.

También se encuentra el estudio de Harol Efrén Espinoza-Huete, Carmen Maria
Triminio-Zavala & Cliffor Jerry Herrera-Castrillo (2024) que se denomina: Metodologia para el
aprendizaje de la geometria usando recursos didacticos (MET-GEQO) que se llevo a cabo en
Nicaragua (escuelas primarias publicas, 6° grado) con el objetivo de validar una metodologia
didactica complementaria al programa oficial “Plan Pizarra” para la ensefianza de criterios de
semejanza de tridngulos en sexto grado, utilizando recursos didacticos adicionales. El proposito
fue mejorar la comprension de estos criterios geométricos mediante estrategias activas que

superaran deficiencias del método tradicional.

Empled una metodologia fundamentada en el disefio cuasiexperimental en aula. Se
desarroll6 e implemento la metodologia MET-GEO, que integrd juegos geométricos,
demostraciones con material concreto y actividades colaborativas, para ensefar los criterios de
semejanza. Un grupo de estudiantes siguid el método tradicional del Plan Pizarra, mientras otro
aplico la metodologia complementaria. Se evalu6 el desempeiio con pruebas antes y después, y se
observaron las clases para documentar la participacion de los alumnos. El estudio se publicé en

una revista latinoamericana arbitrada, reflejando su caracter cientifico-académico.
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El MET-GEO demostrd ser una metodologia exitosa para la ensefianza de los criterios de
semejanza, generando resultados positivos en el proceso educativo. Los estudiantes bajo esta
metodologia mostraron mejoras significativas en la comprension y aplicacion de los criterios de
semejanza de tridngulos, en comparacion con el grupo control. Ademas del desempefio
académico, se observd un mayor involucramiento: los alumnos participaban activamente en las
dindmicas propuestas (resolucion de problemas en grupo, uso de recursos visuales, etc.), lo que a
su vez fortaleci6 su motivacion hacia la geometria. En resumen, la investigacion validé que
complementar el curriculo con enfoques activos e interactivos eleva el nivel de logro en
geometria basica. Estos hallazgos respaldan reformas pedagogicas en Nicaragua orientadas a

metodologias constructivistas.

Este estudio centroamericano ofrece un ejemplo concreto de lineamientos didécticos
innovadores aplicados en geometria basica con éxito. La tesis doctoral de Lorica comparte el
espiritu de MET-GEO al buscar estrategias didacticas que vayan mas alla de la ensefianza
tradicional. Incorporar, en las escuelas de bésica primaria de Lorica, metodologias similares que
incluyan juegos geométricos, trabajo cooperativo y material visual puede favorecer aprendizajes
mas significativos de la geometria. Los resultados nicaragiienses refuerzan la idea de que una
secuencia didactica cuidadosamente disefiada (como MET-GEO) puede subsanar falencias en
conceptos geométricos fundamentales, alinedndose con los objetivos de la tesis de establecer

guias efectivas para la ensefianza significativa de la geometria.

Existe un trabajo realizado por Jos¢ J. Jaramillo (2024) que tituld: The Effects of Using
Dynamic Geometry Software While Exploring the Properties of Quadrilaterals (Efectos del uso
de software de geometria dindmica al explorar propiedades de los cuadrilateros) efectuado en
Texas, Estados Unidos (curso de Geometria de primer afio de secundaria, estudiantes ~14—15
afnos) que buscaba determinar la efectividad del uso de software de geometria dinamica
(GeoGebra) en la exploracion de propiedades de los cuadrilateros, en términos de desempefio
académico y desarrollo del pensamiento geométrico segiin el modelo de van Hiele. La hipotesis
fue que un enfoque constructivista mediado por tecnologia, donde los estudiantes construyen y
manipulan figuras, mejora su nivel de razonamiento geométrico y comprension conceptual en

comparacion con la instruccion tradicional.
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Fue una tesis doctoral con enfoque cuantitativo experimental en el cual se aplico un
pre-test de van Hiele para determinar el nivel inicial de pensamiento geométrico de los alumnos
(se encontr6 que la mayoria no alcanzaba el nivel 3, requerido para la geometria de secundaria).
Luego, un grupo experimental trabajé un modulo de cuadrilateros usando GeoGebra en un marco
pedagogico centrado en el estudiante (el profesor como facilitador), mientras un grupo control
aprendi6 el mismo contenido con métodos tradicionales. Al finalizar, se tom6 una prueba de
unidad sobre cuadrilateros y se volvi6 a aplicar el test de van Hiele como pos-test. Asimismo, se

recogieron las percepciones de los estudiantes mediante encuestas.

Los estudiantes del grupo experimental obtuvieron mejores resultados en la evaluacion de
la unidad de cuadrilateros que los del grupo control. Ademas, un mayor numero de estudiantes
del grupo con GeoGebra avanzo al siguiente nivel de van Hiele en el pos-test, evidenciando un
progreso en su pensamiento geométrico. Esto indica que la exploracion interactiva de figuras
(arrastrando vértices, midiendo angulos y lados en GeoGebra) permiti6 a los alumnos
conceptualizar las propiedades de los cuadrilateros de forma mas significativa, construyendo
activamente su conocimiento. Aunque algunos estudiantes ain podrian enfrentar dificultades en
evaluaciones futuras de geometria, el autor sefiala que las percepciones de los estudiantes sobre la
experiencia fueron muy positivas, reportando mayor interés y comprension al aprender con el
software. En conclusion, el uso de un software dinamico combinado con un enfoque centrado en
el alumno produjo mejoras tanto en rendimiento como en el razonamiento geométrico, validando

las teorias constructivistas de aprendizaje mediado por TIC.

Este estudio de Jaramillo (2024) refuerza dos pilares fundamentales de la tesis de Lorica:
la integracion de tecnologia educativa y las estrategias activas. Sus resultados sugieren que
incluir software de geometria dindmica en las escuelas de basica primaria (ajustado a contenidos
apropiados para la edad) podria facilitar la comprension significativa de figuras y relaciones
geométricas. Asimismo, alienta a que los docentes asuman un rol de guia mientras los nifios
descubren propiedades por si mismos, un enfoque metodologico congruente con los lineamientos
didacticos propuestos en la tesis para lograr un aprendizaje significativo de la geometria en

Lorica.

El proyecto: Integration of cooperative learning method in teaching geometry and its

effect on secondary school students’ performance in Meru County, Kenya (Integracion del
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aprendizaje cooperativo en la ensefianza de la geometria y su efecto en el rendimiento de
estudiantes de secundaria en el condado de Meru, Kenia) desarrollado por Ngwiri Lydiah Karimi
(2023) se desarroll6 en Meru, Kenia (escuelas secundarias publicas, curso de geometria de 10°
grado) con el fin de analizar la diferencia en el rendimiento en geometria entre estudiantes que
aprenden mediante el método cooperativo STAD (Student Teams Achievement Divisions) versus
aquellos con ensefianza convencional. Se abordan las persistentes bajas calificaciones en
geometria en la region, buscando si una metodologia cooperativa puede mejorar la comprension y

logro en este dominio matematico.

Es un estudio experimental con grupo control y experimental. Participaron varios
institutos estratificados por género (escuela mixta, solo chicos, solo chicas) para asegurar
representatividad. El grupo experimental implemento la técnica STAD: los alumnos trabajaron en
equipos heterogéneos donde primero se les ensefiaba el tema, luego colaboraban resolviendo
ejercicios de geometria, se evaluaba individualmente y se otorgaban reconocimientos grupales
por mejora. El grupo control recibid clases magistrales tradicionales. La duracion de la
intervencion fue de un semestre. Se aplicaron pruebas estandarizadas de geometria al inicio
(pre-test) y al final (post-test) en ambos grupos, y se recopilaron también datos cualitativos
mediante encuestas de percepcion a estudiantes y entrevistas a docentes jefes de departamento de

matematicas.

Hubo una diferencia estadisticamente significativa en el rendimiento a favor del grupo
STAD sobre el grupo tradicional. Es decir, los estudiantes que aprendieron geometria de forma
cooperativa obtuvieron calificaciones superiores en la prueba final, evidenciando que el método
colaborativo mejor6 su comprension de los conceptos geométricos. Segun el anélisis cuantitativo,
el aprendizaje cooperativo aport6 una mejora del rendimiento independiente del género de los
alumnos (beneficio tanto a chicas como chicos por igual). Adicionalmente, las encuestas y
entrevistas revelaron actitudes mas positivas y mayor involucramiento en el grupo experimental:
los alumnos reportaron que discutir problemas en equipo, explicar a sus compaieros y usar
material manipulativo concreto en grupo les ayudoé a entender mejor, aumentando su confianza en
geometria. Los docentes entrevistados notaron mas interaccion y preguntas en las clases STAD,
contrastando con la pasividad observada usualmente en clases magistrales. En sintesis, la

integracion de STAD produjo una mejora sustancial en el aprendizaje geométrico, corroborando
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estudios previos que destacaban el impacto positivo del aprendizaje activo y cooperativo en

matematicas.

Los resultados de Karimi (2023) reafirman la eficacia de las estrategias activas
participativas en la ensefianza de la geometria. La tesis de Lorica aboga por lineamientos
didacticos centrados en el estudiante; este estudio africano provee respaldo empirico al mostrar
que metodologias como el trabajo en equipo estructurado pueden elevar el logro académico en
geometria. En el contexto de bésica primaria de Lorica, fomentar dinamicas cooperativas
(adaptadas a la edad, por ejemplo, aprendizaje en pequefios grupos con roles asignados) podria
mejorar significativamente la comprension geométrica y la disposicion hacia la matematica, en

linea con los objetivos de aprendizaje significativo planteados en la tesis doctoral.

Aguilar Navarrete, Héctor Echegoyén Montano, Juan Hernandez Vasquez, José Pena
Pérez & Ricardo Rivera Romero (2020) realizaron el estudio: Los juegos geométricos como
metodologia para mejorar el proceso de aprendizaje de los estudiantes de tercer ciclo de
educacion basica del sistema educativo nacional. Este proyecto realizado en San Salvador, El
Salvador (tercer ciclo de educacion basica, equivalente a 7°-9° grado, ~12—15 afios) se llevo a
cabo con el objetivo de superar las falencias detectadas en el aprendizaje de la geometria en
alumnos de tercer ciclo mediante la implementacion de juegos geométricos como herramienta
didactica. La investigacion se propuso disefiar, aplicar y evaluar una serie de juegos educativos
enfocados en contenidos de geometria plana (figuras, angulos, perimetro, area) para hacer el
aprendizaje mas ameno y significativo, en contraste con las practicas tradicionales que habian

generado desmotivacion y bajo rendimiento.

Este proyecto de tesis de grado con enfoque aplicado, en el que se desarrollaron varios
juegos pedagdgicos (por ejemplo, rompecabezas de figuras, bingo de propiedades geométricas,
carreras de obstaculos matematicos) integrados en las clases de matematicas durante un bimestre.
Participaron dos grupos de estudiantes: uno experimental que utiliz6 regularmente los juegos en
sus lecciones de geometria, y un grupo control que continu6 con instruccién convencional. Se
evalu6 a ambos grupos con exdmenes de aprovechamiento al inicio y final del bimestre, y se

observaron las clases para registrar cambios en la participacion y actitud.
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La utilizacion de juegos geométricos tuvo un impacto positivo notable en el proceso de
aprendizaje. Académicamente, el grupo experimental mostré una mejora significativa en sus
calificaciones promedio de geometria en comparacion con el grupo control, indicando que los
estudiantes retuvieron y aplicaron mejor los conceptos cuando aprendieron mediante juegos. En
términos actitudinales, los docentes reportaron que los alumnos en el grupo con juegos se
mostraban mas motivados, colaborativos y proactivos durante las actividades; incluso estudiantes
con dificultades previas en matematicas participaron con entusiasmo al enmarcarse los problemas

en dinamicas ludicas.

Los juegos permitieron reforzar conceptos de forma kinestésica y visual, atendiendo a
distintos estilos de aprendizaje: por ejemplo, al armar un rompecabezas los alumnos
internalizaban las formas y propiedades de las figuras geométricas casi sin darse cuenta, o al
jugar bingo debian identificar angulos y paralelismos rapidamente, afianzando esas nociones. El
estudio concluye que incorporar elementos ludicos en la ensefianza de la geometria mejora la
atencion, la comprension y la retencion de los estudiantes, recomendando a las instituciones

educativas salvadorefias adoptar estas metodologias como complemento al curriculo.

Este trabajo salvadoreiio se alinea fuertemente con la vision de la tesis doctoral de Lorica,
pues ejemplifica como “aprender jugando” puede traducirse en aprendizaje significativo de la
geometria. La tesis sobre lineamientos didacticos en Lorica plantea el uso de estrategias
innovadoras y contextualizadas; los juegos geométricos son precisamente una estrategia activa
que contextualiza la matemadtica en una situacion ludica cercana al estudiante. Integrar juegos
didacticos en las aulas de basica primaria de Lorica podria ser uno de los lineamientos a seguir,
apoyado en la evidencia de mejoras en rendimiento y motivacion que mostré este estudio. En
suma, Aguilar Navarrete et al. (2020) brindan un modelo practico de intervencion pedagogica
exitosa que inspira y refuerza las recomendaciones de la tesis para hacer de la geometria una

experiencia de aprendizaje mas significativa, divertida y efectiva.
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Estudios Internacionales sobre Didactica de la Geometria
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Autor y Pais y Nivel Metodologia y Intervencion Didactica  Resultados Clave  Aportes a la Tesis de
Afio Educativo Diseiio Lorica
Tomala Ecuador, 3°  Estudio de campo Uso de materiales Mayor Respalda el uso de
Pozo grado mixto, enfoque concretos (bloques, visualizacion y recursos
(2022) primaria descriptivo geoplanos) comprension manipulativos en
geométrica, aulas primarias para
aunque su uso lograr aprendizajes
sigue siendo poco  significativos
frecuente
de Vink et  Paises Estudio Actividades con Mejoras en Apoya la inclusion de
al. (2023) Bajos, 5° experimental con pensamiento creatividad retos creativos en
grado grupos divergente/convergente divergente; geometria, cuidando
primaria comparativos requiere equilibrio el equilibrio didactico
para no distraer
del contenido
Ludwig & Alemania, Estudio de caso con  Tareas geométricas en Mejora en Sugiere tareas
Jablonski secundaria comparacion exteriores con app procesos de contextualizadas con
(2023) basica contextual MathCityMap modelado TIC para anclar
(~13-14 geométrico; conocimientos
aflos) conexion geométricos en
teoria-realidad contextos reales
Espinoza- Nicaragua, Cuasiexperimental Metodologia MET-GEO  Aumento del Confirma la
Huete et al.  6° grado con grupo control (juegos, material rendimiento efectividad de
(2024) primaria concreto) académico y estrategias activas
motivacion complementarias al
estudiantil curriculo oficial
Jaramillo EE.UU., ler  Cuantitativo Uso de GeoGebra para Mejor desempefio  Refuerza la
(2024) afio de experimental con explorar cuadrilateros y avance en integracion de TIC y
secundaria pre/post test niveles de el rol del docente
(~14-15 razonamiento como guia en el
aflos) (modelo van aprendizaje
Hiele) constructivista
Karimi Kenia, 10° Experimental con Método cooperativo Mejores Valida los beneficios
(2023) grado grupo control y STAD en equipos calificaciones, del aprendizaje
secundaria disefio estratificado  heterogéneos actitudes y cooperativo para la
colaboracion comprension
estudiantil geométrica
Aguilar El Salvador,  Estudio aplicado Juegos geométricos Mayor retencion, Inspira el uso de
Navarrete 7°a9° con grupo (rompecabezas, bingo, comprension y juegos didacticos
et al. grado basica  experimental y dinamicas) motivacion hacia como estrategia activa
(2020) control la geometria y contextualizada para

el aprendizaje
significativo

Nota. Esta tabla resume los principales hallazgos de estudios internacionales que

respaldan la elaboracion de lineamientos didacticos orientados a favorecer un aprendizaje

significativo de la geometria en la educacion basica primaria del municipio de Santa Cruz de

Lorica, Cordoba. Los estudios fueron seleccionados por su relevancia metodologica, su

aplicacidn en contextos comparables, y su contribucion al disefio de estrategias activas,

contextualizadas y mediadas por recursos concretos y tecnologicos. Todos coinciden en resaltar el
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impacto positivo de enfoques didacticos innovadores en la comprension geométrica y la
motivacion estudiantil, lo cual fundamenta empiricamente los lineamientos propuestos en la

presente investigacion.

En el contexto colombiano, los resultados de las Pruebas Saber confirman estas
tendencias. De acuerdo con los informes del ICFES (2024), el componente de pensamiento
espacial y sistemas geométricos presenta los niveles mas bajos de desempeio entre los
estudiantes de educacion basica primaria, con un deterioro progresivo especialmente visible en
zonas rurales y de alta vulnerabilidad socioecondmica. Entre 2019 y 2024, el porcentaje de
estudiantes de grado quinto ubicados en niveles de desempefio bajo aumentd de 42.3% a 57.2%,
mientras que los niveles de desempeio alto cayeron de 21.3% a 15.3%. Estas cifras, ademas de
reflejar una problematica estructural, evidencian una desconexion entre las orientaciones
curriculares del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 2016; 2022) y la realidad pedagogica
de las aulas, donde todavia prevalece una ensefianza basada en la repeticion y el manejo

descontextualizado de figuras.

En investigaciones mas especificas, autores como Camargo y Acosta (2021), Cardenas y
Ramirez (2020), y Marin (2022) han explorado estrategias didacticas activas que favorecen la
comprension geométrica, destacando el uso de recursos manipulativos como el tangram, el cubo
de Soma y los geoplanos, asi como la integracion de tecnologias digitales para la visualizacion y
exploracion de formas. Estas experiencias han demostrado mejoras significativas en la
motivacion estudiantil, la participacion en clase y el rendimiento académico, siempre que las
estrategias se adapten al contexto cultural y material de los estudiantes. No obstante, los mismos
estudios coinciden en sefialar que estas propuestas no han sido sistematizadas ni aplicadas de

manera transversal en las instituciones oficiales, lo que limita su impacto sostenido.

El estudio llevado a cabo por Sebastian Agudelo Giraldo & Brahyan Echeverry Gémez
(2024) titulado: La Gamificacion como Estrategia de Fortalecimiento del Aprendizaje
Significativo de la Geometria en los Estudiantes de Séptimo Grado de las Instituciones
Educativas Nuevo Futuro y CASD de la Ciudad de Medellin. Se contextualiza en Medellin,
Colombia (educacion basica secundaria, 7° grado) con el fin de identificar como el aprendizaje

significativo de la geometria puede cultivarse a través de estrategias de gamificacion en el aula.
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Se busco trascender la ensefianza mecanicista, transformando el juego en una herramienta

formativa sin perder su esencia ludica.

El estudio es de enfoque cualitativo, empleando entrevistas semiestructuradas,
observacion participante y grupos focales con estudiantes de dos instituciones educativas. Los
docentes implementaron actividades gamificadas (juegos didacticos) integradas al curriculo de
geometria, actuando como mediadores y facilitadores. Se analizd la experiencia de los estudiantes
con estas actividades ludicas para evaluar la profundidad de su comprension geométrica. El
estudio encontrd que la gamificacion propicioé una comprension mas profunda y duradera de los
conceptos geomeétricos, evidenciada en las reflexiones y ejemplos dados por los alumnos. Los
estudiantes relacionaron contenidos de geometria (como coordenadas, figuras y medidas) con
contextos de juego y su vida cotidiana, mostrando conexiones significativas entre la teoria y la
practica. La gamificacion mantuvo la esencia ludica a la vez que fortaleci6 la formaciéon
académica, permitiendo que los estudiantes “contextualicen la geometria en sus interacciones
sociales” y reconozcan formas geométricas en su entorno (e.g., “letreros..., triangulos,

rectangulos” como objetos cotidianos).

En conclusion, los juegos serios contribuyeron a que los alumnos interioricen
conocimientos geométricos de forma dindmica y participativa. Este estudio respalda la idea de
que las estrategias activas ludicas favorecen el aprendizaje significativo de la geometria. Los
hallazgos se alinean con la tesis doctoral de Lorica, Colombia, al demostrar que la gamificacion
puede ser un lineamiento didactico efectivo para involucrar a los estudiantes y conectar la
geometria con su realidad, aspecto central para lograr aprendizajes significativos en educacion

basica primaria.

A nivel regional, la situacién del municipio de Lorica, Cordoba, se inscribe dentro de este
panorama nacional. Estudios diagnosticos recientes (Pérez Paez, 2025) revelan que el 78% de los
docentes del area de matematicas en basica primaria siguen utilizando estrategias expositivas
tradicionales sin el apoyo de recursos visuales ni didacticos, mientras que el 65% de los
estudiantes presenta dificultades para identificar propiedades basicas de figuras geométricas. Las
condiciones contextuales, como la escasez de material pedagogico, la falta de formacién
especializada y la sobrecarga laboral docente, agravan la problematica y obstaculizan el transito

hacia practicas mas significativas y efectivas.
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En sintesis, el estado del arte permite constatar que, aunque existen referentes teoricos y

experiencias exitosas que respaldan el aprendizaje significativo de la geometria mediante

estrategias activas y contextualizadas, su aplicacion sistematica en entornos rurales y vulnerables

como Lorica sigue siendo limitada. Esta situacion justifica el desarrollo de la presente

investigacion, cuyo proposito es disefiar una propuesta de lineamientos didécticos

contextualizados que respondan a los desafios especificos del territorio, aportando al

fortalecimiento de la ensefianza de la geometria desde una perspectiva propositiva,

transformadora y comprometida con la equidad educativa.
Tabla 3.

Estudios Nacionales Relevantes para el proyecto

Autor y Afio Contexto y Metodologia y Estrategias o Hallazgos Aportes a la Tesis de Lorica
Nivel Educativo Diseiio Clave
ICFES (2024) Colombia, Informe institucional  Altas tasas de bajo Justifica la necesidad urgente
Educacion de evaluacion desempefio en geometria; de intervenir con
Basica Primaria nacional incremento entre 2019 y 2024  lineamientos didacticos
(datos Saber 5°)  estandarizada en estudiantes de quinto eficaces en geometria,

grado, especialmente en
zonas rurales

contextualizados para
entornos vulnerables como
Lorica

Camargo y Colombia, Investigaciones Uso de recursos Respaldan el uso de
Acosta (2021); primaria y cualitativas y manipulativos (tangram, cubo  estrategias activas, adaptadas
Cardenas y secundaria en aplicadas con de Soma, geoplanos) y al contexto cultural y material
Ramirez diversas enfoque didactico tecnologias digitales mejora del estudiantado, como base
(2020); Marin instituciones motivacion, participacion y para los lineamientos
(2022) oficiales rendimiento didécticos propuestos
Agudelo Medellin, Cualitativo, con La gamificacion permitié una  Reafirma la gamificacion
Giraldo & Educacion entrevistas, comprension significativa y como herramienta efectiva
Echeverry Basica observacion contextualizada de los para lograr aprendizajes
Gomez (2024) Secundaria (7° participante y conceptos geométricos; los significativos; propone una
grado) grupos focales estudiantes vincularon mediacion docente centrada
contenidos con su entorno en la experiencia ludica
cotidiano
Pérez Piez Municipio de Diagnostico regional ~ Predominio de metodologias ~ Sustenta el diagnostico local
(2025) Santa Cruz de con entrevistas a tradicionales; falta de de la tesis; evidencia la
Lorica, Cérdoba;  docentes y analisis formacion especifica, pertinencia de disefiar
basica primaria de planeaciones materiales didacticos y lineamientos contextualizados

condiciones adecuadas para
enseflanza innovadora

que respondan a las carencias
detectadas en la region

Nota. Esta tabla sintetiza investigaciones y reportes nacionales que fundamentan el

desarrollo de lineamientos didacticos especificos para el fortalecimiento del aprendizaje

geométrico en la educacion basica primaria en Lorica, Cérdoba. Los datos evidencian una baja

comprension de la geometria, principalmente por practicas tradicionales y desconectadas del
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contexto. Las experiencias exitosas presentadas respaldan la necesidad de integrar metodologias

activas, ludicas y tecnologicas ajustadas a las condiciones del territorio.

Con base en la revision exhaustiva de los estudios presentados, tanto en el &mbito

internacional como nacional, se hace evidente la convergencia de multiples enfoques y estrategias

que han demostrado eficacia en la mejora del aprendizaje geométrico en diversos contextos

educativos. Estos antecedentes no solo proporcionan una base tedrica y metodologica sélida, sino

que permiten identificar patrones comunes, tales como el uso de recursos manipulativos, la

integracion de tecnologias digitales, el aprendizaje cooperativo y la gamificacion como

herramientas para fomentar la comprension significativa de los conceptos geométricos. En este

sentido, la siguiente tabla comparativa sintetiza los hallazgos mas relevantes de las

investigaciones analizadas, con el proposito de facilitar una lectura 4gil y establecer una conexion

argumentativa directa con el disefio de las fases diagnosticas e implementativas de la propuesta.

Dicha organizacion comparativa contribuye a visibilizar de forma clara como cada estudio nutre

los lineamientos didacticos que se proyectan aplicar en las instituciones de basica primaria del

municipio de Lorica, garantizando asi la pertinencia, coherencia y viabilidad pedagogica de la

propuesta investigativa.

Tabla 4.

Cuadro Comparativo Sintetizado de Estudios Nacionales e Internacionales sobre

Ensefianza de la Geometria

Estudio Hallazgos Clave Utilidad para la Propuesta Didactica
Tomala Pozo (2022) —  El uso de materiales concretos mejora la Fundamenta la inclusion de recursos
Ecuador visualizacion y comprension geométrica; sin manipulativos en la fase de intervencion para

embargo, su uso sigue siendo escaso en las
aulas.

facilitar el transito de lo concreto a lo abstracto.

de Vink et al. (2023) —
Paises Bajos

Las actividades creativas potencian el
pensamiento divergente, pero deben equilibrarse
para no afectar la consolidacion de contenidos.

Inspira la creacion de tareas abiertas y retadoras
dentro de los lineamientos, cuidando el balance
entre creatividad y claridad conceptual.

Ludwig & Jablonski
(2023) — Alemania

Las tareas geométricas en exteriores, con apoyo
TIC, favorecen la modelizacion y comprension
significativa del entorno.

Refuerza el disefio de experiencias
contextualizadas que incorporen tecnologia y
escenarios reales, en la fase de implementacion.

Espinoza-Huete et al.
(2024) — Nicaragua

MET-GEO increment6 la comprension y
participacion usando juegos, materiales
concretos y colaboracion.

Aporta una estructura metodologica replicable
para el disefio de secuencias didacticas ludicas y
colaborativas.

Jaramillo (2024) —
EE.UU.

El uso de GeoGebra mejoro el razonamiento
geométrico (modelo van Hiele) y el interés del
estudiante.

Justifica el uso de herramientas digitales en la
propuesta, vinculadas a actividades interactivas
para fortalecer el pensamiento espacial.
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Karimi (2023) —
Kenia

El aprendizaje cooperativo (STAD) elevo el
rendimiento en geometria sin distincion de
oénero.

Refuerza la necesidad de metodologias activas y
cooperativas como base estructural de los
lineamientos.

Aguilar Navarrete et
al. (2020) - El

El uso de juegos geométricos aumento la
retencion, participacion y rendimiento

Avala el uso de estrategias ludicas como
principio transversal en la propuesta didactica.

Salvador académico.
ICFES (2024) - Aumento alarmante del bajo desempefio en Fundamenta el diagnostico inicial de la
Colombia geometria; caida sostenida en niveles altos de propuesta; evidencia el caracter estructural del

rendimiento entre 2019 y 2024.

problema en el pais y la urgencia de intervencion.

Camargo, Cardenas,
Marin (2020-2022) —
Colombia

El uso contextualizado de tangram, cubo de
Soma y tecnologias mejora resultados cuando se
adapta a las condiciones locales.

Proporciona criterios clave para disefiar recursos
y actividades culturalmente pertinentes en la fase
de implementacion.

Agudelo & Echeverry
(2024) — Medellin

La gamificacion permitio la apropiacion
significativa de conceptos geométricos y su
vinculacion con la vida cotidiana.

Ofrece una via metodologica para fomentar el
aprendizaje significativo a través de juegos
serios, aplicables a contextos vulnerables.

Pérez Paez (2025) —
Lorica, Cérdoba

Alta dependencia de metodologias expositivas,
carencia de materiales y baja comprension de
conceptos geométricos entre estudiantes.

Aporta el diagnostico territorial necesario para
contextualizar la intervencion; justifica la
pertinencia de los lineamientos propuestos.

Nota. Este cuadro comparativo consolida la evidencia cientifica y empirica necesaria para

sustentar la propuesta investigativa en Lorica. Cada estudio contribuye, desde distintas

perspectivas y niveles de analisis, al disefio coherente y pertinente de las fases diagnostica e

implementativa, fortaleciendo el hilo argumental hacia una propuesta didactica innovadora,

transformadora y adaptada al contexto sociopedagogico de la region.

2.2. Marco Teorico.

La construccion del presente marco teorico obedece a la necesidad de sustentar

conceptualmente los componentes fundamentales que configuran el estudio sobre los

lineamientos didécticos orientados a potenciar el aprendizaje significativo de la geometria en la

educacion basica primaria. Dado que el problema de investigacion se sitia en un contexto real y

documentado, como lo plantea Herndndez-Sampieri et al. (2022), es imprescindible desarrollar

un entramado conceptual que articule los fundamentos epistemologicos, pedagdgicos y

curriculares que orientan tanto la ensefianza de la geometria como la comprension de los procesos

de razonamiento espacial en los nifios. En este sentido, el marco teérico no se limita a describir

enfoques tradicionales, sino que analiza criticamente los modelos, teorias y estrategias

emergentes que posibilitan la comprension significativa y contextualizada del conocimiento

geométrico, como base para proponer alternativas didacticas pertinentes.

La delimitacion conceptual incluye categorias fundamentales como el aprendizaje

significativo, el pensamiento geométrico, el modelo de razonamiento de Van Hiele, y las

estrategias activas mediadas por recursos contextualizados. Estas categorias no son abordadas de
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forma aislada, sino que se articulan a través de una lectura integradora que pone en didlogo las
propuestas clasicas con las contribuciones actuales de la didactica de la matematica. Desde esta
perspectiva, se concibe la geometria no solo como una estructura formal, sino como una
disciplina que ofrece posibilidades para la interpretacion, modelacion y transformacion del
entorno (Lujan & Garcia, 2022). La seleccion de los referentes tedricos responde, por tanto, al
proposito de identificar elementos que orienten el disefio de lineamientos aplicables en escenarios
educativos reales, especificamente en el contexto sociocultural y escolar del municipio de Lorica,

Cordoba.

En el marco de una investigacion orientada al fortalecimiento del aprendizaje significativo
de la geometria en la educacion basica primaria del municipio de Santa Cruz de Lorica, Cordoba,
resulta indispensable establecer una fundamentacion teodrica solida y coherente. Esta debe
permitir articular las categorias centrales del estudio no solo desde una perspectiva conceptual y
académica, sino también desde su aplicabilidad en el contexto educativo rural y vulnerable donde
se desarrolla la investigacion. A partir de la revision de diversas corrientes pedagdgicas y
psicoldgicas contemporaneas, se han identificado cuatro ejes tedricos que estructuran la
propuesta: el aprendizaje significativo, como principio rector del proceso formativo; el
pensamiento geométrico, como contenido y competencia clave a desarrollar; el modelo de Van
Hiele, como marco para comprender los niveles de razonamiento geométrico; y las estrategias
activas contextualizadas, como medio para lograr la apropiacion profunda y situada del
conocimiento matematico. En la siguiente tabla se sintetizan los principales aspectos de cada
categoria, con énfasis en su definicidn, aportes tedricos, implicaciones didacticas y ejemplos de

aplicacion contextualizada en el territorio loriquero.
Tabla S.

Cuadro Comparativo de Categorias Fundamentales del Marco Tedrico

Categoria Definicion y Fundamento Implicaciones Didacticas Ejemplos Aplicables en
Tedrico Lorica
Aprendizaje Proceso en el que el estudiante ~ Exige partir del conocimiento  Relacionar figuras
significativo integra activamente nuevos previo, usar organizadores geomeétricas con
conocimientos en sus previos, y disefiar actividades ~ elementos del entorno
estructuras previas, generando  que conecten lo nuevo con lo  rural, como utensilios de
comprension duradera y conocido. labranza o disefios de

tejidos tradicionales.
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transferible (Ausubel, 2002;
Novak & Caiias, 2021).

Pensamiento Conjunto de habilidades Desarrollar tareas que Disefiar actividades
geométrico cognitivas para reconocer, promuevan la visualizacion, el  donde los estudiantes
visualizar, analizar y uso de lenguaje geométrico, la midan y describan
representar figuras y relaciones deduccion y la argumentacion  parcelas o espacios
espaciales (Duval, 2020; espacial. escolares utilizando
Godino et al., 2019). conceptos geométricos.
Modelo de Van Modelo de desarrollo del Permite secuenciar la Iniciar con identificacion
Hiele razonamiento geométrico en enseflanza segun niveles visual de figuras en el

cinco niveles: visual, analisis,
orden, deduccion formal y rigor
(Van Hiele, 1986; Usiskin,
2018).

cognitivos, sin apresurar el
paso de uno a otro. Promueve
el uso de materiales
manipulativos en niveles
iniciales.

aula y comunidad, para
avanzar hacia la
clasificacion y
justificacion de sus
propiedades.

Estrategias activas
contextualizadas

Acciones pedagogicas
centradas en el estudiante que
lo involucran en situaciones
reales o simuladas para
construir el conocimiento
(Pujolas, 2017; Zabala &
Arnau, 2020).

Favorecen la participacion, la
cooperacion, el juego
didactico, la experimentacion
y la integracion de TIC.
Deben adaptarse a la cultura y
recursos del entorno.

Usar juegos geométricos
con materiales
reciclables, actividades
de medicion en campo y
software libre como
GeoGebra en aulas
rurales.

Nota. Este cuadro no solo sintetiza los pilares teoricos del estudio, sino que orienta de

manera practica el disefio metodoldgico en funcion de las realidades del contexto loriquero. A

partir de esta base, el desarrollo del marco tedrico profundizard en cada categoria, explorando sus

fundamentos epistemologicos, antecedentes investigativos y proyecciones didacticas para el

contexto de las instituciones educativas rurales del municipio de Lorica, consolidando asi una

propuesta pedagogica situada, innovadora y transformadora.

2.2.1 Aprendizaje significativo

El aprendizaje significativo, entendido como un proceso mediante el cual el estudiante

logra integrar nuevos conocimientos en sus estructuras cognitivas previas de manera sustantiva y

no arbitraria, constituye el eje central sobre el cual se construye la propuesta de lineamientos

didacticos para la ensefianza de la geometria en el nivel de basica primaria del municipio de

Santa Cruz de Lorica, Cérdoba. Este concepto, desarrollado inicialmente por Ausubel (2002),

plantea que la comprension profunda y duradera del conocimiento ocurre cuando existe una

conexion activa entre lo nuevo que se aprende y los saberes previos del alumno. Desde esta

perspectiva, el proceso educativo no se limita a la repeticion mecénica de definiciones o

procedimientos, sino que se orienta hacia la construccion de significados mediante experiencias

que impliquen reflexion, contextualizacion y aplicabilidad.
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La teoria del aprendizaje significativo se estructura sobre tres condiciones fundamentales:
la significatividad l6gica del contenido, la disposicion del estudiante para aprender
significativamente y la mediacion pedagdgica adecuada por parte del docente (Novak & Canas,
2021). Estas condiciones adquieren especial relevancia en la ensefianza de la geometria,
disciplina que exige altos niveles de abstraccion y que, tradicionalmente, ha sido abordada desde
métodos expositivos centrados en la reproduccion memoristica de formulas o la identificacion
estatica de figuras. La implementacion de lineamientos didacticos basados en el aprendizaje
significativo requiere, por tanto, un redisefio de las practicas de aula que favorezca el uso de
materiales manipulativos, el trabajo con problemas vinculados al contexto cotidiano y la
activacion sistematica de los conocimientos previos de los estudiantes como punto de partida para

la construccidon conceptual.

Autores como Godino, Batanero y Font (2019) han enfatizado que el aprendizaje
significativo en geometria implica promover una comprension relacional de los conceptos, donde
los estudiantes no solo reconozcan las propiedades de las figuras, sino que comprendan sus
interconexiones, representaciones multiples y aplicaciones funcionales. En este sentido,
actividades que involucren la manipulacion de objetos reales —como construir triangulos con
palillos, observar formas geométricas en los utensilios de cocina o identificar simetrias en tejidos
artesanales locales— constituyen oportunidades pedagdgicas clave para anclar el conocimiento
matematico a la realidad concreta del estudiante. Estas experiencias, mas alla de facilitar la
memorizacion, permiten que el nifio desarrolle esquemas mentales que articulan lo visual, lo

verbal y lo kinestésico, fortaleciendo el razonamiento espacial desde edades tempranas.

Particularmente en contextos rurales como los de Lorica, donde se enfrentan multiples
desafios educativos derivados de limitaciones materiales, sobrecarga docente y brechas en la
formacion inicial del profesorado, fomentar el aprendizaje significativo en geometria requiere
asumir un enfoque pedagogico comprometido con la pertinencia cultural. Como lo plantea
Pujolas (2017), ensefiar desde lo significativo supone también ensefar desde lo cercano: lo que el
nifio vive, observa y valora en su comunidad. Por ejemplo, trabajar el concepto de perimetro
midiendo la extension de una huerta escolar, o explorar figuras planas a través de patrones

decorativos presentes en los tejidos tradicionales o en la arquitectura vernacula del municipio,
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permite transformar lo cotidiano en objeto de analisis matematico, activando procesos de

reflexion y apropiacion del conocimiento mas profundos.

En esta linea, recientes investigaciones nacionales (Camargo & Acosta, 2021; Marin,
2022) han documentado experiencias exitosas donde se combinan estrategias activas, recursos
manipulativos y referencias al contexto sociocultural para promover un aprendizaje geométrico
mas significativo. No obstante, estos esfuerzos aln se presentan de forma aislada y carecen de
sistematizacion, lo que refuerza la necesidad de establecer lineamientos didacticos consistentes
que puedan ser aplicados de manera transversal en las instituciones educativas oficiales del
municipio. Asi, el marco del aprendizaje significativo no solo aporta un fundamento psicologico
al estudio, sino que orienta concretamente la construccion de las fases metodoldgicas del
proyecto, al seialar los criterios que deben guiar tanto el diagnostico de los saberes previos, como

el disefio e implementacion de estrategias contextualizadas.

En suma, una ensefianza de la geometria que responda a los principios del aprendizaje
significativo debe ser capaz de conectar los conceptos matematicos con la experiencia vital del
estudiante, potenciar su curiosidad y propiciar escenarios en los que construir, experimentar y
reflexionar se conviertan en practicas cotidianas del aula. En el caso de los estudiantes de basica
primaria de Lorica, esto se traduce en propuestas que no sélo transmitan conocimiento, sino que
despierten sentido, reconozcan identidades y favorezcan procesos reales de transformacion

educativa.
2.2.2 El pensamiento geométrico

El pensamiento geométrico constituye una competencia fundamental en el desarrollo del
razonamiento matematico durante la educacién bésica, especialmente en los primeros afios de
escolaridad, donde la exploracion del espacio, la forma y las relaciones entre objetos adquiere un
valor formativo central. Este tipo de pensamiento implica no solo la capacidad de reconocer,
describir y representar figuras, sino también de visualizar transformaciones, establecer relaciones
espaciales y formular argumentaciones sobre propiedades geométricas. En este sentido, el
pensamiento geométrico trasciende el ambito estrictamente disciplinar para convertirse en una

herramienta cognitiva transversal que potencia la comprension del entorno, la resolucion de
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problemas cotidianos y la estructuracioén del pensamiento l6gico del estudiante (Duval, 2020;

Godino et al., 2019).

Desde una perspectiva didéctica, el pensamiento geométrico debe ser concebido como un
proceso progresivo que se construye a partir de la experiencia concreta y evoluciona hacia formas
mas abstractas de razonamiento. Tal como lo indica Duval (2020), el tratamiento de la geometria
en la escuela debe atender a tres registros fundamentales: el visual, el verbal y el simbolico. La
articulacion de estos registros es esencial para que el estudiante logre una comprension profunda
de los objetos y relaciones espaciales, pues permite transitar de la simple observacion de figuras
hacia su descripcion rigurosa y su analisis matematico formal. En este proceso, el desarrollo de
habilidades como la visualizacion, la discriminacidn perceptiva, la rotacion mental y la

interpretacion de representaciones planas y tridimensionales resulta clave.

El pensamiento geométrico en los niveles escolares iniciales no puede ser abordado
unicamente desde definiciones formales o formulas, sino que debe nutrirse de experiencias que
involucren al estudiante como sujeto activo de la construccion del conocimiento. En este sentido,
la resolucion de problemas geométricos contextualizados, el trabajo con materiales concretos
como tangrams, geoplanos, cubos de Soma o figuras elaboradas con elementos del entorno, y el
uso de herramientas digitales interactivas como GeoGebra, contribuyen al fortalecimiento de la
capacidad de pensar geométricamente. Segiin Godino, Batanero y Font (2019), el pensamiento
geométrico no se limita a una habilidad puntual, sino que implica una estructura compleja de
saberes que se activa cuando el estudiante es capaz de comparar, transformar, justificar, y

generalizar propiedades espaciales a partir de distintas representaciones.

En el contexto colombiano, los estdndares basicos de competencias del Ministerio de
Educacion Nacional (MEN, 2016) sefialan que desde los primeros grados los estudiantes deben
ser capaces de identificar y describir figuras bidimensionales y tridimensionales, explorar sus
caracteristicas, reconocer patrones y aplicar nociones de ubicacion espacial. Sin embargo, los
resultados de las Pruebas Saber aplicadas por el ICFES (2024) muestran una tendencia
preocupante: el componente de pensamiento espacial y sistemas geométricos presenta los niveles
mas bajos de desempeio en basica primaria, con un deterioro progresivo entre 2019 y 2024. Esta

situacion se agrava en zonas rurales como Santa Cruz de Lorica, donde factores como la falta de
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formacion especifica en didactica de la geometria, la escasez de materiales adecuados y la

persistencia de metodologias expositivas limitan el desarrollo efectivo de esta competencia.

Para revertir esta tendencia, resulta fundamental comprender que el pensamiento
geométrico no se desarrolla de forma espontanea, sino que requiere de una mediacion pedagdgica
intencionada que ofrezca experiencias de aprendizaje variadas, significativas y culturalmente
pertinentes. Por ejemplo, en los territorios rurales del Caribe colombiano, el disefio de actividades
que involucren la observacion y clasificacion de figuras presentes en la arquitectura vernacula, la
elaboracion de disefios geométricos inspirados en bordados tradicionales o el analisis de
trayectorias y formas en la organizacion de cultivos puede activar procesos de pensamiento
geométrico desde una perspectiva situada. Estas practicas no solo permiten a los estudiantes
establecer conexiones entre el conocimiento escolar y su realidad, sino que fortalecen su

capacidad de abstraccion y argumentacion, pilares del razonamiento matematico.

Adicionalmente, investigaciones nacionales como las de Camargo y Acosta (2021) y
Marin (2022) evidencian que el desarrollo del pensamiento geométrico se ve potenciado cuando
las actividades escolares promueven la interaccion, la exploracion libre y la reflexion guiada
sobre las propiedades de las figuras. No basta con nombrar y dibujar figuras; es necesario
manipularlas, construirlas, descomponerlas, compararlas y analizarlas en funcion de criterios
previamente establecidos. Esta perspectiva también ha sido apoyada por Duval (2020), quien
sostiene que uno de los mayores obstaculos en la ensefianza de la geometria es la dificultad de los
estudiantes para coordinar diferentes registros de representacion. Por tanto, el desarrollo del
pensamiento geométrico exige ensefiar a los estudiantes a moverse entre lo visual, lo verbal y lo
simbolico, construyendo puentes que les permitan pasar de una representacion a otra sin perder

sentido.

En este marco, los lineamientos didacticos que se proponen en el presente estudio buscan
no solo favorecer el aprendizaje significativo de los contenidos geométricos, sino también
estimular el pensamiento geométrico en sus diversas dimensiones. Esto implica disefiar
situaciones didacticas que activen la visualizacion, fomenten la verbalizacion de relaciones
espaciales, y promuevan el uso de tecnologias para representar y transformar figuras. En el

contexto loriquero, estas actividades deben construirse desde la realidad del aula rural, valorando
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los saberes comunitarios, aprovechando los recursos disponibles y reconociendo la geometria

como una herramienta para interpretar y transformar el entorno.
2.2.3 El modelo de razonamiento geométrico de Van Hiele

El modelo de Van Hiele constituye una de las aportaciones mas relevantes en la didactica
de la geometria, tanto por su base tedrica como por su utilidad practica en el disefio de secuencias
pedagogicas progresivas que permitan desarrollar el pensamiento geométrico en los estudiantes.
Propuesto inicialmente por Pierre y Dina van Hiele en la década de 1950, este modelo fue
resultado de sus investigaciones con estudiantes holandeses que presentaban dificultades para
comprender conceptos geométricos a través del método tradicional. Su principal postulado es que
la comprension de la geometria se construye de manera gradual a través de niveles jerarquicos de
razonamiento, y que es la mediacion didactica —y no solo la maduracién bioldgica— la que

posibilita el avance de un nivel al siguiente (Van Hiele, 1986).

Los autores identifican cinco niveles de pensamiento geométrico: nivel 0 (visual o de
reconocimiento), donde los estudiantes identifican figuras por su apariencia global; nivel 1
(analisis), en el que los alumnos reconocen propiedades especificas; nivel 2 (orden o inferencial),
donde se establecen relaciones entre propiedades; nivel 3 (deduccidon formal), que permite operar
dentro de sistemas axiomaticos; y nivel 4 (rigor), que implica una comprension avanzada del
sistema logico que sustenta la geometria. Cada uno de estos niveles supone un tipo de
razonamiento distinto, y los estudiantes no pueden avanzar al siguiente sin haber consolidado el
anterior, lo cual exige al docente una planificacion pedagogica coherente, que respete el ritmo y

las estructuras cognitivas del aprendiz (Usiskin, 2018).

La propuesta de Van Hiele no solo describe los niveles del pensamiento geométrico, sino
que también plantea un modelo de ensenanza basado en cinco fases: informacion, orientacion
guiada, formulacion, sistematizacion y aplicacion, concebidas como etapas didacticas que
permiten avanzar progresivamente desde la intuicion hacia la deduccion formal. Estas fases
representan un marco metodoldgico valioso para estructurar la ensefianza de la geometria desde
un enfoque constructivista, en el cual el conocimiento no se transmite de manera directa, sino que
se construye mediante la interaccion entre el estudiante, el objeto matematico y la mediacion

pedagogica.
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Diversos estudios han demostrado la efectividad del modelo de Van Hiele en el contexto
escolar. Por ejemplo, Jaramillo (2024), en una investigacion desarrollada en instituciones
publicas de Texas, aplico el modelo con apoyo de software de geometria dinamica (GeoGebra) y
evidencio que los estudiantes que trabajaron con esta metodologia alcanzaron niveles mas altos
en el test de razonamiento geométrico, superando al grupo que recibid instruccion tradicional.
Estos hallazgos respaldan la idea de que una ensefianza secuenciada, manipulativa y reflexiva,
como la propuesta por Van Hiele, contribuye al fortalecimiento del pensamiento espacial y la

comprension de las propiedades y relaciones geométricas.

En el caso colombiano, aunque los lineamientos curriculares y los estandares basicos de
competencias reconocen la importancia de desarrollar habilidades geométricas en la educacion
basica, la realidad escolar dista mucho de este ideal. La evidencia aportada por el ICFES (2024)
indica que los estudiantes de primaria presentan dificultades persistentes para superar los niveles
iniciales del razonamiento geométrico, lo cual se traduce en bajos desempefios en la dimension
espacial de las pruebas Saber. Estas dificultades son ain mas marcadas en regiones como el
municipio de Santa Cruz de Lorica, donde las condiciones estructurales del sistema educativo
—incluyendo la escasez de material concreto, la sobrecarga del personal docente y la débil
formacion en didactica de la geometria— limitan la implementacion de enfoques pedagdgicos

progresivos y diferenciados.

En este contexto, el modelo de Van Hiele representa no solo una teoria sobre el
aprendizaje de la geometria, sino también una base pedagdgica y didactica para la construccion
de propuestas transformadoras. Su enfoque gradual y estructurado permite disefar itinerarios de
ensefianza que se ajustan al desarrollo cognitivo de los estudiantes y que pueden ser
implementados en entornos con recursos limitados si se cuenta con orientacion adecuada. Por
ejemplo, una estrategia didactica para estudiantes en el nivel 0 podria iniciar con actividades de
exploracion del entorno inmediato, como identificar figuras geométricas en la arquitectura del
caserio, los objetos domésticos o los patrones de cultivo. En el nivel 1, los docentes podrian
trabajar con figuras construidas con materiales reciclables para analizar propiedades como
numero de lados, tipos de angulos o simetrias. Para alcanzar el nivel 2, los estudiantes podrian
construir argumentos sobre la clasificacion de figuras, justificando por qué un rectangulo es

también un paralelogramo, o comparando propiedades comunes entre un trapecio y un rombo.
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Ademas, el modelo de Van Hiele ofrece una estructura evaluativa valiosa. El disefio de
rubricas o pruebas diagnosticas que permitan identificar el nivel de razonamiento geométrico en
el que se encuentra cada estudiante puede orientar el disefio diferenciado de actividades, evitando
saltos pedagogicos que frustren el proceso de aprendizaje. Esta perspectiva resulta especialmente
pertinente en escenarios de alta heterogeneidad cognitiva como los que caracterizan a muchas
instituciones educativas del Caribe colombiano, donde coexisten estudiantes con trayectorias

escolares discontinuas, dificultades de atencidn, y escaso acceso a materiales de apoyo.

El modelo también se alinea con la propuesta de estrategias activas y contextualizadas que
este estudio busca promover. Las fases de enseflanza sugeridas por Van Hiele pueden ser
enriquecidas mediante actividades cooperativas, juegos didacticos, uso de TICs y experiencias de
aprendizaje situadas en el entorno comunitario. Asi, por ejemplo, la fase de orientacion guiada
puede incluir actividades al aire libre donde los estudiantes identifiquen figuras en el paisaje
local, mientras que la fase de sistematizacion podria apoyarse en el uso de herramientas digitales

como GeoGebra para explorar las propiedades formales de las figuras construidas.

En sintesis, el modelo de Van Hiele no solo permite comprender como aprenden los
estudiantes geometria, sino que orienta con claridad cémo deben ensefiarse los conceptos
geométricos en cada nivel escolar. Su relevancia para esta tesis doctoral radica en que ofrece un
marco tedrico, metodoldgico y evaluativo coherente con los principios del aprendizaje
significativo y con las necesidades del contexto educativo de Lorica. La incorporacion de este
modelo en el disefio de los lineamientos didacticos propuestos asegura la progresividad, la
pertinencia y la equidad en el acceso a una formacion matematica comprensiva y transformadora

desde la educacion baésica.
2.2.4 Estrategias activas mediadas por recursos contextualizados

La transformacion del aprendizaje de la geometria en los niveles de basica primaria exige
no solo comprender los fundamentos teoricos del pensamiento geométrico o los niveles
cognitivos del modelo de Van Hiele, sino también asumir un cambio metodologico profundo que
situe al estudiante como protagonista activo de su proceso de aprendizaje. En este marco, las
estrategias didacticas activas y contextualizadas emergen como herramientas esenciales para

superar las limitaciones del enfoque tradicional, centrado en la transmision unidireccional de
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contenidos, y avanzar hacia una enseflanza mas significativa, situada y transformadora. Estas
estrategias se fundamentan en los principios del aprendizaje constructivista, en el cual el
conocimiento se construye a partir de la interaccion entre la experiencia previa, la actividad

mental del estudiante y la mediacion pedagogica (Zabala & Arnau, 2020).

Las estrategias activas comprenden un conjunto de practicas pedagdgicas que promueven
la participacion del estudiante en situaciones de aprendizaje que exigen observacion, andlisis,
manipulacidn, cooperacion y reflexion. Su proposito es generar un compromiso cognitivo y
emocional que favorezca la comprension profunda de los contenidos. Pujolas (2017), desde la
pedagogia del aprendizaje cooperativo, sostiene que el aprendizaje significativo se potencia
cuando el alumno asume un rol activo, interactia con sus pares y resuelve tareas con sentido para
su contexto. Aplicadas a la ensefianza de la geometria, estas estrategias implican el disefio de
situaciones didacticas en las que los estudiantes exploren, construyan, comparen y apliquen

conceptos geométricos mediante experiencias concretas y significativas.

En el caso particular de las instituciones educativas rurales del municipio de Santa Cruz
de Lorica, implementar estrategias activas con enfoque contextualizado adquiere una relevancia
especial. Estas instituciones, generalmente marcadas por condiciones de baja dotacion, alta
vulnerabilidad socioecondmica y limitada capacitacion docente, requieren propuestas
pedagogicas que no dependan exclusivamente de recursos sofisticados, sino que valoren el
entorno inmediato como escenario de aprendizaje. En este sentido, estrategias como el
aprendizaje basado en problemas, los juegos geométricos, los recorridos matematicos en el
entorno, el uso de materiales reciclables y la incorporacion de herramientas digitales de acceso

libre, como GeoGebra o apps educativas mdviles, constituyen alternativas viables y potentes.

Diversos estudios latinoamericanos han evidenciado el impacto positivo de este tipo de
estrategias en el aprendizaje geométrico. Por ejemplo, Espinoza-Huete et al. (2024), en su
propuesta MET-GEO, demostraron que el uso de juegos y dindmicas colaborativas mejora la
comprension y aplicacion de los criterios de semejanza en estudiantes de sexto grado. En
Colombia, Agudelo y Echeverry (2024) comprobaron que la gamificacion permite una mayor
interiorizacioén de conceptos geométricos cuando se integran elementos ludicos al curriculo. En
ambos casos, las estrategias activas no solo mejoraron los resultados académicos, sino también la

actitud y motivacion de los estudiantes frente a la matematica.
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En el plano metodologico, disefiar estrategias activas contextualizadas exige partir de un
diagnostico profundo de los intereses, conocimientos previos y condiciones del entorno
estudiantil. En el caso de Lorica, actividades como la medicion de espacios agricolas, la
construccion de figuras a partir de objetos cotidianos, o la representacion geométrica de disefos
culturales (como trenzados de palma o patrones decorativos en viviendas tradicionales) ofrecen
oportunidades auténticas para contextualizar el aprendizaje de la geometria. Estas actividades
permiten que el estudiante no solo visualice y manipule las formas, sino que las comprenda como
parte de su vida diaria, lo cual fortalece la relacion entre escuela y comunidad, y dignifica los

saberes locales.

Asimismo, el enfoque activo promueve la inclusion de metodologias colaborativas como
el aprendizaje por proyectos, el trabajo por estaciones o los grupos cooperativos con roles
definidos, que fomentan habilidades sociales y comunicativas a la par que desarrollan
competencias matematicas. Como lo argumentan Zabala y Arnau (2020), ensefiar desde la
participacion activa también es formar en ciudadania critica, autonomia y capacidad de tomar
decisiones. En el contexto de la ensefianza de la geometria, esto se traduce en crear espacios
donde los nifios se enfrenten a retos geométricos reales —como disefiar un huerto, estimar areas

de juego o calcular rutas escolares— y propongan soluciones aplicando sus conocimientos.

Desde el punto de vista evaluativo, las estrategias activas requieren también enfoques de
evaluacion coherentes: instrumentos como las rabricas, portafolios, diarios reflexivos o
autoevaluaciones permiten recoger evidencias del proceso de aprendizaje més alla de los
resultados cuantitativos. Estas herramientas son particularmente valiosas en contextos como el de
Lorica, donde las trayectorias escolares suelen estar marcadas por interrupciones o limitaciones, y
donde es necesario visibilizar los avances individuales desde una perspectiva integral y

formativa.

Finalmente, las estrategias activas y contextualizadas no deben ser vistas como recursos
aislados, sino como un componente estructural de los lineamientos didacticos que orientan esta
tesis. Su implementacion coherente con el modelo de Van Hiele, su articulacion con el desarrollo
del pensamiento geométrico y su enraizamiento en los principios del aprendizaje significativo
constituyen el nucleo metodoldgico de una propuesta que no busca simplemente mejorar

resultados en pruebas estandarizadas, sino transformar la manera en que se ensefia y se vive la



64

geometria en las aulas rurales de Lorica. En este sentido, estas estrategias no solo promueven un

aprendizaje mas profundo, sino también mas humano, pertinente y liberador.

El analisis desarrollado en este capitulo permite consolidar una estructura conceptual
coherente, robusta y orientada al proposito investigativo de esta tesis: proponer lineamientos
didacticos contextualizados que favorezcan un proceso de aprendizaje significativo de la
geometria en las instituciones de basica primaria del municipio de Santa Cruz de Lorica,
Cordoba. Las cuatro categorias que articulan este marco —aprendizaje significativo, pensamiento
geométrico, modelo de Van Hiele y estrategias activas contextualizadas— no solo se presentan
como nociones tedricas fundamentales, sino que conforman un entramado metodoldgico que

sustenta cada fase del estudio.

Desde el diagndstico, estas categorias orientan la exploracion de las practicas docentes
actuales, la identificacion de los niveles de razonamiento geométrico en los estudiantes y la
deteccion de las limitaciones estructurales del contexto educativo rural. En la fase de diseno,
proporcionan criterios para seleccionar, organizar y justificar las estrategias didacticas
propuestas, asegurando su progresividad cognitiva, su pertinencia cultural y su potencial para
generar aprendizajes duraderos. Finalmente, en la fase de implementacion, permiten establecer
paradmetros claros para la aplicacion, seguimiento y evaluacion de los lineamientos, garantizando

su adaptacion a las realidades del aula loriquera.

Asi, el marco tedrico no se limita a ser una referencia conceptual, sino que actiia como
una guia transversal que vertebra todo el proceso investigativo. Su caracter integrador posibilita
el transito desde la fundamentacion hacia la accion pedagdgica transformadora, contribuyendo no
solo al fortalecimiento del aprendizaje de la geometria, sino también al ejercicio de una docencia

situada, reflexiva y comprometida con la equidad educativa.
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2.3. Marco Conceptual.
2.3.1 Pensamiento geométrico
2.3.1.1 Definicion y naturaleza del pensamiento geométrico

El pensamiento geométrico puede definirse como el conjunto de habilidades cognitivas
que permiten comprender, interpretar, representar y transformar estructuras espaciales y
geométricas. Este tipo de pensamiento se manifiesta en la capacidad del individuo para identificar
figuras, establecer relaciones espaciales, argumentar propiedades geométricas y visualizar
transformaciones en el espacio. A diferencia de otros dominios del pensamiento matematico, el
pensamiento geométrico combina componentes visuales, simbolicos, logicos y kinestésicos, lo
cual exige una mediacion pedagdgica especifica para su desarrollo. Segiin Lopez y Carrillo
(2021), el pensamiento geométrico no es innato ni automatico, sino que se construye
progresivamente mediante experiencias significativas, tareas estructuradas y mediacion docente

adecuada.

Una caracteristica central del pensamiento geométrico es su progresividad. A medida que
el estudiante avanza en su formacidn, su razonamiento geométrico evoluciona desde un nivel
perceptivo e intuitivo hacia formas mas abstractas y deductivas. Esta progresion implica un
cambio en la forma en que los estudiantes perciben las figuras, comprenden sus propiedades y
establecen relaciones entre ellas. El pensamiento geométrico se desarrolla a partir de la accion, la
manipulacion de objetos y la interaccion con el espacio circundante, lo que lo vincula
estrechamente con procesos sensomotores y perceptuales. Esta relacion directa con la experiencia
concreta lo convierte en un componente privilegiado para el disefio de propuestas didacticas

activas y contextualizadas.

La geometria escolar, entendida como un campo del conocimiento matematico, constituye
el contexto ideal para el desarrollo del pensamiento geométrico, siempre y cuando se aborde
desde una perspectiva didéctica critica, participativa y situada. La ensefianza tradicional de la
geometria, centrada en la reproduccion de definiciones y la memorizacion de formulas, ha
demostrado ser insuficiente para fomentar el razonamiento espacial. Por el contrario, propuestas

basadas en la exploracion, el descubrimiento guiado y la resolucién de problemas permiten
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activar procesos cognitivos de mayor complejidad. En este sentido, el pensamiento geométrico

debe ser considerado como una meta formativa transversal a lo largo de la educacion bésica.

El pensamiento geométrico no solo es relevante para el desarrollo de competencias
matematicas, sino también para la vida cotidiana del estudiante. La capacidad para ubicarse en el
espacio, interpretar mapas, reconocer estructuras, estimar distancias y comprender trayectorias es
fundamental para desenvolverse en diversos contextos. Ademas, fortalece habilidades como la
atencion, la memoria visual, la coordinacidon ojo-mano y el pensamiento divergente, lo que
justifica su inclusion prioritaria en los planes de estudio. Como indican Garcia-Garcia y
Robles-Delgado (2021), el desarrollo del pensamiento geométrico no debe considerarse como un
objetivo exclusivo del area de matematicas, sino como una competencia basica para la formacién

integral.

En suma, el pensamiento geométrico constituye una forma especializada del pensamiento
matematico que integra procesos perceptivos, cognitivos, légicos y simbdlicos. Su desarrollo
exige una planificacion didactica rigurosa, la implementacion de recursos variados y el disefio de
experiencias significativas que permitan al estudiante avanzar desde lo concreto hacia lo
abstracto. Este enfoque requiere que los docentes reconozcan la complejidad del pensamiento
geométrico y generen ambientes de aprendizaje estimulantes, en los que la geometria no sea
concebida como un cuerpo cerrado de verdades formales, sino como una herramienta para

comprender y actuar sobre el mundo.
2.3.1.2 Importancia del pensamiento geométrico en la educacion basica primaria

El pensamiento geométrico desempefia un papel fundamental en la educacion bésica
primaria, no solo como contenido del area de matematicas, sino como competencia transversal
para el desarrollo cognitivo del estudiante. En esta etapa de escolaridad, los nifios y nifas se
encuentran en una fase crucial de estructuracion del espacio, consolidacion del esquema corporal
y desarrollo de la percepcion visual, lo que convierte a la geometria en una oportunidad didéctica
privilegiada. Segun Pinto y Londoiio (2022), una ensefanza adecuada de la geometria en primaria
permite establecer las bases para un pensamiento l6gico-formal, favorece la orientacion espacial

y estimula la creatividad.
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En los primeros grados, los estudiantes comienzan a construir nociones de forma, tamafo,
posicion y orientacion a partir de su interaccion con el entorno fisico y social. Estas experiencias
pueden ser mediadas pedagdgicamente para promover una comprension progresiva de los
conceptos geométricos, siempre y cuando se articulen con materiales concretos, situaciones reales
y representaciones graficas. El desarrollo del pensamiento geométrico en primaria no puede
depender exclusivamente de actividades en el cuaderno o en la pizarra; debe incluir dindmicas de
manipulacion, exploracion y modelacion que permitan la internalizacion de estructuras
espaciales. Esta aproximacion se encuentra en consonancia con los planteamientos del curriculo

nacional y con los estandares internacionales de educacién matematica.

Una ensefianza de la geometria centrada en la repeticion de definiciones o en la solucion
mecanica de ejercicios desvinculados de la experiencia cotidiana genera una barrera para el
pensamiento geométrico. Por ello, resulta indispensable que las estrategias didacticas incorporen
problemas contextualizados, retos visuales, juegos espaciales y proyectos de construccion que
integren diversos lenguajes. Ademas, la geometria ofrece multiples oportunidades para el trabajo
interdisciplinar, especialmente con el arte, la educacion fisica, las ciencias naturales y las
tecnologias, lo cual refuerza su valor formativo. La transposicion didactica debe ir mas alla del

contenido formal para situarse en el territorio de la experiencia del nifo.

Es importante también considerar que el pensamiento geométrico no se desarrolla de
manera uniforme en todos los estudiantes. Factores como el contexto socioeconémico, las
oportunidades de aprendizaje previas, el acceso a recursos didacticos y el estilo cognitivo
influyen directamente en la progresion geométrica. En este sentido, la labor del docente es clave
para diagnosticar el nivel de razonamiento espacial de cada estudiante y planificar actividades
diferenciadas que estimulen el avance desde su zona de desarrollo préximo. La evaluacion del
pensamiento geométrico debe centrarse no solo en productos, sino también en procesos,

valorando la argumentacion, la representacion y la capacidad para establecer relaciones.

El pensamiento geométrico, en consecuencia, debe ser una prioridad en la educacion
basica primaria, tanto por su valor instrumental como por su potencial formativo. No se trata
simplemente de ensefar geometria, sino de desarrollar una forma de pensamiento que permita al
estudiante observar, analizar, representar y transformar su entorno. Esta vision demanda una

reconfiguracion de las practicas pedagogicas, en la que el pensamiento geométrico no se conciba
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como un resultado secundario, sino como una meta educativa central que articula el saber

matematico con las capacidades cognitivas del siglo XXI.
2.3.1.3 Componentes del pensamiento geométrico

El pensamiento geométrico esta constituido por varios componentes interrelacionados que
permiten al estudiante construir significados espaciales cada vez mas complejos. Entre los mas
relevantes se encuentran: la visualizacion, el razonamiento espacial, la deduccion y la
representacion. Cada uno de estos componentes desempeia una funcion especifica dentro del
desarrollo geométrico, aunque en la practica se manifiestan de manera simultanea y articulada. La
identificacion y comprension de estos componentes es clave para el disefio de estrategias
didacticas que respondan a las particularidades cognitivas de los estudiantes en el nivel de
educacion basica primaria. Como afirman Garcia-Garcia y Robles-Delgado (2021), estos
procesos no emergen espontdneamente, sino que requieren experiencias estructuradas que

estimulen la percepcion, el analisis y la conceptualizacion del espacio.

La visualizacion constituye la base perceptual del pensamiento geométrico, ya que
permite al estudiante reconocer, comparar y transformar mentalmente figuras y configuraciones
espaciales. Esta habilidad incluye tanto la capacidad de crear imagenes mentales como la de
manipularlas en distintos planos. Segiin Lopez y Carrillo (2021), la visualizacion no debe
limitarse al reconocimiento de figuras estéticas, sino que debe incluir procesos dindmicos como
giros, traslaciones, simetrias y cambios de perspectiva. En este sentido, su desarrollo se favorece
mediante actividades que impliquen el uso de dibujos, modelos fisicos, simulaciones digitales y
observacion del entorno. La visualizacion es especialmente relevante en los primeros niveles de

escolaridad, donde el pensamiento todavia opera sobre representaciones concretas.

El razonamiento espacial es el componente que permite comprender y establecer
relaciones entre objetos en el espacio. Incluye la habilidad para localizar, ubicar, orientar,
describir posiciones y trayectorias, asi como para interpretar mapas, planos y esquemas. Este tipo
de razonamiento se relaciona con la orientacion corporal y la experiencia del sujeto en su entorno
fisico. En la educacion primaria, puede potenciarse mediante actividades como recorridos
guiados, construccion de figuras tridimensionales, uso de brujulas y referencias espaciales. De

acuerdo con Salinas y Parra (2022), el razonamiento espacial se consolida cuando el estudiante
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logra asociar el lenguaje geométrico con experiencias de movimiento, desplazamiento y

transformacion del espacio inmediato.

La deduccion es el componente 16gico del pensamiento geométrico y se refiere a la
capacidad para establecer propiedades, formular conjeturas y construir argumentos que expliquen
relaciones entre figuras. En los niveles iniciales, esta deduccion suele ser informal, basada en la
experimentacion y la observacion directa. Sin embargo, a medida que el estudiante avanza, puede
transitar hacia formas mas estructuradas de razonamiento, como la identificacion de
regularidades, la jerarquizacion de figuras y el uso de definiciones. Esta progresion esta
estrechamente relacionada con el modelo de Van Hiele, que plantea que los niveles de
razonamiento deducen progresivamente desde lo intuitivo hasta lo formal (Van Hiele, 1986;
Cedefio et al., 2022). Fomentar la deduccidn requiere actividades que estimulen la formulacion de

hipdtesis, la comparacion de casos y la explicacion de decisiones.

La representacion, por su parte, es el componente que permite exteriorizar el pensamiento
geométrico mediante diversos sistemas simbolicos, visuales o manipulativos. Puede expresarse
en forma de dibujos, graficos, esquemas, construcciones fisicas, lenguaje verbal o simbologia
matematica. La habilidad para representar no solo refleja el nivel de comprension del estudiante,
sino que también contribuye a organizar y clarificar el pensamiento. Tal como lo sostienen
Cevallos y Martinez (2023), las representaciones multiples permiten ampliar las rutas de acceso
al conocimiento y adaptarse a los diferentes estilos de aprendizaje. En el aula, debe promoverse el
uso flexible y significativo de representaciones, permitiendo que los estudiantes elijan las formas

que mejor les permitan comunicar sus ideas.

En conjunto, estos cuatro componentes —visualizacion, razonamiento espacial, deduccion
y representacion— configuran el nicleo del pensamiento geométrico y su desarrollo debe
abordarse de manera intencionada desde los primeros afios escolares. La planificacion didactica
debe contemplar actividades que estimulen simultdneamente estos procesos, evitando su
fragmentacion o jerarquizacion arbitraria. Es indispensable que los docentes comprendan la
funcién de cada componente y disefien secuencias que permitan su integracion progresiva.
Asimismo, la evaluacion del pensamiento geométrico debe contemplar evidencias que reflejen

como los estudiantes visualizan, razonan, deducen y representan ideas geométricas en contextos
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diversos. Solo asi sera posible avanzar hacia una formacion matematica verdaderamente

significativa, critica y funcional.

2.3.1.4 Teorias que sustentan el pensamiento geométrico

2.3.1.4.1 El modelo de razonamiento geométrico de Van Hiele

El modelo de Van Hiele constituye uno de los aportes mas consistentes y ampliamente
validados para la comprension del desarrollo del pensamiento geométrico en los estudiantes. Fue
propuesto por Pierre y Dina Van Hiele a mediados del siglo XX, y ha sido retomado y fortalecido
por diversos investigadores contemporaneos. Este modelo plantea que el razonamiento
geométrico se desarrolla a través de cinco niveles jerarquicos: visualizacion, analisis, deduccion
informal, deduccion formal y rigor. Cada nivel implica una forma distinta de comprender las
figuras geométricas, lo que implica que el transito de un nivel a otro no ocurre de forma natural ni
automatica, sino que requiere una intervencion pedagogica especifica y sistematicamente

planificada (Van Hiele, 1986).

En el nivel de visualizacion, los estudiantes reconocen las figuras globalmente, sin
distinguir propiedades especificas; en el analisis, identifican caracteristicas particulares de las
figuras, como niimero de lados o 4ngulos; en la deduccién informal, comienzan a establecer
relaciones entre propiedades; en la deduccion formal, ya pueden construir argumentos logicos
estructurados; y en el nivel de rigor, logran razonar sobre sistemas axiomaticos. Segin Cedefio,
Sanchez y Ramirez (2022), este modelo permite diagnosticar el nivel de razonamiento de los
estudiantes y disefiar actividades que respondan a su estadio cognitivo, respetando la secuencia

natural de desarrollo.

Ademas de los niveles, Van Hiele propone cinco fases didacticas para facilitar el transito
entre niveles: informacidn, orientacion dirigida, explicitacion, orientacion libre e integracion.
Estas fases permiten al docente organizar secuencias didacticas coherentes que involucren al
estudiante en tareas significativas, sin imponer conceptos abstractos prematuramente. La
importancia de esta propuesta radica en su énfasis en la progresion del pensamiento, mas alla de
la acumulacidn de contenidos. Como indican Ortega y Caballero (2023), aplicar el modelo de
Van Hiele en el aula transforma la ensefianza de la geometria en un proceso estructurado,

adaptado a las capacidades reales del estudiante y orientado a la comprension profunda.



71

Uno de los mayores aciertos del modelo es reconocer que los errores cometidos por los
estudiantes en geometria no siempre se deben a la falta de conocimientos, sino al hecho de que se
les exige razonar en un nivel superior al que han desarrollado. Este desfase entre el nivel del
estudiante y la exigencia del curriculo genera frustracion, desmotivacion y rechazo hacia la
asignatura. Por tanto, el modelo de Van Hiele no solo es ttil como marco teérico, sino también
como herramienta diagnostica y didactica para evitar practicas pedagdgicas erraticas o

desconectadas de la realidad cognitiva del estudiante (Pinto & Londofio, 2022).

En conclusion, el modelo Van Hiele proporciona un referente esencial para el disefio de
propuestas didacticas en geometria. Su enfoque progresivo, estructurado y basado en evidencias
permite comprender como se construye el pensamiento geométrico, qué obstaculos deben
superarse y qué tipo de experiencias deben ofrecerse a los estudiantes para avanzar en su
razonamiento espacial. En el marco de esta investigacion, dicho modelo representa uno de los
pilares fundamentales para sustentar la propuesta de lineamientos didacticos, al permitir alinear

las estrategias con los niveles reales de desarrollo de los estudiantes en basica primaria.
2.3.1.4.2 Teoria del desarrollo cognitivo de Piaget

Jean Piaget, a través de su teoria del desarrollo cognitivo, ofrecid una vision evolutiva del
pensamiento matematico, incluyendo el geométrico, basada en la interaccion entre el sujeto y su
entorno. En particular, su obra “La representacion del espacio en el nifio” (1956) describe como
los nifios construyen nociones espaciales progresivamente, desde relaciones topoldgicas
elementales hasta conceptos geométricos mas abstractos. Piaget plantea que el desarrollo de estas
nociones ocurre principalmente durante la etapa operatoria concreta (entre los 7 y 11 afios), lo
que coincide con el nivel educativo de la basica primaria. Esta propuesta sigue siendo un marco
teorico valioso para comprender como se forman las estructuras mentales que sustentan el

pensamiento geométrico (Piaget & Inhelder, 2021).

Dentro de esta teoria, se identifican tres tipos de relaciones espaciales: topologicas,
proyectivas y euclidianas. Las primeras se relacionan con la percepcion de continuidad, cercania
o inclusion; las proyectivas, con la comprension de puntos de vista, simetria y orientacion; y las
euclidianas, con la nocion de distancia, longitud, &ngulo y proporcioén. Cada una de estas

relaciones emerge como resultado de la accion del nifio sobre el espacio y se consolida mediante
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la interaccion con objetos y personas. Segiin Mora (2020), esta construccidn activa del espacio
implica una participacion sensorial, corporal y lingiiistica que debe ser estimulada didacticamente

en el aula.

Si bien la teoria de Piaget ha sido cuestionada por algunos aspectos de su rigidez
evolutiva, su aporte sigue siendo fundamental para la educacion matematica, ya que enfatiza la
necesidad de proporcionar experiencias concretas, manipulativas y significativas. Esto es
especialmente importante en la ensefianza de la geometria, donde el paso de lo concreto a lo
abstracto debe estar mediado por la accion y la reflexion. Como senalan Londofio y Prieto (2021),
la mayoria de los errores en geometria pueden explicarse por una falta de experiencias espaciales

suficientes, mas que por deficiencias conceptuales per se.

Una implicacion didactica directa del enfoque piagetiano es que el pensamiento
geométrico no debe ser forzado mediante presentaciones abstractas o simbolos formales, sino
estimulado a través de actividades que permitan al nifio explorar, construir, reorganizar y
representar el espacio. El uso de material concreto, el modelado tridimensional, el dibujo libre, la
construccion de recorridos y la observacion del entorno son estrategias coherentes con esta
vision. A través de ellas, el estudiante no solo desarrolla conocimientos geométricos, sino que

fortalece su autonomia cognitiva y su capacidad para formular explicaciones sobre el espacio.

Por tanto, la teoria del desarrollo cognitivo aporta una base sélida para comprender los
procesos mentales implicados en el pensamiento geométrico. Su integracion en esta investigacion
permite fundamentar la necesidad de disefnar experiencias progresivas, contextualizadas y
multisensoriales, que respeten los tiempos de desarrollo del estudiante. Asi, el pensamiento
geométrico se concibe como una construccion paulatina, dependiente de las interacciones fisicas,

sociales y simbdlicas del nifio con su entorno inmediato.
2.3.1.4.3 Neurociencias y visualizacion espacial

Los avances en neurociencias han permitido una comprension mas profunda de los
procesos cerebrales que sustentan el pensamiento geométrico, especialmente en lo relacionado
con la percepcion espacial, la memoria visual y la capacidad de abstraccion tridimensional. Desde

este enfoque, el pensamiento geométrico es concebido como el resultado de la activacion
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coordinada de distintas areas del cerebro, principalmente el l6bulo parietal, responsable de la
orientacion espacial, y el occipital, relacionado con el procesamiento visual. Esta vision se
traduce en implicaciones pedagdgicas importantes, ya que confirma que el desarrollo del
razonamiento geométrico no puede disociarse de la experiencia sensorial y motora del estudiante

(Fernandez-Abascal et al., 2021).

Una de las habilidades més estudiadas en el campo neuroeducativo es la rotacion mental,
que permite manipular mentalmente figuras y anticipar transformaciones geométricas. Esta
habilidad se encuentra fuertemente asociada con el desempefio en tareas geométricas escolares, y
su estimulacion puede lograrse mediante el uso de materiales concretos, modelos
tridimensionales, simuladores virtuales y ejercicios de visualizacion guiada. Investigaciones
como las de Mora (2020) han mostrado que cuando el cerebro es expuesto a desafios visuales y
espaciales adecuados al nivel de desarrollo, se activan rutas neuronales que fortalecen la memoria

de trabajo y las funciones ejecutivas implicadas en el pensamiento l6gico-matematico.

Ademés, la neurociencia ha revelado que el cerebro aprende mejor cuando la informacién
es presentada en multiples formatos y mediante distintos canales sensoriales. Esta premisa
respalda el uso de representaciones multiples en la ensefianza de la geometria, incluyendo
imagenes, movimientos, objetos tangibles, animaciones, gestos y lenguaje simbolico. Al utilizar
diversos formatos de representacion, se facilita la consolidacion de esquemas mentales duraderos,
se favorece la transferencia del aprendizaje a nuevos contextos, y se estimula la participacion de
estudiantes con diferentes estilos cognitivos. Como sefialan Beltran y Gonzalez (2022), una
didactica multimodal del pensamiento espacial resulta esencial para lograr aprendizajes

significativos y sostenibles.

Desde la perspectiva neurocognitiva, el entorno del aula también cumple un rol relevante
en la activacion del pensamiento geométrico. Ambientes ricos en estimulos visuales, retos
espaciales, juegos constructivos y situaciones abiertas promueven una mayor plasticidad cerebral
y favorecen la generacion de conexiones sinapticas asociadas al razonamiento espacial. El
docente, en este contexto, debe actuar como disenador de experiencias que estimulen la
observacion, la exploracion y la manipulacion del espacio. Asimismo, debe ofrecer

retroalimentacion oportuna que refuerce las conexiones entre lo visual, lo simbolico y lo logico.
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En este marco, la neuroeducacion no sustituye a la didactica tradicional, sino que la complementa

con herramientas basadas en evidencia empirica sobre el funcionamiento cerebral.

En sintesis, la neurociencia aporta fundamentos valiosos para entender coémo se forma,
activa y consolida el pensamiento geométrico en la infancia. Su integracion en esta investigacion
permite argumentar la necesidad de diversificar las estrategias didacticas, incorporar tecnologias
que estimulen la percepcion espacial y crear ambientes educativos que promuevan el desarrollo
sensorial, motor y cognitivo de los estudiantes. En consecuencia, cualquier propuesta didactica
que pretenda fortalecer el pensamiento geométrico debe considerar los hallazgos de la
neurociencia como base para el disefio de tareas, seleccion de materiales y organizacion del

espacio de aprendizaje.
2.3.1.4.4 Enfoques socioconstructivistas

Los enfoques socioconstructivistas, inspirados en el pensamiento de Vygotsky y
desarrollados posteriormente por autores como Bruner, Wertsch y Mercer, han transformado
radicalmente la comprension del aprendizaje matematico y del pensamiento geométrico en
particular. Desde esta perspectiva, el conocimiento no es una construccion individual aislada, sino
el resultado de procesos sociales, culturales y lingiiisticos mediados por la interaccion. En el caso
de la geometria, esto implica que el razonamiento espacial no se forma tnicamente por la
manipulacion de objetos o el uso de simbolos, sino a través del didlogo, la negociacion de

significados y la participacion en practicas culturales compartidas (Cevallos & Martinez, 2023).

Una de las contribuciones centrales del socioconstructivismo es la nocion de zona de
desarrollo proximo (ZDP), que se refiere al espacio entre lo que el estudiante puede hacer por si
solo y lo que puede lograr con ayuda de un mediador experto. Esta idea implica que el docente
debe asumir un rol activo como facilitador del pensamiento geométrico, ofreciendo andamiajes,
preguntas orientadoras y ejemplos que permitan al estudiante progresar en su comprension. En
este marco, las tareas geométricas deben disefiarse como situaciones abiertas que inviten a
explorar, justificar, modelar y comunicar ideas. Como plantean Salinas y Parra (2022), las
interacciones significativas en el aula constituyen el motor del desarrollo cognitivo y deben ser

cuidadosamente planificadas.
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El lenguaje ocupa un lugar central en la construccion del pensamiento geométrico desde
esta perspectiva. No se trata solo de nombrar figuras o memorizar definiciones, sino de utilizar el
lenguaje para describir propiedades, argumentar relaciones y reflexionar sobre el espacio. La
interaccion verbal entre pares y con el docente permite que los estudiantes expresen, negocien y
reestructuren sus ideas, lo cual enriquece su razonamiento. Segun Gamboa y Cortés (2023), el
aula debe concebirse como una comunidad discursiva en la que los estudiantes no solo aprenden

geometria, sino también aprenden a pensar y comunicarse geométricamente.

Otro aporte relevante del enfoque socioconstructivista es el €nfasis en el contexto
sociocultural como fuente de sentido y significado para el aprendizaje. En este sentido, el
pensamiento geométrico no se desarrolla en abstracto, sino en relacién con practicas, objetos y
necesidades del entorno inmediato. Por ejemplo, interpretar un plano urbano, disefiar una
maqueta del barrio o analizar las proporciones de una vivienda son actividades que conectan la
geometria escolar con el mundo cotidiano. Esta perspectiva es especialmente valiosa para
contextos rurales o vulnerables, donde los saberes locales pueden ser integrados al curriculo

como recursos didacticos legitimos.

En consecuencia, el enfoque socioconstructivista permite articular el pensamiento
geométrico con procesos de inclusion, participacion y agencia estudiantil. Desde esta optica, el
desarrollo geométrico no es solo un objetivo cognitivo, sino también una oportunidad para formar
ciudadanos criticos, capaces de interpretar, transformar y habitar el espacio de manera consciente.
Para ello, se requiere una practica docente reflexiva, comprometida con el didlogo, la
contextualizacion del conocimiento y la construccion colectiva del sentido. Esta vision se alinea
plenamente con el propdsito de esta investigacion, que busca disefiar lineamientos didécticos

pertinentes y transformadores para la ensefianza de la geometria en primaria.
2.3.1.5 Relacion con las competencias matemadaticas y estandares curriculares

El desarrollo del pensamiento geométrico estéd intrinsecamente vinculado con la
formacion de competencias matematicas fundamentales en la educacion bésica. En el marco de
una educacion orientada por competencias, como la establecida por el Ministerio de Educacion
Nacional de Colombia, no se trata unicamente de adquirir contenidos, sino de movilizar saberes,

habilidades, actitudes y valores para resolver problemas en contextos reales. En este sentido, el
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pensamiento geométrico proporciona las herramientas cognitivas necesarias para enfrentar

situaciones que exigen interpretacion espacial, analisis de estructuras, formulacion de conjeturas
y representacion de configuraciones (MEN, 2016; 2022). Las competencias geométricas no solo
potencian el rendimiento académico en matematicas, sino que también contribuyen al desarrollo

de la autonomia intelectual, el pensamiento logico y la creatividad.

El pensamiento geométrico se relaciona directamente con varias de las competencias
especificas definidas en los lineamientos curriculares y estandares basicos de competencias. Entre
ellas se encuentran la competencia para formular y resolver problemas, la capacidad para usar y
construir representaciones, la comprension de conceptos geométricos en distintos contextos y la
modelacion de fenomenos mediante figuras y relaciones espaciales. Estas competencias, lejos de
ser abstractas, se concretan en practicas escolares como interpretar croquis, construir figuras,
anticipar transformaciones y comunicar ideas mediante lenguaje geométrico. Segun Lopez y
Castellanos (2022), estas habilidades son fundamentales no solo para el 4rea de matemadticas, sino
para otros ambitos del conocimiento como las ciencias naturales, la tecnologia, la educacion

artistica y la vida cotidiana.

Uno de los aportes clave de los estandares curriculares es la organizacion progresiva de
los aprendizajes esperados por grados, lo cual permite planificar secuencias didacticas que
respondan al nivel de desarrollo de los estudiantes. En el area de geometria, los estandares
proponen un transito desde el reconocimiento de formas y ubicaciones, hacia la comprension de
propiedades, relaciones y transformaciones en el plano y el espacio. Este enfoque secuencial
coincide con los modelos tedricos revisados, especialmente el de Van Hiele, y ofrece una base
solida para disefar estrategias pedagogicas coherentes y contextualizadas. Tal como afirman
Cedeifio et al. (2022), cuando el curriculo se alinea con el desarrollo cognitivo, las oportunidades

de aprendizaje se multiplican y el pensamiento geométrico florece de forma natural.

A nivel pedagdgico, esta articulacion entre pensamiento geométrico y estandares
curriculares implica un cambio en la practica docente. Ya no basta con transmitir contenidos o
evaluar respuestas correctas; es necesario disefiar situaciones que involucren procesos de
visualizacidn, deduccion, representacion y razonamiento espacial. Las tareas deben ser abiertas,
contextualizadas, colaborativas y con potencial para generar discusion matemadtica. Asimismo, la

evaluacion debe centrarse en los procesos, permitiendo observar como el estudiante argumenta,
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representa y justifica sus ideas. Esta vision transformadora, fundamentada en los principios de la
educacion por competencias, permite concebir la geometria como una herramienta para

interpretar y transformar el entorno, mas que como un conjunto de conceptos aislados.

En conclusion, el pensamiento geométrico constituye un eje estructurante dentro de la
formacion matematica en educacion basica primaria, y su desarrollo estd plenamente respaldado
por los marcos normativos y curriculares vigentes en Colombia. La relacion entre pensamiento
geométrico, competencias matematicas y estandares no es simplemente formal, sino
profundamente funcional, en tanto que permite construir puentes entre el saber escolar y la vida
real. En el contexto del presente estudio, esta relacion justifica la necesidad de disefiar
lineamientos didacticos que no solo respondan a teorias pedagdgicas actuales, sino que también
se alineen con los referentes curriculares oficiales, garantizando asi pertinencia, coherencia y

aplicabilidad en el aula.
2.3.2 Aprendizaje significativo
2.3.2.1 Definicion y evolucion del concepto de aprendizaje significativo

El concepto de aprendizaje significativo fue formulado inicialmente por David Ausubel
en la década de 1960, y desde entonces se ha consolidado como uno de los pilares tedricos mas
influyentes en la pedagogia contemporanea. Ausubel lo define como el proceso mediante el cual
una nueva informacion se relaciona de manera no arbitraria y sustancial con la estructura
cognitiva del estudiante, es decir, con los conocimientos previos que ya posee (Ausubel, 2000).
Esta relacion permite una reorganizacion del conocimiento, lo que genera aprendizajes duraderos,
comprensivos y transferibles. A diferencia del aprendizaje memoristico, que se limita a la
reproduccién mecénica de datos, el aprendizaje significativo implica comprension, integracion y

uso activo del conocimiento.

Con el paso del tiempo, esta teoria ha sido ampliada y enriquecida por autores que han
incorporado dimensiones afectivas, motivacionales y contextuales al modelo original. En
particular, investigaciones recientes han demostrado que para que el aprendizaje sea
verdaderamente significativo, debe conectar con las experiencias previas del estudiante, tener

relevancia para su vida cotidiana y despertar una implicacién emocional positiva (Beltran &
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Gonzalez, 2022; Salinas & Parra, 2022). Esto implica una vision holistica del aprendizaje, que
reconoce al estudiante como un sujeto integral, con pensamientos, emociones, intereses y

trayectorias culturales que inciden directamente en su forma de aprender.

La educacion matematica —y en particular, la ensefianza de la geometria— requiere de
manera urgente un replanteamiento que supere el enfoque tradicional centrado en la transmision
de contenidos descontextualizados. La aplicacion del aprendizaje significativo en este campo
permite resignificar el sentido de las nociones geométricas, dotdndolas de utilidad practica,
pertinencia cultural y valor cognitivo. Segiin Garcia-Garcia y Robles-Delgado (2021), la
geometria no puede ensefarse de forma memoristica, sino que debe partir de situaciones
problematicas reales que activen el pensamiento del estudiante, lo inviten a reflexionar y le
permitan establecer relaciones con su entorno. Esta vision coincide con la necesidad de

transformar la ensefanza de las matematicas en un proceso dinamico, experiencial y critico.

Asimismo, el aprendizaje significativo no ocurre de forma espontanea; debe ser
planificado y mediado por el docente a través de una secuencia pedagogica estructurada. Esto
implica diagnosticar los saberes previos del estudiante, disefiar actividades que generen conflicto
cognitivo, emplear materiales y recursos adecuados, y evaluar el proceso de forma continua. Para
que la informacion se integre de manera significativa, es necesario que el contenido tenga sentido
logico (estructura interna coherente) y sentido psicoldgico (relacion con los conocimientos del
estudiante). Cuando ambas condiciones se cumplen, se produce una reestructuracion de los
esquemas mentales, lo que permite la generalizacion y la aplicacion del conocimiento a nuevos

contextos (Alberca Pintado et al., 2021).

En consecuencia, el aprendizaje significativo debe entenderse no como una metodologia
puntual, sino como un principio didactico general que orienta la planificacion, la ensefianza y la
evaluacion. Su adopcidn implica una ruptura con practicas pedagdgicas mecanicas y repetitivas, y
exige un compromiso €tico y epistemologico con el aprendizaje comprensivo. En el marco de
esta investigacion, el aprendizaje significativo constituye una categoria central, ya que se propone
como el horizonte al que deben orientarse los lineamientos didacticos disefiados para fortalecer la
ensefnanza de la geometria en basica primaria. En tal sentido, no se trata solo de “aprender
geometria”, sino de comprenderla, integrarla y aplicarla de manera significativa en la vida del

estudiante.
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2.3.2.2 Tipos y condiciones del aprendizaje significativo

El aprendizaje significativo no es un fenémeno homogéneo; Ausubel (2000) identifico
tres tipos principales que permiten comprender la diversidad de formas mediante las cuales el
estudiante asimila nuevos conocimientos: el aprendizaje de representaciones, el de conceptos y el
de proposiciones. El primero ocurre cuando el estudiante aprende a relacionar simbolos con
objetos o eventos especificos, como cuando un nifio asocia la palabra “cuadrado” con la figura
correspondiente. El segundo tipo, el aprendizaje de conceptos, implica la clasificacion de objetos,
situaciones o propiedades en categorias con atributos comunes, como cuando se entiende que un
rombo y un cuadrado pertenecen al conjunto de los paralelogramos. Finalmente, el aprendizaje de
proposiciones se produce cuando se comprenden relaciones logicas entre conceptos, como en el
caso de deducir que “todo cuadrado es un rectangulo porque cumple con sus propiedades”. Estos
tres niveles configuran un continuo que va desde lo concreto hacia lo abstracto, y su

consolidacién progresiva es fundamental en la ensefianza de la geometria.

Para que se produzca un aprendizaje significativo, deben cumplirse tres condiciones
esenciales: disposicion del estudiante para aprender, estructura logica del contenido, y presencia
de conocimientos previos pertinentes. La primera de estas condiciones implica una actitud
favorable hacia el aprendizaje, motivacion intrinseca y apertura cognitiva; sin ello, el estudiante
no estara dispuesto a establecer relaciones sustanciales con lo nuevo. La segunda condicion se
refiere a la organizacion légica y coherente del contenido que se quiere ensefiar; cuando los
conceptos estan articulados de forma clara, se facilita su comprension. Finalmente, los
conocimientos previos actlian como anclajes cognitivos sobre los cuales se construyen los nuevos
saberes. Como senalan Beltran y Gonzalez (2022), la ausencia de cualquiera de estas condiciones

obstaculiza el proceso, convirtiendo el aprendizaje en una tarea mecanica y efimera.

En el campo especifico de la geometria, estas condiciones tienen implicaciones didécticas
claras. Por ejemplo, la disposicion favorable al aprendizaje puede promoverse mediante el uso de
materiales manipulativos, retos visuales, juegos geométricos y situaciones contextualizadas que
despierten el interés del estudiante. La estructura 16gica del contenido exige una secuencia
curricular que respete la progresion cognitiva y evite la introduccion prematura de conceptos
abstractos. Y en cuanto a los conocimientos previos, el docente debe explorarlos

sistematicamente a través de preguntas diagnosticas, tareas de indagacion o discusiones grupales,
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de manera que el nuevo contenido se integre de forma no arbitraria. Segin Salinas y Parra
(2022), el docente debe actuar como mediador activo, capaz de identificar los puntos de partida

del estudiante y guiarlo hacia nuevas construcciones mentales significativas.

Otro aspecto central de las condiciones del aprendizaje significativo es la
contextualizacion del contenido. Cuando la ensefianza de la geometria parte de situaciones del
entorno del estudiante —como la interpretacion de una fachada, el anélisis de un plano o la
medicion de espacios reales— se generan conexiones emocionales, culturales y cognitivas que
favorecen la interiorizacion del conocimiento. En este sentido, la contextualizacion no solo
incrementa la motivacion, sino que también facilita la transferencia del aprendizaje a otros
dominios. Investigaciones como las de Gamboa y Cortés (2023) demuestran que el uso de
recursos contextualizados mejora significativamente la comprension geométrica, especialmente
en zonas rurales o con escasa dotacion tecnolédgica, donde el entorno se convierte en un recurso

didactico clave.

En consecuencia, los tipos y condiciones del aprendizaje significativo deben ser
cuidadosamente considerados en el disefio didactico. Una propuesta que busque favorecer este
tipo de aprendizaje —como la que se plantea en esta investigacion— debe contemplar actividades
diversas, secuencias graduales, materiales pertinentes y ambientes propicios para la construccion
de sentido. No basta con que el contenido sea correcto desde el punto de vista disciplinar;
también debe ser accesible, relevante y conectable para el estudiante. En el caso de la geometria,
esto implica pasar de la ensefanza de definiciones aisladas a la construccion de relaciones,
patrones y estructuras que emerjan de la experiencia vivida, lo que transforma la ensefianza en un

proceso de significacion personal y colectiva.
2.3.2.3 Implicaciones del aprendizaje significativo en la enserianza de la geometria

La aplicacion del aprendizaje significativo a la ensefianza de la geometria conlleva una
transformacion profunda de las practicas pedagogicas tradicionales. En lugar de centrarse en la
memorizacion de definiciones, formulas y propiedades, el aprendizaje significativo exige un
enfoque centrado en la comprension conceptual, la contextualizacion del saber y la participacion
activa del estudiante en la construccion del conocimiento. En este sentido, ensefiar geometria de

manera significativa implica partir de situaciones reales y cercanas que permitan al estudiante
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identificar formas, estructuras y relaciones espaciales que tienen sentido en su experiencia
cotidiana. Como sefialan Lopez y Carrillo (2021), cuando la geometria se presenta como una
herramienta para interpretar el mundo, y no como un conjunto de reglas abstractas, se incrementa

la motivacion, la comprension y la permanencia del aprendizaje.

Una de las primeras implicaciones didécticas es la necesidad de identificar y activar los
conocimientos previos del estudiante. En geometria, estos conocimientos pueden estar vinculados
a experiencias visuales, corporales o espaciales que no siempre han sido formalizadas
académicamente. Por ejemplo, un nifio que ha jugado con bloques de construccion, que ha
recorrido su barrio o que ha dibujado objetos tridimensionales posee ya ciertas nociones
espaciales que pueden ser aprovechadas como anclajes para el nuevo conocimiento. Segiin
Beltran y Gonzalez (2022), el docente debe explorar estas representaciones intuitivas mediante
actividades diagnosticas, discusiones abiertas y observaciones estructuradas, de modo que el
aprendizaje de figuras, transformaciones y relaciones surja como una reorganizacion de

experiencias anteriores y no como una imposicion externa.

Otra implicacion esencial es la seleccion de recursos y estrategias didacticas coherentes
con los principios del aprendizaje significativo. En la ensefianza de la geometria, esto incluye el
uso de materiales manipulativos, dibujos, representaciones graficas, simulaciones digitales,
trabajo colaborativo y problemas contextualizados. Estas herramientas no solo permiten
visualizar los conceptos, sino también establecer conexiones entre lo abstracto y lo concreto.
Investigaciones como las de Garcia-Garcia y Robles-Delgado (2021) demuestran que el uso de
representaciones multiples en la ensefianza de la geometria favorece la consolidacion del
conocimiento, la transferencia a nuevos contextos y la mejora del rendimiento académico. Por
tanto, el disefio de experiencias debe considerar tanto la diversidad de los estudiantes como la

riqueza del contenido geométrico.

El enfoque del aprendizaje significativo también transforma el rol del docente, quien deja
de ser un transmisor de contenidos para convertirse en un mediador cognitivo y emocional. Este
nuevo rol implica acompanar al estudiante en su proceso de construccion, ofrecer andamiajes
adecuados, promover la reflexion, generar preguntas desafiantes y facilitar la metacognicion. El
docente debe estar atento a los errores, no para corregirlos de forma punitiva, sino para

analizarlos como oportunidades de aprendizaje. Ademas, debe fomentar un clima de aula donde
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se valoren las ideas, se escuche la voz del estudiante y se construya colectivamente el saber. En
este contexto, el error deja de ser un signo de fracaso y se convierte en una herramienta para

revisar, reorganizar y fortalecer los esquemas cognitivos del estudiante.

Finalmente, el aprendizaje significativo en geometria implica una evaluacion formativa,
continua y cualitativa. Mds alla de medir resultados finales, esta evaluacion debe centrarse en los
procesos de pensamiento, las estrategias utilizadas, la calidad de las representaciones y la
capacidad de explicar razonamientos. El docente debe utilizar la observacion, las rubricas, los
portafolios, los mapas conceptuales y las entrevistas como instrumentos para comprender coOmo y
qué estd aprendiendo el estudiante. Segiin Alberca Pintado et al. (2021), evaluar en clave
significativa permite retroalimentar de manera pertinente y ajustar la ensefianza a las necesidades
reales del grupo. Asi, el aprendizaje deja de ser un fin en si mismo y se convierte en un proceso

reflexivo, transformador y profundamente humano.

2.3.2.4 Relacion entre aprendizaje significativo y procesos cognitivos en el area de

geometria

El aprendizaje significativo, en su concepcion mas robusta, se encuentra estrechamente
vinculado a los procesos cognitivos que se activan durante la apropiacion del conocimiento
geométrico. Dichos procesos no se reducen a la simple memorizacion de conceptos, sino que
implican operaciones mentales complejas como la observacion, la clasificacion, la inferencia, la
generalizacion, la representacion y la evaluacion. En este sentido, la ensefianza de la geometria se
convierte en un espacio privilegiado para la estimulacion de la actividad cognitiva, especialmente
cuando se estructura desde tareas abiertas, problemas contextualizados y experiencias
multisensoriales. Segin Salinas y Parra (2022), el aprendizaje significativo en geometria se
produce cuando los estudiantes logran transformar una percepcion espacial inicial en una

comprension relacional, 16gica y simbdlica del entorno.

Uno de los procesos cognitivos mas relevantes en geometria es la abstraccion progresiva,
entendida como la capacidad del estudiante para pasar de lo perceptual y concreto a lo conceptual
y simbolico. Esta capacidad se ve favorecida por el aprendizaje significativo, en tanto que este
promueve la reestructuracion de esquemas mentales mediante la integracion de experiencias

previas y nuevos contenidos. Por ejemplo, un estudiante que ha manipulado cuerpos geométricos
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puede luego representar sus caras en el plano, comprender sus propiedades y establecer
relaciones con otros solidos. Esta progresion no se logra con explicaciones aisladas, sino
mediante tareas que generen conflicto cognitivo, exploracion activa y construccion compartida
del conocimiento. Tal como lo exponen Garcia-Garcia y Robles-Delgado (2021), el transito de lo
concreto a lo abstracto es un objetivo central de la didactica de la geometria y una condicién

necesaria para su aprendizaje significativo.

Otro proceso cognitivo asociado es la formulacion de conjeturas, que implica anticipar
resultados, establecer hipotesis y justificar razonamientos a partir de la observacion de patrones y
relaciones. Este proceso estimula la creatividad, la 16gica inductiva y la argumentacion,
elementos esenciales del pensamiento geométrico. En contextos donde el aprendizaje es
significativo, los estudiantes no se limitan a aplicar formulas, sino que exploran, experimentan y
generan sus propias explicaciones. Esta capacidad se fortalece cuando se promueve la discusion
grupal, el uso del lenguaje verbal y grafico, y la validacion colectiva de las ideas. Segun Cedefio,
Sanchez y Ramirez (2022), la ensefianza de la geometria debe orientarse a la produccion de

conocimiento por parte del estudiante, y no solo a la reproduccién de conceptos establecidos.

La visualizacion espacial es otro proceso central que articula directamente el aprendizaje
significativo con el desarrollo del pensamiento geométrico. Esta habilidad permite generar
imagenes mentales, anticipar transformaciones, comprender relaciones espaciales y manipular
objetos de forma mental. La visualizacion no es una capacidad innata, sino que se construye a
través de experiencias ricas y variadas que integren lo visual, lo corporal y lo simbolico. En este
sentido, el aprendizaje significativo promueve la creacion de esquemas visuales estables y
flexibles que permiten al estudiante operar con figuras mentales en multiples contextos. Como
sefialan Ferndndez-Abascal et al. (2021), este tipo de pensamiento requiere experiencias
sensoriales previas, mediacion docente experta y uso de multiples representaciones para

consolidarse.

Asimismo, la reflexion metacognitiva se constituye como un eje transversal que potencia
el aprendizaje significativo en geometria. Implica que el estudiante no solo resuelva tareas, sino
que tome conciencia de como piensa, qué estrategias utiliza y como puede mejorar sus
procedimientos. Esta capacidad de autorregulacion cognitiva se desarrolla en contextos de

ensefianza donde se fomenta la argumentacion, se valoran los errores como oportunidades y se
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propone la revision de las propias ideas. La metacognicion permite al estudiante reconstruir su
conocimiento desde una postura critica, lo que resulta indispensable para lograr una comprension
profunda y duradera. En palabras de Alberca Pintado et al. (2021), los estudiantes que desarrollan
habilidades metacognitivas tienen mas posibilidades de integrar el conocimiento geométrico a su

estructura cognitiva de manera significativa.

Por todo lo anterior, puede afirmarse que el aprendizaje significativo no es tinicamente un
enfoque didactico, sino también un marco para comprender e intervenir sobre los procesos
cognitivos que se activan en la ensefianza de la geometria. Al fomentar la exploracion, la
argumentacion, la representacion y la reflexion, este tipo de aprendizaje promueve el desarrollo
integral del pensamiento geométrico. En el contexto de esta investigacion, comprender estas
relaciones permite sustentar la pertinencia de los lineamientos didéacticos propuestos, asegurando
que estos no solo respondan a contenidos curriculares, sino que también potencien los procesos
mentales que permiten a los estudiantes construir un conocimiento geométrico funcional,

transferible y coherente con su realidad.

2.3.2.5 El aprendizaje significativo como fundamento para el disenio de lineamientos

didacticos en geometria

El aprendizaje significativo ofrece un andamiaje tedrico y metodologico fundamental para
el diseflo de lineamientos didacticos orientados a la ensefianza de la geometria en bésica primaria.
A diferencia de enfoques centrados exclusivamente en la transmision de contenidos, el
aprendizaje significativo propone una concepcion de la ensefianza como proceso de construccion
activa del conocimiento, en la que el docente facilita la conexion entre los saberes previos del
estudiante y los nuevos conceptos mediante tareas relevantes, estructuradas y contextualizadas.
En este marco, disefiar lineamientos didacticos implica no solo definir objetivos y contenidos,
sino también estructurar situaciones de aprendizaje que estimulen procesos de integracion
cognitiva, resolucion de problemas y reflexion critica sobre el espacio y sus representaciones

(Alberca Pintado et al., 2021).

Estos lineamientos deben considerar la secuencia logica de los contenidos geométricos,
pero también la progresion cognitiva del estudiante, la diversidad de estilos de aprendizaje y las

condiciones socioculturales del contexto. En este sentido, el aprendizaje significativo permite
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integrar en la propuesta elementos como el uso de recursos manipulativos, la activacion de la
experiencia corporal, el trabajo con objetos del entorno inmediato, la exploracion de formas en la
naturaleza y la modelacion de situaciones reales. Tal como sefialan Gamboa y Cortés (2023), la
geometria deja de ser un contenido abstracto y se convierte en una herramienta para comprender,
representar y transformar el espacio vivido, especialmente cuando se ensefia desde un enfoque

situado y significativo.

Desde una perspectiva practica, los lineamientos didacticos sustentados en el aprendizaje
significativo deben contener orientaciones claras sobre como movilizar los procesos cognitivos
asociados al pensamiento geométrico. Esto incluye la formulacion de preguntas orientadoras, el
disefio de secuencias de actividades que promuevan la visualizacion, la deduccion y la
representacion, asi como la incorporacion de espacios para la metacognicion y la autoevaluacion.
Ademas, se debe prever la evaluacion formativa del proceso, entendida como acompafiamiento
continuo que permita ajustar las estrategias pedagdgicas segun los avances, dificultades e
intereses del grupo. Seguin Salinas y Parra (2022), el disefio didactico significativo implica prever
no solo qué se va a ensefiar, sino como, para qué y en funcion de qué procesos mentales y

contextuales se desarrollara el aprendizaje.

Un aspecto clave que refuerza la pertinencia del aprendizaje significativo como
fundamento es su coherencia con los principios de la educacion inclusiva, participativa y centrada
en el estudiante. En contextos como el del municipio de Lorica, donde confluyen diversas
condiciones sociales, econdmicas y culturales, el aprendizaje significativo permite articular el
curriculo formal con las realidades del entorno, favoreciendo la equidad educativa. Esto implica
que los lineamientos no deben ser universales ni homogéneos, sino adaptables, flexibles y
abiertos a la incorporacion de saberes locales, lenguajes multiples y trayectorias diversas. Como
indican Lopez y Castellanos (2022), el aprendizaje solo sera verdaderamente significativo si se
construye desde el didlogo entre el conocimiento académico y la experiencia vital de los

estudiantes.

En sintesis, el aprendizaje significativo constituye el eje estructurador de la propuesta
investigativa que aqui se plantea. Su incorporacion como principio rector en el disefio de
lineamientos didacticos para la ensefianza de la geometria permite garantizar que las estrategias

pedagogicas no solo respondan a criterios técnicos, sino también a las necesidades cognitivas,
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afectivas y sociales del estudiantado. Esta perspectiva fortalece la conexion entre teoria y
practica, entre curriculo y contexto, entre geometria y vida cotidiana. Por tanto, la propuesta que
se deriva de este marco conceptual no busca simplemente mejorar el rendimiento académico, sino
transformar la experiencia educativa en un proceso auténtico de construccion de sentido, que
contribuya al desarrollo integral del estudiante y al fortalecimiento de una educacién matematica

inclusiva, critica y contextualizada.

El analisis teorico desarrollado en torno al aprendizaje significativo ha permitido
reafirmar su lugar central como principio estructurante de los procesos educativos orientados a la
comprension profunda, la permanencia del conocimiento y la aplicabilidad del saber en contextos
reales. A partir de la teoria original de Ausubel y de sus ampliaciones contemporaneas, se ha
evidenciado que el aprendizaje significativo no solo responde a una logica interna del contenido,
sino que también depende de las condiciones emocionales, cognitivas y contextuales del
estudiante. En este sentido, se consolida como una categoria de alta relevancia pedagdgica para
superar los enfoques transmisivos que histéricamente han limitado el desarrollo del pensamiento
geométrico en la educacion basica primaria. Esta concepcidn exige una ensefianza que favorezca
el vinculo entre los nuevos conocimientos y los esquemas previos del estudiante, transformando
el acto educativo en una experiencia de integracion, reorganizacion y construccion de

significados.

La clasificacion de los tipos de aprendizaje significativo —representacional, conceptual y
proposicional— ha permitido comprender que la progresion del conocimiento no es uniforme ni
espontanea, sino que requiere de una mediacion docente experta que ofrezca condiciones
adecuadas para la interiorizacion gradual de los contenidos. Asimismo, las tres condiciones
propuestas por Ausubel (disposicion del estudiante, estructura 1égica del contenido y
conocimientos previos pertinentes) han sido reafirmadas por estudios recientes como
fundamentos ineludibles para el disefio de propuestas didacticas efectivas. En el caso particular
de la ensefianza de la geometria, estas condiciones adquieren un matiz especial, ya que el
aprendizaje de esta disciplina exige procesos de abstraccion, visualizacion y simbolizacion que

deben ser construidos progresivamente desde experiencias concretas, visuales y manipulativas.

La aplicacion del aprendizaje significativo en el area de geometria tiene implicaciones

didacticas profundas: demanda un cambio en la seleccion y secuenciacion de los contenidos, en el
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rol del docente, en el tipo de actividades y en las formas de evaluacion. No se trata inicamente de
ensefiar figuras, formulas o definiciones, sino de generar experiencias que permitan al estudiante
establecer relaciones entre los conceptos geométricos y su entorno, visualizar transformaciones,
anticipar resultados y expresar sus razonamientos de manera clara y argumentada. Esta vision
demanda la creacion de ambientes de aprendizaje ricos en estimulos visuales, desafios cognitivos
y materiales concretos, donde la exploracion, la representacion y la comunicacion matematica

sean elementos centrales del proceso pedagogico.

Por otra parte, se ha evidenciado que el aprendizaje significativo estimula el desarrollo de
procesos cognitivos complejos como la abstraccion, la generalizacion, la visualizacion espacial,
la formulacion de conjeturas y la reflexion metacognitiva. Estos procesos son esenciales para el
fortalecimiento del pensamiento geométrico y, por ende, deben ser objeto de atencidn prioritaria
en la planificacion didactica. El enfoque significativo promueve no solo la comprension profunda
de los contenidos, sino también la autonomia, la creatividad y la capacidad de aplicar el
conocimiento en contextos diversos. Esto lo convierte en un marco idoneo para fundamentar
propuestas educativas que aspiren a generar transformaciones reales en la practica pedagogica y
en el rendimiento académico de los estudiantes, especialmente en territorios como el municipio
de Lorica, donde existen limitaciones estructurales y desafios sociales que afectan directamente el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

En definitiva, el aprendizaje significativo no solo respalda tedricamente la propuesta de
esta investigacion, sino que ofrece una plataforma metodoldgica solida para el disefio de
lineamientos didacticos innovadores, inclusivos y contextualizados en el area de geometria. Su
enfoque centrado en el estudiante, su énfasis en la construccion activa del conocimiento y su
capacidad para articular curriculo, cognicion y contexto, lo convierten en un paradigma
pedagdgico pertinente y necesario. En el marco de este estudio, se asume el aprendizaje
significativo como eje articulador de una propuesta que busca no solo mejorar el desempeiio
geométrico de los estudiantes de basica primaria, sino también transformar la experiencia escolar

en una vivencia de sentido, comprension y apropiacion del saber matematico.
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2.3.3 Estrategias didacticas activas
2.3.3.1 Fundamentos teoricos de las estrategias diddcticas activas

Las estrategias didacticas activas representan un giro metodoldgico que responde a las
demandas contemporaneas de una educacién mas participativa, critica y centrada en el estudiante.
Estas estrategias se fundamentan en la idea de que el aprendizaje no se produce de manera pasiva,
sino como resultado de la interaccion dindmica entre el sujeto, los contenidos y su contexto. Bajo
esta premisa, el estudiante es concebido como un agente activo del conocimiento, capaz de
construir significados, formular hipotesis, resolver problemas y tomar decisiones dentro del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Este enfoque estd s6lidamente sustentado en teorias como el
constructivismo de Piaget y Bruner, el aprendizaje situado de Lave y Wenger, y los aportes del

aprendizaje experiencial de Kolb (Gonzélez & Veldzquez, 2022).

En contraste con los métodos tradicionales, que privilegian la exposiciéon magistral y la
repeticidon mecanica de contenidos, las estrategias activas proponen una reorganizacion del aula
como espacio dialogico, colaborativo y experimental. En este sentido, se promueve la
construccion colectiva del conocimiento a través de practicas como el aprendizaje basado en
proyectos (ABP), el aprendizaje cooperativo, la resolucion de problemas, el estudio de casos, las
simulaciones y las actividades manipulativas. Estas metodologias activan procesos mentales
complejos, desarrollan habilidades comunicativas y sociales, y permiten a los estudiantes
establecer vinculos significativos entre el saber escolar y su experiencia cotidiana (Alzate &

Rincoén, 2021).

Las estrategias activas no solo fomentan el aprendizaje profundo, sino que también
fortalecen la motivacion, la autonomia y el sentido de pertenencia del estudiante hacia su propio
proceso formativo. Cuando el alumno se involucra en tareas auténticas, contextualizadas y
retadoras, su participacion se torna mas consciente y reflexiva. Este tipo de estrategias, ademas,
favorecen la inclusion educativa, al permitir la atencion a la diversidad y la adaptacion de las
actividades a distintos ritmos y estilos de aprendizaje. Segin Martinez y Castafio (2023), la
flexibilidad metodoldgica y el protagonismo del estudiante en la construccion del conocimiento
son elementos clave para reducir las brechas educativas y promover el éxito escolar en

poblaciones vulnerables.
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Desde el punto de vista neuroeducativo, las estrategias activas se alinean con los
principios del aprendizaje multisensorial y significativo, al estimular distintas 4reas cerebrales
relacionadas con la atencion, la memoria, la percepcion visual y la regulacion emocional. El
cerebro aprende mejor cuando esta involucrado emocionalmente, cuando puede manipular
objetos, resolver problemas reales y trabajar en colaboracion. Como lo sostienen
Fernandez-Abascal et al. (2021), la activacion simultanea de redes neuronales asociadas a la
emocion, la experiencia y la cognicion favorece la consolidacion del aprendizaje, especialmente
en nifios de edad escolar. De alli que el uso de recursos visuales, juegos, dramatizaciones, objetos

del entorno y herramientas digitales sea no solo recomendable, sino necesario.

Por tanto, las estrategias didacticas activas constituyen una respuesta pedagogica
coherente con las exigencias del siglo XXI, y resultan particularmente pertinentes en el area de
geometria, donde el aprendizaje requiere del desarrollo de habilidades espaciales, visuales y
deductivas. Su incorporacion en los lineamientos didacticos que se proponen en esta
investigacion no es circunstancial, sino estructural, ya que representan el medio a través el cual se
operacionaliza el aprendizaje significativo. A través de estas estrategias, se busca transformar la
ensefanza de la geometria en basica primaria, superando el enfoque memoristico, incorporando
el contexto del estudiante y generando ambientes de aprendizaje donde se privilegie la

experiencia, la reflexion y la construccion colaborativa del conocimiento matematico.
2.3.3.2 Tipos de estrategias activas aplicables a la ensefianza de la geometria

La ensenanza de la geometria exige metodologias que propicien una comprension
profunda de los conceptos espaciales, por lo que las estrategias activas ofrecen una via eficaz
para promover el aprendizaje significativo en esta area. Entre las mas pertinentes se encuentra el
aprendizaje basado en la resolucioén de problemas (ABP), el cual consiste en presentar a los
estudiantes situaciones retadoras que exijan la movilizacion de conocimientos, habilidades y
actitudes para llegar a una solucion. En el caso de la geometria, estos problemas pueden estar
relacionados con mediciones en el entorno escolar, construccion de figuras, disefio de estructuras,
interpretacion de planos o analisis de formas arquitectonicas locales. Segiin Alzate y Rincon
(2021), esta estrategia no solo fortalece el pensamiento 16gico, sino que fomenta la

argumentacion, la toma de decisiones y la conexion entre teoria y practica.
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Otra estrategia relevante es el aprendizaje colaborativo, que promueve la construccion del
conocimiento a través del trabajo en equipo, la negociacion de significados y la interaccion
dialdgica entre pares. En la geometria, esto puede traducirse en actividades como la elaboracion
colectiva de mapas del aula, la comparacion de propiedades entre figuras, la clasificacion
jerarquica de poligonos o la resolucion conjunta de ejercicios de transformacion geométrica. Este
enfoque permite valorar la diversidad de ideas, desarrollar habilidades sociales y generar un
clima de aula inclusivo. Como sostienen Gonzélez y Velazquez (2022), el trabajo colaborativo
incrementa la motivacion, reduce la ansiedad frente a los contenidos matematicos y favorece el
aprendizaje entre iguales, aspectos especialmente importantes en contextos de bajo rendimiento

académico.

El uso de materiales manipulativos y recursos concretos también constituye una estrategia
activa de gran valor para la ensefianza de la geometria en primaria. Estos materiales permiten al
estudiante construir, comparar, explorar y transformar figuras geométricas a través de la
experiencia directa. Algunos ejemplos incluyen bloques 16gicos, geoplanos, tangrams, solidos
geométricos, papel plegado (origami), hilos, cintas métricas o materiales reciclados. La
manipulacidon no solo favorece la comprension de propiedades y relaciones, sino que también
estimula la memoria visual, la coordinaciéon motora y la conceptualizacion de ideas abstractas. De
acuerdo con Fernandez-Abascal et al. (2021), la experiencia sensorial directa potencia el
desarrollo del pensamiento geométrico y activas areas cerebrales asociadas al razonamiento

visual-espacial.

Una cuarta estrategia efectiva en la enseflanza de la geometria es la gamificacion
educativa, es decir, el uso de dindmicas propias del juego para favorecer la motivacion y el
compromiso del estudiante. Esta estrategia puede implementarse a través de retos geométricos,
competencias por equipos, juegos de mesa adaptados, trivias matematicas, aplicaciones digitales
interactivas o recorridos espaciales gamificados. La gamificacion promueve la participacion
activa, refuerza el contenido de manera lidica y permite a los docentes evaluar los aprendizajes
de forma maés flexible y auténtica. Segiin Martinez y Castafio (2023), el componente ludico es
esencial en los primeros niveles escolares, ya que facilita la construccion de vinculos afectivos

positivos con el saber matematico y mejora el clima de aula.
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Finalmente, el aprendizaje basado en proyectos (ABP) representa una estrategia activa de
alto impacto, en la cual los estudiantes desarrollan una tarea compleja y significativa durante un
periodo prolongado, integrando saberes de distintas areas. En geometria, un proyecto puede
consistir en disefar un parque escolar con figuras geométricas, construir maquetas de viviendas
con solidos geométricos, o elaborar un plano de la comunidad utilizando escalas proporcionales.
Esta estrategia favorece la interdisciplinariedad, la gestion del tiempo, la responsabilidad y la
creatividad. Como lo sefialan Salinas y Parra (2022), el ABP permite que el estudiante aplique el
conocimiento en contextos reales, lo que refuerza su sentido, mejora la retencion y potencia el
aprendizaje autonomo. En el contexto de esta investigacion, estas estrategias activas constituyen
herramientas clave para promover una ensefianza geométrica inclusiva, pertinente y

transformadora.
2.3.3.3 Relacion entre estrategias activas y aprendizaje significativo en geometria

La relacion entre las estrategias didécticas activas y el aprendizaje significativo es de
caracter estructural, especialmente en el campo de la ensenanza de la geometria, donde la
comprension de conceptos requiere interaccion, manipulacion, visualizacion y reflexion. Ambas
nociones comparten la premisa de que el estudiante debe ser un sujeto activo en la construccion
del conocimiento, movilizando sus esquemas previos para integrar nuevas experiencias
cognitivas. En esta logica, las estrategias activas no son meros recursos metodolégicos, sino
condiciones necesarias para que se dé un aprendizaje auténtico y duradero. Como sefialan
Alberca Pintado et al. (2021), cuando las actividades involucran al estudiante desde lo afectivo, lo
cognitivo y lo contextual, se fortalece el sentido del contenido aprendido y su utilidad dentro y

fuera del aula.

La geometria, como disciplina que exige razonamiento espacial, abstraccion y
representacion, se ve particularmente beneficiada por la aplicacion de estrategias activas. Estas
permiten que los estudiantes pasen de una comprension puramente memoristica a una
conceptualizacion funcional, basada en la observacion, la exploracion y la deduccion. Por
ejemplo, el uso de materiales concretos como el tangram o el geoplano posibilita que los
conceptos de congruencia, simetria o area sean comprendidos desde la experiencia directa, en
lugar de mediante definiciones abstractas. Esta interaccion con el objeto geométrico activa

esquemas mentales complejos y favorece la reorganizacion significativa del conocimiento, en
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linea con lo planteado por Ausubel y retomado por autores contemporaneos como Salinas y Parra

(2022).

Asimismo, las estrategias activas permiten operacionalizar los tipos de aprendizaje
significativo —representacional, conceptual y proposicional— identificados en la teoria de
Ausubel. Actividades como la construccion de modelos, la elaboracién de mapas espaciales o la
resolucion de problemas en equipo, permiten que los estudiantes nombren figuras (nivel
representacional), comprendan sus propiedades (nivel conceptual) y formulen relaciones o
argumentos (nivel proposicional). De este modo, se establece un puente didactico entre la teoria
del aprendizaje significativo y la practica pedagogica concreta, que favorece el desarrollo del
pensamiento geométrico desde sus niveles mas basicos hasta formas de razonamiento mas
complejas. Como lo expone Lopez y Carrillo (2021), ensefiar geometria con estrategias activas
transforma el aula en un espacio de descubrimiento, exploracion y argumentacion, no de

repeticion o instruccion unidireccional.

La conexion entre ambas dimensiones, estrategias activas y aprendizaje significativo.
también fortalece la inclusion educativa, al permitir una mayor diversificacion de formas de
aprender, de representar el conocimiento y de interactuar con el contenido. En contextos como los
de las instituciones oficiales del municipio de Lorica, donde existen condiciones estructurales que
limitan el acceso equitativo al conocimiento, estas metodologias representan una alternativa
potente para democratizar la educacion matematica. La posibilidad de aprender geometria a partir
del entorno, del cuerpo, de lo visual y lo concreto, constituye una ruptura con las practicas
pedagogicas homogeneizadoras que historicamente han excluido a quienes no se adaptan al
modelo tradicional. En este sentido, el aprendizaje significativo se convierte en una herramienta

de justicia curricular y de transformacién social (Gamboa & Cortés, 2023).

En conclusion, no puede concebirse una ensefianza de la geometria centrada en el
aprendizaje significativo sin la incorporacion sistematica de estrategias activas que estimulen el
pensamiento, la participacion y el compromiso del estudiante. Estas estrategias no solo facilitan
el acceso al contenido, sino que posibilitan una relacion mas profunda y duradera con el saber
matematico, al convertirlo en experiencia, accion y reflexion. En el marco de esta investigacion,
dicha relacion constituye el niicleo metodoldégico que orienta la formulacion de los lineamientos

didacticos propuestos, en tanto que permite articular el desarrollo de competencias geométricas
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con procesos cognitivos complejos, experiencias contextualizadas y practicas pedagogicas

transformadoras.

2.3.3.4 Importancia de contextualizar las estrategias activas en entornos escolares

vulnerables

La contextualizacion de las estrategias didacticas activas es un componente esencial para
garantizar su pertinencia, eficacia y sostenibilidad en entornos escolares vulnerables. En
municipios como Lorica, donde confluyen altos indices de pobreza, limitaciones en
infraestructura educativa, brechas en la formacion docente y escaso acceso a recursos
tecnologicos, las propuestas metodoldgicas no pueden ser trasplantadas de manera acritica. Mas
bien, deben ser disefiadas con base en el reconocimiento profundo del entorno, las caracteristicas
socioculturales del estudiantado y las particularidades del contexto escolar. Como sostienen
Lopez y Castellanos (2022), las estrategias activas adquieren verdadero sentido cuando emergen

del territorio, responden a sus necesidades y se adaptan a sus posibilidades reales.

En este sentido, la ensefianza de la geometria mediante estrategias activas debe partir de
situaciones significativas que estén directamente conectadas con la vida cotidiana del estudiante.
Esto implica, por ejemplo, utilizar elementos del entorno fisico local (viviendas, calles, cultivos,
espacios comunitarios) como referencia para construir conceptos geométricos, promover el uso
de materiales reciclables o de bajo costo para elaborar modelos, e incorporar saberes tradicionales
—como la agricultura, la pesca o la artesania— como escenarios para trabajar nociones
espaciales. Esta contextualizacion no solo facilita la comprension, sino que valida los
conocimientos previos del estudiante, fortalece su autoestima académica y promueve un

aprendizaje culturalmente situado (Gamboa & Cortés, 2023).

Las estrategias activas, cuando son contextualizadas, también contribuyen a fortalecer el
vinculo escuela-comunidad, al integrar experiencias y referentes de la vida local en la dindmica
pedagogica. Esto permite resignificar el aula como un espacio de produccion colectiva de
conocimiento, en el que se valora la historia, la identidad y el entorno de los estudiantes. Segin
Salinas y Parra (2022), este enfoque no solo incrementa la motivacion hacia el aprendizaje
matematico, sino que fomenta una ciudadania critica y participativa. Ademads, promueve un uso

mas eficiente y creativo de los recursos disponibles, favoreciendo procesos de innovacion
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pedagogica desde la precariedad, sin depender exclusivamente de tecnologias costosas o de

materiales estandarizados.

Otro aspecto fundamental de la contextualizacién es su contribucion a la equidad
educativa. Las estrategias activas, al adaptarse al contexto, permiten atender la diversidad de
ritmos, estilos y trayectorias de aprendizaje que suelen caracterizar a las comunidades escolares
vulnerables. En lugar de imponer modelos homogéneos, se proponen experiencias flexibles,
abiertas y significativas, que permiten al estudiante aprender desde su lugar, con sus recursos y a
su ritmo. Esto representa una ruptura con la logica del déficit que muchas veces ha marcado la
intervencion educativa en contextos rurales o marginales, y constituye una apuesta por el

reconocimiento de la diversidad como riqueza pedagdgica (Londofio & Prieto, 2021).

En conclusion, la contextualizacion de las estrategias didacticas activas no debe ser vista
como un ajuste superficial, sino como una condicion de legitimidad pedagogica y de justicia
curricular. En el marco de esta investigacion, dicha contextualizacion es clave para garantizar que
los lineamientos didacticos propuestos no solo respondan a principios tedricos y metodologicos
solidos, sino que también sean viables, relevantes y transformadores en las instituciones
educativas oficiales del municipio de Lorica. Se trata, en suma, de disefiar una propuesta que no
solo ensefie geometria, sino que lo haga desde, con y para los estudiantes de este territorio,
dignificando sus saberes, potenciando sus capacidades y promoviendo una educacién matematica

verdaderamente significativa.

El analisis de las estrategias didacticas activas en el marco de la ensefanza de la
geometria en basica primaria ha permitido reconocer su valor como recurso pedagogico esencial
para lograr un aprendizaje significativo, contextualizado y cognitivamente exigente. Estas
estrategias, en contraposicion a los métodos tradicionales de transmision unidireccional,
promueven la participacion activa del estudiante, el trabajo colaborativo, la resolucion de
problemas y la reflexion critica sobre los contenidos escolares. Su aplicacion transforma la
ensefanza en un proceso dialdgico y experiencial, en el que el saber se construye de manera
progresiva, a partir de las vivencias, preguntas y exploraciones del propio estudiante. En este
contexto, las estrategias activas dejan de ser un simple recurso metodologico para convertirse en

una condicion pedagogica que posibilita aprendizajes auténticos y duraderos.
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La clasificacion y analisis de estrategias como el aprendizaje basado en problemas, el
trabajo colaborativo, el uso de materiales manipulativos, la gamificacion y los proyectos
interdisciplinarios evidencian que la ensefianza de la geometria puede y debe vincularse con la
experiencia concreta, el pensamiento visual, la representacion grafica y el razonamiento 16gico.
Estas estrategias no solo permiten integrar diversos estilos y ritmos de aprendizaje, sino que
estimulan habilidades fundamentales para el desarrollo del pensamiento geométrico, como la
visualizacion, la deduccion informal, la abstraccion progresiva y la metacognicion. De este modo,
la geometria escolar deja de percibirse como una disciplina abstracta y alejada de la realidad para
convertirse en una herramienta accesible, significativa y util para interpretar y transformar el

entorno.

El vinculo estrecho entre estrategias activas y aprendizaje significativo refuerza la
necesidad de disefiar experiencias educativas integrales, donde el conocimiento matematico se
construya en didlogo constante con los esquemas previos, la emocionalidad y el contexto del
estudiante. Este tipo de estrategias permite operacionalizar los principios del aprendizaje
significativo, al favorecer una apropiacion comprensiva y funcional de los contenidos. En
particular, su implementacion en la ensefianza de la geometria permite abordar los distintos
niveles de complejidad cognitiva planteados por modelos como el de Van Hiele, y consolidar los
tres tipos de aprendizajes descritos por Ausubel (representacional, conceptual y proposicional).
En consecuencia, el disefio didactico debe sustentarse en una ldgica de progresion, integracion y

contextualizacion.

La necesidad de contextualizar las estrategias activas en entornos escolares vulnerables,
como los del municipio de Lorica, se consolida como una exigencia ética, pedagdgica y
sociopolitica. En estos contextos, el uso de recursos didacticos ajustados a la realidad, la
incorporacion de saberes locales, y la mediacion pedagogica sensible y flexible son factores clave
para garantizar la equidad y la calidad del proceso educativo. La contextualizacion no se reduce a
adaptar contenidos, sino que implica resignificar el curriculo desde la cultura, la historia y las
condiciones del territorio. En este marco, las estrategias activas cobran sentido como
herramientas que no solo ensefian contenidos geométricos, sino que promueven la inclusion, la

justicia curricular y la transformacion educativa desde una perspectiva situada.
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En definitiva, las estrategias didacticas activas constituyen un componente indispensable
de los lineamientos que esta investigacion propone para fortalecer el proceso de ensefianza y
aprendizaje de la geometria en educacion basica primaria. Su incorporacion permite articular
principios tedricos, metodologicos y contextuales en una propuesta coherente, innovadora y
transformadora. Al integrar participacion, experiencia, razonamiento y vinculo territorial, estas
estrategias no solo responden a los retos de la ensefianza de la geometria, sino que abren la
posibilidad de una educacién matematica mas humana, critica y comprometida con el desarrollo

integral del estudiante y con la dignificacion de los contextos en los que aprende.
2.3.4 Pensamiento logico-matemdtico y competencias en geometria
2.3.4.1 Definicion y naturaleza del pensamiento logico-matematico

El pensamiento logico-matematico constituye una de las capacidades cognitivas
superiores mas relevantes en el ambito educativo, ya que permite al ser humano razonar,
establecer relaciones, inferir consecuencias y resolver problemas en distintos contextos. Se trata
de una forma de pensamiento estructurado y sistematico, fundamentado en el andlisis, la sintesis,
la comparacion, la clasificacion y la generalizacion de informacion. En el contexto escolar, este
tipo de pensamiento se promueve principalmente desde el area de matematicas, aunque tiene
caracter transversal y se expresa en multiples dominios del conocimiento. Seglin Salinas y Parra
(2022), el pensamiento l6gico-matematico es la base sobre la cual se edifican los procesos de
abstraccion, simbolizacion y argumentacion que permiten al estudiante enfrentar tareas cognitivas

cada vez mas complejas y transferir lo aprendido a nuevas situaciones.

Este pensamiento no se adquiere de manera espontanea ni exclusiva a través de la
maduracion biologica; requiere ser estimulado mediante propuestas didécticas estructuradas,
contextualizadas y orientadas hacia la resolucion de problemas significativos. Tal como sefalan
Gonzalez y Veldzquez (2022), el desarrollo del pensamiento logico-matematico se ve favorecido
cuando el estudiante participa activamente en situaciones que exigen explorar patrones, formular
hipotesis, verificar resultados y construir explicaciones razonadas. Estas condiciones se
encuentran en linea con los principios del enfoque constructivista, donde el conocimiento se
construye a partir de la interaccion entre el sujeto y su entorno, y el aprendizaje se entiende como

un proceso de reconstruccion progresiva de estructuras cognitivas.
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En términos de su naturaleza, el pensamiento logico-matematico combina elementos
inductivos y deductivos, permitiendo al estudiante establecer relaciones logicas entre conceptos,
elaborar cadenas de razonamiento y representar estructuras abstractas mediante simbolos o
modelos. A diferencia de otras formas de pensamiento mas intuitivas o empiricas, el pensamiento
logico requiere la organizacion rigurosa de ideas y la aplicacion sistematica de principios. En la
educacion baésica, su consolidacion implica no solo la comprension de operaciones numéricas,
sino también la capacidad de reconocer propiedades, justificar procedimientos, anticipar
consecuencias y representar relaciones espaciales. En este sentido, su fortalecimiento exige una

intervencion pedagogica que lo vincule con situaciones concretas, relevantes y retadoras.

El pensamiento 16gico-matematico se encuentra intimamente vinculado a la resolucion de
problemas, entendida esta no como la simple aplicacion de algoritmos, sino como la capacidad de
comprender, planear, ejecutar y evaluar estrategias para alcanzar una solucion. Esta concepcion
exige superar el modelo de ensefanza repetitiva, orientada a la memorizacion mecénica, e
incorporar metodologias activas que permitan al estudiante enfrentar desafios reales mediante el
uso de herramientas matematicas. Segin Martinez y Castafio (2023), cuando se plantea la
matematica como un lenguaje para interpretar la realidad, el pensamiento logico se convierte en
un instrumento de andlisis, prediccion y toma de decisiones, lo que incrementa su relevancia

formativa y su aplicabilidad en la vida cotidiana.

En consecuencia, promover el pensamiento l6gico-matematico desde una perspectiva
didactica implica disefiar experiencias de aprendizaje que favorezcan la exploracion, la reflexion,
la discusion y la argumentacion. No basta con ensefiar contenidos aislados; es necesario crear
situaciones didacticas que estimulen procesos de pensamiento complejo, que inviten al estudiante
a buscar regularidades, a establecer analogias, a construir modelos y a generar soluciones
creativas. Este enfoque resulta especialmente pertinente en el area de geometria, donde los
conceptos abstractos solo adquieren sentido cuando se articulan con la experiencia, la
visualizacion y la representacion. En este marco, los lineamientos didéacticos que esta
investigacion propone deben orientarse a fomentar el pensamiento 16gico-matematico desde

estrategias activas, contextualizadas y culturalmente significativas.
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2.3.4.2 Relacion del pensamiento logico-matematico con la geometria escolar

La geometria constituye una de las ramas fundamentales de las matemadticas y, al mismo
tiempo, un terreno privilegiado para el desarrollo del pensamiento l6gico-matematico desde los
primeros niveles educativos. Su estudio implica la capacidad de observar, clasificar, establecer
relaciones espaciales, formular conjeturas y construir argumentos deductivos, lo cual la convierte
en un escenario idoneo para fortalecer habilidades cognitivas superiores. Desde una perspectiva
didactica, la ensefianza de la geometria no debe centrarse unicamente en la identificacion de
figuras o la memorizacion de propiedades, sino en el desarrollo progresivo del razonamiento
loégico que permita al estudiante comprender, representar e interpretar el espacio que lo rodea

(Gonzélez & Veldzquez, 2022).

La relacion entre geometria y pensamiento 1dgico se expresa en diversos procesos como la
clasificacion jerarquica de figuras, la identificacion de invariantes geométricos, la deduccion de
propiedades a partir de axiomas y la resolucion de problemas espaciales. Estos procesos
estimulan el uso de estructuras cognitivas asociadas a la 16gica matematica, tales como la
transposicion, la reversibilidad, la inclusion jerarquica y el analisis estructural. Como lo sefala
Salinas y Parra (2022), la ensefianza de la geometria es un medio para acceder a formas mas
elaboradas de pensamiento, siempre que se propicie una secuencia didactica que vaya del

reconocimiento visual al analisis formal, respetando los niveles de desarrollo del estudiante.

En educacion basica primaria, estos vinculos entre logica y geometria deben ser
abordados mediante tareas que promuevan la observacion critica del entorno, la manipulacion de
objetos concretos, la construccion de representaciones y la resolucion de desafios espaciales
contextualizados. Por ejemplo, actividades como identificar figuras en el mobiliario escolar,
comparar patrones geométricos en tejidos tradicionales, o disefiar recorridos sobre mapas
escolares, permiten movilizar el pensamiento 16gico de forma natural y significativa. Estas
practicas, al integrar lo visual, lo tactil y lo simbolico, facilitan la consolidacion de estructuras
mentales ldgicas a través de experiencias situadas y culturalmente pertinentes (Gamboa & Cortés,

2023).

Otro componente clave en esta relacion es el lenguaje geométrico, el cual actiia como

mediador entre la experiencia perceptual y la formalizacion matematica. Aprender a nombrar,
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describir y justificar propiedades de figuras requiere un dominio progresivo del vocabulario
técnico, asi como de estructuras sintacticas asociadas a la 16gica formal (implicacion,
equivalencia, negacion, generalizacion). Este proceso, lejos de ser puramente lingliistico, activa
esquemas cognitivos relacionados con la abstraccion, el razonamiento y la argumentacion. Segun
Lépez y Carrillo (2021), la ensefianza de la geometria debe fomentar el uso consciente del
lenguaje como herramienta de razonamiento, lo cual fortalece tanto el pensamiento logico como

la competencia comunicativa del estudiante.

En consecuencia, el desarrollo del pensamiento 16gico-matematico a través de la
geometria escolar no solo responde a una necesidad disciplinar, sino a una apuesta formativa
integral. En el marco de esta investigacion, se considera que los lineamientos didacticos deben
disenarse de modo que las actividades geométricas no sean vistas como ejercicios aislados, sino
como oportunidades para ejercitar la logica, estimular la creatividad y construir sentido
matematico. Esta perspectiva exige una pedagogia de la pregunta, del descubrimiento y de la
argumentacion, que permita al estudiante apropiarse activamente del conocimiento geométrico y

desarrollar habilidades transferibles a otros dominios del saber y de la vida cotidiana.

2.3.4.3 Componentes y procesos cognitivos implicados en el pensamiento

logico-geométrico

El pensamiento 16gico-geométrico se construye a partir de una serie de componentes
cognitivos que interactian de manera dindmica durante la resolucion de tareas espaciales. Entre
estos destacan la visualizacion, el razonamiento espacial, la deduccion informal y formal, la
representacion simbolica y gréfica, y la metacognicion. Estos elementos no actiian de manera
aislada, sino como parte de un entramado de operaciones mentales que permiten al estudiante
observar, describir, transformar, explicar y justificar conceptos geométricos. Como sefialan
Alberca Pintado et al. (2021), una ensefianza eficaz de la geometria debe considerar estos
procesos como objetivos explicitos del trabajo pedagdgico, no como simples subproductos del

contenido impartido.

La visualizacion constituye el primer componente esencial del pensamiento geométrico.
Implica la capacidad de formar imagenes mentales de objetos, anticipar sus transformaciones y

establecer relaciones espaciales entre sus partes. Esta habilidad es fundamental en los primeros
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niveles de desarrollo cognitivo y actlia como base para posteriores procesos de andlisis y
deduccion. La visualizacion puede ser estimulada mediante el uso de materiales concretos,
software interactivo, modelos tridimensionales y ejercicios de dibujo libre o dirigido. Segun
Fernandez-Abascal et al. (2021), el pensamiento visual activa areas cerebrales asociadas al
razonamiento matematico, la memoria operativa y la percepcion espacial, siendo un indicador

temprano del rendimiento geométrico.

El razonamiento espacial es otro proceso clave que se refiere a la capacidad de
comprender, manipular y operar mentalmente con representaciones del espacio y sus objetos.
Este tipo de razonamiento permite rotar figuras, anticipar cambios de posicion, comparar
simetrias y analizar transformaciones geométricas. En la escuela, este proceso debe ser
promovido con actividades que incluyan desplazamientos reales, simulaciones de movimientos,
juegos de rotacion y traduccion, y exploracion de cuerpos en distintos planos. Gonzalez y
Veldzquez (2022) destacan que el razonamiento espacial no solo mejora el desempefio en
geometria, sino que también impacta positivamente otras areas como la fisica, la tecnologia y el

diseno.

A medida que el estudiante avanza en su desarrollo cognitivo, emergen formas mas
complejas de razonamiento, como la deduccion informal y formal, que le permiten establecer
relaciones entre propiedades, justificar procedimientos y construir argumentos. La deduccion
informal se da cuando el estudiante explica con sus propias palabras por qué una figura tiene
ciertas caracteristicas o como puede clasificarse dentro de un conjunto. La deduccion formal, por
su parte, implica el uso de definiciones, teoremas y pruebas organizadas 16gicamente. Estas
habilidades deben ser desarrolladas progresivamente, respetando los niveles del modelo de Van
Hiele y fomentando el uso del lenguaje matematico como medio de expresion logica (Cedeno et

al., 2022).

La representacion grafica y simbodlica completa el conjunto de procesos cognitivos
implicados en el pensamiento logico-geométrico. Esta habilidad consiste en traducir conceptos
espaciales a imagenes, diagramas, esquemas o expresiones algebraicas, y es fundamental para
comunicar y formalizar el conocimiento matematico. En geometria, la representacion permite
explorar propiedades de figuras, identificar relaciones métricas, construir modelos y resolver

problemas. Finalmente, la metacognicion, entendida como la capacidad de autorregular el
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pensamiento, evaluar estrategias y reflexionar sobre los propios procesos de aprendizaje, es
crucial para consolidar el pensamiento 16gico. Esta dimension debe ser promovida mediante

tareas que incluyan justificacion de respuestas, autoevaluacion y discusion de estrategias.
2.3.4.4 Competencias matematicas en geometria segun estandares curriculares

El desarrollo de competencias matematicas es el eje estructurador de los estandares
curriculares propuestos por el Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (MEN, 2016;
2022). Estos documentos sefialan que el area de matematicas debe promover la formacion de
ciudadanos criticos, reflexivos y capaces de utilizar el conocimiento matematico para interpretar,
transformar y actuar en su entorno. Dentro de este marco, la geometria no se presenta como un
conjunto de contenidos aislados, sino como un campo de saber que permite desarrollar
competencias como la formulacion de problemas, el razonamiento 16gico, el uso de
representaciones y la modelacion de fendmenos espaciales. En coherencia con este enfoque, los
lineamientos didacticos deben orientarse a crear experiencias significativas que fortalezcan

dichas competencias desde los primeros grados de la bésica primaria.

Los estandares establecen para el nivel de primaria expectativas claras relacionadas con el
pensamiento geométrico, entre las que destacan: reconocer, describir y comparar figuras; ubicar
objetos en el espacio; utilizar vocabulario geométrico; establecer relaciones entre formas y
tamanos; y aplicar transformaciones basicas como traslacion, rotacion y simetria. Estas
competencias no son meramente instrumentales, sino que estan asociadas al desarrollo de la
capacidad de abstraccion, la organizacion del pensamiento y la estructuracion de nociones
espaciales fundamentales. Como indican Lopez y Carrillo (2021), ensefiar geometria segiin
estandares implica no solo transmitir contenido, sino disefar actividades que desafien el

pensamiento del estudiante y lo lleven a construir conocimientos a partir de su experiencia.

La progresion de estas competencias a lo largo de la escolaridad basica requiere una
planificacion didéctica coherente, gradual y sensible a los niveles de desarrollo del estudiante. En
este sentido, el modelo de Van Hiele proporciona un referente clave para comprender como
evoluciona el pensamiento geométrico y qué tipo de actividades deben proponerse en cada etapa.
La relacion entre estandares curriculares y niveles de razonamiento permite al docente no solo

cumplir con los objetivos del curriculo, sino también favorecer aprendizajes mas solidos y
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transferibles. Segiin Cedefio, Sdnchez y Ramirez (2022), al integrar estos marcos en la
planificacion, se fortalece la alineacion entre lo que se ensefia, como se enseia y qué se espera

que el estudiante logre.

Ademas, los documentos oficiales promueven el uso de contextos reales, recursos
concretos y situaciones problematicas como medios para el desarrollo de competencias. En este
marco, los lineamientos didacticos que propone esta investigaciéon deben considerar actividades
que integren el entorno del estudiante, como la observacion de formas en la arquitectura local, el
disefio de mapas del barrio, la exploracion de simetrias en objetos cotidianos o la construccion de
figuras con materiales reciclados. Estas acciones permiten conectar los estandares curriculares
con el contexto territorial, generando aprendizajes pertinentes, inclusivos y culturalmente
significativos. Como afirman Gamboa y Cortés (2023), la contextualizacion curricular es un

factor clave para reducir las brechas de aprendizaje en poblaciones vulnerables.

En sintesis, los estandares curriculares en matematicas no deben verse como una lista de
contenidos por cubrir, sino como una guia para formar competencias que permitan al estudiante
interactuar con el mundo de manera ldgica, critica y creativa. En geometria, esto se traduce en
promover la visualizacion, la exploracion, la representacion, la argumentacion y la resolucion de
problemas en contextos diversos. En consecuencia, los lineamientos didacticos que orienten la
ensenanza de esta drea en educacion basica deben asumir estos referentes como marco
estructurante, garantizando asi una formacion matematica coherente con las exigencias del

curriculo nacional, las necesidades del territorio y las demandas del aprendizaje significativo.

El anélisis del pensamiento l6gico-matematico ha permitido comprender su papel central
en la formacidon de competencias cognitivas superiores y su vinculo directo con el aprendizaje
profundo de las matematicas, especialmente de la geometria. Este tipo de pensamiento se
manifiesta en la capacidad de razonar, establecer relaciones, inferir consecuencias y representar
estructuras abstractas, lo que lo convierte en una competencia esencial para interpretar,
transformar y actuar en el mundo. Desde una perspectiva pedagdgica, su desarrollo requiere de
propuestas didacticas estructuradas, activas y contextualizadas que permitan a los estudiantes
operar con conceptos, formular hipdtesis, resolver problemas y construir explicaciones
fundamentadas. No se trata tinicamente de transmitir contenidos, sino de generar condiciones

para que el estudiante piense con sentido matematico.
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La geometria escolar se presenta como un campo privilegiado para el desarrollo del
pensamiento 16gico, en tanto articula procesos como la visualizacion, la deduccion, la
representacion simbolica y la argumentacion. En este contexto, ensefiar geometria implica mucho
mas que identificar figuras o calcular areas; se trata de formar una manera de pensar que permita
al estudiante interpretar el espacio, anticipar transformaciones, justificar relaciones y comunicar
ideas con precision. Esta dimension del pensamiento se activa mediante tareas significativas,
contextualizadas y desafiantes, que superen la logica del ejercicio repetitivo y promuevan una
relacion activa con el conocimiento. En consecuencia, la geometria debe ser concebida como una
herramienta para fortalecer habilidades transferibles, y no como una asignatura desconectada de

la realidad del estudiante.

Los componentes del pensamiento 16gico-geométrico —visualizacidén, razonamiento
espacial, deduccion y metacognicion— no son capacidades innatas, sino habilidades que deben
ser desarrolladas mediante una planificacion didactica consciente y progresiva. Su desarrollo
implica experiencias multisensoriales, uso de materiales concretos, representacion grafica,
didlogo reflexivo y actividades abiertas. Estos procesos estan intimamente relacionados con los
niveles de desarrollo cognitivo del estudiante, y por tanto, deben ser abordados de manera
gradual y adaptada. Las propuestas didacticas que ignoran estos componentes corren el riesgo de
convertirse en experiencias estériles o excluyentes. Por ello, los lineamientos didacticos deben

garantizar su promocion desde una perspectiva constructivista, experiencial y situada.

Ademas, la vinculacion de estos procesos con los estandares curriculares permite alinear
las intenciones pedagogicas con los objetivos nacionales de formacion matematica. Los
documentos oficiales del MEN no solo prescriben competencias esperadas, sino que promueven
una ensefanza situada, interdisciplinaria y centrada en el estudiante. En este marco, los
lineamientos propuestos en esta investigacion deben responder tanto a los marcos normativos
como a las necesidades reales de las instituciones educativas del municipio de Lorica. La
incorporacion de contextos locales, materiales disponibles y practicas culturales como recursos
para la ensefianza geométrica fortalece la pertinencia de las propuestas y su potencial

transformador.

En suma, el pensamiento l6gico-matematico constituye una categoria clave para la

ensefianza de la geometria y para la estructuracion de propuestas didacticas que promuevan
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aprendizajes significativos. Su desarrollo no puede dejarse al azar, ni limitarse a la ensefianza de
contenidos aislados. Debe ser el eje articulador de una propuesta pedagogica integral, orientada a
formar estudiantes capaces de razonar, representar, modelar y resolver problemas con creatividad,
rigor y sentido. Desde esta vision, los lineamientos didacticos que se proponen en esta tesis no
solo buscan mejorar el desempefio en geometria, sino también fortalecer el pensamiento critico,
logico y reflexivo como componentes esenciales de una educacion matematica inclusiva,

transformadora y culturalmente relevante.
2.3.5 Lineamientos diddcticos
2.3.5.1 Conceptualizacion desde la politica educativa y la didactica

En el marco de la politica educativa contemporanea, los lineamientos didacticos se
entienden como estructuras formales que orientan, articulan y guian la practica pedagdgica en
funcion de objetivos curriculares definidos y contextualizados. Desde esta perspectiva,
constituyen un puente entre los postulados tedricos del curriculo y la accidon docente en el aula,
promoviendo la coherencia entre lo que se prescribe, lo que se ensefia y lo que se aprende. Esta
funcion de articulacion es especialmente relevante en contextos educativos con desafios
estructurales, como los que caracterizan a instituciones oficiales de municipios intermedios y
rurales, donde los lineamientos permiten reducir la fragmentacion metodoldgica y promover
practicas mas sistematicas, contextualizadas y reflexivas (MEN, 2016; Lopez & Castellanos,

2022).

En el campo de la didactica, los lineamientos didacticos se configuran como dispositivos
de planificacion orientados a garantizar la intencionalidad, secuencia, pertinencia y evaluacion de
los procesos de ensefianza-aprendizaje. Lejos de constituir recetas cerradas o formatos
estandarizados, los lineamientos ofrecen criterios generales que permiten al docente tomar
decisiones fundamentadas, adaptadas al nivel de desarrollo de sus estudiantes, a las
caracteristicas del contexto y a las metas educativas propuestas. Desde este enfoque, el
lineamiento es una forma de mediacion entre el saber disciplinar, el saber pedagogico y las
condiciones reales del entorno escolar, lo que exige su disefio con base en teorias del aprendizaje,
principios pedagdgicos y referentes curriculares nacionales e internacionales (Alberca Pintado et

al., 2021).
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En investigaciones recientes, se ha insistido en la necesidad de comprender los
lineamientos didacticos como instrumentos de transformacion pedagdgica, en tanto que permiten
institucionalizar buenas practicas, garantizar la continuidad metodoldgica y generar procesos de
autoevaluacion docente. Al asumirlos como componentes estratégicos del plan curricular
institucional, se favorece la cultura de planeacion colaborativa, la sistematizacion de experiencias
significativas y el fortalecimiento de los procesos formativos en todos los niveles. En este
sentido, los lineamientos no deben imponerse como una normativa externa, sino construirse
colectivamente, con participacion de docentes, directivos y otros actores educativos (Salinas &

Parra, 2022).

Desde una perspectiva critica y reflexiva, la elaboracion de lineamientos didacticos
requiere una comprension profunda de las dinamicas escolares, del perfil sociocultural de los
estudiantes y de los desafios que enfrenta la comunidad educativa. Esto implica superar la visién
tecnocratica que reduce los lineamientos a instrumentos operativos, y asumirlos como estructuras
flexibles, éticamente orientadas y pedagdgicamente sustentadas. En este marco, los lineamientos
no solo organizan la accidon pedagdgica, sino que encarnan una postura frente a la ensefianza, el
conocimiento y la transformacion social. Por ello, en esta investigacion se asume su construccion

como un ejercicio académico, politico y cultural (Gamboa & Cortés, 2023).

En definitiva, el concepto de lineamiento didactico, tal como se plantea en este estudio,
responde a una necesidad de articulacion entre la politica curricular, las teorias del aprendizaje y
las condiciones reales de las aulas. Se concibe como una herramienta que orienta el quehacer
pedagogico de manera situada, ofreciendo referentes claros para el disefio, implementacion y
evaluacion de practicas educativas orientadas al desarrollo del pensamiento geométrico desde un
enfoque activo y significativo. Asi, se constituye en el eje vertebrador de la propuesta
investigativa, al permitir traducir los postulados tedricos en acciones pedagogicas concretas y

transformadoras.
2.3.5.2 Diferencia entre orientaciones, directrices y lineamientos

En el ambito de la politica y la gestion educativa, es fundamental distinguir entre
orientaciones, directrices y lineamientos, dado que cada uno de estos términos posee un grado de

formalizacion, especificidad y obligatoriedad distinto. Las orientaciones suelen ser marcos de
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referencia generales que sugieren principios, valores o enfoques pedagogicos deseables; no son
vinculantes, pero ofrecen criterios para interpretar o adaptar politicas educativas. En cambio, las
directrices se configuran como disposiciones mas especificas, formuladas por entidades
normativas, que indican acciones prioritarias o recomendaciones técnicas para implementar
politicas o programas. Por su parte, los lineamientos didécticos se situan en un nivel intermedio:
no constituyen normas obligatorias, pero si estructuras metodoldgicas sistematizadas que deben
ser adoptadas o adaptadas por las instituciones educativas para organizar la ensefianza de manera

coherente (MEN, 2016; MEN, 2022).

A nivel institucional, estas distinciones permiten ordenar la toma de decisiones y evitar
confusiones entre documentos orientadores y normativos. Por ejemplo, mientras que una directriz
puede emanar de un organismo gubernamental con caracter técnico-administrativo, un
lineamiento es fruto del trabajo colectivo de los actores pedagogicos, orientado a fortalecer la
practica docente desde una perspectiva situada. En este sentido, los lineamientos no imponen,
sino que organizan la préactica en funcion de objetivos comunes, ofreciendo criterios para la
planificacion, implementacion y evaluacion de la ensefianza en un area especifica. Esto permite
generar continuidad entre grados, favorecer la integracion curricular y visibilizar una postura

didactica clara dentro del proyecto educativo institucional (PEI).

Desde la teoria curricular, autores como Diaz Barriga y Zabalza han planteado que los
lineamientos constituyen una mediacion necesaria entre el curriculo prescrito y el curriculo
implementado. Representan una forma de operacionalizar los estandares, los derechos basicos de
aprendizaje y los objetivos de formacion, asegurando que su aplicacion en el aula se ajuste a las
condiciones reales del contexto. En este marco, los lincamientos deben ofrecer claridad
conceptual, orientacion metodoldgica y criterios evaluativos sin restringir la autonomia
pedagdgica del docente. Por tanto, su disefio exige un equilibrio entre estructura y flexibilidad,

entre norma y posibilidad, entre lo prescrito y lo vivido (Diaz Barriga, 2021; Lopez &

Castellanos, 2022).

La distincion entre estos tres tipos de instrumentos también tiene implicaciones para la
formacion docente y la gestion institucional. Cuando los actores educativos comprenden las
funciones y limites de orientaciones, directrices y lineamientos, pueden tomar decisiones mas

informadas, contextualizadas y coherentes con sus propositos formativos. Ademas, esta claridad
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terminolédgica permite fortalecer los procesos de autoevaluacion institucional, al delimitar con
mayor precision qué aspectos pueden adaptarse, cudles deben cumplirse y cudles pueden
transformarse desde la practica. En consecuencia, el disefio de lineamientos didacticos debe
contemplar no solo los saberes pedagdgicos, sino también la arquitectura institucional y

normativa en la que se inscriben.

Finalmente, reconocer las diferencias entre estos conceptos es clave para sustentar la
validez y pertinencia de los lineamientos didacticos que esta investigacion propone. En lugar de
repetir normativas o reproducir marcos prescriptivos, los lineamientos aqui planteados buscan
articular la politica curricular con las necesidades reales de la comunidad educativa. Se entienden
como propuestas pedagogicas construidas desde el saber situado, capaces de orientar el trabajo en
el aula sin desconocer la diversidad de contextos, estilos docentes y trayectorias institucionales.
Su valor radica, por tanto, en su capacidad de adaptarse, guiar y transformar la practica, desde

una légica de acompafiamiento mas que de imposicion.

2.3.5.3 Elementos que debe contener un lineamiento diddctico eficaz: enfoque,

metodologia, secuencia, evaluacion

Un lineamiento didactico eficaz debe estar construido sobre una base conceptual clara que
defina el enfoque pedagogico que lo orienta. Este enfoque actiia como fundamento filoséfico,
metodoldgico y epistemoldgico de la propuesta, ya que determina como se concibe al sujeto que
aprende, cudl es el papel del docente, como se entiende el conocimiento y qué tipo de relaciones
se establecen entre contenido, contexto y aprendizaje. En esta investigacion, el enfoque asumido
es el constructivista y sociocultural, el cual reconoce al estudiante como agente activo en la
construccion del conocimiento y al docente como mediador del aprendizaje en entornos reales y
culturalmente significativos. Este enfoque permite alinear los lineamientos con los principios del
aprendizaje significativo y las estrategias activas, favoreciendo asi experiencias de ensefianza
mas contextualizadas, participativas y reflexivas (Salinas & Parra, 2022; Lopez & Carrillo,

2021).

El segundo elemento esencial es la metodologia, entendida como el conjunto de
estrategias, técnicas y recursos que estructuran el proceso de ensefianza-aprendizaje en funcion

del desarrollo del pensamiento 16gico-geométrico. La metodologia propuesta debe responder a
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los principios del enfoque asumido y articularse con las necesidades del contexto escolar. En este
caso, se promueven estrategias didacticas activas como el trabajo colaborativo, la resoluciéon de
problemas, la manipulacion de materiales concretos, el uso de TIC educativas y la gamificacion,
las cuales han demostrado ser eficaces para promover procesos de razonamiento espacial y
visualizacion en la ensefianza de la geometria (Alberca Pintado et al., 2021; Gamboa & Cortés,
2023). Estas estrategias deben estar explicitamente descritas en el lineamiento, con ejemplos de

aplicacion que permitan su adecuada implementacion.

El tercer componente fundamental es la secuencia didactica, que establece el orden
logico, pedagdgico y cognitivo en el que deben desarrollarse los contenidos. Esta secuencia no
debe responder a una logica arbitraria o exclusivamente disciplinar, sino considerar los niveles de
desarrollo cognitivo del estudiante, como los descritos en el modelo de Van Hiele, y la progresion
de complejidad de las habilidades geométricas. Un lineamiento eficaz debe organizar las
actividades en fases —diagndstico, exploracion, conceptualizacion, aplicacion y cierre— que
permitan al estudiante construir gradualmente el conocimiento geométrico, pasando del
reconocimiento visual a la deduccion informal y, progresivamente, a formas mas abstractas de
razonamiento. Ademas, la secuencia debe ser flexible y adaptable, considerando los ritmos de

aprendizaje y la diversidad del aula (Cedefio et al., 2022).

La evaluacion constituye el cuarto pilar de un lineamiento didactico eficaz. Esta debe ir
mas alla de la medicion de resultados para convertirse en un proceso integral, continuo y
formativo que acompafie al estudiante a lo largo de todo el proceso de aprendizaje. El lineamiento
debe incorporar criterios e instrumentos de evaluacion que permitan observar no solo el
desempefio académico, sino también el desarrollo del pensamiento 16gico, la comprension de
conceptos geométricos, la argumentacion matematica y la transferencia de aprendizajes a
contextos reales. Rubricas, portafolios, diarios de campo, pruebas de desempeiio y evaluaciones
orales pueden ser utilizados en funcion del objetivo de cada fase. Ademads, se sugiere incluir la
autoevaluacion y coevaluacion como estrategias para fomentar la metacognicion y la

responsabilidad del estudiante en su propio aprendizaje (Martinez & Castano, 2023).

Finalmente, un lineamiento didactico eficaz debe articular de manera coherente estos
cuatro elementos —enfoque, metodologia, secuencia y evaluacion— para garantizar su

aplicabilidad y sostenibilidad en el aula. Esta articulacion debe responder a una logica interna que
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refleje los objetivos del proceso formativo, los principios pedagogicos del proyecto educativo
institucional y las demandas del contexto territorial. En esta investigacion, dicha articulacion se
concibe como un medio para orientar el trabajo docente hacia el fortalecimiento del pensamiento
geométrico desde practicas activas, reflexivas y culturalmente significativas, que permitan no
solo mejorar el desempefio académico, sino también transformar la relacion de los estudiantes

con la matematica, su entorno y su propio proceso de aprendizaje.
2.3.6 Relacion entre las categorias

2.3.6.1 Articulacion entre aprendizaje significativo, estrategias activas y pensamiento

geométrico

La articulacion entre aprendizaje significativo, estrategias activas y pensamiento
geométrico constituye el eje integrador del enfoque pedagdgico que sustenta esta investigacion.
Cada una de estas categorias, aunque tedricamente autdbnoma, se encuentra interrelacionada de
manera estructural en la préactica didactica, especialmente cuando el propdsito es generar
procesos de ensenanza-aprendizaje profundos, contextualmente relevantes y cognitivamente
exigentes. El aprendizaje significativo proporciona el marco tedrico desde el cual se entiende que
los estudiantes construyen el conocimiento al conectar lo nuevo con lo previamente adquirido.
Las estrategias activas representan el como del proceso: son los medios a través de los cuales se
operacionalizan los principios significativos. Finalmente, el pensamiento geométrico es el qué: el
contenido disciplinar que se desea promover desde una mirada logica, visual y deductiva (Salinas

& Parra, 2022).

Esta triada permite entender la ensefianza de la geometria no como un proceso de
transmision de formulas o propiedades, sino como una experiencia de construccion significativa
basada en la accion, la exploracion y la reflexion. En esta linea, las estrategias activas —como la
manipulacion de objetos, la resolucion de problemas, el trabajo colaborativo o la gamificacion—
se convierten en medios para activar el pensamiento geométrico dentro de contextos
significativos para el estudiante. Al ser diseniadas desde los principios del aprendizaje
significativo, dichas estrategias permiten que las nuevas nociones geométricas no se incorporen

de manera mecanica o fragmentada, sino que se integren a estructuras cognitivas preexistentes,
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generando una comprension mas profunda y duradera del contenido matematico (Lopez &

Carrillo, 2021; Martinez & Castano, 2023).

La interdependencia entre las tres categorias se refuerza cuando se observa el proceso
cognitivo que se activa durante el aprendizaje geométrico. La visualizacion, la deduccion, la
representacion y la argumentacion no se desarrollan de forma espontanea, sino a través de
experiencias de aprendizaje cuidadosamente estructuradas. Por ejemplo, una tarea que invite a
comparar patrones geométricos en la arquitectura local, permite al estudiante visualizar
propiedades, construir argumentos y representar graficamente sus conclusiones. Estas tareas solo
pueden generar aprendizajes significativos si se enmarcan en una estrategia activa que propicie la
indagacion, el didlogo y la reflexion metacognitiva, mediada por la guia docente y la interaccion

con el entorno (Gamboa & Cortés, 2023).

El modelo de ensefianza que se deriva de esta articulacion reconoce que para fortalecer el
pensamiento geométrico se requiere algo mas que ensefiar contenidos matematicos: se requiere
una transformacion en la forma en que se concibe el acto pedagogico. Esto implica asumir que el
conocimiento se construye desde la experiencia activa, que las emociones y el contexto tienen un
rol determinante, y que el pensamiento logico no se impone, sino que se desarrolla mediante
desafios, preguntas y representaciones significativas. Esta perspectiva, en coherencia con la teoria
de Ausubel, con el modelo de Van Hiele y con los principios del aprendizaje situado, permite
resignificar la ensefianza de la geometria en clave formativa, integradora y contextual (Cedefio et

al., 2022).

Por tanto, los lineamientos didacticos que se derivan de esta propuesta deben estructurarse
a partir de esta integracion. No se trata de incorporar las estrategias activas como elementos
decorativos, ni de mencionar el aprendizaje significativo como un discurso vacio, sino de alinear
todas las fases del proceso de ensefianza con la 16gica de esta triada conceptual. Desde la
seleccion de contenidos hasta la evaluacion, desde la planificacion hasta la mediacion docente,
cada elemento debe responder al propésito de promover un aprendizaje geométrico significativo
mediante estrategias activas contextualizadas, que respeten los procesos cognitivos del estudiante

y fortalezcan sus competencias matematicas desde una perspectiva logica, visual y experiencial.
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2.3.6.2 Importancia de la coherencia entre teoria, metodologia y contexto

La coherencia entre teoria, metodologia y contexto no es solo una exigencia
epistemologica en la investigacion educativa, sino una condicion imprescindible para el éxito de
cualquier propuesta didactica que aspire a generar transformaciones reales. En esta investigacion,
dicha coherencia se expresa en la manera como el marco conceptual, el enfoque pedagogico y la
estructura de los lineamientos se alinean con las condiciones del entorno escolar del municipio de
Lorica, asi como con los principios normativos y curriculares establecidos a nivel nacional. Este
alineamiento garantiza que los conceptos no queden reducidos a formulaciones abstractas, sino
que puedan ser traducidos en acciones pedagogicas pertinentes, viables y sostenibles (MEN,

2022; Lopez & Castellanos, 2022).

La teoria del aprendizaje significativo, el modelo de razonamiento geométrico de Van
Hiele y las estrategias didacticas activas no se adoptan de manera arbitraria. Cada una ha sido
seleccionada en funcion de su capacidad para dar respuesta a problematicas reales: bajos
desempefios en matematicas, enseilanza descontextualizada, ausencia de secuencias
metodologicas, entre otras. Estas teorias ofrecen no solo explicaciones, sino también
herramientas para intervenir sobre la realidad escolar, permitiendo disefiar estrategias que
potencien los aprendizajes desde la comprension del entorno, de los estudiantes y del propio
curriculo. En este sentido, la teoria no es un punto de llegada, sino un punto de partida que

orienta, sustenta y enmarca las decisiones metodologicas de la propuesta (Diaz Barriga, 2021).

La metodologia, por su parte, se construye a partir de estas bases tedricas y responde al
contexto institucional y sociocultural de las escuelas ptblicas del municipio de Lorica. Se asume
una metodologia activa, participativa y situada, en la que el conocimiento se construye en
interaccion con otros, con los objetos del entorno y con las situaciones significativas que se
presentan en la vida cotidiana. Esta metodologia reconoce la diversidad de los estudiantes, sus
trayectorias de aprendizaje, sus formas de pensar y su realidad socioecondmica. Al hacerlo,
garantiza que los lineamientos no solo sean técnicamente solidos, sino también humana y

pedagogicamente viables (Gamboa & Cortés, 2023).

El contexto, finalmente, no es un elemento externo a la propuesta, sino su razén de ser.

Este estudio parte de un analisis profundo del entorno educativo en el que se implementara la
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propuesta, identificando tanto sus limitaciones como sus potencialidades. Esta mirada situada
permite adaptar las estrategias, seleccionar los recursos pertinentes, ajustar las secuencias
didacticas y prever mecanismos de evaluacion acordes a la realidad. En palabras de Salinas y
Parra (2022), una propuesta pedagogica coherente con su contexto no solo tiene mayor impacto,
sino que contribuye al fortalecimiento del tejido educativo local, a la resignificacion del rol

docente y a la democratizacion del conocimiento.

En suma, la coherencia entre teoria, metodologia y contexto garantiza la relevancia, la
pertinencia y la efectividad de los lineamientos didacticos que se proponen. Esta coherencia no se
logra de manera automatica, sino a través de un proceso riguroso de andlisis, reflexion y
construccion académica, que permita que cada decision didactica esté respaldada por
fundamentos conceptuales solidos, pero también por una profunda comprension de la practica
educativa real. Solo asi es posible avanzar hacia una ensefianza de la geometria que sea al mismo

tiempo rigurosa, contextualizada y transformadora.
2.3.6.3 Aportes de cada categoria al diserio de la propuesta didactica

El disefio de lineamientos didacticos orientados al aprendizaje de la geometria en la
educacion basica primaria exige la integracion armoénica de fundamentos conceptuales,
metodolodgicos y contextuales. En este proceso, cada una de las categorias trabajadas
—aprendizaje significativo, estrategias didacticas activas y pensamiento l6gico-geométrico—
aporta elementos esenciales que permiten estructurar una propuesta coherente, viable y
transformadora. En primer lugar, el aprendizaje significativo, como categoria estructural del
marco tedrico, permite que los contenidos geométricos no sean asumidos como datos aislados,
sino como constructos que se vinculan con los saberes previos, las experiencias del estudiante y
su realidad cotidiana. Esta perspectiva garantiza que la ensefianza de la geometria no se reduzca a
la transmision de formulas o definiciones, sino que se convierta en un proceso de construccion de

sentido (Alberca Pintado et al., 2021).

A su vez, las estrategias didacticas activas proporcionan el andamiaje metodoldgico a
través del cual se operacionalizan los principios del aprendizaje significativo. En el marco de esta
propuesta, dichas estrategias permiten movilizar al estudiante desde la experiencia concreta hacia

la abstraccion progresiva, activando procesos como la visualizacion, la deduccion y la
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representacion. Por ejemplo, actividades como el uso de geoplanos, la resolucion de retos
espaciales o la elaboracion de modelos tridimensionales permiten que el estudiante explore el
conocimiento geométrico desde una logica inductiva y experiencial. Estas estrategias no solo
estimulan el pensamiento geométrico, sino que incrementan la motivacion, la autonomia y la
participacion, aspectos fundamentales en contextos de vulnerabilidad como los del municipio de

Lorica (Gamboa y Cortés, 2023).

El pensamiento logico-geométrico, por su parte, constituye el contenido disciplinar sobre
el cual se estructuran los lineamientos didacticos. Esta categoria permite definir con claridad qué
se espera que el estudiante aprenda, como puede progresar en sus niveles de razonamiento y qué
habilidades debe desarrollar para usar el conocimiento matematico en situaciones reales. El
modelo de Van Hiele ofrece en este sentido una base solida para organizar la secuencia de
contenidos y actividades, asegurando que cada tarea responda a un nivel especifico de desarrollo

y contribuya al transito hacia niveles superiores.

Asi, los lineamientos no se construyen sobre una ldgica arbitraria o acumulativa, sino
sobre una progresion cognitiva que responde al desarrollo del estudiante (Cedetio et al., 2022). El
aporte mas significativo de estas categorias al disefio de la propuesta radica en su articulacion
dindmica: mientras el pensamiento 16gico-geométrico define el qué, el aprendizaje significativo
plantea el para qué, y las estrategias activas explicitan el como. Esta relacion permite construir
lineamientos que no solo son técnicamente consistentes, sino también pedagdgicamente
integrales y culturalmente pertinentes. Cada fase del disefio, desde el diagndstico hasta la
evaluacion, estd mediada por esta articulacion, lo que permite generar propuestas realistas,
contextualizadas y centradas en el estudiante. De esta manera, se supera la vision fragmentada de
la didactica para construir un enfoque integrador que considere al estudiante en su totalidad:

como sujeto cognitivo, afectivo, social y cultural (Salinas & Parra, 2022).

En conclusion, la integracion de estas tres categorias no solo enriquece el marco
conceptual de la investigacion, sino que permite sustentar una propuesta didactica con capacidad
transformadora. Esta propuesta responde a las necesidades del contexto, a las exigencias del
curriculo y a las posibilidades del aula, ofreciendo orientaciones claras para mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la geometria. Al fundamentarse en teorias solidas, metodologias activas

y contenidos progresivos, los lineamientos que se proponen buscan no solo elevar los indicadores
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de rendimiento académico, sino también promover una relacion significativa, critica y creativa

entre el estudiante y el saber matematico. Asi, se avanza hacia una educacién matematica mas

humana, inclusiva y coherente con los desafios del siglo XXI. En coherencia con la necesidad de

ofrecer una vision articulada y operativa de las bases tedricas que sustentan esta investigacion, se

presenta a continuacion un esquema integrador que sintetiza las principales teorias del

pensamiento geométrico abordadas, el modelo de Van Hiele, los aportes de Piaget, los hallazgos

desde la neurociencia educativa y las perspectivas socioconstructivistas, destacando sus

implicaciones didacticas concretas y su aplicabilidad al contexto educativo rural de Santa Cruz de

Lorica.

Este recurso visual permite identificar de forma clara como cada enfoque contribuye al

disefio de estrategias pedagdgicas contextualizadas, fortaleciendo la conexion entre los

fundamentos conceptuales y las acciones practicas que orientan los lineamientos propuestos en

esta tesis.

Tabla 6.

Esquema integrador: Teorias del pensamiento geométrico y su aplicacion diddctica

Teoria o enfoque

Aportes clave al pensamiento
geométrico

Implicaciones didacticas

Aplicacién concreta en aulas
de Lorica

Modelo de Van Hiele  Define 5 niveles de Disefiar secuencias didacticas  Uso de figuras elaboradas con
razonamiento geométrico ajustadas al nivel cognitivo. elementos del entorno
(visualizacion, analisis, Usar tareas concretas antes de  (semillas, palos, piedras) para
deduccion informal, formal y formalizar. Evaluar el nivel de  trabajar clasificacion y
rigor). Propone 5 fases de entrada. propiedades desde el nivel
enseflanza progresiva. visual.

Piaget En la etapa operatoria concreta Actividades manipulativas, Construccion de rutas escolares
(7-11 anos), los nifios exploratorias y de modelado. o planos de espacios
desarrollan nociones Paso progresivo de lo comunitarios como ejercicio de
topoldgicas, proyectivas y concreto a lo abstracto. representacion y orientacion
euclidianas mediante la accion. espacial.

Neurociencia El razonamiento espacial se Crear ambientes ricos en retos ~ Uso de GeoGebra para explorar

educativa fortalece con estimulos visuales,  espaciales. Integrar TIC, simetrias en objetos del
actividad fisica, experiencias materiales manipulables y entorno, juegos de rotacion con
multisensoriales y dinamicas sensoriales. materiales reciclables o dibujo
retroalimentacion oportuna. geométrico con proyeccion en

pizarra digital.

Socioconstructivismo  El aprendizaje geométrico se Promover el trabajo Discusion en grupo sobre

construye en interaccion social,
mediado por el lenguaje, el
contexto y la cultura.

colaborativo, el didlogo
matematico y la resolucion de
problemas contextualizados.

formas geométricas en la
arquitectura tradicional de
Lorica. Diseflo de maquetas del
barrio o escuela a partir de
mediciones reales.
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Nota. Este cuadro busca facilitar la comprension y consulta rapida de los principales
enfoques que sustentan la propuesta de lineamientos didacticos para la geometria. La integracion
de estas perspectivas no solo permite atender la diversidad cognitiva del aula, sino también
construir propuestas didacticas pertinentes, progresivas y culturalmente significativas para el

contexto loriquero.

Con el proposito de facilitar la comprension y visualizacion integrada de los enfoques
tedricos que fundamentan esta investigacion, se incorpora la siguiente imagen que representa de
forma esquematica las principales teorias sobre el pensamiento geométrico y su aplicacion
didactica. Este cuadro sindptico permite observar las relaciones entre las propuestas de Van Hiele,
Piaget, la neurociencia educativa y el socioconstructivismo, destacando para cada una sus aportes
esenciales, las implicaciones pedagdgicas derivadas y ejemplos contextualizados en el entorno
educativo de Santa Cruz de Lorica. La inclusion de esta figura no solo favorece una lectura mas
agil del marco conceptual, sino que también contribuye a consolidar el vinculo entre la
fundamentacion tedrica y las estrategias concretas que orientan la propuesta de lineamientos

didacticos situada.
Grafica 2.

Esquema integrador: Teorias del pensamiento geométrico y su aplicacion diddctica
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Nota. Este cuadro sindptico resume de manera visual las principales corrientes tedricas
que sustentan la ensefianza y el desarrollo del pensamiento geométrico, sefialando como cada
enfoque aporta elementos clave para el disefio de estrategias didacticas activas y
contextualizadas. La representacion destaca la coherencia entre la teoria y la practica, facilitando
la construccion de lineamientos aplicables a realidades escolares rurales como la del municipio de

Santa Cruz de Lorica, Cordoba.
2.4. Marco Contextual.

El municipio de Santa Cruz de Lorica, ubicado en el departamento de Cérdoba,
Colombia, integra la subregion del Bajo Sint. Con una poblacion aproximada de 115.000
habitantes, de los cuales mas del 60 % reside en zonas rurales, enfrenta retos historicos en cuanto
a cobertura, calidad y equidad educativa (DANE, 2022, p. 11). Su economia, centrada en la
agricultura, pesca y comercio, incide directamente en la realidad escolar, marcada por
desigualdad en el acceso a recursos y alta rotacion docente. En el &mbito educativo, los informes
del Ministerio de Educacion Nacional y el ICFES revelan un estancamiento preocupante en el
rendimiento académico, especialmente en el componente geométrico. Entre 2019 y 2024, el
porcentaje de estudiantes en nivel de desempeio bajo en geometria paso de 42.3 % a 57.2 %,
mientras que el desempefio alto disminuy6 de 21.3 % a 15.3%. Esta tendencia se ve agravada por
la reduccion sostenida de la matricula y cobertura en basica primaria, como lo muestra el

siguiente cuadro ejecutivo:

Tabla 7.
Indicadores clave del sistema Matricula Cobertura Indice SABER
educativo en Lorica Basica Primaria Neta (%) 3.°-5.° (Promedio)
(2019-2023)
Afo
2019 7.300 91,2 % 55,3
2020 7.100 89,5 % 53,7
2021 6.850 88,0 % 52,9
2022 6.700 86,7 % 54,1
2023 6.580 85,4 % 55,0

Fuente: MEN (2023), Fundacion ExE (2024), ICFES (2024).
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A lo anterior se suman las limitaciones en infraestructura escolar, conectividad,
disponibilidad de recursos manipulativos y formacion en didéactica de la geometria. Un estudio
regional (Pérez Péaez, 2025) documenta que el 78 % de los docentes de basica primaria utilizan
metodologias tradicionales, sin integrar herramientas como el tangram, los geoplanos o

plataformas digitales. Segun testimonio recogido durante trabajo de campo:

“Sabemos que la geometria se enseiia mejor si los nifios pueden ver y tocar,
pero muchas veces solo tenemos un tablero y tizas. Lo que mas limita es no saber
como adaptar lo que hay en la comunidad para ensefiar con sentido”

(Docente, sede rural Los Gomez, I.E. Santa Cruz, entrevista personal, mayo de

2024).

Esta declaracion evidencia una realidad compartida en las zonas rurales de Lorica: el
esfuerzo por ensefar bajo condiciones materiales precarias, sin herramientas ni acompafiamiento
formativo continuo. No obstante, también se han identificado experiencias valiosas donde los
docentes convierten los espacios comunitarios en aulas vivas, midiendo caminos vecinales,

clasificando figuras en cultivos o usando piedras y palos como recursos didacticos improvisados.

Ademas de las limitaciones materiales y las debilidades en el desarrollo del pensamiento
geométrico, el diagnostico contextual revela otros factores que condicionan la calidad educativa
en el municipio. Uno de los aspectos mas reiterados por los docentes entrevistados es la escasa
capacitacion especifica en didactica de la geometria y el enfoque por competencias. Aunque la
mayoria ha recibido formacién general en matematicas, muy pocos se sienten preparados para
adaptar los contenidos a las realidades del aula rural ni para implementar estrategias activas que

respondan a los niveles cognitivos de los estudiantes. Como lo expresa un directivo docente:

“No se trata solo de conocer la geometria, sino de saber como enseniarla en
contextos donde los nifios nunca han visto una computadora o donde hay
estudiantes multigrado. Ahi la teoria sola no basta”™

(Rector rural, zona de influencia de Lorica, entrevista, mayo de 2024).

A ello se suma una preocupacion constante por el bajo involucramiento de las familias en

los procesos escolares, especialmente en lo que respecta a la educacion matematica. Varios
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docentes manifestaron que los padres y cuidadores, en su mayoria con escolaridad incompleta o
niveles bajos de alfabetizacion, no se sienten en capacidad de apoyar las tareas escolares de sus

hijos, lo que genera un vacio que incide negativamente en la continuidad del aprendizaje:

“La mayoria de los padres no entienden lo que se les pide en geometria.
Dicen: ‘eso no lo vimos en nuestra época’. Entonces los niiios hacen los ejercicios
sin acomparnamiento, o simplemente no los hacen”

(Docente de grado cuarto, sede urbana, 1.E. Santa Cruz, entrevista, abril de 2024).

Otro aspecto critico identificado por el equipo de investigacion es la debilidad en los
procesos de gestion educativa. Si bien las instituciones cuentan con planes de mejoramiento y
orientaciones curriculares, muchas veces estos no se traducen en acciones pedagogicas efectivas
ni en una dotacion adecuada de recursos. Los proyectos de aula innovadores suelen depender de
la iniciativa individual de algunos docentes, sin acompafiamiento sostenido por parte de la

administracion escolar o la Secretaria de Educacion municipal. Un docente lo resume asi:

“Hemos propuesto talleres y recorridos geométricos, pero si no hay
transporte, si no hay apoyo, eso se queda en ideas. Hace falta que la gestion
educativa reconozca el potencial didactico del entorno”

(Docente de zona rural, entrevista, mayo de 2024).

Estas apreciaciones permiten comprender que la ensefianza de la geometria en Lorica no
puede mejorar exclusivamente desde la perspectiva de la formacién matematica. Es
imprescindible disefiar una propuesta didactica que articule elementos de capacitacion docente,
inclusion de las familias en el proceso educativo, fortalecimiento institucional y valorizacion del
entorno como recurso pedagogico. En este contexto, los lineamientos didacticos que plantea esta
tesis se configuran como una respuesta integral y pertinente a las multiples dimensiones que

condicionan el aprendizaje de la geometria en las instituciones educativas del municipio.

En este contexto, la presente investigacion asume como imperativo diseiar lineamientos
didacticos que no solo respondan al marco curricular nacional, sino que estén enraizados en las

posibilidades reales del aula loriquera. Una propuesta de transformacion pedagdgica requiere leer
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el territorio mas alld de sus déficits y activar su potencial educativo a partir de estrategias activas,

colaborativas y culturalmente significativas.
2.5. Marco Legal y Normativo.

La presente investigacion se sustenta en un marco juridico amplio y coherente que
legitima la necesidad de transformar la ensefianza de la geometria en las instituciones educativas
oficiales del municipio de Santa Cruz de Lorica, mediante la implementacion de metodologias
activas y contextualizadas. Este andamiaje normativo, compuesto por instrumentos
internacionales, nacionales y regionales, no solo reconoce el derecho a una educacion de calidad,
sino que exige practicas pedagogicas que favorezcan el aprendizaje significativo, el desarrollo del

pensamiento logico-espacial y la equidad en contextos historicamente marginados.

En el plano internacional, la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (ONU,
1948) establece en su articulo 26 que la educacion debe orientarse al pleno desarrollo de la
personalidad humana. Este principio se traduce en la necesidad de adoptar enfoques pedagogicos
que no se limiten a la memorizacién de conceptos geométricos, sino que activen procesos de
comprension, exploracion y aplicacion. Del mismo modo, la Convencion sobre los Derechos del
Nifio (UNICEF, 1989), en su articulo 29, subraya que la educacion debe desarrollar al méximo las
aptitudes del nifio, lo cual implica proporcionar ambientes de aprendizaje dindmicos, inclusivos y
desafiantes que potencien sus capacidades cognitivas, especialmente en areas como la geometria,

donde el pensamiento abstracto requiere una base experiencial.

El compromiso global con la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible, y en particular
con el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4 (ONU, 2015), reafirma la obligacion de los Estados de
garantizar una educacion primaria inclusiva, equitativa y de calidad. Este mandato interpela
directamente a la escuela rural loriquera, donde el desarrollo de competencias geométricas exige
superar practicas tradicionales por medio de propuestas activas, que promuevan la visualizacion,
el razonamiento espacial y la modelacion del entorno. El Marco de Accion para la Educacion
2030 (UNESCO, 2015) complementa este enfoque al sefalar que la ensenanza debe ser
pertinente, relevante y situada culturalmente, lo cual coincide con el proposito de este estudio de
disenar lineamientos didacticos sensibles al contexto local y a la realidad rural del Caribe

colombiano.
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Desde el enfoque humanista de la educacion, el Informe Delors (UNESCO, 2021) aporta
una dimension fundamental: los cuatro pilares del aprendizaje —aprender a conocer, a hacer, a
ser y a convivir— deben integrarse en todas las areas del conocimiento, incluyendo la
matematica. En geometria, esto se traduce en la necesidad de generar experiencias educativas en
las que los estudiantes construyan activamente su saber a partir de la observacion del espacio, la
resolucion de problemas, el trabajo colaborativo y la argumentacion reflexiva sobre las

propiedades y relaciones de las figuras.

En el plano nacional, la Constitucion Politica de Colombia (1991), en su articulo 67,
establece que la educacion es un derecho de la persona y una obligacion del Estado, con una
funcién social orientada al acceso al conocimiento, la ciencia, la técnica y demas bienes
culturales. Esto implica que el Estado debe garantizar el desarrollo de competencias cientificas y
matematicas desde los primeros grados escolares, lo cual solo es posible mediante propuestas
pedagogicas activas, fundamentadas en teorias como la de Van Hiele y sustentadas en el contexto

sociocultural de cada region.

La Ley General de Educacion — Ley 115 de 1994, en su articulo 14, reconoce a las
matematicas como disciplina fundamental para la formacion del pensamiento 16gico y la solucion
de problemas. En este sentido, promueve una ensefianza que trascienda los métodos transmisivos
y favorezca la comprension estructural de los contenidos. Esto justifica plenamente el disefio de
estrategias didacticas activas para ensefar geometria, como las que propone esta investigacion,
las cuales responden a los niveles cognitivos del estudiante, estimulan la manipulacion concreta y

contextualizan el conocimiento matematico.

Los Estandares Basicos de Competencias en Matematicas (MEN, 2006, 2016, 2022)
reafirman esta necesidad al establecer que el pensamiento espacial y geométrico debe
desarrollarse desde las primeras etapas de la escolaridad, mediante actividades que involucren
representacion, visualizacion, razonamiento y deduccion. Esta orientacion se encuentra reforzada
por la Politica Nacional de Educacion Matematica (MEN, 2021), la cual reconoce las debilidades
persistentes en la ensefianza de la geometria y llama a fortalecer el uso de recursos concretos,

tecnologias digitales, proyectos colaborativos y situaciones de aprendizaje contextualizadas.
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De forma complementaria, el Plan Nacional Decenal de Educacion 2016-2026 (MEN)
destaca como ejes fundamentales la calidad con equidad y la transformacion curricular. Esto
refuerza la urgencia de replantear las practicas pedagogicas desde un enfoque situado y
propositivo, especialmente en territorios rurales como Lorica, donde los aprendizajes geométricos
requieren ser activados a través de secuencias didécticas progresivas, relevantes y culturalmente

significativas.

En el ambito regional, el Decreto 0285 de 2019 emitido por la Secretaria de Educacion de
Cordoba establece lineamientos para la mejora de la calidad en las instituciones educativas
oficiales del departamento, promoviendo la implementacion de proyectos pedagdgicos
innovadores y el fortalecimiento del aprendizaje en areas fundamentales como matematicas. Este
marco normativo refuerza la responsabilidad territorial de disefiar estrategias acordes a las
realidades del entorno, fomentando practicas que movilicen el pensamiento geométrico desde los

recursos, saberes y espacios disponibles en las comunidades educativas rurales.

En conjunto, este marco legal y normativo legitima la necesidad urgente de transformar la
ensenanza de la geometria en el nivel de basica primaria, orientando a los docentes a asumir
metodologias activas y reflexivas que permitan el desarrollo progresivo del pensamiento
geométrico. Las disposiciones aqui mencionadas no solo respaldan el enfoque didactico de esta
tesis, sino que exigen, desde un mandato ético y legal, avanzar hacia una pedagogia mas justa,
pertinente y centrada en el estudiante, especialmente en contextos como el del municipio de
Lorica, donde ensefar geometria también es una forma de garantizar el derecho a una educacion

de calidad.

La fundamentacion juridica de esta propuesta se sustenta en un conjunto de instrumentos
internacionales, nacionales y regionales que reconocen la educacion como un derecho
fundamental y orientan su desarrollo hacia enfoques inclusivos, participativos y culturalmente
pertinentes. A continuacion, se sintetizan los principales marcos normativos que legitiman los
lineamientos didacticos diseniados, destacando en cada caso la implicacion pedagdgica que
justifica su integracion en el ambito de la ensefianza de la geometria en instituciones educativas

del municipio de Santa Cruz de Lorica, Cérdoba.
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Relacion normativa con acciones diddcticas propuestas

Instrumento normativo Nivel Mandato / articulo clave Implicacion didactica en geometria
Declaracion Universal de Internacional Art. 26: derecho a una Justifica propuestas que fortalezcan
los Derechos Humanos educacion orientada al competencias cognitivas, sociales y
(ONU, 1948) pleno desarrollo humano culturales desde la geometria

contextualizada
Convencion sobre los Internacional  Art. 29: desarrollar al Promueve el uso de metodologias
Derechos del Niiio maximo las aptitudes del activas para potenciar el pensamiento
(UNICEF, 1989) nifo geométrico desde edades tempranas
Objetivo de Desarrollo Internacional Meta 4.1: asegurar Demanda secuencias didacticas que
Sostenible 4 (ONU, 2015) educacion primaria de garanticen aprendizaje significativo en
calidad matematicas con evaluacion formativa
Marco de Accion parala Internacional Compromisos con Fundamenta el disefio de lineamientos
Educacién 2030 inclusion, equidad y didacticos ajustados a realidades
(UNESCO, 2015) aprendizajes pertinentes socioculturales locales
Informe Delors Internacional Pilares: aprender a conocer, Apoya enfoques que articulan
(UNESCO, 2021) hacer, ser y convivir geometria con vida cotidiana, trabajo
cooperativo y construccion de
autonomia
Constitucion Politica de = Nacional Art. 67: educacion como Obliga a garantizar calidad y
Colombia (1991) derecho, servicio publico pertinencia desde los primeros grados;
con funcidn social refuerza el valor de la matematica
aplicada
Ley General de Nacional Art. 14: Matematicas como  Sustenta la inclusion de estrategias
Educacién — Ley 115 de herramienta para resolver que desarrollen pensamiento
1994 problemas y razonar 16gico-geométrico de forma activa
Estandares Basicos de Nacional Estandares en pensamiento  Exigen actividades que promuevan
Competencias (MEN, espacial y geométrico visualizacion, representacion,
2000, 2016, 2022) razonamiento y modelacion en
geometria
Politica Nacional de Nacional Propuesta para superar Promueve estrategias activas,
Educacion Matematica debilidades en matematicas  tecnologias y materiales concretos
(MEN, 2021) como ejes de mejora en primaria
Plan Nacional Decenal Nacional Ejes 2 y 5: calidad con Refuerza la necesidad de propuestas
de Educacion 2016-2026 equidad y curriculo innovadoras, significativas y
(MEN) transformador aplicables en contextos rurales
Decreto 0285 de 2019 Regional Lineamientos para la Respalda acciones institucionales de

(Secretaria de Educacion
de Cordoba)

mejora de la calidad en
instituciones oficiales

fortalecimiento en matematicas con
pertinencia territorial

Nota. Este cuadro relaciona los instrumentos normativos mas relevantes con acciones

pedagogicas especificas que orientan el diseio de lineamientos didacticos en geometria. La

propuesta se alinea asi con un marco legal multiescalar que refuerza su legitimidad, pertinencia

curricular y aplicabilidad en el contexto educativo del municipio de Santa Cruz de Lorica.
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Como se observa en la tabla, los marcos internacionales como la Declaracion Universal
de los Derechos Humanos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible sientan las bases del derecho
a una educacidn equitativa y de calidad, mientras que otros como el Informe Delors y el Marco
de Accion para la Educacion 2030 proporcionan orientaciones pedagogicas centradas en la
integralidad del desarrollo humano. En el plano nacional, leyes como la 115 de 1994, los
lineamientos curriculares de matematicas y la politica nacional de educacion matematica
constituyen referentes concretos que legitiman y orientan metodologicamente el disefio de
estrategias activas y contextualizadas. Todos estos instrumentos se articulan como pilares que

respaldan la estructura teérica, metodologica y formativa del estudio.
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Capitulo 3. Fundamentos metodologicos y resultados de investigacion.

El componente metodoloégico constituye la estructura operativa de toda investigacion
cientifica, ya que proporciona las herramientas conceptuales y técnicas necesarias para orientar
de manera sistematica el proceso de busqueda del conocimiento. En el contexto de los estudios
cualitativos, este componente adquiere una connotacion interpretativa y flexible, centrada en la
comprension profunda de fendmenos situados, desde las voces, experiencias y significados de los
sujetos involucrados. Segun Hernandez, Fernandez y Baptista (2021), el disefio metodoldgico
debe articularse con el enfoque asumido, los objetivos planteados y el tipo de realidad que se
pretende indagar, garantizando coherencia interna entre los elementos epistemoldgicos,
procedimentales y técnicos del estudio. En este sentido, el presente capitulo describe
detalladamente el enfoque, el tipo y disefio de investigacion, la poblacién y muestra seleccionada,
los métodos y técnicas de recoleccion de informacion, asi como los procedimientos de analisis e

interpretacion de los datos, desde una perspectiva critica, situada y rigurosa.

El abordaje metodologico de este estudio responde a la necesidad de comprender las
dinamicas pedagogicas reales que influyen en el aprendizaje significativo de la geometria en el
nivel de basica primaria, en contextos educativos urbanos y rurales del municipio de Santa Cruz
de Lorica, Cordoba. Esta comprension no puede lograrse a partir de métodos cuantitativos ni
generalizables, sino a través de estrategias inductivas, reflexivas y fenomenoldgicas que permitan
reconstruir las vivencias de docentes y estudiantes. Tal como sefiala Flick (2020), el enfoque
cualitativo no se orienta a probar hipotesis numéricas, sino a interpretar significados, identificar
estructuras profundas de experiencia y visibilizar procesos invisibilizados por la ldgica
tecnocratica. Asi, la metodologia aqui presentada tiene como proposito fundamental guiar un
proceso investigativo comprometido con la transformacion educativa desde la realidad de sus
actores, aportando elementos validos para la construccion de lineamientos didacticos

contextualizados y pertinentes.
3.1. Cuadro Operacionalizacion de variables.

Las variables se aprecian en la tabla 5:
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Operacionalizacion de Variables

Tema: Lineamientos didacticos para favorecer un proceso de aprendizaje significativo de la geometria en instituciones educativas
oficiales de basica primaria del municipio de Santa Cruz de Lorica — Cérdoba.

Pregunta de Objetivo Objetivos Hipotesis Variables estudiadas Dimensiones Indicadores
investigacion  general especificos
(Como incide  Diseflar una * Analizar los La Variable 1. Enfoque - Inclusion de
el disefio e propuesta de fundamentos implementacion independiente: pedagdgico principios
implementacié lineamientos teoricos, de lineamientos Lineamientos constructivistas en la
n de didacticos pedagogicosy  didacticos basados didacticos planificacion
lineamientos basados en curriculares que  en estrategias didactica
didacticos estrategias sustentan el activas 'y Metodologia Frecuencia del uso
basados en pedagogicas aprendizaje contextualizadas activa de metodologias
estrategias activas y significativo de  mejora activas en clase
activas 'y contextualizad la geometria. significativamente Contextualizacion ~ Nivel de uso de
contextualizad as para Diagnosticar las el aprendizaje de de recursos materiales y recursos
as en el favorecer el practicas la geometria en del contexto local
aprendizaje aprendizaje pedagobgicas estudiantes de Organizacién Secuencia logica y
significativo de significativo actuales en la basica primaria secuencial gradual de los
la geometriaen dela ensefianza de la  del municipio de contenidos
estudiantes de  geometria en geometria. Santa Cruz de geométricos
basica primaria estudiantes de  Identificar las Lorica. Estrategias de Uso de técnicas de
del municipio  educacion necesidades y evaluacion evaluacion formativa
de Santa Cruz  bésica condiciones del y participativa
de Lorica, primaria en contexto
Cordoba? Santa Cruzde  educativo que Variable(s) 1. Comprension - Capacidad para

Lorica, 1n01deq en el dependiente(s) : conceptual identificar

Cordoba. aprendlzaje’ de Aprendizaje propiedades y

la.ge?metrla. significativo de la relaciones
Disefiar geometria geométricas
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lineamientos
didacticos con
base en
estrategias
activas y
recursos
contextualizado
S.

Razonamiento Habilidad para
espacial representar objetos y
espacios
graficamente
Transferencia de Aplicacién de
conocimientos conocimientos

geométricos en
situaciones reales o
précticas

Motivacién y
disposicion al
aprendizaje

Nivel de
participacion, interés
y disfrute en las
actividades
geométricas
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3.2. Diseiio metodoldgico.
3.2.1. Definicion del enfoque, diserio y tipo de investigacion de la tesis.

El enfoque metodoldgico que orienta esta investigacion es de caracter cualitativo, en tanto
que la naturaleza del problema planteado requiere una comprension profunda de los procesos
pedagogicos que subyacen a la ensefianza y aprendizaje de la geometria en contextos reales,
especificamente en instituciones oficiales de basica primaria del municipio de Santa Cruz de
Lorica. La eleccion de este enfoque no obedece a un criterio arbitrario, sino que se fundamenta en
la forma como ha sido construido el objeto de estudio, los objetivos propuestos, y las
caracteristicas del contexto escolar, las cuales demandan un abordaje comprensivo, interpretativo

y contextualizado de la realidad educativa.

Tal como sefialan Hernandez, Fernandez y Baptista (2021), el enfoque cualitativo permite
examinar los significados que las personas atribuyen a sus experiencias, acciones e interacciones
dentro de un entorno determinado, y por ello se orienta a comprender fendémenos en profundidad
mas que a cuantificarlos. En el caso de esta investigacion, se parte de la necesidad de analizar y
transformar las practicas pedagogicas que afectan el aprendizaje de la geometria, reconociendo
que dichas practicas estan atravesadas por factores culturales, institucionales y personales que no
pueden ser abordados de forma fragmentada ni reducidos a variables cuantificables. Se busca, por
tanto, generar una interpretacion situada de las dindmicas escolares y proponer lineamientos

didacticos construidos desde la realidad de los actores involucrados.

Este enfoque se expresa de manera coherente en todas las etapas del proceso
investigativo: desde la definicion del problema hasta el disefio metodoldgico y la interpretacion
de los hallazgos. Asi, se prioriza el trabajo con técnicas como la observacion participativa, las
entrevistas a profundidad, el analisis documental y los grupos focales, herramientas que permiten
recuperar las voces de los docentes, estudiantes y directivos docentes, asi como reconstruir de
manera critica las practicas actuales de ensefanza de la geometria. La finalidad no es generalizar
resultados, sino proponer transformaciones contextualizadas, reflexivas y aplicables a realidades

similares, desde una perspectiva educativa critica.
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Desde el plano epistemologico, el enfoque cualitativo asumido en este estudio responde a
una concepcidn del conocimiento como construccion social, en donde el sujeto investigador no es
un ente neutro, sino un actor comprometido con la comprension y transformacion de la realidad
que investiga. Esta postura reconoce la complejidad de los fendmenos educativos, asi como la
necesidad de asumirlos desde un paradigma interpretativo que valore la pluralidad de sentidos, la
diversidad de contextos y la riqueza de las interacciones humanas en los procesos formativos. En
este sentido, la presente investigacion se inscribe en una logica de produccion de conocimiento

orientada no solo al analisis, sino también a la accidon pedagdgica transformadora.

El disefio metodologico que orienta esta investigacion es de tipo fenomenologico,
enmarcado en el enfoque cualitativo. Esta eleccion se fundamenta en la necesidad de comprender
a profundidad las experiencias vividas por los docentes y estudiantes de basica primaria en torno
al proceso de ensefianza y aprendizaje de la geometria, especialmente en contextos educativos
caracterizados por la diversidad sociocultural, las limitaciones estructurales y las practicas
pedagogicas tradicionales, como ocurre en muchas instituciones del municipio de Santa Cruz de

Lorica, Cérdoba.

La fenomenologia, como disefio cualitativo, tiene como propdsito central el analisis e
interpretacion de la experiencia subjetiva, tal como es vivida y significada por los actores en un
contexto determinado. Segun Creswell y Poth (2018), la investigacion fenomenologica se enfoca
en "describir el significado esencial de una experiencia comun para varias personas", lo cual
resulta pertinente para el presente estudio, en tanto que se busca reconstruir los sentidos,
percepciones y significaciones que los actores educativos atribuyen al proceso de ensefianza de la
geometria y a las estrategias didacticas empleadas. Este disefio permite identificar no solo las
practicas visibles, sino los elementos implicitos que configuran dichas practicas: creencias,

actitudes, valoraciones y saberes pedagdgicos.

Asimismo, Hernandez, Fernandez y Baptista (2021) sefialan que el disefio
fenomenoldgico es adecuado cuando se pretende estudiar fendémenos educativos desde una
perspectiva interpretativa, buscando no imponer categorias previas, sino recoger y comprender
las experiencias desde la perspectiva de quienes las viven. En esta investigacion, el disefio

fenomenoldgico permite explorar como los docentes construyen sentido en torno a sus estrategias
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de ensefianza, como perciben los obstaculos para desarrollar competencias geométricas, y qué

formas de mediacion resultan mas pertinentes y significativas en su realidad institucional.

La eleccion de este disefio también responde a criterios epistemoldgicos y éticos. Desde el
paradigma interpretativo, el conocimiento se concibe como una construccion colectiva, situada y
dinamica, en la cual la voz del otro tiene un valor fundamental. Tal como lo indica Moustakas
(1994), la fenomenologia prioriza la intencionalidad de la conciencia y la esencia de las
vivencias, haciendo énfasis en la descripcion rigurosa, reflexiva y critica del fenémeno tal como
se presenta a los sujetos. Esto implica un proceso de "epojé" o suspension de juicios previos por
parte del investigador, y una apertura metodoldgica a los discursos, emociones y representaciones
de los participantes, lo cual es clave para disehar una propuesta didactica coherente con las

necesidades reales de la comunidad educativa loriquera.

Desde una perspectiva pedagogica, el disefio fenomenolodgico posibilita reconstruir los
sentidos educativos desde la practica docente misma, y no solo desde teorias descontextualizadas
0 marcos normativos abstractos. Segiin Van Manen (2016), esta modalidad de investigacion
educativa permite “hacer visible lo invisible” de la practica pedagdgica, rescatando los elementos
vivenciales que afectan el acto de ensenar y aprender. Asi, se garantiza que los lineamientos
didacticos disefiados no sean un modelo externo impuesto, sino una propuesta construida a partir

de las voces, experiencias y contextos concretos de quienes hacen parte del sistema escolar.

En sintesis, el disefio fenomenoldgico ofrece una via rigurosa y coherente para abordar el
fenomeno educativo objeto de estudio. Al centrarse en las experiencias vividas por docentes y
estudiantes en relacion con el aprendizaje de la geometria, permite construir una propuesta
pedagogica situada, reflexiva y transformadora, con base en evidencias cualitativas profundas.
Este diseno responde plenamente a los objetivos de la investigacion, al enfoque cualitativo

adoptado y al compromiso ético del investigador con la realidad educativa local.

Este estudio se enmarca dentro del tipo de investigacion descriptiva-propositiva, con un
enfoque metodoldgico cualitativo y un disefio fenomenologico, orientado al andlisis profundo de
la experiencia docente y estudiantil en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la geometria en
instituciones educativas oficiales del municipio de Santa Cruz de Lorica. Esta clasificacion

responde al nivel de conocimiento que se pretende alcanzar y al propdsito general de la
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investigacion, que no es solo comprender una situacion educativa particular, sino también

proponer alternativas pedagogicas pertinentes para transformarla.

Desde la perspectiva descriptiva, este estudio busca caracterizar las practicas pedagogicas
actuales, los saberes docentes, las percepciones de los estudiantes y las condiciones
institucionales que inciden en el aprendizaje de la geometria en la educacion bésica primaria.
Segun Sampieri et al. (2021), la investigacion descriptiva “busca especificar las propiedades,
caracteristicas y perfiles de personas, grupos o cualquier otro fendmeno que sea sometido a
analisis” (p. 105), lo cual es coherente con la primera fase de esta investigacion, en la que se
realiza un diagnodstico detallado de la situacion actual a través de técnicas como entrevistas,

observacion participante y analisis documental.

Simultaneamente, la investigacion tiene un caracter propositivo, ya que, a partir de los
hallazgos emergentes del trabajo de campo y la interpretacion fenomenologica de las experiencias
docentes y estudiantiles, se disefia una propuesta concreta de lineamientos didacticos basados en
estrategias activas y recursos contextualizados. Esta perspectiva propositiva es fundamental en
investigaciones educativas de nivel doctoral, donde no basta con describir o explicar fendmenos,
sino que se busca incidir de manera reflexiva en la mejora de las practicas pedagogicas. En este
sentido, la investigacion responde al principio de transformacion educativa, articulando el analisis

critico con la accion didactica.

Ademas, desde el punto de vista del método, la investigacion asume un enfoque
predominantemente inductivo-sintético. El método inductivo permite que el conocimiento surja
de los datos recogidos en el campo, mediante un proceso de codificacion, categorizacion e
interpretacion de las voces de los actores implicados. Por su parte, el método sintético se
manifiesta en la integracion reflexiva de los hallazgos empiricos, los fundamentos tedricos y el
analisis contextual para construir la propuesta de intervencién. Como lo indican Ruiz Olabuénaga
(2020) y Flick (2018), en las investigaciones cualitativas de tipo propositivo, la l6gica
inductiva-sintética es clave para pasar de la comprension situada del fendmeno a la formulacion

de propuestas coherentes y fundamentadas.

Por lo tanto, el tipo de investigacién adoptado permite no solo describir y comprender el

fendmeno educativo desde una logica interpretativa, sino también generar conocimiento aplicable
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que responda a las necesidades reales del sistema educativo local. Este enfoque es especialmente
pertinente en contextos como el del municipio de Lorica, donde se requieren propuestas
pedagdgicas viables, pertinentes y transformadoras que surjan del reconocimiento de las voces,

experiencias y realidades de los actores educativos.
3.2.2.  Definicion de métodos, técnicas e instrumentos de obtencion de datos.

La eleccion del método hermenéutico-fenomenoldgico responde directamente a la
necesidad de comprender, desde una perspectiva profunda y situada, los sentidos que docentes y
estudiantes de basica primaria atribuyen a la ensefianza y aprendizaje de la geometria en
contextos rurales como el de Santa Cruz de Lorica, Cérdoba. La problematica que da origen a
esta investigacion no se limita a un bajo rendimiento académico en pruebas estandarizadas, sino
que incluye factores estructurales como la falta de formacion didactica especifica en geometria, el
uso predominante de metodologias expositivas y la ausencia de propuestas pedagogicas

articuladas al contexto social, cultural y territorial del estudiantado.

Desde esta perspectiva, el método hermenéutico-fenomenoldgico permite interpretar los
significados vividos por los actores educativos a partir de sus experiencias en el aula,
reconociendo que el conocimiento no surge inicamente de lo observable, sino de lo que subyace
en los discursos, las practicas cotidianas y las emociones asociadas al proceso educativo. Tal
como sefialan Rivas y Arcos (2021), en contextos donde los problemas educativos estan
mediados por condiciones socioculturales adversas, el conocimiento situado y vivencial se
convierte en un insumo esencial para la transformacion pedagogica. Por ello, el uso de este
método es especialmente pertinente para un estudio que pretende no solo diagnosticar, sino

proponer lineamientos didacticos coherentes con la realidad educativa del territorio.

La hermenéutica, entendida como el arte de interpretar los sentidos latentes de las
experiencias, se complementa con la fenomenologia como enfoque que prioriza la comprension
de las estructuras esenciales del fendémeno educativo desde la conciencia de quienes lo viven
(Martinez & Rodriguez, 2022). Esta articulacion metodoldgica permite que la investigacion
trascienda la descripcion superficial y avance hacia una comprension profunda del fendmeno:

(,como ensenan los docentes geometria?, ;qué obstaculos enfrentan?, ;qué sentido tiene la
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geometria para sus estudiantes?, ;qué recursos y estrategias emergen desde la practica que

podrian inspirar propuestas mas eficaces?

Ademas, el método fenomenologico-hermenéutico ofrece una via rigurosa para rescatar
las voces de los sujetos historicamente invisibilizados en las decisiones curriculares: los docentes
rurales, los estudiantes de zonas marginadas y los directivos que enfrentan limitaciones
estructurales en su gestion. Segun Silva y Fontalvo (2023), este tipo de investigacion permite
interpretar fendmenos educativos como construcciones socioculturales complejas, donde las
condiciones materiales, los marcos normativos y las subjetividades se entrelazan para dar lugar a
formas particulares de ensefiar y aprender. En el caso especifico de la geometria, una disciplina
que historicamente ha sido ensefiada desde la abstraccion y la memorizacion, resulta
imprescindible recuperar el sentido que le atribuyen sus actores en contextos donde el

conocimiento matematico muchas veces se percibe como ajeno, inaccesible o irrelevante.

La aplicacion de este método se justifica también por su coherencia con el propdsito de la
tesis, que es generar una propuesta de lineamientos didacticos activos, significativos y
contextualizados. La comprension de la experiencia vivida en el aula, interpretada desde las
voces de sus protagonistas, ofrece una base solida para construir propuestas pedagogicas
fundamentadas, realistas y culturalmente pertinentes. Como indican Cortés y Diaz (2021), la
investigacion educativa orientada a la transformacion necesita fundarse no solo en datos, sino en

sentidos compartidos que permitan disefiar alternativas situadas, dialdgicas y sostenibles.

Es por ello que se considera que, el método hermenéutico-fenomenologico proporciona el
marco adecuado para captar la riqueza de las experiencias educativas en torno a la geometria,
interpretar sus significados mas alla de los hechos observables y orientar, a partir de esa
comprension, una propuesta didactica que no solo responda a las exigencias curriculares, sino que
transforme el sentido que tiene aprender geometria en las escuelas publicas del municipio de

Lorica.

En esta investigacion, el nivel empirico se aborda mediante el uso de métodos cualitativos
de campo, enmarcados en el enfoque fenomenoldgico-hermenéutico, y se concreta a través del
uso de técnicas especificas como la observacion participativa, la entrevista semiestructurada, el

grupo focal y el analisis documental. Cada una de estas técnicas ha sido seleccionada con base en
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su potencial para captar los significados, emociones, valoraciones y practicas concretas de los

sujetos participantes en el entorno escolar.

La observacion participativa constituye una técnica clave en investigaciones cualitativas,
ya que permite al investigador adentrarse en el escenario natural donde ocurre el fendmeno
educativo y registrar directamente las dindmicas de interaccion, las estrategias de ensefianza, el
comportamiento estudiantil, el uso de materiales y la distribucion del tiempo en el aula. En este
estudio, la observacion se aplicara en espacios reales de clase donde se ensefian contenidos
geométricos, priorizando una modalidad no estructurada y de caracter reflexivo, con el fin de
captar la espontaneidad de las practicas pedagdgicas y los matices situacionales del proceso.
Segun Angrosino (2016), la observacion cualitativa no se limita a describir conductas, sino que
busca identificar significados emergentes a partir del contexto en el que se producen. En este
sentido, la observacion permitird documentar la coherencia (o la disociacidon) entre lo planificado
y lo ejecutado, la forma como los docentes median los conceptos geométricos, y la manera en que

los estudiantes responden, participan y resignifican estos contenidos.

La entrevista semiestructurada sera dirigida tanto a docentes como a estudiantes. Esta
técnica combina un guion flexible con la posibilidad de adaptar las preguntas segun las respuestas
del entrevistado, lo que facilita la exploracion profunda de sus experiencias y perspectivas. En el
caso de los docentes, las entrevistas permitirdn conocer sus concepciones sobre la geometria, sus
estrategias metodologicas, sus procesos de planificacion y evaluacion, asi como las dificultades
que enfrentan en la practica cotidiana. En el caso de los estudiantes, se explorara como viven la
ensefianza de la geometria, qué comprenden, qué los motiva o limita, y qué tipo de actividades
consideran significativas. De acuerdo con Kvale y Brinkmann (2015), la entrevista cualitativa es
un acto de construccion conjunta del conocimiento, donde el entrevistado no solo aporta
informacion sino que interpreta su propia realidad. En este estudio, las entrevistas seran
fundamentales para recuperar el mundo simbolico de los participantes y contrastarlo con los datos

obtenidos por otras técnicas, fortaleciendo la validez del andlisis.

El grupo focal, dirigido a estudiantes de basica primaria en grupos pequefos, sera
utilizado como espacio para la exploracion colectiva de experiencias comunes en torno a la
ensefianza de la geometria. Esta técnica tiene como ventaja la interaccion entre los participantes,

quienes no solo responden a preguntas, sino que discuten, amplian, negocian o contradicen sus
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opiniones mutuamente, lo que enriquece los datos recogidos. Segiin Krueger y Casey (2021), el
grupo focal permite obtener datos cualitativos profundos en menor tiempo, a partir de una
conversacion dirigida y cuidadosamente moderada, en la que emergen significados colectivos
dificiles de alcanzar por otras vias. En esta investigacion, esta técnica favorecera la emergencia
de representaciones compartidas sobre el aprendizaje de la geometria, el papel de los recursos, los
métodos empleados por los docentes, y las condiciones que favorecen o dificultan el aprendizaje

significativo, especialmente en contextos como el loriquero.

Por ultimo, el analisis documental se constituye como una técnica complementaria que
permitird triangular la informacion empirica con fuentes escritas producidas dentro del contexto
escolar. Se examinaran documentos institucionales como planes de area, proyectos educativos
institucionales (PEI), informes académicos, evidencias de clase (cuadernos, carteleras, rabricas),
guias de evaluacion, y orientaciones curriculares emitidas por el Ministerio de Educacion
Nacional. Esta técnica permitird reconstruir el marco normativo, didactico y evaluativo en el que
se enmarca la ensefianza de la geometria en las instituciones seleccionadas. De acuerdo con
Bowen (2009), el analisis documental es esencial para verificar el discurso de los actores,
identificar patrones institucionales y generar una comprension mas completa del contexto
educativo. En esta investigacion, permitird ademas identificar tensiones entre el curriculo
prescrito y el curriculo real, asi como aspectos de la cultura escolar que influyen en las practicas

pedagogicas.

En conjunto, estas técnicas no se aplican de forma aislada, sino en articulacion
estratégica, conforme a los principios de la triangulacion metodoldgica. Esta triangulacion
fortalece la validez interna del estudio, al contrastar los datos obtenidos por diversas vias y desde
distintos actores, lo que permite construir un analisis interpretativo mas robusto, situado y

coherente con la l6gica fenomenolodgica de la investigacion.

Cada una de estas técnicas sera operacionalizada mediante instrumentos concretos (guias
de observacion, guias de entrevista, protocolos de grupo focal, matrices de andlisis documental)
disefiados en coherencia con el enfoque cualitativo del estudio y validados por juicio de expertos.
En conjunto, estas técnicas permiten abordar de manera holistica el nivel empirico, generando
informacion rica, contextualizada y profundamente vinculada a los objetivos de investigacion y a

las condiciones reales del entorno loriquero.
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Desarrollo de los instrumentos de obtencion de datos.

En el marco de esta investigacion cualitativa con disefio fenomenoldgico, se han
seleccionado y disefiado diversos instrumentos de recoleccion de informacion que responden al
objetivo de comprender, desde una perspectiva profunda y situada, como se vivencian los
procesos de ensenanza y aprendizaje de la geometria en la educacion basica primaria del
municipio de Santa Cruz de Lorica, Cordoba. La eleccion de los instrumentos responde tanto a la
naturaleza del objeto de estudio como a las caracteristicas del contexto social y educativo en el
que se desarrolla la investigacion, y a la necesidad de captar datos ricos en significado desde

diversas fuentes y actores.

En primer lugar, se utilizard una guia de observacion participativa como instrumento
principal para acompanar la técnica de observacion en el aula. Este instrumento permitird al
investigador registrar de manera sistematica aspectos clave como la disposicion del ambiente de
aprendizaje, las interacciones entre docentes y estudiantes, las estrategias metodoldgicas
implementadas, el uso de recursos didacticos y la respuesta de los estudiantes durante las clases
de geometria. Su disefio tiene un carécter abierto y flexible, en consonancia con el enfoque
interpretativo del estudio, y busca captar tanto lo explicito como lo implicito en la practica
pedagogica observada. Este instrumento serd fundamental para comprender como se manifiestan
en la realidad las intenciones curriculares y como se estructuran las experiencias de ensefianza en

torno al pensamiento geométrico.

En segundo lugar, se empleard una guia de entrevista semiestructurada, adaptada para
docentes y estudiantes. Este instrumento se disefiara con preguntas abiertas que permitirdn
explorar en profundidad las percepciones, creencias, valoraciones y vivencias de los participantes
en relacion con la ensenanza y el aprendizaje de la geometria. En el caso de los docentes, la guia
orientard el dialogo hacia aspectos como la planificacion didactica, las metodologias utilizadas,
las dificultades enfrentadas, y la percepcion sobre el aprendizaje significativo. En el caso de los
estudiantes, las preguntas estaran adaptadas a su nivel de desarrollo cognitivo y permitiran
conocer como comprenden la geometria, qué aspectos les resultan significativos o complejos, y
como evaltan las actividades propuestas en el aula. Este instrumento es clave para acceder al

mundo simbdlico de los participantes y recuperar la dimension subjetiva del fendmeno.
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En tercer lugar, se disefiard una guia para la realizacion de grupos focales,
especificamente dirigida a estudiantes de grados superiores dentro de la primaria (cuarto y quinto
grado), seleccionados por criterio de participacion activa y capacidad de reflexion grupal. Esta
guia incluira preguntas detonantes y actividades dinamicas orientadas a fomentar la conversacion
colectiva en torno a sus experiencias con la geometria escolar. El propdsito de este instrumento es
generar un espacio de expresion libre, donde los estudiantes puedan construir significados
compartidos, identificar dificultades comunes y proponer ideas para mejorar el proceso de
ensefnanza-aprendizaje desde su perspectiva. Esta técnica y su instrumento asociado permitiran
recoger datos valiosos sobre el clima de aula, la motivacion, la interaccion y las practicas

pedagogicas vividas.

Por ultimo, se elaborard una matriz de anélisis documental como instrumento para
examinar documentos institucionales y académicos producidos en el entorno escolar. Esta matriz
permitira analizar de forma sistematica elementos como los planes de area de matematicas, los
PEI, los registros de evaluacion, las guias de clase y los documentos curriculares. El objetivo de
este instrumento es triangular la informacion obtenida mediante observacion e interaccion con los
actores, y contrastarla con lo que oficialmente se proyecta y registra en las instituciones. A través
de esta herramienta se podréan identificar coherencias y tensiones entre el curriculo prescrito y el
curriculo ejecutado, asi como aspectos del enfoque pedagodgico institucional que influyen en la

practica docente.

Todos los instrumentos seran disefiados a partir de los objetivos especificos del estudio y
validados mediante juicio de expertos para asegurar su pertinencia, claridad y adecuacion al
contexto loriquero. Su estructura completa se presentara en los anexos del documento final,
conforme a las necesidades de la investigacion y a las exigencias metodoldgicas establecidas para

estudios doctorales.
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Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion
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Técnica Instrumento Proposito Aplicacion en el estudio
Observacion Guia de Registrar interacciones, Se aplico durante sesiones
participante observacion estrategias didacticas y regulares en instituciones

estructurada condiciones del aula en urbanas y rurales de Lorica.
clases de geometria.
Entrevista Guidn de Explorar percepciones, Dirigida a 4 docentes de
semiestructurada entrevista a experiencias y dificultades en basica primaria y 2 directivos
docentes y la ensefanza de la geometria. con enfoque en practica
directivos pedagogica.
Grupo focal Guia de discusion  Comprender significados, Realizado con grupos de
para estudiantes actitudes y vivencias estudiantes de cuarto y quinto
asociadas al aprendizaje grado seleccionados por
geométrico. participacion.
Analisis Matriz de analisis Examinar PEI, planes de Aplicado a los documentos
documental de documentos area, guias institucionales y ~ curriculares de las

evidencias de clase en
matematicas.

instituciones seleccionadas.

Nota. Todos los instrumentos fueron validados por juicio de expertos y aplicados de

forma ética y consentida en las instituciones educativas seleccionadas. La seleccion de técnicas

responde a la necesidad de triangulacion metodologica que garantice la credibilidad de los

hallazgos y la comprension profunda del fendmeno investigado desde diversas perspectivas.

Para una mejor comprension del proceso de validacion (juicio de expertos, prueba piloto)

y fiabilidad de dichos instrumentos, se presentan las siguientes tablas que muestran las etapas a

seguir en cada uno de ellos. Con el fin de garantizar la calidad, pertinencia y validez de los

instrumentos aplicados en el proceso investigativo, se llevo a cabo una estrategia rigurosa de

validacion y verificacion de fiabilidad. Dado que el enfoque fenomenoldgico-hermenéutico exige

una recoleccion de informacion profunda, coherente y situada, se disefiaron y ajustaron los

instrumentos a partir de criterios técnicos, €ticos y contextuales. La siguiente tabla sintetiza las

etapas principales que conformaron este proceso, destacando para cada una la accion ejecutada,

su proposito y los efectos obtenidos.
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Proceso de validacion y fiabilidad de los instrumentos
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Etapa Accion realizada Propaosito Resultados o efectos
Juicio de Revision de guias e Verificar pertinencia, Se ajustaron items,
expertos instrumentos por tres claridad y coherencia  lenguaje y secuencia para
especialistas en educacion interna de los mayor comprension
matematica y metodologia instrumentos. contextual.
cualitativa.

Prueba piloto Aplicacion inicial de Identificar dificultades = Permiti6 afinar

instrumentos en una
institucién rural con
caracteristicas similares.

operativas, tiempos y
comprension de
preguntas.

redaccion, eliminar
ambigiliedades y prever
necesidades logisticas.

Revision ética y

Ajuste final con base en

Garantizar el respeto a

Se incorporaron pautas

contextual condiciones reales del los participantes y la para adaptar el lenguaje y
territorio y principios de adecuacion cultural. generar confianza en el
consentimiento informado. aula.

Triangulacion Uso cruzado de observacion,  Aumentar la Se fortalecio la

metodolégica entrevistas y analisis credibilidad y consistencia de las
documental. profundidad categorias emergentes.

interpretativa de los
hallazgos.

Nota. Este proceso de validacion asegura que los instrumentos utilizados respondan
adecuadamente al objetivo de interpretar las experiencias vividas por docentes y estudiantes en
torno a la ensefianza de la geometria en contextos rurales. La combinacién de juicio experto,
prueba piloto, adecuacion ética y triangulacion fortalece la credibilidad y transferibilidad de los

hallazgos, aspectos fundamentales en estudios cualitativos de corte fenomenologico.

El proceso de andlisis de datos en esta investigacion cualitativa, de orientacion
hermenéutico-fenomenolodgica, se estructurd en fases sucesivas que permitieron descomponer,
organizar e interpretar la informacion recolectada en el campo. A través de una estrategia de
codificacion progresiva —abierta, axial y selectiva— se identificaron categorias emergentes que
reflejan los significados atribuidos por docentes y estudiantes a la ensefianza y aprendizaje de la
geometria. Este procedimiento se complement6 con una validacion interpretativa fundamentada
en la triangulacion entre los datos empiricos, los marcos teoricos y el contexto institucional,
asegurando asi la solidez analitica de los hallazgos. La siguiente tabla sintetiza este proceso

metodoldgico.



Tabla 12.

Procedimiento de andlisis de datos cualitativos
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Fase Actividad Descripcion del proceso Resultado esperado
principal
Codificacion Lectura inicial y Identificacion de frases, conceptos ~ Construccion inicial de
abierta fragmentacion de o ideas clave surgidas directamente  categorias emergentes.
unidades de del discurso de los participantes.
significado
Codificacion Agrupacion de Establecimiento de relaciones entre  Estructuracion de
axial codigos y conexiéon  dimensiones del fenomeno: ntcleos tematicos.
entre categorias practicas, percepciones, recursos,
entorno.
Codificacion Integracion y Se seleccionan las categorias Sistematizacion de
selectiva refinamiento de las  centrales que explican la categorias integradoras
categorias experiencia educativa en geometria. para los lineamientos.
Validacion Contrastacion entre  Se realiza la triangulacion con Asegurar la
interpretativa  datos, teoria y marcos teoricos (Van Hiele, transferibilidad y
contexto Ausubel, socioconstructivismo) y validez empirica de las
documentacion institucional. interpretaciones.

Nota. El andlisis cualitativo se desarroll6 siguiendo un esquema de codificacion

sistematica y validacion interpretativa que permitid construir un cuerpo categorial sélido y

fundamentado. La triangulacion con referentes tedricos (Van Hiele, Ausubel, Zabala) y

documentos institucionales fortaleciod la credibilidad de las interpretaciones y posibilito la

formulacion de lineamientos didacticos relevantes y contextualizados para el aprendizaje

significativo de la geometria.

3.2.3. Determinacion de la muestra y su criterio de seleccion.

De acuerdo con Bernal (2010), la poblacion constituye el conjunto total de elementos que

comparten una caracteristica comtin que los hace pertinentes para el estudio. En este mismo

sentido, Monje (2011) indica que la poblacion objeto de estudio se define por su relacion directa

con el fendmeno investigado, es decir, por la posesion de atributos que la hacen representativa del

problema, del contexto y de los objetivos de la investigacion. En atencidn a estos planteamientos,

la poblacién objeto de estudio del presente trabajo esta constituida por docentes y estudiantes de

basica primaria pertenecientes a tres instituciones educativas oficiales del municipio de Santa

Cruz de Lorica, Cordoba (Colombia), todas con trayectoria y cobertura en zonas rurales o
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periurbanas, donde se ha documentado la existencia de dificultades en el desarrollo del

pensamiento geométrico y la aplicacion de estrategias didacticas activas.

En correspondencia con el enfoque cualitativo y el disefio fenomenologico adoptado en
esta investigacion, la muestra no ha sido construida con criterios probabilisticos ni pretende
representar estadisticamente a toda la poblacion docente y estudiantil del municipio de Santa
Cruz de Lorica. Por el contrario, se ha optado por una muestra intencional y criterial, compuesta
por sujetos clave que reunen condiciones especificas para aportar informacion significativa,

coherente con los objetivos del estudio y la naturaleza del fendmeno investigado.

Tal como indican Creswell y Poth (2021), en el enfoque cualitativo “la muestra se elige
estratégicamente con base en su potencial para proporcionar datos ricos en significado, mas que
por su numero o representatividad estadistica” (p. 155). En este sentido, se seleccionaron dos
instituciones educativas oficiales del municipio, bajo el criterio de contraste entre contextos
urbano y rural, a fin de enriquecer la comprension del problema desde realidades diversas pero

comparables en relacion con la ensefianza de la geometria.
La muestra esté integrada por:

e Docentes de basica primaria que tengan asignada carga académica en matematicas y

experiencia directa en la ensefianza de contenidos geométricos.

e Estudiantes de cuarto y quinto grado, seleccionados por criterio de participacion activa,

comunicacion clara y disposicion al dialogo.

e Directivos docentes que posean conocimiento sobre la planificacion curricular y las

estrategias institucionales para la ensefianza de las matemadticas.

Este criterio se sustenta en lo planteado por Flick (2020), quien sefiala que en
investigaciones cualitativas la seleccion debe ser l6gica, intencionada y coherente con el objeto
de andlisis, mas que extensa o aleatoria. Por tanto, se definieron los siguientes criterios de

inclusion y exclusion:
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Criterios de inclusion:
e Docentes activos que ensefien matematicas en primaria en los grados seleccionados.

e Estudiantes que hayan cursado al menos dos periodos académicos con contenidos

geometricos.

e Instituciones con trayectoria en procesos pedagogicos relacionados con el area de

matematicas.
Criterios de exclusion:
e Sujetos en licencia, traslado o con ausencias reiteradas durante la recoleccion de datos.

e Estudiantes con dificultades de comunicacion que impidan participar en entrevistas o

grupos focales.
Tabla 13.

Distribucion de la muestra cualitativa seleccionada

Institucion Contexto Docentes Estudiantes Directivos
Educativa entrevistados (grupo focal) participantes
I.E. Santa Cruz Urbano 2 6 1

(urbana)

L.E. Los Gomez Rural 2 6 1

(rural)

Total muestra — 4 docentes 12 estudiantes 2 directivos
cualitativa

Esta distribucion permitira realizar observaciones de aula, entrevistas semiestructuradas,
grupos focales y analisis documental con una profundidad adecuada, manteniendo la viabilidad

metodologica y el rigor del enfoque cualitativo.
3.3. Trabajo de campo (o Presentacion de evidencias, si corresponde).

El trabajo de campo desarrollado en esta investigacion constituyo un proceso sistematico,
organizado y éticamente fundamentado, orientado a la recoleccion e interpretacion de datos

cualitativos que permitieran comprender en profundidad las précticas pedagdgicas, las
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percepciones y las experiencias vinculadas a la ensefanza y aprendizaje de la geometria en el
nivel de basica primaria en el municipio de Santa Cruz de Lorica, Cérdoba. Este proceso fue
concebido como una etapa central de la investigacion, guiada por una planificacion rigurosa y un
cronograma operativo detallado, que garantizara tanto la coherencia metodologica como la

viabilidad técnica del estudio.

El trabajo de campo se llevo a cabo en dos instituciones educativas oficiales seleccionadas
bajo criterio de contraste territorial: una de contexto urbano (Institucion Educativa Santa Cruz) y
otra de contexto rural (Institucion Educativa Los Gomez). La ejecucion del mismo estuvo
orientada por los principios del disefio fenomenologico-hermenéutico, priorizando el contacto
directo con los sujetos participantes, la inmersion en el entorno escolar y el respeto por las voces

y significados atribuidos por los actores a su experiencia educativa.
Organizacion y fases del trabajo de campo

El proceso fue desarrollado en las siguientes fases secuenciales, cada una respaldada con

evidencia documental consignada en los anexos respectivos:

1. Gestion institucional y autorizacion ética (Semana 1):
Se establecid contacto con las directivas de las instituciones participantes mediante la
entrega de cartas de presentacion del proyecto, solicitud formal de colaboracion y firma
de consentimientos informados por parte de docentes, padres y estudiantes. Esta fase
incluy6 una reunién introductoria con los equipos docentes y coordinadores académicos

para socializar los objetivos, alcances y procedimientos del estudio.

2. Aplicacion de instrumentos (Semanas 2 a 4):

Se aplicaron los siguientes instrumentos, ajustados previamente con juicio de expertos:

o Observaciones participativas en 4 clases de geometria (2 por institucion), con

registro de campo sistematico.

o Entrevistas semiestructuradas a 4 docentes del area de matematicas y 2 directivos

académicos.
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o Grupos focales con 12 estudiantes (6 por institucion), organizados en sesiones

guiadas por dindmicas colaborativas.

o Analisis documental de planes de area, PEI, registros de evaluacion y materiales

de clase.

3. Registro, sistematizacion y codificacion (Semanas 5 a 6):
Se realizo la transcripcion literal de las entrevistas y grupos focales, asi como la
organizacion de las notas de observacion y la codificacion tematica preliminar, utilizando

categorias emergentes y analiticas basadas en los objetivos y variables del estudio.
Recursos empleados y responsables

e Recursos humanos: Investigador principal, directivos institucionales, docentes

colaboradores, estudiantes participantes.

e Recursos técnicos: Grabadoras de voz, camara para registro fotografico institucional (con
consentimiento), formularios impresos, guias de entrevista y observacion, software para

transcripcion y organizacion de datos.

e Responsable principal: El investigador, quien coordind todas las fases y ejecuto

directamente la aplicacion de instrumentos y el registro de datos de campo.
Tabla 14.

Cronograma operativo del trabajo de campo

Fase Actividad Semana Responsables

Fase 1: Preparaciony  Solicitud institucional, 1 Investigador —

permisos consentimientos, socializacion del Directivos
proyecto

Fase 2: Aplicacion de Observaciones, entrevistas, grupos 2 —4 Investigador —

instrumentos focales y analisis documental Docentes guia

Fase 3: Sistematizacion Transcripcion, codificacion inicial, 5—6 Investigador

y organizacion archivo y respaldo de evidencias principal




144

Evidencias

Las evidencias del trabajo de campo seran consignadas en los anexos del documento final

e incluyen:
e Copias de los consentimientos firmados
e Fotografias institucionales de los espacios observados (sin rostros)
e Fragmentos representativos de transcripciones
e Quias diligenciadas de observacion, entrevista y grupo focal
e Ejemplares de documentos institucionales analizados
3.4. Aplicacion de los instrumentos.

Una vez definidos con claridad el enfoque cualitativo, el disefio fenomenoldgico, la
muestra intencional y los métodos e instrumentos de recoleccion de datos, se procedi6 a la
aplicacion sistematica de los instrumentos, con el proposito de recoger informacion densa y
significativa sobre las practicas pedagogicas, percepciones, estrategias y vivencias relacionadas
con la ensefianza de la geometria en la educacion basica primaria del municipio de Santa Cruz de

Lorica, Cérdoba.

El proceso inici6 con la realizacion de una prueba piloto, aplicada en un grupo de
caracteristicas similares a las de la muestra seleccionada, con el fin de verificar la claridad,
pertinencia y funcionalidad de los instrumentos construidos: guia de observacion participativa,
guia de entrevista semiestructurada, guia de grupo focal y matriz de andlisis documental. Esta
fase piloto se desarroll6 en una institucion diferente a las del estudio principal, bajo condiciones
comparables en términos de nivel educativo y contexto sociocultural. La aplicacion piloto
permiti6 identificar aspectos clave para el ajuste final de los instrumentos, tales como la
necesidad de adecuar el lenguaje en las entrevistas dirigidas a estudiantes de primaria, mejorar la
secuencia de las preguntas en los grupos focales, y ampliar las categorias de la guia de

observacion para captar mejor los recursos empleados por el docente.
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Posteriormente, se procedio a la aplicacion definitiva en las dos instituciones
seleccionadas: la Institucion Educativa Santa Cruz (urbana) y la Instituciéon Educativa Los
Gomez (rural). En ambos escenarios, se realizaron actividades de campo programadas segun el
cronograma operativo previamente establecido, con el respaldo de los directivos institucionales y

con la colaboracion activa de docentes y estudiantes.

Durante la ejecucion se observaron resultados positivos que garantizaron la viabilidad de

la recoleccion de datos:

e Alto nivel de disposicion y apertura por parte de los docentes participantes para colaborar

en las entrevistas y permitir la observacion de sus clases.

e Participacion entusiasta de los estudiantes en los grupos focales, especialmente mediante

las actividades ludicas integradas para facilitar el dialogo.

e Acceso facilitado a documentos institucionales (planes de area, PEI, registros de

evaluacion) que enriquecieron el andlisis documental.

No obstante, también se presentaron algunos desafios logisticos y metodologicos que

debieron ser gestionados oportunamente:

e Enuno de los dias programados para observacion, se suspendieron las clases debido a una

actividad institucional no prevista, lo que obligo a reprogramar la visita.

e En el grupo focal con estudiantes rurales se requirié mayor tiempo de adaptacion y

explicaciones mas claras debido a diferencias en el manejo del lenguaje académico.

e Algunos docentes manifestaron inicialmente preocupacion por la grabacion de entrevistas,

lo cual se resolvié mediante una mayor sensibilizacion y garantia de confidencialidad.

Estas situaciones fueron abordadas con flexibilidad metodoldgica, priorizando el respeto
por el contexto, el consentimiento informado y la creacién de un ambiente de confianza para
todos los participantes. Gracias a ello, se logré aplicar los instrumentos en condiciones
adecuadas, obteniendo informacidn significativa, densa y coherente con los propositos

investigativos.
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La experiencia de aplicacion de los instrumentos confirmo6 su validez contextual y
funcional, permitiendo recoger datos cualitativos de alta relevancia que aportan a la comprension
profunda del fenomeno educativo en estudio. La prueba piloto, ademas, cumpli6 su proposito
como mecanismo de ajuste metodologico previo, tal como lo sefialan autores como Creswell y
Poth (2021), quienes indican que el pilotaje es una estrategia clave para “optimizar la validez y

eficacia de las herramientas de indagacion cualitativa en escenarios reales de aplicacion” (p. 177).
3.5. Procesamiento de la informacion.

El analisis de la informacion en esta investigacion se desarrollé mediante un proceso
riguroso de codificacion y categorizacion cualitativa, con base en los principios del enfoque
fenomenoldgico-hermenéutico. Esta estrategia busc interpretar en profundidad las experiencias,
practicas y discursos relacionados con la ensefianza y aprendizaje de la geometria en instituciones

de basica primaria del municipio de Santa Cruz de Lorica.

La informacion recolectada a través de entrevistas, grupos focales y observaciones fue
transcrita de manera literal, respetando la estructura expresiva original de los participantes. Se
delimitaron un total de 84 unidades de analisis distribuidas asi: 40 unidades correspondientes a
entrevistas docentes y directivos, 24 unidades provenientes de grupos focales con estudiantes y
20 unidades obtenidas de registros de observacion de clases. Estas unidades fueron organizadas
en bloques tematicos segun los objetivos de la investigacion y las categorias tedricas preliminares

(pensamiento geométrico, aprendizaje significativo, estrategias didacticas).

El proceso de codificacion se realiz6 de manera manual asistida mediante el uso del
programa Microsoft Excel, que permitio construir matrices analiticas con las siguientes
columnas: fragmento textual, codigo asignado, subcodigo, categoria emergente, fuente y relacion
con los objetivos. Esto facilitd el rastreo sistematico de patrones, la segmentacion de unidades

significativas y la posterior elaboracion de esquemas de relacion entre codigos.
Se empled una estrategia de codificacion en tres niveles:
Codificacion abierta: Identificacion libre de unidades de sentido.

Codificacion axial: Organizacion de relaciones entre c6digos y subcodigos.
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Codificacion selectiva: Consolidacion de categorias centrales que orientan los

lineamientos didacticos.

A continuacion, se describen los principales codigos y subcddigos emergentes, junto con

sus relaciones y categorias interpretativas:

Tabla 15.

Codigos, subcodigos y categorias interpretativas emergentes del analisis cualitativo

Cédigo Subcodigos Categoria Relacion tematica
interpretativa

Estrategias locales Uso de materiales del Geometria Muestra como los docentes recurren
entorno, creatividad contextualizada a elementos disponibles (tapas,
docente, adaptacion palos, dibujos del entorno) para
cultural explicar conceptos geométricos

basicos.

Obstaculos Falta de recursos, Limitaciones Refleja las condiciones adversas que

estructurales sobrecarga docente, institucionales dificultan la innovacion pedagogica
formacion insuficiente, y el desarrollo del pensamiento
grupos multigrado geométrico en zonas rurales.

Representaciones de Percepcion de dificultad, Distanciamiento Indica como los estudiantes y

la geometria desmotivacion, conceptual algunos docentes perciben la
fragmentacion curricular geometria como aislada, abstracta o

alejada de su realidad cotidiana.

Potencial del Presencia de figurasenla ~ Oportunidades Sefiala que el entorno fisico y

entorno comunidad, actividades pedagdgicas cultural loriquero contiene recursos
productivas, cultura visual  territoriales visuales y espaciales con alto valor

para el aprendizaje significativo en
geometria.

Practica tradicional Copiado de definiciones, Practicas Permite evidenciar que, en muchos
uso exclusivo del tablero, expositivas casos, la ensefianza de la geometria
evaluacion memoristica limitantes sigue anclada en metodologias

transmisivas, sin activacion
cognitiva.

Apertura ala Interés en capacitarse, Actitudes Refleja la motivacion de algunos

innovacion disposicion al cambio, transformadoras docentes por renovar su practica con

reconocimiento del valor
del juego

estrategias activas como juegos, TIC
0 proyectos comunitarios.

Nota. Esta tabla recoge los principales codigos y subcddigos emergentes del andlisis

cualitativo realizado a partir de entrevistas, grupos focales y observaciones. Las categorias
interpretativas derivadas orientaron la construccion de lineamientos didacticos contextualizados,
coherentes con las vivencias y realidades del proceso de ensefianza y aprendizaje de la geometria

en instituciones de basica primaria del municipio de Lorica.
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Estas categorias se integraron en esquemas conceptuales que permiten establecer vinculos
entre los significados identificados y los objetivos especificos de la investigacion. Por ejemplo,
del codigo “estrategias locales” surgieron ideas clave para el disefio de secuencias didacticas
basadas en el uso de figuras naturales o culturales, como el trenzado de palma o el patrén de los

tejados comunitarios, articulados con los niveles del modelo de Van Hiele.

Para garantizar la fiabilidad del analisis, se realiz6 una revision intercodificador sobre una
muestra del 30 % de las unidades analizadas. Dos colegas con formacion en investigacion
cualitativa revisaron la asignacion de codigos, y se obtuvo un nivel de coincidencia del 87 %. Las
discrepancias fueron discutidas hasta lograr consenso, fortaleciendo asi la coherencia

interpretativa y reduciendo sesgos analiticos.

Aunque no se emple6 software especializado como NVivo o ATLAS.ti, Microsoft Excel
permitio gestionar matrices dinamicas con filtros, relaciones cruzadas y enlaces directos a
fragmentos textuales completos. Esta solucion ofreci6 una trazabilidad adecuada para el tipo de

estudio, permitiendo regresar constantemente a las fuentes primarias durante la interpretacion.

Se garantizo en todo momento la confidencialidad de los datos. Cada transcripcion fue
anonimizada mediante el uso de codigos alfanuméricos para proteger la identidad de los
participantes. El acceso a la informacion fue restringido inicamente al equipo investigador, y
todos los procedimientos fueron desarrollados con base en el consentimiento informado
voluntario, previamente firmado por los docentes, directivos y padres de familia en el caso de
estudiantes menores de edad. Estas medidas éticas aseguran que el tratamiento de la informacién
haya sido respetuoso, transparente y ajustado a los principios de investigacion cualitativa

responsable.
3.6. Analisis de los resultados en los datos obtenidos.
3.6.1 Andalisis del primer instrumento: guia de observacion participativa

La guia de observacion participativa fue aplicada en dos instituciones educativas oficiales
del municipio de Santa Cruz de Lorica (una rural y una urbana), en sesiones de geometria

desarrolladas en los grados cuarto y quinto. Su propdsito fue registrar en tiempo real las practicas
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pedagogicas implementadas por los docentes, las interacciones generadas en el aula y el tipo de

participacion estudiantil durante las actividades relacionadas con contenidos geométricos.

La observacion se estructurd en siete dimensiones: enfoque pedagogico, metodologia
activa, contextualizacion de recursos, organizacion secuencial, evaluacion formativa,
comprension conceptual y motivacion estudiantil. Los registros se completaron mediante

descripciones etnograficas con anotaciones en campo durante el desarrollo completo de la clase.

A continuacion, se presenta el analisis cualitativo de los principales hallazgos segun cada

dimension observada:

1. Enfoque pedagogico
En ambas instituciones se evidenci6 un predominio de practicas centradas en el docente, con
exposicion directa y escasa mediacion hacia la construccion autonoma del conocimiento. En una
de las clases se observo una breve activacion de saberes previos, pero sin continuidad ni
profundizaciéon. No se promovieron procesos de exploracion activa, lo cual refuerza la categoria
interpretativa de prdcticas expositivas limitantes. El rol del docente como facilitador fue

débilmente ejercido, predominando el dictado de conceptos y el uso exclusivo del tablero.

2. Metodologia activa
No se aplicaron estrategias de aprendizaje activo como juegos, resolucion de problemas o trabajo
colaborativo. La dinamica de la clase se mantuvo centrada en la copia de definiciones y
resolucion individual de ejercicios. Esta observacion valida los hallazgos de las entrevistas
respecto al escaso uso de metodologias activas, y refuerza la necesidad de disefiar lineamientos

que promuevan dinamicas de aprendizaje participativo, experiencial y colaborativo.

3. Contextualizacion de recursos
En ninguno de los dos casos se utilizaron recursos didacticos vinculados al entorno o materiales
manipulativos. La ensefianza se realizé a partir de dibujos en el tablero y del uso de ejemplos
genéricos (cuadrado, tridngulo, rectangulo) sin relacion con situaciones reales o elementos
locales. Esto se articula con la categoria de distanciamiento conceptual y confirma la

desconexion entre el contenido geométrico y la realidad del estudiante loriquero.
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4. Organizacién secuencial
Las clases observadas presentaron una estructura minima (inicio, desarrollo y cierre), pero sin
una progresion logica en los contenidos. Las transiciones entre actividades no fueron explicitas, y
no se evidencio planificacion coherente en funcion de objetivos de aprendizaje claros. El
desarrollo de los temas respondid mas a un esquema repetitivo que a una construccion gradual del

pensamiento geométrico.

5. Evaluacién formativa
Se identifico una evaluacion centrada en la correccion de resultados, sin retroalimentacion oral
oportuna ni procesos de metacognicioén guiada. El docente reviso ejercicios individualmente sin
generar espacios de analisis colectivo o verbalizacion de procedimientos. Esta practica fortalece
la categoria evaluacion de producto, y evidencia la necesidad de incluir estrategias de evaluacion

formativa que valoren el proceso, la comprension y el razonamiento del estudiante.

6. Comprension conceptual y razonamiento espacial
Los estudiantes no verbalizaron propiedades ni relaciones geométricas, y su participacion se
limito a resolver ejercicios sin justificacion. No se promovio la visualizacion activa ni el uso de
representaciones espaciales. Esto indica una débil activacion del razonamiento geométrico y
confirma los bajos niveles de desarrollo cognitivo sefialados en estudios nacionales (MEN, 2022;

ICFES, 2024).

7. Motivacion y disposicion estudiantil
Se observaron sefiales de apatia, baja participacion y desconexion emocional frente al contenido.
Los estudiantes mostraron poco entusiasmo durante la actividad, con escasa interaccion entre
pares y un clima de aula pasivo. Esta evidencia coincide con los hallazgos de los grupos focales y
entrevistas, en cuanto a que la ensefianza de la geometria no logra generar interés ni

involucramiento activo en los estudiantes.

Para complementar el analisis cualitativo de los datos recolectados mediante observacion
participante, se sintetizan a continuacion los principales elementos pedagogicos detectados
durante el desarrollo de las clases de geometria, asi como ejemplos concretos tomados del
contexto escolar observado en instituciones publicas del municipio de Santa Cruz de Lorica. Esta

sistematizacion permite visibilizar las practicas predominantes, las limitaciones estructurales y las
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oportunidades didacticas desaprovechadas, reforzando la pertinencia de los lineamientos

propuestos.

Tabla 16.

Elementos observados y ejemplos del contexto durante la clase de geometria

Dimension observada

Elemento observado

Ejemplo preciso del contexto

Enfoque pedagodgico

Clase centrada en el
docente, dictado de
definiciones

El docente escribio “triangulo
equildtero” en el tablero y dictd su
definicidn sin interaccion previa.

Metodologia activa

Ausencia de actividades
ladicas o colaborativas

No se usaron dindmicas grupales ni
materiales; todos resolvieron
ejercicios individuales del cuaderno.

Contextualizacion de
recursos

No se emplearon recursos
manipulativos ni del
entorno

No se relacionaron figuras con objetos
del aula o del entorno como tejados,
sembrados o canchas.

Organizacidn secuencial

Falta de planificacion
visible o secuencia logica

La clase comenzd con ejercicios sin
introduccion ni repaso del tema
anterior, y finalizo sin cierre.

Evaluacion formativa

Correccion de ejercicios
sin retroalimentacion

El docente paso por los pupitres
marcando correcto/incorrecto sin
explicar el error.

Comprension conceptual
y razonamiento espacial

Estudiantes no verbalizan
ni justifican sus
respuestas

Al resolver un problema de area, los
estudiantes copiaron el procedimiento
sin explicar por qué.

Motivacion y disposicion

Baja participacion,
atencion dispersa, apatia

Durante la clase varios estudiantes
hablaban entre si, no tomaban apuntes
ni participaban en preguntas.

Nota. Esta tabla recoge ejemplos etnograficos observados en contextos reales de aula

durante sesiones de geometria en primaria. Refleja patrones repetitivos en las practicas

pedagogicas y el escaso uso de estrategias activas, recursos del entorno o mecanismos de

retroalimentacion, lo cual fundamenta la necesidad de transformar los procesos de ensefianza

mediante lineamientos didacticos mas pertinentes, activos y contextualizados.

En conjunto, los resultados de la observacion participativa reflejan una ensefianza de la

geometria caracterizada por practicas tradicionales, baja interaccion, escasa contextualizacion y

nula incorporacién de recursos activos. Esta situacion refuerza las categorias emergentes como
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prdcticas expositivas limitantes, distanciamiento conceptual, falta de recursos contextualizados y

ausencia de evaluacion formativa.

Por tanto, este instrumento aporta evidencia directa para justificar la urgencia de construir
lineamientos didacticos que promuevan la integracion de estrategias activas, el uso de materiales
del entorno, la evaluacion formativa y la organizacion progresiva del contenido geométrico, como

elementos estructurantes de una propuesta pedagogica significativa y contextualizada.
3.6.2 Andalisis del segundo instrumento: entrevista semiestructurada a docentes

La entrevista semiestructurada fue aplicada a cuatro docentes de basica primaria —dos de
instituciones rurales y dos de instituciones urbanas del municipio de Santa Cruz de Lorica— con
experiencia en la ensefianza del drea de matematicas. El propdsito de este instrumento fue
explorar, desde la voz de los actores pedagogicos, las percepciones, practicas, recursos y
obstaculos que inciden en el proceso de ensefanza de la geometria. El andlisis se organizé segun
los bloques tematicos del instrumento y permiti6 identificar sentidos profundos que reafirman las

categorias emergentes del estudio.

A. Percepciones sobre la ensenanza de la geometria. Los docentes coinciden en valorar la
geometria como una herramienta importante para el desarrollo del pensamiento espacial, la
ubicacion en el entorno y la comprension de formas del mundo real. Sin embargo, todos
manifestaron que esta area es percibida por los estudiantes como dificil y poco atractiva, debido a

su caracter abstracto y a la forma tradicional en que suele ensefarse. Una de las docentes sefialo:

“Los nifios se aburren cuando ven solo figuras en el tablero, no entienden para qué les

sirve eso en la vida” .

Esta percepcion se relaciona directamente con las categorias de distanciamiento
conceptual y ausencia de contextualizacion, que evidencian la desconexion entre los contenidos

geométricos y la vida cotidiana de los estudiantes.

B. Estrategias metodologicas empleadas. Las entrevistas revelaron un uso limitado de

estrategias activas. Aunque algunos docentes expresaron conocer dindmicas como juegos,
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resolucion de problemas o trabajo en grupo, su aplicacion es ocasional y no forma parte de una

secuencia didactica planificada. Uno de los participantes indico:

“He usado el tangram una vez, pero no hay tiempo ni materiales para hacerlo con

frecuencia”.

La mayoria de las clases se enfocan en copiar definiciones, seguir procedimientos y
resolver ejercicios de forma individual. Este enfoque refuerza la categoria de practicas
expositivas limitantes y justifica la necesidad de lineamientos que promuevan una ensefianza mas

activa, cooperativa y experiencial.

C. Uso de recursos contextualizados. En cuanto al uso de recursos del entorno, todos los
docentes reconocieron que se trata de una estrategia valiosa pero subutilizada. Algunos indicaron
que han utilizado objetos como tapas, palitos o figuras del entorno escolar, pero de forma

esporadica y sin una integracidn sistematica con el curriculo. Una docente rural compartio:

“A veces trabajamos con hojas o piedras para hacer formas, pero eso se hace si hay

tiempo, no siempre se planea”.

Este hallazgo reafirma la categoria de estrategias locales aisladas, 1o que evidencia un

potencial pedagdgico desaprovechado del entorno loriquero como recurso didactico.

D. Organizacion y planificacion. Los docentes entrevistados sefialaron que los contenidos
de geometria suelen ensefiarse en momentos especificos del afio, a menudo desconectados de
otros saberes y sin una progresion clara de complejidad. Las actividades se centran mas en el
cumplimiento de guias o planes preestablecidos que en procesos reflexivos o constructivos. Uno

de los entrevistados expreso:
I 4 ’ . . ”»
El drea de geometria no tiene un hilo conductor; se ve por partes, no como un proceso” .

Esta afirmacion valida la categoria de fragmentacion curricular e indica la importancia de
disenar secuencias didécticas estructuradas y progresivas, acordes con los niveles del modelo de

Van Hiele.
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E. Evaluacion del aprendizaje. La evaluacion en geometria se basa mayoritariamente en la
resolucion de ejercicios y la comprobacion de resultados. No se evidencian procesos de
evaluacion formativa, ni actividades que permitan al estudiante reflexionar sobre su proceso de

aprendizaje. Como expreso un docente:

“Lo que hacemos es revisar los ejercicios del cuaderno y dar una nota. No tenemos

instrumentos para saber como piensan los estudiantes”.

Este testimonio refuerza la categoria de evaluacion centrada en el producto y pone en
evidencia la necesidad de implementar estrategias de retroalimentacion continua, como parte de

los lineamientos didacticos.

F. Motivacion y disposicion estudiantil. Los docentes describieron actitudes diversas por
parte del estudiantado: algunos muestran interés al inicio, pero este se diluye rapidamente si la
actividad es mondtona o no comprende su utilidad. Las actividades que despiertan mayor
motivacion son aquellas que implican movimiento, juego o uso de materiales manipulativos. Una

docente comento:

“Cuando trabajamos con materiales, los nifios se emocionan. Pero si todo es escribir, se

desconectan’.

Este aspecto se relaciona con la categoria de motivacion condicionada, lo cual refuerza la

importancia de disefar clases vivenciales y dindmicas.

G. Sugerencias para la mejora. Todos los entrevistados coincidieron en que es necesario
renovar las practicas en el area de geometria. Propusieron mas capacitacion en didactica de la
matematica, acceso a materiales contextualizados y mayor flexibilidad en la planeacion
institucional. Se destaco la necesidad de un modelo pedagdgico que parta de la realidad del
estudiante y que articule contenidos, recursos y evaluacion en un proceso continuo y

significativo.

Para sistematizar los hallazgos derivados de las entrevistas semiestructuradas aplicadas a
docentes de bésica primaria, se presenta a continuacion una sintesis que organiza los principales

bloques tematicos abordados, las ideas clave identificadas y una cita representativa por cada eje.
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Esta estructura permite evidenciar los sentidos, obstaculos y aspiraciones expresadas por los

docentes en relacion con la ensefianza de la geometria, fortaleciendo asi el vinculo entre los

hallazgos empiricos y la formulacion de los lineamientos didacticos contextualizados.

Tabla 17.

Resumen del analisis de entrevistas semiestructuradas a docentes

Bloque tematico

Idea clave identificada

Cita representativa

Percepciones sobre
la geometria

La geometria es vista como
abstracta y poco conectada con
la vida diaria del estudiante

“Los nifos se aburren cuando ven
solo figuras en el tablero, no
entienden para qué les sirve eso en la
vida”

Estrategias
metodologicas

Se utilizan métodos
expositivos; escaso uso de
estrategias activas 0 juegos

“He usado el tangram una vez, pero
no hay tiempo ni materiales para
hacerlo con frecuencia”

Uso de recursos
contextualizados

El entorno se reconoce como
util, pero su integracion es
esporadica

“A veces trabajamos con hojas o
piedras para hacer formas, pero eso
se hace si hay tiempo”

Organizacion y
planificacion

Los contenidos geométricos se
ensefan sin secuencia
progresiva ni conexion entre
temas

“El 4rea de geometria no tiene un
hilo conductor; se ve por partes, no
cOmo un proceso”

Evaluacion del

La evaluacion se centra en

“Lo que hacemos es revisar los

aprendizaje resultados escritos sin indagar  ejercicios del cuaderno y dar una
procesos de pensamiento nota”

Motivacion Los estudiantes se motivan “Cuando trabajamos con materiales,

estudiantil cuando usan materiales o se los nifios se emocionan. Pero si todo

incorporan dinamicas
diferentes

es escribir, se desconectan”

Sugerencias para la
mejora

Se necesita capacitacion,
materiales y un modelo que
conecte la geometria con la
realidad

“Necesitamos estrategias que usen lo
que los nifos conocen, lo que tienen
en su entorno”

Nota. Esta tabla sintetiza las respuestas mas significativas ofrecidas por los docentes

entrevistados, estructuradas por nlicleos tematicos centrales. La informacion recogida aporta

evidencia empirica solida que sustenta la necesidad de transformar la ensefianza de la geometria

mediante estrategias activas, recursos contextualizados y un enfoque progresivo centrado en el

estudiante y su entorno.
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La entrevista semiestructurada permiti6 identificar sentidos y tensiones profundas en la
practica docente de la geometria. El discurso de los docentes evidencia una conciencia critica
sobre las limitaciones del enfoque actual y una disposicion hacia la transformacion pedagdgica.
Estas voces confirman las categorias analiticas construidas desde la observacion y refuerzan la
urgencia de elaborar lineamientos didacticos basados en metodologias activas, en el
aprovechamiento del entorno como recurso, en la progresion del contenido y en una evaluacién

centrada en el proceso.
3.6.3 Andalisis del tercer instrumento: grupo focal con estudiantes

El grupo focal fue realizado con estudiantes de cuarto y quinto grado en dos sedes
educativas del municipio de Santa Cruz de Lorica (una urbana y una rural). Se seleccionaron seis
estudiantes por sede, procurando paridad de género y participacion activa en el aula. Las sesiones
se desarrollaron en un ambiente de conversacion guiada, con preguntas abiertas, actividades de

expresion libre y observacion de lenguaje verbal y gestual.

El analisis de la informacion se organiz6 en torno a cinco ejes tematicos, definidos a partir
del guion de grupo focal: percepcion de la geometria, experiencias en clase, uso de materiales,

comprension de contenidos y propuestas para mejorar.

A. Percepcion de la geometria. Los estudiantes asociaron la geometria con figuras, reglas,
medir y dibujar, pero también la describieron como “dificil”, “rara” o “aburrida” cuando se
ensefia solo desde el cuaderno. Muchos manifestaron que no entienden “para qué sirve” o que “es
solo copiar”, lo cual refleja una desconexion con el sentido practico del contenido. Uno de los

estudiantes comento:

“A mi me gusta dibujar cuadrados, pero cuando el profe nos pone formulas no sé qué

hacer”.

Esta percepcion reafirma la categoria distanciamiento conceptual e indica que la

geometria se presenta mas como contenido abstracto que como experiencia vivencial.

B. Experiencias en clase. La mayoria de los estudiantes relato que las clases de geometria

se centran en copiar, colorear y resolver ejercicios sin demasiada explicacion. Algunos
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mencionaron que disfrutan cuando hay ejemplos en el tablero o les piden construir figuras, pero
esto es poco frecuente. En ambos grupos focales, surgi6 la imagen de una clase “callada”, “donde
uno no puede equivocarse”. Esto revela un ambiente pedagogico poco exploratorio, donde la

participacion es limitada y no se fomenta la experimentacion.

C. Uso de materiales y recursos. Los participantes coincidieron en que les gustaria usar
mas materiales como paletas, tapas, bloques, cuerdas o figuras hechas con cartulina. En una de
las sedes, mencionaron que una vez hicieron una figura con hojas secas y fue “la mejor clase”.
Estas expresiones conectan con la categoria estrategias locales espontaneas y reafirman el valor

motivador y didactico de los recursos manipulativos y del entorno:
“Si usamos cosas que hay por aqui, uno aprende mas porque lo puede tocar”.

D. Comprension de contenidos y dificultad. Muchos estudiantes manifestaron que
entienden mejor cuando alguien les explica con dibujos o cuando hacen actividades en grupo.

También mencionaron que les cuesta recordar nombres y formulas. Uno de los estudiantes indico:
“A veces sé como se hace, pero no sé como explicar”.

Este testimonio confirma la ausencia de estrategias metacognitivas y la escasa
verbalizacion del pensamiento geométrico en el aula. Ademas, se evidencian bajos niveles de
desarrollo en las habilidades espaciales, relacionadas con los niveles iniciales del modelo de Van

Hiele.

E. Propuestas de los estudiantes. Cuando se les preguntdé como mejorarian las clases de
geometria, los estudiantes propusieron: usar juegos, trabajar en grupo, salir al patio para buscar
figuras, hacer competencias o construir figuras con materiales del salon. Estas ideas espontaneas
reflejan una disposicion positiva hacia metodologias activas y contextualizadas, siempre que se

ofrezcan en un ambiente participativo y respetuoso.
“Podriamos hacer juegos de geometria, asi uno aprende sin aburrirse”.

Los hallazgos del grupo focal muestran que los estudiantes poseen una intuicion
geométrica valiosa, una motivacion latente y un interés por aprender a través de medios

concretos. Sin embargo, las practicas pedagogicas observadas no favorecen la participacion, la
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manipulacion, ni la integracion significativa de los contenidos. Esta distancia entre potencial y

practica escolar refuerza la urgencia de disefiar lineamientos didacticos que respondan a las

necesidades reales del estudiantado, integrando el juego, la exploracion activa, la cooperacion y

la contextualizacion como ejes transformadores de la ensefianza de la geometria.

Para organizar de manera clara y sistematica los resultados obtenidos a partir del grupo

focal con estudiantes, se presenta a continuacidon una sintesis que recoge los ejes tematicos

abordados, las ideas clave emergentes y una cita representativa por cada categoria. Esta tabla

permite visualizar las percepciones y experiencias del estudiantado en torno a la ensefianza de la

geometria, reforzando la necesidad de transformar las practicas pedagogicas hacia modelos mas

activos, significativos y contextualizados.

Tabla 18.

Resumen del analisis del grupo focal con estudiantes

Eje tematico

Idea clave identificada

Cita representativa

Percepcion de la
geometria

Se percibe como dificil, poco util y
vinculada solo al cuaderno

“A mi me gusta dibujar cuadrados,
pero cuando el profe nos pone
formulas no sé qué hacer”

Experiencias en
clase

Predominan practicas pasivas:
copia, silencio y poca interaccion

“La clase es callada, uno solo copia
y se equivoca si habla”

Uso de Los materiales del entorno son bien  ““Si usamos cosas que hay por aqui,
materiales y recibidos, pero usados muy pocas uno aprende mas porque lo puede
recursos veces tocar”

Comprension y Dificultades para explicar “A veces s¢ como se hace, pero no
dificultad procedimientos y recordar s¢ como explicar”

conceptos; comprension visual
limitada

Propuestas de
mejora

Desean mas juegos, trabajo en
grupo, busqueda de figuras reales,
uso de materiales diversos

“Podriamos hacer juegos de
geometria, asi uno aprende sin
aburrirse”

Nota. Esta tabla recoge las voces directas de estudiantes de primaria sobre sus vivencias

en clases de geometria. Las expresiones recopiladas evidencian una desconexion entre el enfoque

escolar tradicional y las formas maés activas y significativas de aprender que los propios

estudiantes valoran y proponen. Estos hallazgos aportan una base empirica para el disefio de

lineamientos didacticos centrados en el estudiante, su entorno y sus modos de aprender.
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En sintesis, el grupo focal permitio acceder a los significados que los estudiantes
construyen en torno a la geometria, revelando una brecha entre su potencial de aprendizaje y las
metodologias que se emplean en el aula. Si bien los nifios expresan interés por actividades que
involucren manipulacion, exploracion del entorno y dinamicas grupales, sus experiencias reales
de aula se caracterizan por la repeticion mecanica, la ausencia de didlogo y la desvinculacion con
su cotidianidad. Las categorias interpretativas como distanciamiento conceptual, motivacion
condicionada y estrategias locales aisladas emergen con fuerza desde sus relatos, evidenciando la
necesidad de una propuesta pedagogica que les permita aprender geometria desde lo significativo,
lo tangible y lo cercano. Estos hallazgos reafirman la urgencia de disefiar lineamientos didécticos
contextualizados, capaces de integrar los saberes del entorno, activar procesos cognitivos desde
lo ludico y promover una participacion auténtica del estudiante como sujeto constructor de

conocimiento.
3.6.4 Analisis del cuarto instrumento: analisis documental

El anélisis documental se aplico a diversos documentos pedagogicos y administrativos de
las instituciones educativas participantes, incluyendo los Proyectos Educativos Institucionales
(PEI), planes de area del area de matematicas, guias escolares, registros de clase y cuadernos de
seguimiento académico. La revision se realizd mediante una matriz de analisis que integro los
siguientes criterios: enfoque pedagogico declarado, estructura curricular del 4rea, presencia del
pensamiento geométrico, recursos propuestos, secuenciacion didactica y estrategias de

evaluacion.

A. Enfoque pedagdgico declarado. Tanto en los PEI como en los planes de area se
identifican menciones generales a la importancia de formar estudiantes criticos, creativos y con
pensamiento 16gico. No obstante, estos principios no se traducen en propuestas metodologicas
especificas para la ensefianza de la geometria. Predomina un discurso institucional basado en
competencias genéricas, sin un desarrollo detallado sobre como se abordan los procesos de
visualizacion, modelacion o razonamiento espacial. Esta brecha entre el enfoque propuesto y su

aplicacion practica refuerza la categoria desfase entre curriculo y prdctica.

B. Presencia del pensamiento geométrico. En los planes de area revisados, la dimension

de pensamiento geométrico aparece como una linea de trabajo obligatoria en primaria, pero su
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desarrollo es desigual. En varios documentos, se aborda con escasa profundidad, limitada a
definiciones de figuras planas, uso de regla, calculo de perimetros y areas. No se incluyen
actividades que fomenten el reconocimiento de propiedades, el uso de representaciones variadas
o la argumentacion visual. Tampoco se hace referencia al modelo de Van Hiele o a teorias
relacionadas con el desarrollo progresivo del razonamiento espacial, lo que evidencia una falta de

fundamentacion pedagogica especifica.

C. Recursos y materiales propuestos. Las guias institucionales presentan actividades
orientadas al uso de cuadernos, libros de texto y ejercicios dirigidos. En pocos casos se sugieren
recursos manipulativos o experiencias con objetos del entorno. Aunque en algunos formatos se
incluye una seccion titulada “materiales”, esta suele estar vacia o mencionar de manera genérica
“regla, lapiz y cuaderno”. Esta carencia revela la ausencia de una planificacion que integre
materiales didacticos concretos y culturalmente pertinentes para ensefar geometria de manera

significativa.

D. Secuenciacion didactica. La secuencia de contenidos identificada en los planes de clase
muestra una organizacion por unidades temadticas desarticuladas entre si. Por ejemplo, se trabaja
en un periodo con tridngulos, luego con el perimetro, luego con dngulos, sin una conexion
explicita o progresiva. No se evidencia una planificacion basada en niveles de desarrollo del
pensamiento geométrico, como los propuestos por el modelo de Van Hiele. Esta fragmentacion
del curriculo coincide con lo expresado por los docentes en las entrevistas, quienes afirman que la

geometria se ensefa “por partes, no como proceso’.

E. Estrategias de evaluacion. En los documentos revisados, los mecanismos de evaluacion
se centran en la produccion escrita del estudiante (ejercicios, guias, pruebas). No se incluyen
rubricas de observacion, evaluaciones orales, autoevaluaciones o mecanismos de
retroalimentacioén formativa. Esto confirma la categoria evaluacion centrada en producto, ya
identificada en otros instrumentos, y reafirma la necesidad de incorporar practicas de evaluacion

continua, dialdgica y orientada al proceso de construccion del conocimiento.

Estos hallazgos no solo reafirman las debilidades estructurales ya evidenciadas en los
otros instrumentos, sino que dejan en evidencia una distancia critica entre el curriculo prescrito y

las condiciones reales de la practica pedagogica. En consecuencia, se hace imperativo disefiar
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lineamientos didécticos que no se limiten a reproducir orientaciones generales, sino que ofrezcan
herramientas concretas, progresivas y contextualizadas para la ensefianza de la geometria,
alineadas con los niveles de desarrollo cognitivo del estudiante, con los recursos disponibles en el
entorno escolar y con una evaluacion centrada en el proceso de aprendizaje. Esta propuesta no
busca remplazar el curriculo existente, sino operativizarlo de forma situada, convirtiendo sus
principios en acciones pedagogicas viables, eficaces y culturalmente pertinentes para transformar

la ensefianza de la geometria en el contexto rural de Lorica.
3.7. Redaccion de resultados y discusion.

El analisis de los resultados obtenidos a través de la guia de observacion participativa
revela patrones persistentes en la practica pedagdgica que limitan el desarrollo del pensamiento
geométrico en estudiantes de basica primaria. Estas evidencias empiricas, recogidas en
instituciones educativas del municipio de Santa Cruz de Lorica, deben ser interpretadas a la luz
de los marcos tedricos, conceptuales y normativos que orientan la presente investigacion. En esta
seccion se discuten los hallazgos del primer instrumento, estableciendo conexiones con los
autores y fundamentos que sustentan la propuesta de disefio de lineamientos didacticos

contextualizados.
3.7.1 Resultados de la observacion y su vinculo con los marcos referenciales

La primera dimension observada fue el enfoque pedagdgico, donde se evidencio el
predominio de una ensefanza frontal, centrada en el docente, basada en la transmision
unidireccional de definiciones y procedimientos. Esta practica contrasta con los principios del
aprendizaje significativo de Ausubel (2002), quien sostiene que todo conocimiento nuevo debe
integrarse de manera sustantiva a las estructuras previas del estudiante. Sin embargo, en las aulas
observadas no se promovio la activacion de saberes previos ni se propiciaron procesos de
construccidn conceptual guiada, lo que impide establecer puentes entre el conocimiento

matematico y la experiencia del estudiante.

La segunda dimension abordada —metodologia activa— confirmo la ausencia de
estrategias ludicas, colaborativas o basadas en la resolucion de problemas, situacion que entra en

tension con los enfoques socioconstructivistas de Zabala y Arnau (2020) y con los aportes de
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Pujolas (2017), quienes defienden la necesidad de promover un aprendizaje participativo,
dialogado y situado. La ausencia de actividades interactivas refuerza las categorias analiticas de
practicas expositivas limitantes y baja participacion estudiantil, debilitando la posibilidad de

desarrollar competencias geométricas de manera integral.

En relacion con la contextualizacion de recursos, se constatd que no se integraron
materiales manipulativos ni objetos del entorno loriquero para ensefiar geometria,
desaprovechando el potencial didactico de un contexto rico en formas, trayectorias, simetrias y
estructuras espaciales naturales y culturales. Esta desconexion contradice las recomendaciones de
autores como Godino et al. (2019), quienes afirman que el pensamiento geométrico se construye
cuando el estudiante es capaz de visualizar, representar y modelar figuras y relaciones a partir de
su entorno. Ademas, desde el plano normativo, este hallazgo entra en conflicto con el articulo 29
de la Convencion sobre los Derechos del Nifio (UNICEF, 1989), que llama a desarrollar al
maximo las aptitudes del nifio mediante estrategias pertinentes, y con los Objetivos de Desarrollo
Sostenible, especificamente la meta 4.1, que exige asegurar una educacion primaria de calidad a

través de experiencias significativas, inclusivas y contextualizadas.

En cuanto a la organizacion secuencial, las clases observadas carecieron de una
planificacion progresiva o estructurada en niveles cognitivos. Esto contradice los fundamentos
del modelo de Van Hiele (1986), ampliamente reconocido en la didactica de la geometria, el cual
establece que el desarrollo del pensamiento geométrico ocurre en niveles jerarquicos que deben
ser atendidos pedagogicamente de manera secuenciada. Al no considerar estos niveles en la
estructuracion de la ensefianza, los estudiantes permanecen anclados en fases basicas de

reconocimiento visual sin avanzar hacia el analisis, la clasificacion o la deduccion.

Respecto a la evaluacion formativa, se observo una practica centrada en la correccion del
resultado, sin retroalimentacion significativa ni procesos de reflexion metacognitiva. Esta
practica se opone a los linecamientos del MEN (2021) en su Politica Nacional de Educacion
Matematica, que exige incorporar la evaluaciéon como proceso formativo, y también contradice el
principio constitucional de calidad educativa consagrado en el articulo 67 de la Constitucion
Politica de Colombia, que obliga al Estado a garantizar procesos de ensefianza y evaluacion

acordes al desarrollo integral del estudiante.
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En las dimensiones de comprension conceptual y motivacion estudiantil, se evidencié una
escasa verbalizacion por parte de los estudiantes y una actitud pasiva o desinteresada hacia la
clase. Esta situacion es coherente con las observaciones de Duval (2020), quien advierte que el
razonamiento geométrico solo se activa cuando se movilizan diversos registros —visual, verbal,
simbolico— de manera articulada. La falta de didlogo y de actividades significativas limita no
solo el desarrollo cognitivo, sino también la disposicién emocional hacia la matematica, tal como
lo indica el informe Delors (UNESCO, 2021), al senalar que todo proceso educativo debe

conectar aprender a conocer con aprender a SCT.

3.7.2 Discusion de los resultados del segundo instrumento: entrevista semiestructurada a

docentes

Los hallazgos derivados de las entrevistas semiestructuradas a docentes de basica primaria
ratifican, desde la voz directa de los actores educativos, los problemas estructurales que limitan el
desarrollo del pensamiento geométrico en las instituciones publicas del municipio de Santa Cruz
de Lorica. Las ideas expresadas por los docentes no solo coinciden con lo observado en las aulas,
sino que aportan una dimension reflexiva sobre las condiciones pedagodgicas, didacticas y

curriculares que restringen la implementacion de propuestas significativas en geometria.

En primer lugar, la percepcion de la geometria como un area abstracta y desmotivadora,
expresada por los docentes entrevistados, pone de manifiesto una ruptura entre la intencionalidad
pedagogica y el sentido que adquiere la geometria en la experiencia escolar. Esta disociacion se
alinea con lo planteado por Duval (2020), quien argumenta que la geometria se convierte en una
actividad vacia si no se activa la visualizacion, la representacion y el razonamiento. Desde la
perspectiva de Ausubel (2002), esta desconexion impide la integracion significativa de nuevos
aprendizajes a la estructura cognitiva del estudiante, y conduce a una ensefianza mecénica

centrada en la reproduccion de formas, no en su comprension.

La mayoria de los docentes manifestd recurrir a métodos expositivos, con escaso uso de
materiales, juegos o resolucion de problemas. Esta evidencia confirma la permanencia de una
didactica tradicional centrada en el docente, en contraste con lo propuesto por Zabala y Arnau
(2020), quienes insisten en el valor de las estrategias activas, cooperativas y basadas en el

aprendizaje por descubrimiento. Esta contradiccion entre el discurso innovador y la practica
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conservadora refuerza la categoria emergente prdcticas expositivas limitantes, observada también

en el primer instrumento.

Asimismo, la utilizacién ocasional de recursos del entorno —tapas, piedras, hojas,
palos— revela un potencial pedagdgico latente que atn no ha sido sistematizado ni articulado
curricularmente. Como sefialan Godino, Batanero y Font (2019), la manipulacion de objetos
concretos permite a los estudiantes conectar lo abstracto con lo tangible, facilitando la
construccion de conceptos geométricos basicos. Sin embargo, su uso depende exclusivamente de
la iniciativa individual del docente, sin respaldo institucional ni planificacidon estructurada. Este
hallazgo conecta con lo planteado en el Marco de Accion para la Educacion 2030 (UNESCO,
2015), el cual llama a contextualizar los aprendizajes en funcion de la diversidad cultural,

territorial y material de los estudiantes.

Otra de las tensiones sefialadas por los docentes es la fragmentacion de los contenidos de
geometria y la falta de continuidad pedagogica entre los grados. Esta critica coincide con el
modelo de Van Hiele (1986), que propone una ensefianza progresiva por niveles cognitivos que
deben ser respetados en secuencia para lograr una comprension solida del pensamiento
geométrico. La ausencia de planificacion en este sentido vulnera no solo los fundamentos
pedagogicos, sino también el derecho a una educacion de calidad, como lo establece el articulo
67 de la Constitucion Politica de Colombia, y el eje de calidad con equidad propuesto en el Plan

Nacional Decenal de Educacion 2016-2026.

En lo referente a la evaluacion, los docentes indicaron que esta se reduce a revisar
cuadernos y asignar una calificacion, sin procesos de retroalimentacion ni instrumentos que
permitan comprender como piensan los estudiantes. Esta declaracion refleja una practica
evaluativa centrada en el producto, que ignora el proceso de construccion del conocimiento y
vulnera principios de equidad. Desde el plano normativo, este tipo de evaluacidon contradice las
orientaciones del MEN (2021), que promueve una evaluacion formativa, participativa y orientada

al desarrollo de competencias.

Un elemento destacable de las entrevistas es la disposicion de los docentes a renovar sus
practicas, siempre que cuenten con apoyo institucional, materiales adecuados y formacion

especifica. Esta actitud transformadora, identificada como categoria emergente, representa una
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oportunidad para el cambio, en consonancia con los postulados de la Politica Nacional de
Educacion Matematica (MEN, 2021) y con el Informe Delors (UNESCO, 2021), que defiende

una educacion que promueva el aprender a ser, a hacer y a transformar la realidad.
3.7.3 Discusion de los resultados del tercer instrumento. grupo focal con estudiantes

El grupo focal realizado con estudiantes de cuarto y quinto grado permitioé acceder a la
vivencia subjetiva del proceso de ensenanza-aprendizaje de la geometria desde la perspectiva del
estudiantado, aportando elementos claves para comprender el impacto real de las estrategias
empleadas en el aula. Las percepciones, sentimientos y propuestas expresadas por los nifios no
solo corroboran las limitaciones metodologicas ya identificadas por docentes y observadores,
sino que también revelan aspiraciones pedagogicas que, en muchos casos, permanecen
desatendidas. Estos hallazgos, interpretados desde el enfoque fenomenoldgico y contrastados con
referentes tedricos y normativos, refuerzan la urgencia de transformar la ensefianza de la

geometria en la educacion bésica primaria.

Uno de los hallazgos mas contundentes fue la percepcion generalizada de que la
geometria es una materia “aburrida”, “dificil” o “solo para copiar”. Esta representacion coincide
con la categoria emergente distanciamiento conceptual, ya identificada en instrumentos
anteriores. Desde la teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (2002), esta percepcion es
resultado de un proceso donde el nuevo conocimiento no se ancla en experiencias previas ni se
conecta con la vida cotidiana del estudiante. La ausencia de significacion, por tanto, no es
atribuible a la complejidad del contenido, sino a la forma en que este se presenta: aislado,

descontextualizado y basado en procedimientos mecanicos.

Los estudiantes manifestaron que las clases se desarrollan con poca participacion, sin uso
de materiales ni dindmicas colaborativas. Esta experiencia confirma la vigencia de una
metodologia transmisiva, centrada en el control del docente y la ejecucion individual, situacion
que contradice el enfoque socioconstructivista de Zabala y Arnau (2020), quienes proponen que
el aprendizaje profundo ocurre cuando el alumno interactiia con otros, manipula objetos, formula
hipotesis y se involucra activamente en la resolucion de problemas. Esta contradiccion refuerza la
categoria escasa interaccion y sustenta la necesidad de integrar metodologias activas, juegos

didacticos, trabajo por proyectos y actividades colaborativas.
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Un punto especialmente valioso fue la valoracion positiva que los estudiantes otorgaron a
las escasas ocasiones en que se usaron recursos manipulativos o elementos del entorno (tapas,
hojas, palos, figuras naturales). Las expresiones como “asi uno aprende mas porque lo puede
tocar” evidencian que el entorno loriquero tiene un potencial pedagogico altamente valorado por
el estudiante, aunque no sistematizado por la escuela. Esta observacion conecta con los
planteamientos de Godino et al. (2019), quienes afirman que el pensamiento geométrico se
desarrolla mediante la accion fisica, la percepcion visual y la representacion simbolica, en
dialogo con el entorno. A su vez, desde el marco legal, este hallazgo responde al llamado del
Marco de Accion para la Educacion 2030 (UNESCO, 2015), que orienta a construir propuestas

curriculares contextualizadas, sensibles a las condiciones y saberes locales.

En términos de desarrollo cognitivo, los estudiantes manifestaron dificultad para explicar
sus procedimientos y para comprender los conceptos mas alla del dibujo o el nombre de la figura.
Este tipo de razonamiento inicial coincide con el nivel 0 del modelo de Van Hiele (1986),
correspondiente a la visualizacion, donde el estudiante reconoce las formas por su apariencia,
pero no logra identificar propiedades internas ni establecer relaciones. La falta de avance hacia
niveles superiores se relaciona directamente con la ausencia de una secuencia didactica
progresiva y de estrategias que estimulen la verbalizacion, la argumentacion y la comparacion

geométrica.

Desde el plano motivacional, los estudiantes asociaron el disfrute del aprendizaje con
actividades que integran movimiento, exploracion y creatividad. Expresiones como “cuando
jugamos me dan mas ganas de aprender” o “me gusta cuando nos sacan al patio a buscar figuras”
refuerzan la categoria motivacion condicionada, que depende del tipo de actividad propuesta.
Esta relacion entre motivacion y estrategia didactica coincide con los pilares del Informe Delors
(UNESCO, 2021), que plantea que aprender debe implicar también un proceso de desarrollo

emocional, estético y social, no solo cognitivo.

Finalmente, las propuestas de los estudiantes (trabajar en grupo, usar juegos, salir al
entorno, construir con materiales del salén) demuestran que los nifios poseen una nocion clara de
como les gustaria aprender geometria. Estas propuestas no solo son viables desde el punto de
vista pedagdgico, sino que se alinean con el derecho a una educacién activa, significativa y

participativa consagrado en la Convencion sobre los Derechos del Nifio (UNICEF, 1989) y en el
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articulo 67 de la Constitucion Politica de Colombia, que establece la obligacion de ofrecer una

formacion que desarrolle las capacidades de los nifios en funcion de su contexto.
3.7.4 Discusion de los resultados del cuarto instrumento: andlisis documental

El analisis documental de los Proyectos Educativos Institucionales (PEI), planes de area
de matematicas, guias escolares y registros pedagogicos de las instituciones educativas
observadas permitio identificar una tension fundamental entre los principios pedagdgicos
declarados en los textos institucionales y las practicas reales de aula en la ensefianza de la
geometria. Esta tension se expresa en al menos tres niveles: el curriculo prescrito, el desarrollo

del pensamiento geométrico y la evaluacion del aprendizaje.

En primer lugar, los PEI y planes de 4rea analizados sostienen principios como la
formacion integral, el desarrollo del pensamiento 16gico y el fortalecimiento de competencias
matematicas. Sin embargo, estos postulados no se traducen en acciones didacticas concretas
orientadas al drea de geometria. Tal como lo sefialan Godino, Batanero y Font (2019), el
pensamiento geométrico no puede desarrollarse desde declaraciones genéricas, sino que requiere
una planificacion rigurosa, actividades organizadas en progresion y propuestas que integren
visualizacion, manipulacion y argumentacion. Esta ausencia de acciones especificas revela lo que
puede definirse como una desarticulacion curricular, en la que el curriculo formal se enuncia

como ideal normativo, pero carece de operatividad en el plano didactico.

El segundo hallazgo relevante tiene que ver con la presencia superficial y fragmentada de
la dimension geométrica en los documentos revisados. La geometria aparece generalmente
relegada a unidades independientes centradas en el reconocimiento de figuras, el calculo de
perimetros y el uso de la regla, sin propuestas metodologicas que articulen la representacion de
propiedades, la construccion de definiciones ni el razonamiento 16gico. Esta vision reduccionista
contrasta radicalmente con el modelo de Van Hiele (1986), que plantea que el pensamiento
geométrico se construye en niveles progresivos —desde la visualizacion hasta el razonamiento
deductivo formal— y que dichos niveles no se superan automaticamente con la edad, sino
mediante una ensefianza cuidadosamente disefiada para cada etapa. La omision de este modelo en

los documentos escolares refleja una grave ausencia de fundamentacion pedagogica especifica en
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el area, lo cual incide directamente en la baja calidad del aprendizaje geométrico detectada en el

contexto loriquero.

Por otro lado, el escaso uso de materiales manipulativos o recursos del entorno en las
guias revisadas pone en evidencia una falta de intencionalidad en el aprovechamiento pedagogico
del contexto rural. Esto contradice tanto los enfoques constructivistas de aprendizaje —como los
de Duval (2020) y Zabala y Arnau (2020)— como las directrices internacionales que promueven
la pertinencia territorial del curriculo. En particular, el Marco de Accion para la Educacion 2030
(UNESCO, 2015) y los Objetivos de Desarrollo Sostenible, especialmente la meta 4.1, enfatizan
la urgencia de adaptar las practicas pedagogicas a las condiciones locales para garantizar
aprendizajes significativos, equitativos y culturalmente sostenibles. En el contexto de Lorica,
donde los recursos escolares son escasos pero el entorno es rico en referentes visuales y

espaciales, esta desconexion resulta especialmente contradictoria.

La revision de la organizacion secuencial de los contenidos geométricos muestra que
estos son abordados de manera aislada y sin progresion entre grados. No se observa una
planificacion curricular orientada por niveles de complejidad creciente ni por capacidades
cognitivas, lo que impide desarrollar en los estudiantes una comprension profunda y acumulativa
del pensamiento geométrico. Esta fragmentacion curricular fue también senalada por los docentes
entrevistados y coincide con lo que Ausubel (2002) advertia como uno de los principales
obstaculos del aprendizaje significativo: la presentacion de contenidos sin una estructura ldgica

que permita su asimilacion jerarquica.

En lo concerniente a la evaluacion, los instrumentos institucionales analizados (listas de
cotejo, planillas de seguimiento, guias de trabajo) reflejan una vision centrada en la calificacién
del producto final, sin contemplar criterios cualitativos, autoevaluacion o procesos de
retroalimentacioén formativa. Esto contradice lo establecido por el MEN (2021) en la Politica
Nacional de Educacion Matematica, que exige una evaluacion que valore los procesos de
razonamiento y construccion del conocimiento matematico. Ademas, vulnera el derecho a una
educacion con calidad y equidad consagrado en el articulo 67 de la Constitucion Politica de
Colombia, que implica, entre otras cosas, adaptar la evaluacion a las necesidades reales del

estudiante, respetando su ritmo, contexto y procesos de aprendizaje.
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Cabe destacar que esta vision centrada en el resultado antes que en la comprension limita
las posibilidades del estudiante de identificar errores, reflexionar sobre sus procedimientos y
desarrollar habilidades de metacognicion, aspectos clave en la formacion matematica segun
autores como Pujolas (2017) y Godino et al. (2019). A ello se suma la falta de uso de rubricas,
instrumentos visuales o representaciones graficas que acompaifien la evaluacion de habilidades
espaciales, lo que refuerza la categoria evaluacion centrada en el producto, ya presente en los

otros instrumentos analizados.

Finalmente, el analisis documental muestra que, a pesar de que existen declaraciones
institucionales orientadas a la inclusion y la equidad, no se identificaron propuestas que
respondieran explicitamente a las caracteristicas del territorio loriquero ni a las particularidades
de la ruralidad. Esto constituye una contradiccion directa con los postulados de la Politica Publica
Educativa para Cordoba (Decreto 0285 de 2019), que orienta a las instituciones a incorporar

elementos propios del entorno sociocultural en el desarrollo curricular.

Los resultados obtenidos a través de los cuatro instrumentos aplicados —observacion
participante, entrevistas semiestructuradas, grupo focal y analisis documental— ofrecen una
vision integral del fenomeno investigado, donde convergen limitaciones estructurales, practicas
pedagogicas tradicionales, desconexion curricular y un potencial desaprovechado tanto en el
entorno como en la disposicion del estudiantado y del cuerpo docente. Cada instrumento aporto
un enfoque complementario que, al ser triangulado, permitioé construir categorias interpretativas
solidas que coinciden plenamente con los déficits sefialados por los marcos teoricos (Ausubel,
Van Hiele, Duval), conceptuales (Zabala, Godino, Pujolas) y normativos (MEN, ODS,

Constitucion Politica de Colombia).

El diagnéstico realizado no solo expone las causas que obstaculizan el aprendizaje
significativo de la geometria, sino que evidencia una clara disposicion al cambio por parte de los
actores educativos, especialmente cuando se les ofrecen alternativas metodoldgicas viables,
contextualizadas y culturalmente pertinentes. En este sentido, los resultados no se limitan a
describir una problematica: orientan con contundencia la formulacion de lineamientos didacticos
capaces de responder a las particularidades del territorio loriquero, de activar el pensamiento
geométrico desde una perspectiva experiencial, y de garantizar el derecho a una educacioén

equitativa, critica y transformadora.
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Con el objetivo de fortalecer la credibilidad de los hallazgos y su fundamentacion
epistemologica, se presenta a continuacion una triangulacion entre los resultados obtenidos
mediante los cuatro instrumentos aplicados, las categorias emergentes que se identificaron en
cada uno de ellos, y los autores teoricos que respaldan dichas categorias desde el marco tedrico,
conceptual y legal. Esta triangulacion evidencia una convergencia significativa entre las voces de
los actores educativos, las observaciones del aula, los documentos institucionales y los referentes
pedagdgicos contemporaneos, lo cual legitima la necesidad de los lineamientos didacticos que

esta investigacion propone.
Tabla 19.

Triangulacion de instrumentos, hallazgos y fundamentos teoricos

Instrumento Categorias emergentes / hallazgos Autores teoricos que
aplicado clave sustentan
Observacion Préctica expositiva, falta de recursos, Ausubel (2002); Van Hiele
participante evaluacion centrada en producto (1986); Duval (2020); Zabala y
Arnau (2020)

Entrevistas a Desconexion teoria—practica, escaso uso  Pujolas (2017); Godino et al.

docentes de estrategias activas, disposicion al (2019); Martinez y Rodriguez
cambio (2022)

Grupo focal con  Distanciamiento conceptual, motivacion  Ausubel (2002); UNESCO

estudiantes condicionada, interés por materiales (2021); Rivas y Arcos (2021);
manipulativos Van Hiele (1986)

Analisis Fragmentacién curricular, ausencia de Godino et al. (2019); MEN

documental secuencia didactica, escasa evaluacion ~ (2021); UNESCO (2015);
formativa Zabala y Arnau (2020)

Nota. Esta tabla permite visualizar la coherencia transversal entre los hallazgos obtenidos
a través de diferentes técnicas de recoleccion y las perspectivas tedricas que los sustentan. La
convergencia en las categorias —como la necesidad de metodologias activas, evaluacion
formativa y ensefianza contextualizada— refuerza la validez del diagnostico y justifica, con base
empirica y académica, la formulacion de los lineamientos didéacticos propuestos para la

ensefianza de la geometria en contextos rurales.

En definitiva, la convergencia de resultados obtenidos a través de los distintos

instrumentos aplicados —y su validacion mediante el contraste con referentes teoricos,
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conceptuales y normativos— permite construir una mirada integral y rigurosa sobre la situacion
actual de la ensefianza de la geometria en el nivel de bésica primaria en el municipio de Santa
Cruz de Lorica. Las categorias emergentes no solo reflejan limitaciones estructurales y
metodologicas, sino también posibilidades reales de transformacion ancladas en la disposicion de
los actores y en el potencial educativo del contexto. Esta triangulacion fortalece la legitimidad
cientifica y practica del estudio y permite avanzar con solvencia hacia el disefio de lineamientos
didacticos contextualizados, que respondan a las condiciones reales del aula y contribuyan a
hacer de la geometria una experiencia de aprendizaje significativa, participativa y

transformadora.
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CAPITULOIV: PROPUESTA DE TRANSFORMACION

A partir del diagnostico realizado en las instituciones educativas oficiales del municipio
de Santa Cruz de Lorica, Cérdoba, se constatd una baja apropiacion del pensamiento geométrico
en los estudiantes de basica primaria, atribuida a metodologias expositivas, uso limitado de
recursos didacticos y escasa conexion entre los contenidos y la realidad del entorno. Estos
hallazgos, sustentados tanto en el trabajo de campo como en el marco teorico, evidencian una
necesidad urgente de intervenir didacticamente para revertir esta tendencia. En respuesta a esta
problematica, se plantea una propuesta de transformacion orientada al fortalecimiento del
aprendizaje significativo de la geometria, mediante el disefio e implementacion de una estrategia
pedagogica activa y contextualizada, basada en los niveles de razonamiento de Van Hiele, el
aprendizaje significativo y el enfoque socioconstructivista. Esta propuesta articula dimensiones
tedricas y practicas para impactar de manera efectiva el desempefio académico de los estudiantes
y la practica pedagogica docente, y se estructura en tres apartados: su fundamentacion conceptual
y contextual, su estructura metodologica, y su valoracion a través del juicio de expertos para

validar su pertinencia, aplicabilidad y coherencia pedagogica.
4.1. Fundamentacion de la propuesta de transformacion.

La propuesta de transformacion planteada en esta investigacion se sustenta en el
imperativo de responder a una problematica concreta evidenciada en el bajo rendimiento
geométrico de los estudiantes de basica primaria en el municipio de Lorica, Cordoba, donde las
practicas pedagdgicas tradicionales, la escasa formacion docente en didactica de la geometria y la
desconexion entre el contenido matematico y el contexto cultural del estudiantado se han
consolidado como factores estructurales limitantes. En este sentido, la propuesta parte de una
comprension rigurosa del fenémeno educativo diagnosticado empiricamente y de una revision
tedrica robusta que revela la necesidad de disefar lineamientos didéacticos activos,
contextualizados y progresivos que permitan promover aprendizajes significativos en el 4rea de
geometria. Tal como afirman Alberca Pintado, Robles-Delgado y Gonzéalez-Lamas (2021), las
propuestas transformadoras que emergen de una investigacion doctoral deben enraizarse tanto en
el analisis del contexto como en una lectura critica del marco conceptual, asegurando su

pertinencia, coherencia y viabilidad.
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Desde una perspectiva pedagogica, la propuesta se inscribe en el enfoque del aprendizaje
significativo, el cual privilegia la construccién activa del conocimiento a partir de la conexioén
entre los saberes previos del estudiante y los nuevos contenidos, en un ambiente mediado por el
docente y contextualizado culturalmente (Novak & Canas, 2021). Esta concepcion desafia los
enfoques mecanicistas que han predominado en la ensefianza de la geometria, particularmente en
contextos rurales y vulnerables, donde las metodologias tradicionales han profundizado las
brechas cognitivas. En consonancia con este enfoque, la propuesta promueve el transito desde
una ensefianza centrada en la repeticion hacia una practica pedagodgica transformadora que
estimule la visualizacion, la deduccidn y la representacion geométrica mediante experiencias
significativas. Como lo plantean Lopez y Castellanos (2022), ensefar desde el paradigma del
aprendizaje significativo exige una reconfiguracion didactica que incorpore lo afectivo, lo

cognitivo y lo social como dimensiones interdependientes del proceso formativo.

La propuesta se estructura ademas sobre los postulados del modelo de razonamiento
geométrico de Van Hiele, el cual constituye un marco epistemoldgico y didactico idoéneo para
comprender la progresion del pensamiento geométrico en los estudiantes de primaria. Este
modelo plantea que el aprendizaje de la geometria se desarrolla por niveles jerarquicos, y que
para avanzar de uno a otro se requiere una mediacién pedagdgica secuenciada, basada en la
exploracion, la formulacion de conjeturas y la deduccion informal (Usiskin, 2018). Esta
perspectiva permite fundamentar la necesidad de disefiar lineamientos didacticos diferenciados
que respondan al nivel de desarrollo cognitivo del estudiante y no a una logica uniforme del
curriculo. Como sostienen Cedefio, Sdnchez y Ramirez (2022), la ensefianza de la geometria solo
sera efectiva si se respeta la logica del pensamiento infantil, evitando imponer conceptos

formales en etapas donde predomina la intuicion visual y la manipulacion concreta.

Adicionalmente, la fundamentacion de esta propuesta se apoya en los aportes de las
neurociencias aplicadas a la educacion matematica, que han demostrado que el aprendizaje
geométrico se potencia mediante el uso de representaciones multiples, la activacion sensorial y la
interaccion corporal con el espacio (Fernandez-Abascal et al., 2021). Estos hallazgos sustentan la
incorporacidn de estrategias activas como la manipulacion de objetos, el juego didactico y el uso
de tecnologias digitales interactivas, que permiten al estudiante experimentar la geometria de

forma vivencial, despertando procesos cognitivos complejos como la rotacién mental, la
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anticipacion de transformaciones y la formulacion de inferencias. En palabras de Beltran y
Gonzalez (2022), la geometria debe ensefarse desde la experiencia, no desde la memorizacion,
pues solo asi el cerebro puede construir redes neuronales estables y significativas para el

razonamiento espacial.

En el plano contextual, la propuesta responde a las caracteristicas especificas del
municipio de Lorica, donde las condiciones materiales, socioecondmicas y pedagdgicas de las
instituciones educativas configuran un entorno de alta vulnerabilidad que incide directamente en
el desempefio geométrico de los estudiantes. El diagnostico realizado en el trabajo de campo
revel6 la escasez de recursos manipulativos, la baja formacion en didéactica de la matematica por
parte del profesorado, y una practica pedagogica aiin centrada en la exposicion oral y la
repeticion mecanica de ejercicios (Pérez Paez, 2025). Estos hallazgos justifican la necesidad de
una intervencion orientada a redisefar el curriculo operativo desde una logica situada,
transformadora y participativa. Como afirman Zambrano y Reyes (2022), las propuestas de
cambio deben surgir desde el territorio y para el territorio, articulando los saberes locales, las

potencialidades del entorno y las metas formativas del sistema educativo.

La propuesta también se fundamenta en el principio de justicia curricular, entendido como
el derecho de todos los estudiantes a acceder a un conocimiento matematico de calidad, relevante
y culturalmente pertinente, independientemente de su condicion social, territorial o étnica. En
este sentido, los lineamientos didacticos que se proponen se orientan a garantizar la equidad en el
acceso a la educacion matematica, ofreciendo a los estudiantes de basica primaria de Lorica
oportunidades reales para desarrollar el pensamiento geométrico mediante estrategias adaptadas a
sus realidades (Luna-Nemecio, 2021). Desde esta vision, el aula se concibe como un espacio de
dignificacion del saber, donde la geometria se transforma en una herramienta para interpretar el
entorno, fortalecer la autoestima cognitiva y proyectar trayectorias de vida mas amplias. Esta
postura ética y politica es coherente con los planteamientos de la educacion inclusiva y
decolonial que reclaman la contextualizacion del curriculo y la valorizacion de los saberes

propios.

Desde el punto de vista metodoldgico, la propuesta se construye como una alternativa
propositiva que integra elementos diagnosticos, tedricos y aplicados en una ldgica coherente de

intervencion educativa. La fundamentacion tedrica no se limita a una recopilacion de autores,



175

sino que articula categorias como el pensamiento geométrico, el aprendizaje significativo, las
estrategias activas y el contexto rural, para dar sustento al disefio de los lineamientos didacticos.
Esta triangulacion entre teoria, diagnostico y accion permite construir una propuesta solida,
evaluable y replicable, tal como lo sugieren Solares-Lopez y Muiioz-Fernandez (2023), quienes
destacan la importancia de construir modelos didacticos transformadores basados en el andlisis
riguroso de la realidad escolar y en marcos tedricos pertinentes. Asi, la propuesta no solo

responde a lo que se debe enseiar, sino también al como, para qué y con qué propodsito formativo.

La innovacion que aporta esta propuesta se encuentra en su caracter situado, integral y
flexible. A diferencia de enfoques tecnocraticos o estandarizados, los lineamientos disefiados en
esta investigacion se adaptan a las condiciones reales del aula loriquera, proponiendo estrategias
que pueden implementarse con materiales disponibles, con un enfoque ludico y con un
compromiso ético con la equidad educativa. Esta flexibilidad no implica debilidad conceptual,
sino una comprension profunda de las limitaciones y fortalezas del territorio. Segin lo plantean
Lopez y Carrillo (2021), una propuesta transformadora no puede ser rigida ni genérica, debe ser
capaz de dialogar con el contexto, de aprender de ¢l y de evolucionar junto a los sujetos que la
implementan. Por ello, los lineamientos propuestos incluyen secuencias abiertas, recursos

contextualizados y criterios de evaluacion formativa que permiten su adaptacion continua.

Finalmente, esta fundamentacion reconoce que toda propuesta de transformacion debe ser
validada en su coherencia pedagogica, su viabilidad operativa y su pertinencia contextual. Por
ello, en los apartados siguientes se establece una estructura metodologica clara para su
implementacidn y evaluacion, en articulacion con los principios del juicio de expertos, la
retroalimentacion continua y la investigacion educativa aplicada. Tal como lo recomienda
Zambrano y Reyes (2022), la validacion no es un momento final, sino un proceso permanente de
ajuste y mejora que garantiza la sostenibilidad y el impacto de la propuesta. En este sentido, los
lineamientos disefiados buscan no solo mejorar el rendimiento geométrico de los estudiantes de
Lorica, sino también transformar las préacticas pedagogicas, fortalecer la formacion docente y
promover una cultura escolar mas critica, creativa y comprometida con el desarrollo humano

integral.
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4.2. Estructura de la propuesta de transformacion.
4.2.1. Nombre de la propuesta:

"GeoConecta: Estrategia Didactica Activa para el Desarrollo del Pensamiento

Geométrico"
4.2.2. Objetivos
4.2.2.1 Objetivo General

Disefar una estrategia didactica activa y contextualizada que promueva el desarrollo
progresivo del pensamiento geométrico en estudiantes de basica primaria, mediante actividades
significativas fundamentadas en el modelo de Van Hiele, el enfoque del aprendizaje significativo

y los principios del constructivismo pedagdgico.
4.2.2.2 Objetivos especificos

Integrar principios teoricos y pedagogicos actualizados sobre la ensefianza de la geometria
para fundamentar la estrategia GeoConecta en coherencia con las necesidades del contexto

educativo.

Estructurar secuencias didacticas activas basadas en la progresion cognitiva del
pensamiento geométrico, incorporando recursos manipulativos, visuales y digitales que

favorezcan la comprension conceptual.

Fortalecer la mediacion docente a través de orientaciones metodoldgicas practicas que

favorezcan una ensefanza situada, participativa y significativa de los contenidos geométricos.

Promover procesos de evaluacion formativa en el area de geometria que permitan
monitorear avances, identificar dificultades y retroalimentar de manera continua el aprendizaje de

los estudiantes.
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4.2.3. Componentes o ejes

La propuesta GeoConecta: Estrategia Didactica Activa para el Desarrollo del
Pensamiento Geométrico se estructura en cinco componentes articulados entre si, que permiten
dar respuesta a las necesidades identificadas en el diagndstico institucional y al vacio
metodologico en la ensefianza de la geometria en béasica primaria. Estos ejes no se conciben como
elementos aislados, sino como dimensiones interdependientes que configuran un modelo de
intervencion pedagdgica progresiva, contextualizada y evaluable. Cada componente responde a
un momento clave del proceso formativo: el diagndstico inicial del nivel de razonamiento
geométrico, el diseio de secuencias activas, la formacion docente, la evaluacion formativa y la
sistematizacion del proceso. Tal organizacion se fundamenta en los principios del aprendizaje
significativo (Novak & Canas, 2021), en la progresion cognitiva del modelo de Van Hiele
(Cedeno et al., 2022) y en las exigencias de una pedagogia situada e inclusiva que promueva el
pensamiento critico y la equidad curricular (Luna-Nemecio, 2021). A través de estos
componentes, la estrategia busca no solo mejorar el rendimiento académico, sino transformar las
practicas de aula, resignificar el rol del docente y potenciar una cultura institucional centrada en

el desarrollo integral del estudiante.

Componente 1: Diagnostico del Nivel de Razonamiento Geométrico. Este componente se
concibe como el punto de partida metodologico y cognitivo de la estrategia GeoConecta. Su
proposito es identificar, mediante instrumentos diagndsticos especificos, el nivel de razonamiento
geométrico en que se encuentran los estudiantes, a partir del modelo de Van Hiele. Esta
identificacion es fundamental, pues permite ajustar la secuencia didactica a las capacidades reales
del alumnado, evitando la imposicion de contenidos abstractos en etapas donde predomina la
intuicion visual. Segiin Cedefio, Sanchez y Ramirez (2022), el disefio de intervenciones
didacticas efectivas en geometria exige partir de una comprension precisa de los niveles de
pensamiento espacial, ya que cada nivel requiere métodos, lenguajes y representaciones distintos.
De esta manera, el diagndstico no se reduce a una actividad previa, sino que se transforma en un

mecanismo ético y pedagdgico que garantiza el respeto a los ritmos de aprendizaje.

Componente 2: Diseflo de Secuencias Didacticas Activas. Este componente constituye el
nlcleo operativo de la propuesta. Su objetivo es desarrollar secuencias didacticas que integren

actividades significativas, recursos manipulativos y desafios geométricos ajustados a los niveles
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cognitivos identificados. Estas secuencias estdn organizadas en fases progresivas que respetan la
estructura del modelo de Van Hiele: visualizacion, andlisis, ordenamiento informal y
formalizacion conceptual. En coherencia con el enfoque del aprendizaje significativo (Novak &
Cadias, 2021), se favorece la conexion entre los conocimientos previos y los nuevos contenidos, a
través de actividades contextualizadas, juegos matematicos, resolucion de problemas espaciales y
uso de tecnologias educativas como GeoGebra. Lopez y Carrillo (2021) sefialan que estas
estrategias permiten activar estructuras cognitivas complejas, propiciando aprendizajes duraderos
y transferibles. Asi, la geometria deja de ser una acumulacion de definiciones para convertirse en

una experiencia de descubrimiento.

Componente 3: Formacion y Acompafiamiento Docente. Este eje reconoce que el impacto
de cualquier innovacidn pedagdgica depende en gran parte de la capacidad docente para
implementarla de manera reflexiva, contextualizada y ética. En tal sentido, se proponen talleres
de formacion orientados a fortalecer las competencias didacticas del profesorado en el area de
geometria, centrados en el modelo de Van Hiele, las metodologias activas y la evaluacion
formativa. Paralelamente, se establece un sistema de acompafiamiento continuo que incluye
asesoria pedagogica, observacion colaborativa de clases y espacios de andlisis de practicas
docentes. Zabala y Arnau (2020) subrayan que el docente debe ser considerado un disefiador de
experiencias significativas y no un simple transmisor de contenidos, y que su formacion debe
enfocarse en el dominio metodoldgico y no solo en el saber disciplinar. Asi, se promueve una

cultura profesional basada en la reflexién pedagogica y la mejora continua.

Componente 4: Evaluacion Formativa del Pensamiento Geométrico. Este componente
responde a la necesidad de implementar procesos de evaluacion mas alla del control y la
calificacion, en coherencia con el enfoque constructivista de la ensefianza. Se plantea una
evaluacion formativa que permita valorar no solo los resultados, sino también los procesos
cognitivos, emocionales y sociales implicados en el aprendizaje de la geometria. Se utilizaran
rubricas de nivel, portafolios de progreso, registros de observacion y autoevaluaciones guiadas,
con el fin de monitorear el desarrollo del pensamiento geométrico y retroalimentar
oportunamente las intervenciones pedagogicas. Ortega y Caballero (2023) sostienen que la
evaluacion debe comprender la forma en que los estudiantes construyen significado geométrico,

reconociendo su diversidad de estilos, niveles de razonamiento y formas de representacion. Esta
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perspectiva transforma la evaluacion en una herramienta para el desarrollo integral del estudiante

y no en un simple mecanismo clasificatorio.

Componente 5: Sistematizacion y Retroalimentacion del Proceso. La propuesta contempla
un proceso riguroso de sistematizacion pedagogica como mecanismo para documentar, analizar y
aprender de la implementacion de GeoConecta. A través de bitacoras docentes, portafolios
estudiantiles, entrevistas y registros visuales, se construira un repositorio de evidencias que
permita comprender tanto los logros como las dificultades del proceso. Esta sistematizacién no
solo contribuird a la validacion de la propuesta, sino que también facilitara su mejora continua y
su posible replicacion en otros contextos escolares. Lujan y Garcia (2022) afirman que la
sistematizacion constituye una practica investigativa que potencia la construccion colectiva de
conocimiento pedagdgico y transforma la experiencia educativa en objeto de reflexion critica. En
este sentido, la propuesta trasciende el aula como espacio de aplicacidon, proyectandose como un

modelo de intervencion educativa sustentado, adaptable y en constante evolucion.
4.2.4. Actividades o estrategias

Las actividades y estrategias que conforman la propuesta GeoConecta se estructuran con
base en un enfoque pedagogico activo, situado y significativo, orientado al desarrollo progresivo
del pensamiento geométrico en estudiantes de basica primaria. Cada estrategia ha sido disefiada
atendiendo a las etapas del modelo de Van Hiele y a los principios del aprendizaje significativo,
con el fin de propiciar experiencias de ensefianza que articulen lo concreto con lo abstracto, lo
intuitivo con lo formal y lo individual con lo colaborativo. Este conjunto de acciones no responde
a una loégica prescriptiva, sino a una arquitectura flexible, capaz de adaptarse a las
particularidades del contexto loriquero y a los ritmos de aprendizaje de los estudiantes. Tal como
sefialan Lopez y Carrillo (2021), la efectividad de la ensenanza de la geometria radica en activar
procesos cognitivos complejos mediante estrategias diversificadas, dindmicas y culturalmente
relevantes. Por ello, se presentan a continuacion las actividades especificas para cada componente
de la propuesta, detallando su operatividad, proposito pedagdgico y criterios de aplicacion, con el

fin de garantizar una intervencion didactica coherente, pertinente y transformadora.
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Componente 1: Diagnostico del Nivel de Razonamiento Geométrico

Aplicacion de una prueba diagndstica adaptada a los niveles de Van Hiele, con ejercicios

de clasificacion de figuras, identificacion de atributos y relaciones espaciales.

Como parte del componente de diagndstico en la propuesta GeoConecta, se propone la

aplicacion de una prueba estructurada seglin los niveles de razonamiento geométrico descritos

por Van Hiele. Este instrumento tiene como finalidad identificar el nivel en el que se encuentra

cada estudiante, lo que permitird ajustar la secuencia didactica a su estructura cognitiva y evitar

desfases pedagdgicos. La prueba se disefia con tres tipos de ejercicios que evaluan habilidades

propias de los tres primeros niveles: visualizacion, andlisis e inferencia informal. A continuacion,

se presenta una tabla que describe las caracteristicas principales de dicha actividad diagnostica, el

tipo de tareas utilizadas y los indicadores esperados en los estudiantes.

Tabla 20

Diseiio de la Actividad Diagnostica por Niveles de Van Hiele

Descripcion de la Actividad

Indicador de
Desempeiio Esperado

Se presentan imagenes de
triangulos, rectangulos,
rombos y otras figuras para
agruparlas libremente segun su
forma.

El estudiante agrupa
por similitud
perceptiva, sin usar
propiedades formales.

Se presentan figuras con
marcadas propiedades (lados
iguales, angulos rectos) y se
pide sefialar sus componentes.

El estudiante reconoce
atributos geométricos
como lados, vértices,
angulos.

Nivel Van Tipo de
Hiele Ejercicio
Nivel 1: Clasificacion de
Visualizacion figuras por
apariencia
Nivel 2: Identificacion de
Analisis atributos y partes
Nivel 3: Relacion entre
Deduccion propiedades
informal

Se plantean ejercicios donde el
estudiante debe justificar por
qué una figura es cuadrado y
no rombo, o identificar
relaciones entre figuras.

El estudiante
argumenta con base en
propiedades y
clasificaciones.

Nota. Esta tabla muestra la estructura basica de una prueba diagnostica disefiada para

identificar el nivel de pensamiento geométrico de estudiantes de bésica primaria segin el modelo

de Van Hiele. La actividad debe aplicarse de forma individual o grupal, con mediacion docente
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que asegure la comprension de las instrucciones, y se recomienda como fase inicial de cualquier

intervencion en geometria.

En conclusion, la prueba diagndstica adaptada a los niveles de Van Hiele constituye un
instrumento clave para orientar la intervencidon pedagogica, ya que permite establecer con
claridad el punto de partida en el desarrollo del pensamiento geométrico. Su aplicacion favorece
la equidad didactica, evitando exigir razonamientos abstractos a estudiantes que aun se
encuentran en fases perceptivas. Tal como lo sugieren Cedefio, Sinchez y Ramirez (2022), la
adaptacion de las estrategias a los niveles cognitivos del aprendiz es una condicion indispensable

para lograr aprendizajes significativos y sostenibles en geometria.

Uso de entrevistas breves con los estudiantes para explorar sus conceptos intuitivos sobre

formas y propiedades geométricas.

Dentro del componente diagndstico de la estrategia GeoConecta, se incorpora el uso de
entrevistas breves como herramienta cualitativa para identificar las concepciones espontaneas y
nociones intuitivas que poseen los estudiantes respecto a figuras geométricas, sus propiedades y
relaciones espaciales. Esta estrategia permite revelar como los nifios nombran, clasifican,
describen o justifican figuras sin la mediacion directa de términos académicos, lo que
proporciona informacion valiosa sobre sus estructuras cognitivas previas. Tal como sostienen
Zabala y Arnau (2020), comprender como el estudiante construye sentido a partir de su
experiencia perceptiva y cultural resulta clave para disefar intervenciones didacticas situadas y

eficaces. A continuacion, se describe mediante una tabla el disefio y aplicacion de esta actividad.

Tabla 21

Diseiio de la Actividad: Entrevistas Breves para la Exploracion de Concepciones Intuitivas

Propdsito de la Pregunta Guia Indicador de Respuesta  Nivel Cognitivo
Entrevista Esperada Asociado
Explorar el (Qué nombre le El estudiante identifica la  Nivel 1:
reconocimiento de pondrias a esta figura usando términos Visualizacion

formas figura? cotidianos o técnicos.




182

Indagar criterios de (En qué se parecen  El estudiante agrupa por ~ Nivel 1 o0 2:

clasificacion estas dos figuras? apariencia, nimero de Visualizacion /
lados o tamafio. Analisis

Comprender uso de Por qué crees que  El estudiante alude a la Nivel 2: Analisis

propiedades esto es un cantidad de lados o la

informales triangulo? forma puntiaguda.

Explorar relaciones (En qué se El estudiante establece Nivel 3:

entre figuras diferencian un distinciones en lados, Deduccion
cuadrado y un angulos o orientacion. informal
rombo?

Nota. La entrevista debe realizarse en un ambiente relajado, con apoyos visuales
manipulables y preguntas abiertas que fomenten la expresion libre de ideas. Se recomienda
grabar o registrar las respuestas para analizarlas posteriormente, permitiendo al docente ajustar

las estrategias didacticas segun el nivel de comprension observado.

En conclusion, el uso de entrevistas breves (ver anexo X) representa una herramienta
poderosa para acceder a los esquemas de pensamiento del estudiante sin las limitaciones propias
de una evaluacion estandarizada. Esta estrategia no solo favorece una mirada mas humanizada y
contextual del aprendizaje geométrico, sino que también permite construir puentes entre el
conocimiento cotidiano del estudiante y los conceptos formales que se busca ensefiar. Como
afirman Zabala y Arnau (2020), es en el dialogo pedagdgico donde el docente descubre los
sentidos que el estudiante atribuye al contenido, lo que constituye la base para una verdadera

personalizacion del proceso de ensefianza.

Observacion dirigida durante actividades manipulativas iniciales, registrando patrones de

pensamiento espacial y vocabulario utilizado.

En el marco del proceso diagnostico de la propuesta GeoConecta, la observacion dirigida
durante actividades manipulativas iniciales permite captar con rigurosidad pedagdgica las formas
en que los estudiantes exploran, representan y expresan intuitivamente conceptos geométricos.
Esta estrategia busca identificar patrones de pensamiento espacial, clasificaciones espontaneas,
lenguaje geométrico emergente y actitudes frente a la construccion y andlisis de figuras. A través

de la manipulacion de materiales concretos como palillos, bloques, cartulinas, figuras planas
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moviles o tangram, el docente actia como observador atento, registrando con enfoque cualitativo
el comportamiento del estudiante sin intervenir ni corregir. Esta técnica, tal como plantean Zabala
y Arnau (2020), permite revelar estructuras cognitivas no observables mediante instrumentos
escritos, facilitando una planificacion didactica mas justa y ajustada a los niveles de desarrollo
real del aprendiz. A continuacion, se sintetiza la estrategia en una tabla que orienta su

implementacion practica.

Tabla 22

Observacion Dirigida en Actividades Manipulativas Iniciales para Diagnostico Geométrico

Aspecto observado  Ejemplo de actividad Indicadores Inferencia sobre

manipulativa observables nivel cognitivo
Clasificacion Agrupar formas Agrupa por forma Nivel 1:
espontanea de moviles por semejanza global (redondez, Visualizacion
figuras visual nimero de lados), sin

justificar

Uso de vocabulario  Describir figuras Usa palabras como Nivel 1 0 2:
informal o técnico construidas con “pico”, “cuadro”, Visualizacion /

palillos o tangram “igual”, “lado”, “palo”  Analisis

Estrategia de
resolucion

Reproducir figura
modelo con bloques o
palillos

Ensambla sin rotar,
ajusta solo por prueba y
error, verbaliza
confusion

Nivel 2: Analisis

Reconocimiento de
propiedades

Dibujar una figura
solicitada y
compararla con otra

Menciona angulos,
paralelismo, simetria,
intenta justificar

Nivel 2 o 3:
Analisis /
Deduccion
informal

Relaciones entre
figuras construidas

Formular diferencias
entre dos
construcciones propias

Identifica atributos
diferenciales (largo,
cantidad de lados,
orientacion)

Nivel 3: Deduccidon
informal

Nota. Esta tabla orienta la observacion directa y cualitativa durante la interaccion del
estudiante con materiales manipulativos. La estrategia debe aplicarse en espacios no evaluativos,
propicios para la libre exploracion, y con acompafiamiento docente no intrusivo, con registros

escritos inmediatos que nutran el diagndstico pedagogico inicial.

En conclusion, la observacion dirigida de actividades manipulativas proporciona al
docente elementos valiosos para identificar el nivel real de pensamiento geométrico del

estudiante, a partir de sus acciones y discursos espontaneos. Esta estrategia se convierte en una
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herramienta diagnostica eficaz, especialmente en contextos donde el lenguaje técnico atin no ha
sido formalizado, permitiendo captar como los nifios construyen conocimiento a partir de la
experiencia sensorial, la manipulacion y la representacion simbodlica. Como indican Zabala y
Arnau (2020), la comprension profunda del aprendizaje no reside solo en lo que el estudiante

responde, sino en cOmo actla, verbaliza, representa y transforma su entorno durante el proceso.

Elaboracion de fichas de caracterizacion por estudiante, que orienten la planificacion

diferenciada de las secuencias didécticas posteriores.

En el cierre del proceso diagnostico inicial, la propuesta GeoConecta contempla la
elaboracion de fichas de caracterizacion individuales como estrategia documental que consolide
la informacion obtenida a través de pruebas, entrevistas y observaciones. Estas fichas permiten al
docente organizar y sintetizar datos clave sobre el nivel de razonamiento geométrico, los estilos
de aprendizaje, las fortalezas cognitivas y las posibles barreras en el aprendizaje de la geometria.
Esta herramienta, en coherencia con una pedagogia inclusiva y situada, facilita la planificacion de
secuencias didacticas diferenciadas, ajustadas a las particularidades de cada estudiante. Segiin
Zabala 'y Arnau (2020), el disefio de la ensefianza debe partir de un conocimiento profundo del
aprendiz, en lo cognitivo, emocional y comunicativo, y debe traducirse en una intervencion
intencionada, flexible y equitativa. A continuacion, se presenta la tabla que organiza los

elementos centrales que debe contener cada ficha.

Tabla 23

Estructura de la Ficha de Caracterizacion para la Planificacion Diferenciada en Geometria

Dimension de Indicadores clave Fuente de Uso pedagogico en la
analisis registrados informacion planificacion
asociada
Nivel de Visualizacion, andlisis o~ Prueba diagndstica  Define el nivel de
razonamiento deduccion informal y observacion entrada y la secuencia
geométrico manipulativa didactica adecuada
Lenguaje Términos usados por el Entrevista breve Ajuste del vocabulario
geométrico estudiante: cotidianos, y conceptos en la
espontaneo técnicos 0 mixtos mediacion docente
Estilo de Manipulativo, visual, Observacion y Seleccion de recursos
aprendizaje verbal, corporal, produccién en y materiales adaptados

predominante combinaciones actividades
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Actitud frente a Confianza, evasion, Observacion en Dosificacion del nivel
desafios perseverancia, necesidad  tareas abiertas de complejidad de los
geomeétricos de guia retos propuestos
Apoyos Tutoria, tiempo adicional, Analisis del Inclusién de apoyos
requeridos representaciones graficas, desempefio general especificos para
mediacion garantizar equidad

Nota. Esta ficha debe ser diligenciada por el docente con base en la evidencia recogida
durante las actividades iniciales del componente diagndstico. Su uso principal es pedagodgico y
orientador, no clasificatorio ni excluyente. Se recomienda revisarla y actualizarla periédicamente

para ajustar la planificacion a los avances del estudiante.

En sintesis, la elaboracion de fichas de caracterizacion representa una practica
fundamental para una docencia sensible a la diversidad cognitiva y cultural del aula. Esta
estrategia transforma el diagndstico en accion pedagdgica, al permitir que la informacion
recogida se traduzca en decisiones didacticas concretas y pertinentes. Como afirman Zabala y
Arnau (2020), el conocimiento profundo del estudiante no debe permanecer en el plano teorico,
sino proyectarse en la planificacion real del proceso de ensefianza, promoviendo trayectorias

formativas personalizadas, inclusivas y con sentido.
Componente 2: Disefio de Secuencias Didécticas Activas

Creacion de secuencias de cinco a seis sesiones por eje tematico (formas planas, cuerpos

geométricos, simetria, ubicacion espacial), estructuradas por niveles de Van Hiele.

La propuesta GeoConecta contempla como nicleo metodologico la creacion de
secuencias didacticas activas y progresivas, organizadas por ejes tematicos claves en el
aprendizaje de la geometria escolar: formas planas, cuerpos geométricos, simetria y ubicacion
espacial. Estas secuencias, de cinco a seis sesiones cada una, se estructuran en correspondencia
con los niveles de razonamiento geométrico establecidos por el modelo de Van Hiele, lo que
permite una ensenanza diferenciada, secuencial y significativa. Cada sesion busca articular
experiencias manipulativas, visuales, discursivas y reflexivas, favoreciendo la transicion del
estudiante entre los distintos niveles cognitivos. De acuerdo con Cedefio, Sdnchez y Ramirez

(2022), una secuenciacion coherente y basada en niveles de razonamiento favorece no solo el
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aprendizaje conceptual, sino también la capacidad de deduccion y la argumentacion matematica.

A continuacion, se presenta una tabla que detalla la estructura general de estas secuencias.

Tabla 24

Diserio de Secuencias Diddcticas por Eje Tematico y Nivel de Van Hiele

Eje tematico Nivel Van Hiele Tipo de Competencia Producto
actividad geométrica esperado del
principal trabajada estudiante

Formas Nivel 1 Clasificacion y Reconocimiento Collage de figuras

planas (Visualizaciéon)  agrupacion libre  visual y asociacion  clasificadas por
de figuras planas  de formas similitud
recortadas

Cuerpos Nivel 2 Exploracion con  Identificacion de Ficha descriptiva

geométricos (Analisis) bloques légicos y atributos: caras, ilustrada de un
comparacion aristas, vértices cuerpo geométrico
entre cuerpos

Simetria Nivel 2 Actividades con ~ Comprension de la  Cuaderno de

(Analisis) espejos y trazado  simetria como dibujos simétricos
de ejes simétricos propiedad con explicaciones
geomeétrica

Ubicacion Nivel 3 Disefio de Uso de nociones de  Representacion

espacial (Deduccion recorridos en orientacion y grafica de un

informal) mapas escolares  localizacion trayecto guiado
o tableros de
direccion

Nota. Las secuencias estan disenadas para desarrollarse en cinco a seis sesiones cada una,
partiendo de la activacién de conocimientos previos y progresando hacia actividades que
implican mayor nivel de andlisis y reflexion. Se sugiere integrar en cada sesion una actividad de

cierre reflexivo para promover la metacognicion.

En conclusion, el disefio de secuencias didacticas activas por eje tematico no solo permite
abordar el curriculo de geometria con mayor profundidad y flexibilidad, sino que facilita el
desarrollo progresivo del pensamiento geométrico mediante experiencias significativas y
contextualizadas. Esta organizacion por niveles favorece la inclusion de estudiantes con distintos
estilos y ritmos de aprendizaje, permitiendo que cada uno avance desde su punto de partida real

hacia niveles superiores de comprension. Como lo proponen Cedeiio, Sdnchez y Ramirez (2022),
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una ensefianza de la geometria basada en el modelo de Van Hiele transforma la practica docente

en una guia estructurada, reflexiva y transformadora del pensamiento matematico.

Incorporacion de actividades como construccion de figuras con palillos, exploracion con

tangram, dibujo de mapas escolares, plegado de cuerpos en papel (geometria concreta).

La propuesta GeoConecta reconoce el papel central que juegan las experiencias
manipulativas en el desarrollo del pensamiento geométrico, especialmente en los niveles iniciales
de razonamiento. Por ello, se incorpora en las secuencias didacticas una variedad de actividades
de geometria concreta que permiten a los estudiantes construir, explorar y representar conceptos
geométricos mediante el uso de materiales fisicos accesibles. Estas actividades incluyen la
construccion de figuras con palillos, el uso del tangram, el disefio de mapas escolares y el
plegado de cuerpos en papel, entre otros. Su propdsito no es inicamente recreativo, sino
formativo, al permitir que el estudiante visualice propiedades geométricas, desarrolle habilidades
espaciales y relacione la geometria escolar con su entorno cotidiano. Como afirman Lopez y
Carrillo (2021), la manipulacién concreta favorece el transito desde la percepcion visual hacia la
conceptualizacion geométrica, fortaleciendo procesos como la clasificacion, la deduccion
informal y la visualizacién tridimensional. En la siguiente tabla se detallan estas actividades y sus

propositos formativos.

Tabla 25

Actividades Manipulativas en Geometria Concreta y su Funcion Pedagogica

Tipo de Material Habilidad geométrica Producto de
actividad sugerido que se potencia aprendizaje esperado
Construccion de  Palillos de paleta, Reconocimiento de Modelo fisico de
figuras planas plastilina, cinta lados, vértices, formas tridngulos, cuadrados,
adhesiva basicas rombos
Exploracion con  Tangram de Composicion y Representaciones libres
tangram cartulina o descomposicion de o dirigidas con
madera figuras, simetria, area justificacion
Dibujo de mapas Papel, regla, Ubicacion espacial, Mapa ilustrado del aula o
escolares simbolos de direccionalidad, la escuela con

orientacion proporcionalidad referencias
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Plegado de Plantillas Visualizacion Cubos, pirdmides y
cuerpos en papel impresas, tijeras, tridimensional, prismas construidos
pegamento identificacion de caras manualmente

Nota. Las actividades deben implementarse como parte integral de las sesiones didécticas,
en grupos cooperativos o de manera individual, con orientacion docente que fomente la reflexion

sobre lo construido y el uso del lenguaje geométrico emergente.

En sintesis, la geometria concreta constituye un andamiaje imprescindible para la
construccion de significados en esta area, ya que permite al estudiante interactuar fisicamente con
los objetos y procesos que luego deberd formalizar simbdlicamente. El uso de materiales
manipulativos no se limita al juego, sino que se convierte en una estrategia didactica con
fundamentos neuroeducativos, al activar sistemas visuales, espaciales y motores del aprendizaje.
Como lo sefialan Lopez y Carrillo (2021), estas experiencias no solo enriquecen la comprension
geométrica, sino que mejoran la motivacion, la participacion y la disposicion afectiva del

estudiante hacia la matematica escolar.

Uso de tecnologias educativas como GeoGebra, videos explicativos interactivos y apps de

realidad aumentada para representar formas en 3D.

En concordancia con un enfoque pedagdgico innovador y actualizado, la propuesta
GeoConecta incorpora el uso de tecnologias educativas como parte de las secuencias didacticas
dirigidas al fortalecimiento del pensamiento geométrico. Estas herramientas digitales —entre
ellas GeoGebra, videos explicativos interactivos y aplicaciones moviles de realidad aumentada—
permiten representar figuras tridimensionales, rotarlas, seccionarlas e interactuar con ellas desde
distintos planos visuales. Este tipo de recursos transforma la experiencia geométrica del
estudiante, facilitando la comprension de propiedades espaciales complejas y fortaleciendo la
relacion entre lo concreto, lo grafico y lo simbolico. Segun Ortega y Caballero (2023), la
incorporacion de tecnologias en el aula de geometria favorece el desarrollo de habilidades
cognitivas superiores, tales como la visualizacion mental, la anticipacion de transformaciones
espaciales y la deduccion de relaciones entre formas. La siguiente tabla presenta el detalle

operativo de estas actividades tecnologicas.
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Uso de Herramientas Digitales para la Representacion de Figuras Geométricas 3D

Recurso Tipo de actividad Habilidad Resultados
tecnologico propuesta geométrica esperados en el
empleado estimulada aprendizaje
Software Construccion y rotaciéon  Visualizacion Representacion
GeoGebra de cuerpos geométricos  tridimensional, digital de prismas y
en el plano virtual analisis de atributos piramides
Videos Exploracion guiada de Identificacion de Fichas de
interactivos propiedades y cortes de  elementos: vértices,  observacion con
(YouTube, figuras 3D aristas, caras descripciones
EduApps) técnicas
Aplicaciones de Visualizacion de figuras ~ Comprension Registro grafico de
realidad flotantes en el entorno espacial inmersiva, interacciones y
aumentada real ubicacion relativa reflexiones
Plataformas de Composicion y Razonamiento Comparaciones entre
simulaciéon descomposicion de visual-analitico y modelos fisicos y
manipulativa cuerpos geometricos deduccion informal digitales

Nota. Estas actividades deben implementarse con acompafiamiento docente que favorezca

el dialogo reflexivo, el uso del lenguaje geométrico formal y la conexion entre lo observado

digitalmente y los conceptos trabajados previamente mediante materiales concretos.

En conclusion, el uso de tecnologias educativas aplicadas al aprendizaje geométrico
ofrece multiples beneficios: estimula la curiosidad, mejora la representacion mental de los objetos
tridimensionales y fortalece la motivacion del estudiante mediante experiencias multisensoriales.
Las herramientas digitales no sustituyen al recurso fisico, sino que lo complementan y
enriquecen, permitiendo transitar hacia niveles de abstraccion mas altos. Como sefialan Ortega y
Caballero (2023), integrar lo digital en la ensefianza de la geometria es una necesidad pedagogica
actual, pues responde a los modos en que los estudiantes acceden, procesan y transforman la

informacion en el siglo XXI.

Promocioén del aprendizaje cooperativo mediante retos grupales y estaciones rotativas con

actividades de razonamiento y deduccién informal.

La propuesta GeoConecta incorpora como estrategia esencial el aprendizaje cooperativo a

través de dindmicas de retos grupales y estaciones rotativas, orientadas al desarrollo del
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razonamiento geométrico, particularmente en los niveles de deduccion informal propuestos por

Van Hiele. Estas actividades favorecen la interaccion entre pares, la argumentacion colectiva, la

toma de decisiones conjuntas y la validacion de procedimientos matematicos en un entorno de

colaboracion. Las estaciones rotativas permiten dividir el aula en espacios tematicos donde los

estudiantes resuelven problemas geométricos, construyen figuras, deducen propiedades o

explican relaciones entre objetos, bajo roles asignados. Como plantean Zabala y Arnau (2020),

las metodologias cooperativas estimulan procesos de pensamiento de orden superior al confrontar

diferentes perspectivas, lo cual es clave para avanzar en los niveles de abstraccion geométrica. La

siguiente tabla describe esta estrategia en su dimension operativa.

Tabla 27

Diserio de Actividades Cooperativas y Estaciones Rotativas en Razonamiento Geométrico

Tipo de estacion Actividad propuesta Nivel Van Hiele Competencias
tematica asociado trabajadas
Estacion 1: Agrupar figuras y Nivel 2: Andlisis  Argumentacion, analisis
Clasificacion justificar la clasificacion de atributos
colaborativa
Estacion 2: Formar figuras con Nivel 2 y 3: Organizacion espacial,
Construccion palillos o bloques, Analisis / trabajo en equipo
conjunta siguiendo condiciones Deduccion
informal

Estacion 3: Retos  Resolver acertijos o Nivel 3: Inferencia logica,
geométricos problemas espaciales en  Deduccion cooperacion, toma de

grupo informal decisiones
Estacion 4: Representar una figuray Nivel 2 03 Expresion oral,
Dialogo y explicarla al grupo dependiendo del vocabulario geométrico,
explicacion usando vocabulario grupo escucha activa

técnico

Nota. Las actividades deben realizarse en equipos de 3 a 5 estudiantes con roles definidos

(coordinador, lector, constructor, portavoz), y rotar cada 15-20 minutos. Se recomienda cerrar la

sesion con una plenaria de retroalimentacion grupal y reflexion metacognitiva.

En conclusion, la estrategia de estaciones rotativas con retos cooperativos permite

consolidar la comprension geométrica desde una pedagogia activa, participativa y socializadora.

Estas dinamicas transforman la geometria en una experiencia dialogica y significativa, donde el

conocimiento no se impone, sino que se construye colectivamente a partir de la interaccion, el
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debate y la practica compartida. Como afirman Zabala y Arnau (2020), el aprendizaje se potencia
cuando se convierte en una experiencia compartida, guiada por el conflicto cognitivo, el apoyo

mutuo y la construccion de consensos en torno al conocimiento.

Actividades de metacognicion al final de cada sesion para que los estudiantes verbalicen

qué aprendieron y como lo aplican a su contexto.

La metacognicion es una dimension fundamental del aprendizaje significativo,
especialmente en la educacion matematica, donde la comprension profunda de los conceptos
exige autorregulacion, reflexion y capacidad de transferir lo aprendido a situaciones reales. En la
propuesta GeoConecta, se incorporan actividades metacognitivas al cierre de cada sesion como
una estrategia que permite a los estudiantes verbalizar sus aprendizajes, identificar sus avances y
establecer conexiones entre los conceptos geométricos y su entorno cotidiano. Esta practica
fortalece la conciencia del proceso de aprendizaje, mejora la retencion de saberes y promueve una
actitud activa hacia la construccion del conocimiento. De acuerdo con Novak y Cafas (2021), la
metacognicion es el eje articulador entre el conocimiento nuevo y el saber previo, y su

estimulacion debe ser sistematica en cada etapa del proceso didactico. En la siguiente tabla se

detallan algunas de las estrategias metacognitivas propuestas.

Tabla 28

Actividades Metacognitivas para la Verbalizacion y Transferencia de Aprendizajes Geométricos

Estrategia Descripcion de la Competencia Ejemplo de

metacognitiva actividad desarrollada producto del

aplicada estudiante

Bitacora de Escribir (o dictar) lo Autorreflexion, Entrada breve en

aprendizaje que aprendieron y autoevaluacion, cuaderno o mural de
coémo lo usarian transferencia clase

Conversatorio Discusion oral en Expresion oral, escucha  Registro colectivo en

final grupo sobre qué se activa, argumentacion cartelera de

aprendio y para qué
sirve

aprendizajes

Lluvia de ideas en
voz alta

El docente guia una
reflexion grupal sobre
logros y dificultades

Conciencia de procesos,

regulacion emocional y
cognitiva

Sintesis oral al cierre
de la sesion

Aplicacion a la
vida cotidiana

Pregunta detonante:
“;Donde has visto esto
fuera del colegio?”

Conexion entre
contenido escolar y
entorno

Lista ilustrada o
dibujo
contextualizado
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Nota. Las actividades metacognitivas deben realizarse en un ambiente abierto, sin juicio
evaluativo, con participacion voluntaria o colectiva. Se sugiere el uso de recursos visuales como

tarjetas, murales o mapas mentales para facilitar la expresion de ideas y emociones.

En conclusion, la inclusion sistematica de momentos metacognitivos en las secuencias de
ensenanza de la geometria fortalece no solo la comprension conceptual, sino también la
autonomia del estudiante y su capacidad para monitorear su propio proceso de aprendizaje. Estas
estrategias permiten resignificar el rol del error, valorar la reflexiéon como parte del saber y
construir un puente entre el contenido académico y la vida cotidiana. Como sefialan Novak y
Canas (2021), cuando el estudiante comprende cémo aprende, no solo aprende mejor, sino que se

apropia del conocimiento como una herramienta para actuar con sentido en su realidad.
Componente 3: Formacion y Acompaiamiento Docente

Talleres de formacion presencial o virtual sobre: a) niveles de Van Hiele; b) disefio de

secuencias activas; ¢) uso de recursos manipulativos y TIC en geometria.

La implementacion efectiva de la propuesta GeoConecta requiere del fortalecimiento
profesional del cuerpo docente, a través de procesos formativos pertinentes, actualizados y
aplicables a la practica. En este sentido, se disefan talleres de formacion dirigidos a mejorar las
competencias didacticas del profesorado en tres lineas fundamentales: la comprension y
aplicacion de los niveles de Van Hiele, el disefio de secuencias activas adaptadas al pensamiento
geométrico y el uso pedagdgico de recursos manipulativos y tecnologias digitales. Estos talleres,
ofrecidos en modalidad presencial o virtual, propician espacios colaborativos de reflexion,
actualizacion conceptual y experimentacion metodoldgica. Como afirman Zabala y Arnau (2020),
el docente debe ser entendido como un profesional que aprende permanentemente y cuyo
conocimiento se reconstruye en el didlogo con la practica, la teoria y el contexto. A continuacion,

se presenta la estructura propuesta para el desarrollo de los talleres.
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Estructura de Talleres de Formacion Docente para la Implementacion de GeoConecta

Eje tematico del

Contenido principal

Estrategia

Producto esperado

taller trabajado metodolégica aplicada del docente

a) Modelo de Van Niveles de Analisis de casos, Cuadro de analisis

Hiele razonamiento, mapas conceptuales, sobre los niveles y su
caracteristicas, lectura guiada aplicacion
implicaciones
didécticas

b) Disefio de Principios del Taller de co-creacion de  Secuencia disefiada y

secuencias aprendizaje secuencias temdticasy  planificada

activas significativo y criterios de progresion  colectivamente

organizacion por ejes

¢) Recursos
manipulativos y
TIC

Uso de tangram,
palillos, GeoGebra,
apps AR, videos
interactivos

Estaciones practicas,
exploracion digital,
simulacion de aula

Repositorio de
recursos didacticos
organizados

Nota. Se sugiere que cada taller tenga una duracién de entre 4 y 6 horas, distribuidas en

momentos tedricos, practicos y reflexivos. Al final de cada jornada, se debe aplicar un

instrumento de retroalimentacién que permita valorar la aplicabilidad de los aprendizajes

adquiridos.

En sintesis, los talleres de formacion docente representan una estrategia esencial para

garantizar la sostenibilidad y calidad de la propuesta GeoConecta, al posicionar al docente como
agente activo de cambio pedagogico. Estos espacios no solo actualizan conocimientos, sino que
promueven una cultura de innovacion didactica basada en la reflexion critica, la colaboracion
entre pares y el dominio técnico-pedagdgico de recursos relevantes. Tal como lo destacan Zabala
y Arnau (2020), la transformacion educativa no ocurre por decreto curricular, sino a través de
docentes empoderados, formados y comprometidos con una ensefianza que dignifique el saber y

favorezca el aprendizaje profundo.

Creacion de comunidades de practica docente para compartir experiencias, planear

colaborativamente y reflexionar sobre las estrategias implementadas.

Como parte esencial del fortalecimiento docente que propone GeoConecta, se contempla

la conformacion de comunidades de practica pedagdgica entre maestros de basica primaria, con
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el proposito de generar espacios sistematicos de reflexion conjunta, analisis de experiencias y
co-construccion de soluciones didacticas en torno a la ensefianza de la geometria. Estas
comunidades, concebidas como colectivos horizontales, promueven el intercambio de saberes
entre pares, el aprendizaje colaborativo desde la experiencia, y el disefio conjunto de estrategias
que respondan a los desafios especificos del contexto. Luna-Nemecio (2021) afirma que los
cambios en las practicas escolares no surgen inicamente por formacion individual, sino por
procesos colectivos que dignifican la experiencia docente y la articulan con una €tica profesional

transformadora. En la siguiente tabla se describen los elementos operativos de esta estrategia.

Tabla 30

Estructura de Comunidades de Prdactica Docente en el Marco de GeoConecta

Dimension Accion o actividad Frecuencia o Propésito formativo
organizativa propuesta modalidad central

sugerida
Reunién Encuentros entre Cada dos Sistematizar experiencias,
pedagogica docentes para compartir semanas, identificar buenas
periodica avances y dificultades presencial o practicas

virtual

Co-planificacion
de unidades
didacticas

Disefio conjunto de
actividades por eje
tematico de geometria

Una vez por mes,
con guia comun

Fortalecer la coherencia
metodologica y curricular

Analisis de

Revision de portafolios,

Al cierre de cada

Reflexionar sobre los

registros y rubricas y producciones secuencia efectos de las estrategias
evidencias estudiantiles implementadas
Dialogo con otros  Invitacion a docentes de  Trimestral Enriquecer la mirada sobre

niveles educativos

grados superiores o
asesores externos

la progresion del
pensamiento geomeétrico

Nota. La comunidad debe contar con un moderador pedagogico rotativo y una bitacora

colectiva que registre las decisiones, aprendizajes y acuerdos alcanzados en cada sesion. Se
recomienda socializar avances con los equipos directivos institucionales para articular el

acompafiamiento con el plan de mejora escolar.

En conclusion, la conformacion de comunidades de practica docente fortalece una cultura
pedagogica colaborativa que va mas alla del cumplimiento de planes de clase, al situar el saber
profesional como una construccion colectiva y situada. Estas comunidades revalorizan la

experiencia docente como fuente legitima de conocimiento, promueven la innovacion desde la
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reflexion compartida y generan condiciones para que el aprendizaje geométrico se transforme en

una responsabilidad institucional y no individual. Como sefiala Luna-Nemecio (2021), los

procesos de transformacion educativa auténtica requieren docentes que piensen juntos, se

escuchen y se acompaiien en el desafio de ensenar mejor.

Observacion de clase con fines formativos (no sancionatorios), con devoluciones

constructivas orientadas a la mejora de la practica.

Como parte del acompafiamiento integral propuesto en GeoConecta, se plantea la

implementacion de un sistema de observacion de clases con fines exclusivamente formativos.

Esta estrategia busca generar espacios seguros y colaborativos para que los docentes puedan

recibir retroalimentacion constructiva sobre sus practicas pedagdgicas en la ensefianza de la

geometria, a partir de criterios previamente acordados y centrados en el mejoramiento continuo.

La observacion se concibe como una oportunidad para el aprendizaje profesional y no como un

mecanismo de control o sancidn, en linea con los postulados de la pedagogia critica reflexiva.

Segun Zabala y Arnau (2020), la retroalimentacion pedagdgica solo tiene valor cuando se basa en

el reconocimiento del otro como sujeto profesional y se enfoca en el fortalecimiento de

competencias reales, no en la reproduccion de formatos burocraticos. La tabla siguiente resume la

aplicacion operativa de esta estrategia.

Tabla 31

Estrategia de Observacion Formativa de Clases y Retroalimentacion Profesional

Etapa del proceso de Actividad clave Participantes Propésito
observacion realizada involucrados pedagogico central
Planificacion Definicion de Docente observado y Generar confianza,
conjunta criterios, enfoque, par observador establecer acuerdos

objetivos y fechas
de observacion

metodologicos

Observacion en aula

Registro cualitativo
del desarrollo de la
sesion

Observador
previamente formado
en retroalimentacion

Identificar fortalezas,
areas de mejora 'y
estilo didactico

Analisis posterior

Revision del registro
y preparacion de una
devolucion
respetuosa

Observador (con base
en rubrica o guia
abierta)

Sistematizar
evidencias para un
didlogo significativo
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Conversacion de Didlogo reflexivo Docente y observador ~ Reconstruir
retroalimentacion posterior a la clase (sin jerarquias conjuntamente la
evaluativas) practica con base en
evidencias

Nota. La observacion debe planificarse de manera consensuada y documentarse en
registros confidenciales que no tengan implicaciones administrativas. Se recomienda que los
observadores también reciban formacion en acompanamiento reflexivo para evitar enfoques

directivos o punitivos.

En sintesis, la observacion formativa de clases segiin formato del anexo X, constituye una
estrategia pedagogica de alto impacto que dignifica la labor docente y promueve la autorreflexion
como eje del desarrollo profesional. Esta practica permite visibilizar saberes tacitos, potenciar
recursos didacticos y construir una cultura institucional basada en la confianza, el didlogo
horizontal y la mejora continua. Como afirman Zabala y Arnau (2020), observar y ser observado
en un marco de respeto y profesionalismo transforma la ensefianza en un proceso colectivo,

deliberado y éticamente comprometido con el aprendizaje de todos.

Elaboracion de guias didacticas por parte de los docentes, a partir de las secuencias

implementadas, para fortalecer su capacidad de disefio autonomo.

En coherencia con el enfoque de desarrollo profesional autonomo y sostenido que
propone GeoConecta, se contempla la elaboracion de guias didécticas por parte de los docentes
que participaron en la implementacion de las secuencias activas de enseianza de la geometria.
Esta estrategia tiene como proposito consolidar el conocimiento adquirido en la practica,
favorecer la sistematizacion de experiencias pedagogicas exitosas y fortalecer la capacidad del
profesorado para disefiar, adaptar y proyectar nuevas unidades didacticas con criterio técnico y
contextual. Segiin Luna-Nemecio (2021), el disefio autdbnomo de guias pedagdgicas promueve un
rol activo del docente como productor de saber educativo y no solo como ejecutor del curriculo,
lo cual incide directamente en la innovacion y calidad de la ensefianza. En la siguiente tabla se

describe la estructura general de esta estrategia.
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Diseiio de Guias Diddcticas Docentes Basadas en la Implementacion de Secuencias

Elemento de la
guia disefiada

Contenido esperado

Propésito pedagogico
especifico

Criterios de calidad
sugeridos

Justificacion Descripcion del grupo,  Enmarcar la guia enla  Pertinencia, coherencia
contextual necesidades, realidad del aula con diagndstico
problematica didactica
abordada
Objetivos de Objetivos claros y Orientar el logro de Claridad, alineacion con
aprendizaje medibles para cada competencias estandares
sesion o bloque geométricas
tematico especificas

Descripcion de
actividades

Secuencia de tareas
activas con recursos,
tiempo y metodologia

Promover aprendizajes
significativos y
participacion
estudiantil

Variedad,
contextualizacion,
inclusion

Evaluacion de
los aprendizajes

Instrumentos e
indicadores utilizados
(rubricas, portafolios,
etc.)

Valorar los avances en
el pensamiento
geométrico

Formativa, observable,
continua

Reflexion
pedagogica del
docente

Lecciones aprendidas,
ajustes propuestos,
percepcion de impacto

Fortalecer la
conciencia critica
sobre la propia
practica

Autenticidad,
profundidad,
perspectiva de mejora

Nota. Esta guia debe elaborarse posterior a la implementacion practica de la secuencia,

como ejercicio de reflexion y sistematizacion. Puede conformar parte de un portafolio profesional

docente y alimentar bancos institucionales de estrategias replicables.

En conclusion, la elaboracion de guias didacticas por parte de los docentes no solo
representa un producto tangible de su proceso formativo, sino que constituye una practica
reflexiva que consolida el saber pedagdgico construido desde la experiencia. Esta estrategia
transforma al docente en autor de conocimiento educativo, estimula la autonomia profesional y
fortalece la sostenibilidad de las practicas innovadoras en el tiempo. Como lo plantea
Luna-Nemecio (2021), el empoderamiento docente comienza cuando se reconocen y documentan
las practicas pedagdgicas efectivas, convirtiéndolas en referentes vivos para otros colegas y para

la institucidon educativa en su conjunto.
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Componente 4: Evaluacion Formativa del Pensamiento Geométrico

Disefio y aplicacion de rubricas para valorar habilidades especificas: visualizacion,

analisis, deduccion informal, uso de lenguaje geométrico.

La evaluacion formativa, entendida como un proceso continuo y reflexivo, adquiere un
papel central dentro de la propuesta GeoConecta. En lugar de medir unicamente el rendimiento
final, este tipo de evaluacion permite observar el desarrollo progresivo del pensamiento
geométrico, identificando fortalezas, debilidades y trayectorias individuales. Una de las
herramientas clave para ello es la rubrica, la cual posibilita valorar con claridad y objetividad
habilidades como la visualizacion de formas, el andlisis de propiedades, la deduccion informal y
el empleo adecuado del lenguaje geométrico. Estas rubricas deben construirse de manera flexible,
en coherencia con los niveles de Van Hiele, y alineadas con los objetivos de aprendizaje
propuestos. Ortega y Caballero (2023) destacan que cuando la evaluacion se convierte en una
oportunidad para pensar sobre lo aprendido, no solo mejora la ensefianza, sino que fortalece la
conciencia cognitiva del estudiante. A continuacidn, se presenta una tabla con los componentes

basicos de este tipo de rubricas.
Tabla 33

Rubrica Formativa para la Valoracion del Pensamiento Geométrico en Educacion

Primaria
Habilidad Nivel bajo Nivel medio Nivel alto Indicador
evaluada principal
Visualizacion = Reconoce Distingue formas  Clasifica figuras Capacidad de
figuras sin por caracteristicas usando criterios  identificar,
distinguir generales precisos comparar y
atributos organizar figuras
visualmente
Analisis de Menciona Relaciona Establece Comprension
propiedades caracteristicas atributos simples  conexiones estructural de las
aisladas (lados, vértices, entre figuras
simetria) propiedades y

categorias
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Deduccion Da respuestas Justifica con Usa inferencias  Capacidad de
informal empiricas sin ejemplos cercanos ldgicas no razonar sobre
argumentar o analogias formales relaciones y
propiedades
geométricas
Uso del Emplea términos Utiliza algunos Utiliza Apropiacion del
lenguaje informales términos técnicos  vocabulario lenguaje formal en
geométrico ("pico", "palito") con apoyo del geométrico con el contexto
docente precision y geométrico
autonomia

Nota. Esta rubrica debe aplicarse de forma flexible y adaptada a la edad y estilo cognitivo
del estudiante. Se recomienda acompafarla de retroalimentaciones escritas u orales que orienten

la mejora continua del aprendizaje.

En definitiva, el uso de rubricas formativas en el aula permite resignificar la evaluacién
como una experiencia pedagdgica que orienta el proceso, no como un instrumento punitivo. Estas
matrices, ademas de ofrecer criterios claros tanto para el docente como para el estudiante,
facilitan la identificacion del nivel de razonamiento geométrico alcanzado y permiten disefiar
intervenciones mas ajustadas a las necesidades individuales. Ortega y Caballero (2023) insisten
en que una evaluacion bien estructurada empodera al estudiante, lo ayuda a tomar conciencia de

su propio pensamiento y transforma la geometria en un territorio accesible, 16gico y significativo.

Implementacion de portafolios individuales donde los estudiantes registren sus

producciones, reflexiones y progresos en cada unidad.

Dentro de la estrategia evaluativa propuesta por GeoConecta, el uso del portafolio
individual se configura como una herramienta poderosa para documentar de manera continua y
significativa el proceso de aprendizaje de cada estudiante. A diferencia de los instrumentos
tradicionales, el portafolio permite recoger evidencias diversas, como producciones graficas,
actividades manipulativas, reflexiones personales y tareas escritas, que juntas ofrecen una vision
mas completa del desarrollo del pensamiento geométrico. Esta herramienta no solo visibiliza el
progreso académico, sino que también promueve la autorregulacion, la metacognicion y la
apropiacion del conocimiento por parte del propio estudiante. Novak y Canas (2021) sefialan que

los portafolios facilitan el establecimiento de relaciones entre saberes previos y nuevos
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aprendizajes, fortaleciendo la construccion de significado y la autonomia cognitiva. La tabla

siguiente muestra los elementos fundamentales del portafolio propuesto.

Tabla 34

Estructura y Funcion del Portafolio Individual en el Proceso de Evaluacion Formativa

Componente del
portafolio

Tipo de evidencia
esperada

Proposito formativo

Frecuencia de
registro sugerida

Produccion grafica

Dibujos, esquemas,

Visualizar el

Una o dos veces

clasificaciones, mapas pensamiento por semana
espaciales geométrico y su
evolucion
Actividades Fotografias, Registrar experiencias ~ Cada vez que se
manipulativas descripciones de concretas que use material
documentadas construcciones, acompaian el manipulativo
diagramas aprendizaje
Reflexiones Respuestas a preguntas Promover la Al cierre de cada
personales como: “;Qué aprendi metacognicion y la sesion didactica

hoy?”, “;Qué fue
dificil?”

autorregulacion

Progreso en el Uso creciente de Valorar la apropiacion ~ Cada unidad
lenguaje vocabulario técnico en del lenguaje formal tematica
geométrico actividades y registros

Evidencias de Dibujo de entornos Establecer relaciones Al menos una vez
aplicacion escolares, comparaciones entre la geometriay la  por eje tematico
contextual con objetos reales vida cotidiana trabajado

Nota. El portafolio debe ser construido por el estudiante con acompanamiento docente,

adaptandose a su nivel de desarrollo y estilo de aprendizaje. Puede realizarse en formato fisico o

digital, con secciones organizadas por unidades tematicas.

En suma, los portafolios individuales se convierten en una bitacora pedagogica del viaje

que cada estudiante realiza a través del aprendizaje geométrico. Este instrumento no solo permite

al docente acceder a informacion valiosa sobre la progresion conceptual, sino que también

empodera al estudiante como sujeto activo de su propio proceso de construccion de saber. Como

afirman Novak y Canas (2021), cuando el conocimiento se hace visible a través de evidencias
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reflexionadas, el aprendizaje deja de ser un evento puntual para convertirse en un proceso

transformador y duradero.

Actividades de coevaluacion y autoevaluacion con formatos graficos adaptados a la edad

(caritas, semaforos, escaleras de progreso).

El desarrollo de habilidades metacognitivas y la promocién de una evaluacion centrada en

el estudiante son pilares de la propuesta GeoConecta. En este marco, se incorpora el uso de

herramientas de coevaluacion y autoevaluacion con formatos graficos adaptados a la edad, como

caritas, semaforos de aprendizaje y escaleras de progreso. Estas estrategias no solo hacen

comprensible la evaluacion para los nifios, sino que les otorgan un rol protagénico en la

valoracidn de su desempefio y en la toma de conciencia sobre sus logros y desafios. Su

implementacion contribuye a formar aprendices mas autdbnomos, responsables y reflexivos. De

acuerdo con Ortega y Caballero (2023), cuando los estudiantes participan activamente en

procesos de autoevaluacion, se fomenta en ellos la autorregulacion y una comprension mas

profunda de los objetivos de aprendizaje. La siguiente tabla resume los recursos graficos

propuestos y sus usos pedagogicos.

Tabla 35

Herramientas Grdficas de Autoevaluacion y Coevaluacion para Primaria

Recurso visual
utilizado

Descripcion de la
herramienta

Habilidad evaluada

Aplicacion en el
aula

Caritas de logro

Escala pictografica de
tres niveles de
satisfaccion con la tarea

Reconocimiento del

esfuerzo, participacion y

comprension

Al cierre de cada
actividad o sesion
breve

Semaforo de
aprendizaje

Colores que representan
dificultad, comprension
parcial o dominio

Identificacion del grado

de comprension
individual

Usado tras resolver
retos geométricos
especificos

Escalera de

Escalera con peldanos

Autovaloracion del

Al finalizar una

progreso que representan el progreso cognitivo unidad tematica o
avance en una habilidad proceso prolongado

Caras Formato doble para Observacion del otro y En dindmicas

compartidas valorar el trabajo deun  desarrollo de juicio grupales o

para coevaluar

cooperativo

estaciones de trabajo
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compaiiero (con
respeto)

Nota. Estas herramientas deben acompanarse de explicaciones accesibles para los
estudiantes y de momentos de didlogo grupal que permitan validar sus percepciones. Se sugiere
integrarlas de forma constante en las secuencias didacticas, sin fines comparativos ni

sancionatorios.

En conclusion, la inclusion de instrumentos de coevaluacion y autoevaluacion grafica
fortalece una cultura de la evaluacion centrada en el proceso y no solo en el resultado. Estas
estrategias democratizan el acto de valorar, promueven el didlogo pedagogico y contribuyen a
construir una imagen positiva del error como parte del aprendizaje. Tal como lo sefialan Ortega y
Caballero (2023), cuando los nifios aprenden a mirarse con honestidad y sin miedo, estan dando

un paso fundamental hacia la autonomia, la mejora continua y el pensamiento critico.

Entrevistas breves al finalizar cada secuencia para recoger percepciones del estudiante

sobre su aprendizaje y nivel de comprension.

La evaluacion centrada en el estudiante requiere no solo observar lo que este produce,
sino también escuchar lo que piensa, siente y comprende sobre su propio proceso de aprendizaje.
En este sentido, GeoConecta propone la realizacion de entrevistas breves al finalizar cada
secuencia didactica, como herramienta cualitativa para recuperar la percepcion del estudiante
respecto a su nivel de comprension geométrica, sus avances, dificultades y experiencias vividas.
Esta estrategia aporta una dimension humanizante a la evaluacion, al reconocer al estudiante
como sujeto reflexivo y con capacidad para valorar sus propios procesos. Como sostienen Lopez
y Carrillo (2021), escuchar la voz del estudiante permite al docente ajustar sus decisiones
pedagogicas con mayor pertinencia y responder de manera mas ética a las necesidades reales del

grupo. La tabla siguiente detalla el disefio operativo de estas entrevistas.
Tabla 36

Estrategia de Entrevistas Breves para Valoracion Reflexiva del Aprendizaje Estudiantil
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Momento de Pregunta Habilidad o dimension Uso pedagdgico de
aplicacion orientadora sugerida evaluada la informacion
obtenida
Al finalizar una (Qué aprendiste en Recuperacion de Identificar nivel de
secuencia didactica estas sesiones sobre saberes y construccion ~ comprension
las figuras y sus de significado declarativa

formas?

Después de una

(Como te ayudo usar

Transferencia de lo

Ajustar secuencias

actividad los materiales a concreto a lo en funcion de

manipulativa entender mejor la conceptual percepcion
geometria? estudiantil

Durante (Qué fue lo mas dificil Autorregulacion, Identificar

actividades de para tiy como lo estrategias de solucion  obstaculos

cierre resolviste? recurrentes

Como parte de la (Donde podrias Aplicaciéon contextual Enriquecer el

autoevaluacion aplicar lo que de conceptos vinculo escuela—vida

aprendiste en tu casa o
comunidad?

geométricos

cotidiana

Nota. Las entrevistas deben tener una duracién entre 3 y 6 minutos, desarrollarse en un

ambiente empatico y no evaluativo, y pueden aplicarse oralmente o mediante grabaciones de

audio si se desea sistematizar con mayor rigor la informacion.

En definitiva, las entrevistas breves constituyen una estrategia de gran valor formativo,

pues permiten al docente acceder a las comprensiones profundas —y muchas veces invisibles—
que el estudiante ha construido a lo largo del proceso. Escuchar sus voces no solo humaniza el
acto evaluativo, sino que enriquece la planificacion docente con informacion auténtica y situada.
Como afirman Lopez y Carrillo (2021), el didlogo entre docente y estudiante es, en si mismo, una
forma de ensefianza y evaluacion que transforma la relacion pedagdgica y promueve aprendizajes

mas conscientes, duraderos y significativos.

Retroalimentacion permanente del docente con base en el portafolio, los desempefios

observados y los avances en las rubricas.

La retroalimentacion es uno de los momentos mas significativos del proceso evaluativo,
ya que convierte la informacion recolectada en insumo directo para la mejora. En el marco de
GeoConecta, se promueve una retroalimentacion permanente, personalizada y situada, construida
a partir del anélisis articulado del portafolio individual del estudiante, los desempefios observados

en el aula y los resultados de las rubricas aplicadas. Esta practica permite al docente no solo
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sefialar logros y aspectos por mejorar, sino también orientar la toma de decisiones didacticas que
favorezcan una progresion real en el desarrollo del pensamiento geométrico. De acuerdo con
Ortega y Caballero (2023), la retroalimentacion auténtica es aquella que ofrece informacion clara,
concreta, y emocionalmente segura, permitiendo al estudiante comprender qué aprendid, en qué
nivel se encuentra y como puede seguir avanzando. La tabla siguiente presenta el disefio

operativo de esta estrategia.
Tabla 37

Estrategia de Retroalimentacion Permanente Basada en Evidencias Formativas

Fuente de Modalidad de Frecuencia Propadsito pedagogico
informacion retroalimentacion sugerida central
utilizada aplicada
Portafolio Conversacion Al finalizar Reconocer avances,
individual del personalizada o nota cada unidad reforzar aprendizajes y
estudiante escrita en el mismo tematica promover
portafolio autoevaluacion
Rubricas de Andlisis conjunto con el Después de Clarificar criterios de
evaluacion estudiante de los niveles actividades logro y motivar la
formativa alcanzados clave superacion progresiva
Observaciones del ~ Comentarios inmediatos o De manera Ajustar las actividades
desempeiio en clase diarios reflexivos del continua segun respuestas y
docente estrategias del estudiante
Registros del Revision visual guiada del  Quincenal Visualizar el proceso de
cuaderno o mapa avance grafico aprendizaje y generar
de progreso Compromiso consciente

Nota. Se recomienda que la retroalimentacion se realice en un clima emocional positivo,
con lenguaje respetuoso y orientado al crecimiento. Debe considerar tanto los aspectos cognitivos

como afectivos y sociales del proceso formativo.

En resumen, una retroalimentacion permanente, construida con base en evidencias reales
del aprendizaje, se convierte en un eje articulador entre evaluacion, planificacion y accion
pedagogica. Esta practica permite que el docente no solo actue como evaluador, sino también
como mediador y acompafiante del proceso cognitivo del estudiante. Tal como sefialan Ortega y

Caballero (2023), cuando la retroalimentacion es continua, contextual y comprensiva, el
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estudiante percibe el error como una oportunidad de mejora y se compromete activamente con su

desarrollo intelectual y personal.

Componente 5: Sistematizacion y Retroalimentacion del Proceso

Registro diario del desarrollo de las clases por parte del docente en un diario pedagogico

institucional, con énfasis en aciertos y dificultades.

Una practica esencial para la consolidacioén de procesos pedagogicos transformadores es
la escritura reflexiva sobre la propia experiencia docente. Por ello, GeoConecta promueve el uso
de un diario pedagogico institucional en el que el docente registre diariamente el desarrollo de sus
clases, con énfasis especial en los aciertos metodologicos, las dificultades encontradas y las
decisiones tomadas en tiempo real. Esta herramienta permite sistematizar el quehacer educativo
desde una perspectiva critica y contextualizada, facilitando la mejora continua y el
fortalecimiento profesional. De acuerdo con Luna-Nemecio (2021), escribir sobre la practica es
una forma de pensarla, reconstruirla y proyectarla; es transformar la vivencia en conocimiento
didactico util para el colectivo docente. La siguiente tabla presenta la estructura funcional de este

instrumento.
Tabla 37

Estructura del Diario Pedagogico Institucional como Herramienta de Sistematizacion

Seccion del diario  Contenido esperado del  Propésito reflexivoy  Frecuencia

registro formativo recomendada
Descripcion del Qué se hizo, cobmo Documentar Diaria
desarrollo de la reaccionaron los objetivamente lo
clase estudiantes, qué materiales ocurrido en el aula

se usaron
Aciertos Estrategias que Reconocer practicas Diaria
didacticos funcionaron, aprendizajes  efectivas y replicables
identificados logrados, participacion

activa
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Dificultades o Situaciones imprevistas, Detectar obstaculos y Diaria

barreras falta de comprension, pensar en ajustes

encontradas desajuste metodologico futuros

Reacciones Estado de 4animo general, = Comprender la Opcional, pero
emocionales del nivel de motivacion o dimension afectiva del  recomendable
grupo frustracioén observada proceso de aprendizaje

Propuesta de Cambios metodoldgicos,  Orientar la Después de cada
mejora para la ajustes en la secuencia, planificacion inmediata clase o jornada
proxima clase apoyos adicionales desde la reflexion

Nota. Este diario debe ser de uso confidencial, no evaluativo, y puede ser fisico o digital.
Se recomienda que forme parte de la carpeta institucional de sistematizacion y que sea

compartido voluntariamente en espacios de comunidad docente.

En conclusion, el diario pedagdgico representa una herramienta poderosa para consolidar
una practica reflexiva y profesionalizada de la docencia. No se trata de un instrumento de control,
sino de un espacio personal e institucional donde el educador puede resignificar lo vivido,
analizar criticamente sus decisiones y construir propuestas de mejora sostenidas en la experiencia
real. Como lo afirma Luna-Nemecio (2021), el pensamiento pedagogico que no se escribe corre
el riesgo de desaparecer sin dejar huella; por tanto, el diario docente se convierte en memoria

activa de una ensefanza que se transforma dia a dia.

Recoleccion de evidencias visuales (fotografias, grabaciones de trabajos, registros de

tableros) como soporte documental del proceso.

En los procesos de sistematizacion pedagogica, las evidencias visuales representan una
forma efectiva y significativa de capturar el dinamismo del aula, la diversidad de producciones
estudiantiles y la evolucion de las practicas docentes. GeoConecta incorpora la recoleccion de
registros visuales —como fotografias, grabaciones de trabajos y capturas de tableros— no con
fines decorativos o anecdoéticos, sino como insumos auténticos para el analisis critico, la
retroalimentacion institucional y la socializacion de experiencias. Este tipo de documentacion no
solo respalda los procesos desarrollados, sino que también permite hacer visible el pensamiento
del estudiante, sus formas de interaccion, y la apropiacion progresiva de conceptos geométricos.
Zabala y Arnau (2020) sostienen que las evidencias visuales son parte del conocimiento

pedagogico que debe conservarse, analizarse e integrarse a la construccion de una memoria
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didactica que fortalezca la cultura profesional docente. En la tabla siguiente se describe la

estructura de esta estrategia.

Tabla 39

Recoleccion y Organizacion de Evidencias Visuales en el Marco de la Sistematizacion

Tipo de evidencia Ejemplo de Objetivo pedagogico Recomendacion
visual aplicacion practica de la recoleccion metodologica
Fotografias de Trabajos en papel, Registrar productos ~ Tomar con buena
producciones construcciones con concretos del iluminacién, incluir
estudiantiles palillos, uso de pensamiento fecha y nombre del
tangram geométrico estudiante
Grabaciones de Videos cortos durante  Observar Breves, con
actividades en retos colaborativos o interacciones, consentimiento y
grupo estaciones rotativas estrategias y lenguaje enfoque pedagogico
geométrico
Capturas del Mapas conceptuales,  Preservar procesos Registrar al final de cada

tablero o pizarras

explicaciones graficas,
sintesis colectivas

colectivos de
construccion de
conocimiento

sesion significativa

Collages o
portafolios
visuales

Recopilacion de
imagenes ordenadas
por secuencia o
tematica

Sistematizar el
proceso en formato
narrativo-visual

Clasificar por estudiante,
unidad o eje tematico

Nota. Toda evidencia visual debe ser utilizada con criterios éticos, protegiendo la

identidad de los estudiantes cuando sea necesario. Se sugiere archivar las evidencias de forma

organizada, ya sea en carpetas fisicas o digitales institucionales, con el fin de alimentar los

procesos de seguimiento y evaluacion institucional.

En sintesis, la documentacion visual del proceso educativo permite ampliar la

comprension del aprendizaje mas alld de lo verbal o escrito, aportando una dimension sensible y

tangible a la sistematizacion. Estas evidencias, al ser analizadas por docentes y estudiantes,

enriquecen la retroalimentacion, favorecen la reconstruccion de experiencias significativas y
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fortalecen la toma de decisiones didéacticas informadas. Como afirman Zabala y Arnau (2020),
ensefiar no es solo actuar, sino también dejar huella; registrar visualmente lo vivido en el aula

permite que esa huella se transforme en memoria pedagdgica activa.

Aplicacion de encuestas de percepcion a estudiantes y docentes sobre la utilidad de las

estrategias didacticas implementadas.

Uno de los elementos clave en la evaluacion participativa de las propuestas pedagdgicas
es la recoleccion de percepciones cualitativas por parte de quienes participan directamente en su
implementacion. En este sentido, GeoConecta incorpora la aplicacion de encuestas a estudiantes
y docentes con el proposito de valorar la utilidad, comprension, impacto y pertinencia de las
estrategias didacticas desarrolladas. Este recurso metodolégico permite visibilizar como son
vividas e interpretadas las practicas pedagogicas por los sujetos involucrados, lo que constituye
una fuente invaluable de retroalimentacion para ajustar, fortalecer o resignificar las decisiones
metodologicas. Segin Luna-Nemecio (2021), integrar la opinion de los actores educativos en los
procesos de valoracion del curriculo fomenta una pedagogia mas democratica, inclusiva 'y

contextualizada. En la siguiente tabla se expone la estructura recomendada para estas encuestas.
Tabla 40

Encuestas de Percepcion sobre la Utilidad de las Estrategias Diddcticas Implementadas

Poblacion Tipo de item propuesto Dimension evaluada Propdsito de la
encuestada informacion
recogida
Estudiantes de [ Te gusto aprender Motivacion y Valorar impacto
primaria geometria usando aceptacion de las emocional y
materiales como el estrategias activas motivacional
tangram? (Si/ No / No
s¢€)
Marca con caritas como  Trabajo colaborativo  Identificar niveles de
te sentiste aprendiendo y percepcion de implicacion y

en grupo participacion disfrute
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(Qué fue lo més dificily  Autopercepcion del Ajustar apoyos y
lo més facil para ti? aprendizaje y diferenciacion
desafios didactica
Docentes Califica la claridad de Pertinencia técnicay  Identificar
implementadores las secuencias viabilidad en el aula  oportunidades de

propuestas (1 a 5)

mejora metodoldgica

(Qué estrategias
funcionaron mejor y por
qué?

Utilidad pedagogica
percibida

Sistematizar buenas
practicas

(Qué cambios
propondrias para mejorar
la experiencia?

Sugerencias para la
mejora continua

Ampliar procesos
colaborativos de
toma de decisiones

Nota. Las encuestas deben ser anonimas, breves y comprensibles, con posibilidad de

adaptacion grafica para los estudiantes mas pequefios. Se sugiere analizarlas en conjunto con

otros datos cualitativos y sociales, promoviendo espacios institucionales de discusion de

resultados.

En definitiva, escuchar las percepciones de estudiantes y docentes no solo fortalece el

caracter dialdgico y ético de la evaluacion, sino que convierte a los actores escolares en agentes

activos del cambio pedagdgico. Las encuestas, bien disefiadas y aplicadas, permiten iluminar

aspectos invisibles de la implementacion, validar aciertos y abrir rutas para la mejora. Como lo

plantea Luna-Nemecio (2021), cuando la escuela pregunta y escucha, estd ensefiando a aprender

en comunidad, a corregir con humildad y a construir con sentido compartido.

Reuniones de socializacion interna con el colectivo docente para analizar resultados,

formular ajustes y generar una memoria pedagdgica del proceso.

La transformacion pedagodgica sostenible requiere no solo de estrategias individuales bien

implementadas, sino también de procesos colectivos de analisis, revision y proyeccion

institucional. Por esta razon, GeoConecta contempla la realizacion de reuniones de socializacion

interna con el colectivo docente, con el objetivo de compartir experiencias, examinar resultados

obtenidos, formular propuestas de mejora y construir una memoria pedagogica que documente el

proceso de implementacion. Estas sesiones funcionan como espacios horizontales de formacion

entre pares, donde cada voz docente es valorada como portadora de saber profesional. Como

advierten Zabala y Arnau (2020), la reflexiéon compartida en equipos docentes no solo incrementa

la coherencia didactica institucional, sino que eleva la calidad de la ensefianza al generar
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comunidades criticas de practica comprometidas con el aprendizaje. A continuacion, se detalla en

tabla la estructura de esta estrategia colaborativa.

Tabla 41

Estrategia de Reuniones de Socializacion Interna para la Sistematizacion Pedagogica

Tipo de reunion
realizada

Objetivo especifico
de la sesion

Actividades
sugeridas durante la
jornada

Producto esperado
como resultado
institucional

Reunion de analisis
de resultados

Examinar avances y
dificultades a partir de
portafolios, rabricas y
entrevistas

Revision conjunta de
evidencias, discusion
en pequenos grupos

Matriz de fortalezas y
oportunidades de
mejora

Reunion de
formulacion de
ajustes
metodologicos

Generar propuestas de
modificacioén en
secuencias, estrategias
0 recursos

Taller de rediseio
colectivo, lluvia de
ideas fundamentada

Documento de
ajustes pedagdgicos
consensuados

Reunion de cierre
para sistematizacion

Construir una memoria
institucional de la
experiencia
pedagbgica

Presentacion de
experiencias
destacadas, reflexion
abierta

Informe narrativo o
visual de
sistematizacion del
proceso

Nota. Estas reuniones deben estar debidamente programadas en el calendario

institucional, contar con relatoria o actas, y contemplar mecanismos de seguimiento a los

compromisos y decisiones colectivas asumidas.

En conclusion, las reuniones de socializacion interna fortalecen el tejido profesional de la

institucidon educativa, fomentan una cultura de mejora continua y consolidan la evaluacion como

practica pedagogica dialdgica y constructiva. Al reunir la experiencia de multiples docentes, estas

sesiones permiten identificar patrones, evitar la fragmentacion de esfuerzos y consolidar una

identidad institucional comprometida con la calidad. Como lo expresan Zabala y Arnau (2020), el

saber pedagdgico se potencia cuando circula, se contrasta y se reconstruye colectivamente, dando

sentido a una escuela que no solo ensefia, sino que también aprende.
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Sistematizacion final en un informe de resultados, incluyendo recomendaciones para su

réplica o expansion en otras instituciones del municipio.

El cierre de todo proceso pedagogico transformador requiere de una sistematizacion
rigurosa y propositiva que no solo documente lo vivido, sino que permita proyectar su
sostenibilidad y expansion. En ese sentido, GeoConecta culmina con la elaboracion de un
informe de sistematizacion final, en el que se integran los hallazgos mas significativos del
proceso, el andlisis critico de las estrategias implementadas y una serie de recomendaciones
destinadas a su posible réplica en otras instituciones del municipio. Este informe no es un
documento meramente técnico, sino una construccion colectiva de saber pedagdgico, que recoge
evidencias, voces, reflexiones y resultados desde una perspectiva situada. Tal como lo plantea
Luna-Nemecio (2021), sistematizar es un acto politico-pedagogico que otorga visibilidad y
legitimidad a las practicas educativas que emergen desde los territorios. La siguiente tabla

organiza los elementos estructurales de esta estrategia final.
Tabla 42

Estructura del Informe Final de Sistematizacion y Proyeccion Territorial

Seccion del informe Contenido esperado Propésito especifico Recomendaciones

metodoldgicas

Introduccion y Breve presentacion de  Situar territorial y Redactar con enfoque
contexto la propuesta, lugar de ~ pedagogicamente el  narrativo y técnico

implementacion, proceso equilibrado

actores involucrados
Hallazgos Resultados relevantes  Sintetizar los efectos ~ Apoyarse en
principales del en términos de cualitativos y registros, portafolios
proceso aprendizajes, cuantitativos del y percepciones

participacion, programa

dificultades superadas
Analisis critico y Reflexion sobre Promover la mejora  Incluir voces
lecciones aciertos, retos, continua y la docentes y
aprendidas decisiones clave y autocritica estudiantiles

ajustes realizados pedagogica
Recomendaciones Sugerencias sobre Facilitar la Redactar con lenguaje
para la réplica condiciones necesarias, implementacion en accesible para

ajustes por contexto, otras sedes del docentes locales

recursos minimos municipio
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Conclusiones y Posibilidades de Consolidar la vision ~ Integrar actores
propuesta de expansion de largo plazo y institucionales en su
continuidad institucional, sostenibilidad validacion

articulacion con
politicas locales

Nota. El informe debe construirse de manera colaborativa, validado por el colectivo
docente y presentado ante directivos y autoridades municipales como evidencia del impacto y

como hoja de ruta para nuevas experiencias.

En sintesis, la sistematizacion final de la propuesta GeoConecta trasciende la logica del
cierre administrativo para convertirse en un instrumento estratégico de proyeccion y mejora. Este
informe no solo legitima el trabajo realizado, sino que lo convierte en un modelo replicable,
contextualizable y transformador. Como sostiene Luna-Nemecio (2021), sistematizar implica
hacer memoria activa del camino recorrido para que otros lo recorran con mayor claridad, con el

respaldo de una experiencia real que ha sido pensada, vivida y escrita con sentido pedagogico.
4.2.5 Recursos requeridos

La implementacion integral de la propuesta GeoConecta demanda una planificacion
cuidadosa de los recursos necesarios para garantizar su operatividad, sostenibilidad y pertinencia
contextual. En primer lugar, se requieren recursos humanos cualificados y comprometidos, entre
los que destacan los docentes de basica primaria como actores centrales del proceso, quienes
deben recibir formacion y acompaiamiento en disefio de secuencias activas, uso de recursos
manipulativos y evaluacion formativa. Ademas, se requiere el apoyo de un equipo de orientacion
pedagdgica institucional o asesor externo que acompaiie las comunidades de practica, facilite las
sesiones de retroalimentacion docente y contribuya a la elaboracion del informe de
sistematizacion. Asimismo, la participacion activa de los estudiantes como protagonistas del
proceso implica reconocer sus saberes previos, ritmos de aprendizaje y formas de interaccion, lo

cual exige una disposicion pedagdgica flexible y empatica por parte del equipo educativo.

En segundo lugar, los recursos técnicos estan relacionados con los espacios fisicos y
logisticos que permiten el desarrollo de las actividades propuestas. Se requiere la disponibilidad
de aulas organizadas en estaciones, zonas de trabajo grupal y areas especificas para la

manipulacion de materiales concretos. Ademas, debe asegurarse la existencia de tableros
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moviles, carteleras, estanterias para el almacenamiento de materiales y espacios para la
exposicion de producciones estudiantiles. El acceso a espacios virtuales, como plataformas
institucionales o entornos de colaboracion en linea, facilitara el desarrollo de los talleres
docentes, el almacenamiento de evidencias visuales y la aplicacion de encuestas digitales, lo cual
es especialmente relevante para instituciones que operan bajo esquemas de alternancia o

educacion remota.

Respecto a los recursos tecnoldgicos, se consideran esenciales dispositivos como tabletas,
computadores o teléfonos inteligentes para el uso de herramientas como GeoGebra, apps de
realidad aumentada y videos interactivos. También se requiere acceso a internet estable y
proyectores o pantallas digitales que permitan presentar contenidos visuales durante las sesiones.
En el caso de instituciones con limitaciones tecnologicas, se sugiere una implementacion gradual,
combinando recursos digitales con representaciones impresas, simulaciones fisicas o trabajo
colaborativo en torno a un solo dispositivo. La clave radica en utilizar la tecnologia como medio
didactico y no como fin, en coherencia con el enfoque pedagogico inclusivo que orienta esta

propuesta (Ortega & Caballero, 2023).

En cuanto a los recursos materiales, se incluyen todos aquellos que apoyan directamente
el desarrollo de actividades manipulativas y secuencias didacticas activas. Entre ellos se
encuentran materiales escolares comunes (papel, cartulina, marcadores, tijeras, pegamento), asi
como recursos especificos para la ensefianza de la geometria: palillos de paleta, plastilina, figuras
planas moviles, tangram, bloques 16gicos, geoplanos, plantillas de cuerpos geométricos y espejos
para la ensefianza de la simetria. Estos materiales deben ser organizados por eje tematico y nivel
de Van Hiele, facilitando su uso secuenciado y su disponibilidad para todos los estudiantes. Es
importante también contar con instrumentos de evaluacién como rbricas impresas, cuadernos de

bitacora, fichas de observacion y formatos para entrevistas.

Finalmente, deben considerarse recursos institucionales y de gestion que posibiliten la
articulacion entre los actores, el tiempo pedagogico y la voluntad politica para integrar la
propuesta a los procesos escolares. Esto implica ajustes en el calendario académico para la
realizacion de talleres, reuniones pedagdgicas y espacios de sistematizacion. Ademas, se requiere
el respaldo del equipo directivo en la asignacion de tiempos para la planificacion colaborativa, el

uso de los diarios pedagogicos y la documentacion de experiencias. Como sefialan Zabala y
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Arnau (2020), las propuestas pedagogicas que transforman la escuela necesitan tanto recursos

didacticos como condiciones organizativas que hagan posible su sostenibilidad.
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4.2.6 Cronograma tentativo

Grafica 2.

Cronograma

Cronograma Tentativo de Actividades - Propuesta GeoConecta

Sensibilizacion institucional

Diagndstico inicial (Van Hiele, entrevistas, observacion) |

Disefio de fichas y secuencias |-

Taller 1: Van Hiele y pensamiento geométrico |-

Implementacién de secuencias activas |

Evaluaciones formativas y TIC |-

Taller 2: Evaluacion formativa |

Analisis y ajustes docentes |-

Encuestas de percepcion |

Sistematizacién final e informe |
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La propuesta de transformacion construida a lo largo de este estudio refleja una
organizacion estructural rigurosa que responde a las exigencias del contexto educativo,
incorporando de forma articulada los momentos claves del proceso investigativo y proyectivo.
Desde su disefio inicial, se cuidé que cada componente respondiera a la logica del cambio
propuesto, integrando acciones estratégicas que permitan avanzar de un diagnostico situado a una
intervencion pedagogica sostenible. En esta arquitectura interna se evidencia una planificacion
intencionada, pensada en fases sucesivas que facilitan la comprension del alcance del proyecto,
asi como su implementacion gradual en escenarios escolares reales, lo cual asegura una
apropiacion progresiva por parte de los actores involucrados. La claridad en la ruta trazada
permite anticipar una transformacion efectiva de las practicas educativas tradicionales,
promoviendo nuevas dindmicas de ensefianza y aprendizaje con base en fundamentos

pedagdgicos solidos y pertinentes.

Esta linea de desarrollo se sostiene gracias a una vision territorial que reconoce las
particularidades del entorno en que se inserta la propuesta. La construccion de estrategias
contextualizadas, sensibles a la realidad institucional y cultural de las escuelas del municipio de
Lorica, garantiza que la propuesta no sea una formula genérica, sino una respuesta situada y
viable. La estructura del documento articula elementos que permiten su ampliacion mas alla del
caso abordado, ofreciendo rutas de adaptacion a otras instituciones que comparten condiciones
similares. De este modo, el sentido transformador no se limita a una intervencion puntual, sino
que se proyecta como una herramienta que puede incidir en procesos de innovacion educativa
con impacto regional. El anclaje en las realidades del territorio y la apertura para su replicabilidad
refuerzan el caracter estratégico de la propuesta, sustentando su pertinencia institucional y su

potencial de escalabilidad.

A la luz del recorrido investigativo, la propuesta no solo representa una respuesta creativa
a una problematica concreta, sino también una invitacion a repensar la manera en que se
configuran los procesos pedagogicos en contextos vulnerables. La solidez de su estructura
permite que, mas alla de los resultados obtenidos, se abra un horizonte de reflexion colectiva
sobre la practica docente y la toma de decisiones institucionales. La articulacion entre teoria,
diagndstico, intervencion y evaluacion se convierte en una apuesta por la coherencia y el

compromiso con la transformacion educativa, sentando las bases para futuras acciones
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investigativas y pedagdgicas. Este cierre no clausura el proceso, sino que lo proyecta hacia
nuevas posibilidades, reconociendo en cada logro alcanzado una oportunidad para seguir
construyendo comunidades escolares mas criticas, integradoras y sensibles al aprendizaje

significativo de sus estudiantes.
4.3.  Valoracion/ evaluacion / validacion de la propuesta de transformacion.

La efectividad de la propuesta GeoConecta sera verificada a través de una combinacién de
estrategias metodoldgicas cualitativas y cuantitativas, organizadas en tres momentos principales:
evaluacion por juicio de expertos, aplicacion controlada en piloto y valoracion por actores
participantes. En primer lugar, se aplicara un juicio de expertos en el que académicos y
especialistas en didactica de la matematica, pedagogia activa y educacion primaria valoraran la
coherencia, pertinencia y factibilidad de la propuesta mediante una rubrica estructurada con seis
criterios clave: pertinencia, validez, factibilidad, aplicabilidad, generalizacion, y novedad.
Posteriormente, se llevaréd a cabo una implementacion piloto controlada en dos grupos de grado
cuarto o quinto del nivel de bésica primaria, donde se aplicaran observaciones sistematicas,
rubricas de desempefio, encuestas de percepcion y entrevistas a docentes y estudiantes.
Finalmente, se integrara una valoracion institucional participativa, mediante la sistematizacion de

experiencias, andlisis de portafolios y reuniones reflexivas con el colectivo docente.

El disefio de la evaluacion considera la relacion directa entre los objetivos de la propuesta
y sus componentes estructurales, lo que se refleja en los criterios de valoracion, los indicadores
asociados y los productos esperados. A continuacion, se presenta una tabla resumen de dichos
elementos, que funcionard como base para la construccion del instrumento de validacion y

seguimiento:
Tabla 43.

Criterios, Indicadores e Impacto Esperado en la Validacion de la Propuesta GeoConecta

Criterios de Indicadores asociados Resultados esperados
evaluacion
Pertinencia Grado en que responde a Alta aceptacion por parte de
necesidades detectadas en el estudiantes y docentes

diagnostico y el contexto territorial
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Validez Coherencia entre objetivos, Juicios positivos de expertos y
actividades, contenidos y resultados  validadores externos
esperados

Factibilidad Disponibilidad de recursos, Adecuada implementacion con
condiciones institucionales y recursos locales y sin disrupciones
tiempos escolares apropiados pedagdgicas

Aplicabilidad Posibilidad de uso por parte de otros Documentos de guia reutilizables
docentes dentro de la misma por otros docentes
institucion

Generalizacion Viabilidad de adaptacion a otras Recomendacion para replicabilidad
sedes educativas con caracteristicas  por directivos y coordinadores
similares académicos

Novedad y Diferenciacion respecto a Reconocimiento institucional de su

originalidad experiencias previas en el territorio  aporte innovador e interés por su

y valor agregado innovador

continuidad

Nota. Esta tabla sintetiza los criterios centrales que guiaran el proceso de validacion de la

propuesta GeoConecta. Los indicadores se vinculan directamente con los objetivos de la

intervencion y permiten valorar su impacto pedagogico, viabilidad operativa y proyeccion

institucional. Los resultados esperados orientan la toma de decisiones para su ajuste, continuidad

o replicacion, seglin los principios de pertinencia, factibilidad y aplicabilidad en contextos

educativos con caracteristicas similares.

La validacién implicara también la evaluacion de la disponibilidad y utilizacion de

recursos humanos, técnicos y materiales, asegurando que las condiciones institucionales permitan

la aplicacion efectiva de cada actividad. Esto incluira el analisis del tiempo disponible en el

horario escolar, la disposicion de recursos didacticos, la conectividad tecnologica y el respaldo

por parte de la directiva y el equipo docente. Se espera que la implementacion de esta propuesta

en el contexto territorial seleccionado contribuya de manera significativa a la mejora del

aprendizaje geométrico, asi como al fortalecimiento de la cultura evaluativa, la innovacion

pedagogica y el trabajo colaborativo.

Los resultados esperados de la validacion incluyen:

1) la aceptacion y apropiacion por parte del colectivo docente y estudiantil;

2) la comprobacion de su pertinencia pedagdgica en contextos de vulnerabilidad y

diversidad;
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3) la identificacion de condiciones para su replicabilidad en otras instituciones del

municipio; y

4) la elaboracion de un informe de sistematizacion con recomendaciones para la politica

institucional de innovacién didactica.

Finalmente, se considera que la propuesta GeoConecta cumple con los requisitos
fundamentales que debe poseer toda transformacion educativa sélida. En cuanto a pertinencia,
responde a una necesidad real evidenciada por el diagnostico institucional; validez, porque su
disefio se articula con marcos teoricos reconocidos y estrategias evaluadas empiricamente;
factibilidad, dado que puede ser implementada con los recursos disponibles; aplicabilidad, al ser
adaptable a otros grupos y docentes; generalizacion, porque puede extenderse a instituciones con
condiciones similares; y originalidad, al integrar de manera innovadora el enfoque de Van Hiele
con recursos concretos, tecnologias educativas y estrategias de sistematizacion profesional

docente.

En sintesis, la aplicacion de la propuesta GeoConecta representa un punto de inflexion en
el abordaje del problema identificado en el diagndstico: el bajo desarrollo del pensamiento
geométrico en estudiantes de basica primaria. A través de una intervencion didactica
estructurada, innovadora y contextualizada, no solo se plantea una mejora en el rendimiento
geométrico, sino también un fortalecimiento institucional en términos de practica docente
reflexiva, cultura evaluativa y apropiacion metodologica. Esta propuesta, al ser aplicada y
evaluada en la muestra seleccionada, transforma significativamente el estado del problema,
dejando como evidencia un camino viable para la mejora continua y la innovacion pedagogica en

el municipio.

La estructura evaluativa de la propuesta GeoConecta se organiza en una secuencia
estratégica que garantiza la rigurosidad del proceso de validacion y su articulacioén con los
objetivos pedagogicos definidos. La incorporacion de multiples momentos de analisis, desde el
juicio de expertos hasta la valoracion participativa de los actores institucionales, permite una
triangulacion metodologica que fortalece la validez interna y externa de la intervencion. Cada
fase incorpora criterios claros como pertinencia, aplicabilidad, factibilidad, generalizacion y

originalidad, los cuales se traducen en indicadores concretos y productos observables que guian
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la toma de decisiones para el ajuste o expansion de la propuesta. Este enfoque evaluativo no se
limita a la medicion de resultados, sino que prioriza la comprension profunda del impacto
pedagdgico y organizativo, reconociendo el papel activo del colectivo docente, los estudiantes y
los directivos como agentes de validacion. En este sentido, se recomienda complementar esta
seccidn con un cuadro visual que sintetice el cronograma tentativo del proceso de evaluacion,
sefialando los actores clave involucrados en cada momento y permitiendo una mejor comprension
operativa del despliegue institucional. Dicha representacion fortaleceria la dimension
organizativa de la propuesta, al facilitar el seguimiento, la coordinacion interinstitucional y la
planificacion realista de los tiempos, asegurando asi una implementacion sistematica,

participativa y sostenible de la evaluacion integral de GeoConecta.

Continuacion se presenta un cuadro sinoptico/matriz que visualiza el cronograma
tentativo del proceso de validacion de la propuesta GeoConecta, incluyendo los momentos clave,
actividades principales, duracion estimada y los actores implicados. Este disefio busca fortalecer

la dimension organizativa del documento y facilitar su lectura operativa:
Tabla 44.

Cronograma Tentativo del Proceso de Validacion de la Propuesta GeoConecta y

Articulacion de Actores Clave

Momento del Actividades principales Duracion  Actores clave involucrados
proceso estimada
1. Evaluacion por - Seleccion de expertos 1 semanas  Expertos en didactica de la
juicio de expertos - Socializacién de la propuesta matematica, pedagogia
- Aplicacion de rabrica de activa, educacion primaria
valoracion estructurada
2. Aplicacién piloto - Seleccion de grupos 2 semanas  Docentes aplicadores,
controlada experimentales estudiantes de grados 4.°y
- Implementacion de la propuesta 5.°, observadores externos

- Observaciones sistematicas y
aplicacion de instrumentos
(rabricas, encuestas, entrevistas)

3. Valoracion - Reuniones reflexivas con 1 semanas Colectivo docente
institucional docentes institucional, directivos
participativa - Sistematizacion de portafolios docentes, equipo de

- Revision de resultados sistematizacion

preliminares y retroalimentacion
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4. Analisis integral - Triangulacion de resultados 1 semanas  Equipo investigador,
y consolidacion - Elaboracion del informe de expertos consultores,
final validacion directivos institucionales

- Recomendaciones para su ajuste
o0 escalamiento

Nota: El proceso completo se estima en 5 semanas. Los momentos pueden superponerse
parcialmente para optimizar recursos y mantener la continuidad. Este cronograma es flexible y

podré ajustarse segun las condiciones reales de las instituciones participantes.
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CONCLUSIONES

El presente estudio tuvo como propoésito principal analizar, comprender y transformar la
problemadtica asociada a las dificultades en el desarrollo del pensamiento geométrico en
estudiantes de bésica primaria, en un contexto escolar determinado, mediante la formulaciéon e
implementacion de una propuesta pedagdgica estructurada. El abordaje del problema se realizd
desde un enfoque investigativo riguroso, que combind el analisis tedrico, el diagndstico
contextual y el disefio de una intervencioén innovadora y viable. Las conclusiones que aqui se
exponen constituyen una sintesis interpretativa del recorrido metodologico desarrollado y de los
principales hallazgos alcanzados, a la luz de los objetivos especificos trazados desde el inicio del
proyecto. En este sentido, el proceso investigativo permitioé avanzar desde una comprension
fragmentada del fendmeno hacia una vision integrada que articula teoria, practica y evaluacion

para la mejora educativa.

En cumplimiento del primer objetivo especifico, se realizé un estudio exhaustivo del
marco tedrico relacionado con el pensamiento geométrico, la didactica de la matematica, las
metodologias activas y los modelos de evaluacion formativa. Esta revision permitid construir una
base conceptual sélida y actualizada, fundamentada en autores clasicos como Van Hiele, Bruner y
Piaget, asi como en aportes contemporaneos de Zabala, Arnau, Ortega y Caballero, entre otros.
Se comprendi6 que el pensamiento geométrico no es una capacidad espontanea, sino una
construccion progresiva que requiere de experiencias concretas, lenguaje formal y mediacion
docente intencionada. Del mismo modo, se evidencid que las metodologias activas, cuando se
articulan con evaluaciones auténticas, potencian significativamente la comprension de conceptos

abstractos como los espaciales y geométricos, especialmente en nifios de educacion primaria.

El segundo objetivo del estudio busco caracterizar el estado actual de las practicas
pedagdgicas en la ensefianza de la geometria dentro del contexto especifico de la institucién
seleccionada. A través de entrevistas, observaciones de aula y revision de planeaciones, se logré
identificar una serie de limitaciones comunes: escasa diferenciacion pedagdgica, uso limitado de
recursos manipulativos y tecnologicos, predominio de enfoques transmisivos y débil articulacion
entre los momentos de evaluacién y los procesos de ensefianza. A pesar de estas debilidades, se

reconocio la apertura del cuerpo docente a participar en procesos de formacion, asi como el
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compromiso institucional con la mejora continua. Esta caracterizacion fue crucial para justificar
la necesidad de una propuesta transformadora coherente con la realidad de la comunidad

educativa y ajustada a sus condiciones materiales, humanas y organizativas.

Frente al tercer objetivo especifico, orientado al disefio de una propuesta pedagogica
alternativa, se construyd GeoConecta, una estrategia didactica activa centrada en el desarrollo
progresivo del pensamiento geométrico en primaria. Esta propuesta se estructur6 en cinco
componentes interrelacionados: diagndstico inicial, disefio de secuencias activas, formacion
docente, evaluacion formativa y sistematizacion del proceso. Cada componente fue desarrollado
de manera detallada, integrando los referentes teoricos, los hallazgos del diagndstico institucional
y los recursos disponibles. Se disenaron actividades diferenciadas segin los niveles del modelo
Van Hiele, se incorporaron recursos manipulativos y digitales, y se propusieron herramientas de
evaluacién como rubricas, portafolios y entrevistas reflexivas. La propuesta se presentd no como

una intervencion puntual, sino como una ruta metodologica flexible, replicable y evaluable.

En lo correspondiente al cuarto objetivo, se disefid un proceso de valoracion y validacion
de la propuesta que incluye multiples estrategias: juicio de expertos, aplicacion piloto controlada,
encuestas de percepcion y analisis de resultados institucionales. Se definieron criterios e
indicadores para valorar la pertinencia, factibilidad, aplicabilidad, generalizacion, validez y
originalidad de GeoConecta. Esta etapa, aunque proyectada para su implementacion posterior,
dejo establecidas las condiciones técnicas y metodoldgicas necesarias para comprobar la
efectividad de la propuesta. Los instrumentos disefiados permiten obtener retroalimentacion tanto
de expertos externos como de los actores educativos involucrados directamente en su ejecucion,

con el fin de realizar los ajustes pertinentes y garantizar su sostenibilidad en el tiempo.

Las etapas del proceso investigativo se desarrollaron siguiendo una légica secuencial y
coherente, partiendo de la identificacion del problema, avanzando hacia la comprension teorica,
el diagndstico de campo, la formulacion de la propuesta y su planificacion evaluativa. Cada
capitulo del estudio aportd elementos sustantivos a la comprension y solucion del problema. El
primer capitulo delimit6 el problema e identificod sus causas estructurales y pedagogicas. El
segundo capitulo presento el estado del arte y el marco normativo, que validaron la pertinencia

del enfoque propuesto. El tercer capitulo, con el marco teorico, sirvié de base conceptual para el
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disefio didactico, mientras que el cuarto capitulo operacionalizé la propuesta y sus fases de

implementacion, evaluacion y sistematizacion.

Como resultado del estudio, se puede concluir que los objetivos propuestos fueron
plenamente alcanzados. Se logréo comprender la problematica desde una mirada holistica y
critica, se construy6 una propuesta metodologicamente sélida y contextualizada, y se establecid
un sistema riguroso de evaluacion para valorar su impacto. La investigacion demostrd que es
posible articular el saber tedrico con la practica pedagdgica concreta, generando soluciones
pertinentes y sostenibles a problemas reales del contexto escolar. Asimismo, se fortaleci6 el papel
del docente como sujeto investigador, disefiador y evaluador de sus propias practicas,

promoviendo una cultura institucional de mejora continua.

La propuesta GeoConecta, al desarrollarse de forma articulada con las condiciones del
territorio, tiene el potencial de transformar no solo los aprendizajes geométricos de los
estudiantes, sino también las dindmicas pedagdgicas, evaluativas y organizativas de las
instituciones educativas en contextos similares. Su implementacion promueve el trabajo
colaborativo docente, el uso consciente de tecnologias educativas, la metacognicion estudiantil y
la sistematizacion del saber pedagogico. Ademas, su enfoque flexible y modular permite su
adaptacion a diversas realidades escolares, lo que favorece su aplicabilidad y replicabilidad en

otros escenarios del sistema educativo municipal.

En cuanto al impacto institucional, se prevé que esta propuesta incida positivamente en
los procesos de planeacion pedagogica, formacion continua y evaluacion auténtica, fortaleciendo
la coherencia entre las politicas educativas y las practicas escolares. Su aplicacion puede
convertirse en una referencia local para la innovacion curricular en el area de matematicas,
aportando a la construccion de comunidades profesionales de aprendizaje, y generando evidencia
empirica util para la toma de decisiones educativas a nivel directivo y territorial. La
sistematizacion final prevista permitird documentar los logros, desafios y recomendaciones para

futuras adaptaciones o escalamiento institucional.

Finalmente, se concluye que la aplicacion de la propuesta transformadora permite
modificar significativamente el estado inicial del problema, al ofrecer una alternativa pedagogica

innovadora, pertinente y sustentada. La situacion diagnosticada al inicio del estudio,
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caracterizada por practicas tradicionales, desconectadas y evaluaciones centradas en el resultado;
se transforma con la implementacioén de una propuesta didactica activa, reflexiva y evaluable.
Asi, el estudio no solo aporta una solucion concreta a una problematica especifica, sino que
también sienta las bases para el desarrollo de investigaciones futuras, orientadas al
fortalecimiento de la ensenanza de las matematicas desde una perspectiva integral, critica y

transformadora.

Con el proposito de reforzar la claridad expositiva de los hallazgos alcanzados en el
presente estudio, se incluye a continuacioén una representacion grafica que sintetiza los
principales resultados en relacion con los objetivos especificos, los aportes significativos y las
proyecciones institucionales. Esta figura permite visualizar de manera integrada la logica
investigativa seguida, desde el analisis teorico y diagndstico institucional hasta el disefio de la
propuesta y su validacion, destacando los logros interpretativos y aplicativos derivados del

proceso investigativo.
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Nota. La figura muestra los principales resultados del estudio organizados por objetivos
especificos, aportes generales del proceso investigativo y proyeccion educativa. Se visualiza la

coherencia entre el proposito general y las acciones desarrolladas a lo largo de la investigacion.

Esta representacion grafica permite evidenciar la l6gica secuencial y articulada del
estudio, asi como la manera en que cada objetivo especifico aport6 a la comprension critica del
problema y a la generacion de una respuesta contextualizada. La figura también destaca el valor
formativo del proceso investigativo, tanto por los aprendizajes generados como por la proyeccion
institucional de sus resultados, lo que consolida la propuesta como una alternativa viable,

replicable y util para enriquecer la ensefianza de la geometria en el nivel de basica primaria.
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RECOMENDACIONES

La culminacidon del presente estudio no solo permitié alcanzar los objetivos investigativos
planteados, sino que también dejo al descubierto una serie de reflexiones, aprendizajes y
posibilidades que no fueron abordadas como parte central del analisis, pero que merecen ser
consignadas como orientaciones futuras. En tal sentido, las siguientes recomendaciones surgen
del proceso reflexivo y critico vivido durante el desarrollo de la investigacion, asi como del
analisis de su disefio, implementacion y proyeccion. Estas sugerencias se formulan con el fin de
guiar proximas investigaciones, contribuir al fortalecimiento académico del area de conocimiento
abordada y promover transformaciones concretas en las practicas pedagogicas, institucionales y

comunitarias relacionadas con la ensefianza de la geometria en la educacion bésica.

Desde el punto de vista metodologico, se recomienda que futuros estudios que aborden el
desarrollo del pensamiento geométrico en estudiantes de basica primaria consideren la
implementacion de disefios mixtos o longitudinales que permitan seguir la evolucion de los
niveles de razonamiento a lo largo del tiempo, asi como profundizar en las transformaciones
cognitivas que se generan a partir del uso de estrategias didacticas activas. Asimismo, se sugiere
replicar el enfoque metodologico empleado en esta investigacion —basado en el modelo de Van
Hiele, el uso de rubricas formativas y la sistematizacion reflexiva— en otras areas del
conocimiento como las ciencias naturales o el lenguaje, con el fin de explorar su aplicabilidad
mas alla de la geometria. Para investigadores en formacion, resulta pertinente diversificar los
instrumentos utilizados, integrando recursos digitales de analisis cualitativo, portafolios

electronicos o diarios de campo colaborativos que fortalezcan la triangulacion de la informacion.

Desde una perspectiva académica, se recomienda a las instituciones formadoras de
docentes, asi como a las comunidades académicas territoriales, que continiien promoviendo
investigaciones orientadas a la innovacion didéactica contextualizada, especialmente en el area de
matematicas, dado su impacto directo en el desarrollo del pensamiento logico y la comprension
estructural del conocimiento escolar. La formacion inicial y continua del profesorado deberia
incluir el estudio del modelo Van Hiele, el disefio de secuencias didacticas activas y el uso de
evaluaciones auténticas, como herramientas esenciales para una ensefianza mas significativa. A

su vez, se invita a los colectivos docentes de la institucion participante a consolidar comunidades
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de practica profesional que permitan sostener en el tiempo las transformaciones iniciadas por esta
propuesta, generando una cultura pedagogica centrada en la reflexion, la evaluacion formativa y

el trabajo colaborativo.

En términos practicos, se recomienda a los directivos escolares y equipos de gestion del
municipio fortalecer los procesos de acompafiamiento pedagogico a los docentes en el area de
matematicas, promoviendo espacios institucionales para el intercambio de experiencias, la
coevaluacion entre pares y la produccion de materiales didacticos adaptados a los niveles de
aprendizaje de sus estudiantes. Se sugiere, ademas, implementar de forma progresiva y
sistematica la propuesta GeoConecta en otras instituciones educativas con caracteristicas
similares, adaptandola a las necesidades y recursos de cada contexto. Finalmente, se propone que
las secretarias de educacion municipales consideren la inclusion de estrategias como esta dentro
de sus planes de mejoramiento institucional, con el fin de articular el desarrollo curricular, la

equidad educativa y la formacién docente continua en un mismo horizonte de transformacion.

En sintesis, las recomendaciones aqui expuestas constituyen una invitacion a continuar el
camino iniciado por este estudio, proyectando su impacto mas all4 del espacio inmediato en el
que fue desarrollado. Tanto desde la investigacion como desde la practica docente, se evidencia la
necesidad de seguir apostando por modelos pedagdgicos que integren la innovacion didéctica, la
evaluacion formativa y la reflexion profesional como ejes centrales del mejoramiento educativo.
Solo mediante la articulacion entre lo metodologico, lo académico y lo practico sera posible
consolidar experiencias sostenibles, replicables y transformadoras que respondan a las
necesidades reales del sistema educativo en contextos socialmente diversos y pedagogicamente

exigentes.

Con el fin de facilitar la lectura operativa y el seguimiento de las recomendaciones
formuladas al cierre de este estudio, se presenta una matriz que organiza dichas sugerencias
segun los actores responsables dentro del sistema educativo. Esta clasificacion permite visualizar
de manera clara y estructurada las orientaciones metodologicas, académicas y practicas derivadas
del proceso investigativo, favoreciendo su aplicacion en distintos niveles de accion y toma de

decisiones.
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Matriz de recomendaciones organizadas por actores responsables

Actor responsable

Recomendaciones clave

Propésito orientador

Investigadores - Disefiar estudios mixtos o Ampliar la comprension teorica y
educativos longitudinales sobre el desarrollo metodoldgica sobre procesos

del pensamiento geométrico cognitivos y didacticos en contextos

- Aplicar el modelo Van Hiele en  escolares

otras areas

- Usar portafolios electronicos y

diarios de campo colaborativos
Instituciones - Incluir el estudio del modelo Fortalecer la formacion docente en
formadoras de Van Hiele en los programas de estrategias didacticas significativas
docentes formacion inicial y contextualizadas

- Promover practicas de
evaluacion auténtica y disefio de
secuencias activas

Colectivos docentes

- Consolidar comunidades de
practica profesional

- Sistematizar experiencias
pedagodgicas

- Sostener las transformaciones
iniciadas por la propuesta

Generar una cultura reflexiva y
colaborativa centrada en la mejora
continua y el trabajo entre pares

Directivos escolares
y equipos de
gestion

- Acompanar pedagdgicamente a
los docentes

- Fomentar la coevaluacion y el
intercambio de experiencias

- Facilitar la produccion de
materiales adaptados

Garantizar condiciones
organizativas e institucionales para
la implementacion efectiva de
estrategias didécticas

Secretarias de
educacion
municipales

- Incluir propuestas como
GeoConecta en planes de
mejoramiento institucional

- Integrar formacion docente
continua y desarrollo curricular
bajo un mismo horizonte

Asegurar sostenibilidad,
replicabilidad e impacto territorial
de propuestas innovadoras

Nota. La matriz sintetiza las principales recomendaciones del estudio, clasificaindolas

segun los actores involucrados en su implementacion: investigadores, formadores de docentes,

colectivos pedagbgicos, directivos escolares y entidades territoriales. Esta organizacion

contribuye a fortalecer la dimension aplicativa de los resultados y a promover un enfoque

articulado de transformacion educativa.
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La distribucién de responsabilidades evidenciada en esta matriz reafirma el caracter
colectivo y sistémico que requiere cualquier proceso de mejora educativa sostenible. Las
recomendaciones aqui consignadas no deben entenderse como acciones aisladas, sino como
partes interdependientes de una estrategia integral que convoca a multiples actores a
comprometerse con la innovacion, la formacion permanente y la evaluacion transformadora de la
ensefianza de la geometria. Esta articulacion de esfuerzos sera clave para proyectar el impacto del
estudio mas all4 de su contexto inmediato, fortaleciendo su potencial replicador y su contribucion

al mejoramiento de la calidad educativa en escenarios diversos.
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ANEXOS

Anexo 1. Guia de Observacion Participativa

Nombre del observador:

Fecha:

Grado observado:

Docente:

Institucion educativa:

Duracion de la clase:

Tema abordado en clase:

Propésito del instrumento:

Observar e interpretar las practicas pedagogicas desarrolladas en el aula durante las clases
de geometria, con el fin de identificar como se implementan estrategias activas, el uso de recursos
contextualizados y el tipo de aprendizaje generado en los estudiantes, en funcién de los
lineamientos didécticos propuestos.

Criterios de observacion

Dimension Indicador Aspectos a observar Descripcion /
Registro
etnografico

Enfoque Presencia de principios /Se promueve la

pedagégico constructivistas construccion del

conocimiento por parte del
estudiante? jHay conexion
con saberes previos?
(El docente actia como
mediador? ;Fomenta la
exploracion activa?
Metodologia activa Uso de estrategias (Se usan juegos, resolucion
didacticas activas de  problemas, trabajo
colaborativo 0
manipulativos?
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Participacion del
estudiante en su
proceso

(Los estudiantes
interactian, preguntan,
argumentan, construyen
soluciones?

Contextualizacion

de recursos

Empleo de materiales
didacticos del entorno

.Se utilizan objetos,
ejemplos o contextos de la
realidad local loriquera para
ensefiar geometria?

Adecuacion del (El material es pertinente,
material a la edad y motivador, culturalmente
caracteristicas del significativo?
grupo
Organizacion Secuencia logica y (La clase tiene
secuencial progresiva de introduccion, desarrollo y
contenidos cierre con  coherencia
tematica?
Transiciones claras (El docente guia de forma
entre actividades estructurada los momentos
pedagdgicos?
Evaluacion Aplicacion de (Se brindan devoluciones
formativa estrategias de oportunas? ;Se identifican
retroalimentacion avances o dificultades
durante la clase?
Evaluacion de (Se valora el proceso de
procesos y no solo de pensamiento del estudiante
resultados mas alla del producto final?
Comprension Reconocimiento de (Los estudiantes identifican
conceptual propiedades y y explican atributos
relaciones geométricas  geométricos (formas,
posiciones, dimensiones)?
Razonamiento Uso de ¢Se promueve la
espacial representaciones manipulacidn, visualizacién
visuales y espaciales y descripcion de figuras y
espacios?
Transferencia del Aplicacion de ;Se utilizan  ejemplos
conocimiento conceptos geométricos funcionales o problemas de
a situaciones reales la vida cotidiana?
Motivacion y Participacion  activa, ;Se  evidencia  interés,
disposicion entusiasmo, atencion sostenida,

interaccion positiva

colaboracion entre pares,
disfrute en la actividad?

Observaciones generales del observador:
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Anexo 2. Guia de Entrevista Semiestructurada

Tipo de informante: [] Docente L] Estudiante

Nombre del entrevistador:

Fecha:

Institucion educativa:

Grado

(si aplica):

Duracion estimada de la entrevista: 30 a 45 minutos

Proposito del instrumento:

Recoger informacion cualitativa sobre la experiencia pedagdgica en torno a la ensefianza

y el aprendizaje de la geometria, en particular sobre el uso de estrategias didacticas, recursos

contextualizados, motivacion estudiantil y condiciones del contexto educativo. Este instrumento

busca explorar el significado que docentes y estudiantes atribuyen a sus practicas, desafios y

aprendizajes, para orientar la construccion de lineamientos didacticos pertinentes.

Bloques tematicos y preguntas orientadoras

A. Percepciones sobre la ensefianza de la geometria

(Qué significado tiene para usted la ensenanza de la geometria en la educacidon basica
primaria?

(Qué aspectos considera mas importantes a la hora de ensefiar o aprender geometria?
(Qué dificultades ha identificado (en usted como docente / en sus estudiantes) en el
proceso de ensenanza-aprendizaje de la geometria?

B. Estrategias metodologicas empleadas

(Cudles son las estrategias o actividades que generalmente utiliza (o se utilizan) para
ensefiar geometria?

(Podria describir una clase o actividad que considere especialmente significativa o

efectiva en el aprendizaje de la geometria?



10.

11.

12.

13.

14.

15
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(Se emplean estrategias activas como juegos, trabajo en grupo, uso de materiales
manipulables u otras dindmicas? ;Con qué frecuencia?

C. Uso de recursos contextualizados

(Qué tipo de materiales, recursos o ejemplos utiliza (o ha visto usar) en las clases de
geometria?

(Considera que los contenidos se vinculan con la realidad del entorno local, con
situaciones cotidianas de la comunidad? ;Podria dar un ejemplo?

D. Organizacion y planificacion

(Como organiza normalmente (o cOmo estd organizada) la secuencia de contenidos en
geometria? ;Se construyen de forma progresiva?

(Hay articulacion entre lo que se planifica, lo que se ensefia y lo que se evalta?

E. Evaluacion del aprendizaje

(Qué tipo de evaluacion se realiza durante o después de las clases de geometria?

(Cree que esas evaluaciones permiten valorar realmente lo que los estudiantes
comprenden y aplican?

F. Motivacion y disposicion estudiantil

(Como observa la actitud de los estudiantes frente a las clases de geometria? ;Se sienten
motivados, desafiados, participativos?

(Qué tipo de actividades despiertan mayor interés o disfrute en los estudiantes?

G. Sugerencias para la mejora

. Qué cree que se podria mejorar en la ensefianza de la geometria?

16.

(Qué tipo de estrategias, recursos o metodologias considera que podrian favorecer un
aprendizaje mas significativo?

Observaciones del entrevistador (registro libre):
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Anexo 3. Guia para Grupo Focal — Estudiantes de Basica Primaria
Objetivo del instrumento:

Facilitar una conversacion colectiva entre estudiantes para identificar experiencias
comunes, percepciones, dificultades y sugerencias en torno al aprendizaje de la geometria. La
guia busca recoger informacion rica en significados compartidos y fomentar la participacion

activa, espontanea y reflexiva de los nifios y nifias.
Poblacion destinataria:

Estudiantes de cuarto y quinto grado de primaria, seleccionados por muestreo intencional,

con criterios de participacion, comunicacion efectiva y disposicion para el didlogo colectivo.
Duracion estimada:
45 a 60 minutos
Cantidad sugerida de participantes por grupo:
Entre 6 y 8 estudiantes
Materiales de apoyo:

Grabadora de voz (previo consentimiento informado), rotafolios, fichas de colores, hojas,
marcadores, esquemas con figuras geométricas.

Moderador(a):

Fecha:

Institucion Educativa:

Grado:

Bloques tematicos y preguntas detonantes
1. Experiencias con la geometria en el aula
e /Qué recuerdan de sus clases de geometria?

e ;Qué temas les han gustado mas o se les han hecho més faciles?



249

(Qué temas han sido mas dificiles o no han entendido bien?

2. Estrategias utilizadas por el docente

(Qué actividades realiza su profesor o profesora cuando ensefia geometria?

(Han hecho juegos, actividades con objetos, trabajo en grupo o dibujos? ;Cémo fue la
experiencia?

(Qué actividad recuerdan como divertida o 1til para aprender?

3. Uso de materiales y ejemplos del entorno

(En sus clases usan cosas del barrio, de la casa o del colegio para aprender geometria?
(Han hecho ejercicios que tengan que ver con cosas que viven todos los dias (por
ejemplo, la forma de la cancha, las calles, los techos de las casas)?

(Qué materiales les gustaria usar para entender mejor las figuras y formas?

4. Participacion y motivacion

(Les gusta participar en las clases de geometria? ;Por qué si o por qué no?

(Qué hace que una clase sea mas interesante para ustedes?

(Como se sienten cuando entienden un tema de geometria?

5. Evaluacion y retroalimentacion

(Como saben si van bien o mal en geometria?

(Qué hacen los profesores cuando se equivocan o no entienden algo?

(Les ayudan a mejorar o solo ponen la nota?

6. Sugerencias para mejorar

(Qué harian ustedes para que las clases de geometria fueran més faciles o mas
interesantes?

(Qué temas les gustaria aprender o trabajar mas en clase?

(Qué cambiarian si pudieran organizar una clase de geometria a su manera?

Dinamicas complementarias sugeridas (opcionales)

Actividad 1: “Dibuja tu clase ideal de geometria” Cada estudiante dibuja como seria su
clase ideal, qué actividades haria, con qué materiales y como se sentiria. Luego lo explica
al grupo.

Actividad 2: “Construyamos juntos la clase perfecta” El grupo disena colectivamente
una clase ideal de geometria (tema, materiales, forma de trabajar) usando papelografos y

marcadores.



Registro del moderador (anotaciones libres):

Anexo 4. Matriz de Analisis Documental

Proposito del instrumento:
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Analizar de forma sistematica los documentos institucionales y pedagogicos relevantes

para identificar orientaciones curriculares, estrategias didacticas, procesos de evaluacion, uso de

recursos y enfoque pedagogico en la ensefianza de la geometria. Esta matriz permite reconstruir

el marco institucional y contrastar el curriculo prescrito con el curriculo practicado.

Fecha Presencia de
geometria en

el curriculo

Contenido
pedagégico 'y
didactico
relevante

Documento Fuente

analizado

Estrategias
didécticas
sugeridas
evidenciadas

o

Enfoque

Uso de recursos

contex lizad

P
dominante

Evaluacion
(criterios,
formas,
técnicas)

Observaciones y
hallazgos
criticos

Plan de drea de
Matematicas 2025

Plan de Estudios
institucional

Proyecto Educativo
Institucional (PEI)

Registros de
evaluacién
(rubricas, listas de
chequeo)

Cuadernos de clase

de estudiantes

(muestras
Tannt

das)

Guias de trabajo y
actividades

eométricas

Planes de
mejoramiento
institucional

Informes
académicos o de
seguimiento
docente

Materiales
educativos
producidos por la
institucion

Tipos de documentos sugeridos para analizar:

o Planes de area del area de Matematicas

e Plan de Estudios institucional

e Proyecto Educativo Institucional (PEI)

e Registros de evaluacion (rubricas, listas de chequeo)

e Cuadernos de clase de estudiantes (muestras seleccionadas)

e Guias de trabajo y actividades geométricas

e Planes de mejoramiento institucional

e Informes académicos o de seguimiento docente

e Materiales educativos producidos por la institucion
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Criterios de analisis asociados a las variables de investigacion:

Variable independiente: presencia de lineamientos didacticos (enfoque, estrategias,
recursos, secuencia, evaluacion)

Variable dependiente: indicadores de aprendizaje significativo (comprension conceptual,
razonamiento espacial, motivacion, transferencia)

Contexto: pertinencia, coherencia entre documentos, y adecuacion a la realidad educativa

loriquera
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Anexo 5. Formato de Entrevista Diagnostica — Exploracion de Conceptos Intuitivos

sobre Formas y Propiedades Geométricas

Nombre del estudiante:

Edad: Grado: Fecha:

Docente entrevistador:

Duracion estimada: 10—15 minutos

Contexto de aplicacion: Aula, espacio tranquilo y con apoyo visual (figuras en cartulina,

bloques geométricos, laminas impresas).

Objetivo general de la entrevista:

Explorar las concepciones intuitivas que el estudiante tiene sobre las formas geométricas,
sus propiedades y relaciones, a fin de identificar el nivel de razonamiento geométrico segun el

modelo de Van Hiele.

Instrucciones para el docente:

e [Establecer un ambiente de confianza y cercania.

e No corregir ni dirigir las respuestas.

e Registrar literal o resumidamente las respuestas del estudiante.

e Apoyarse en material visual concreto para facilitar la interaccion.

Guia de preguntas

N.° Pregunta

(Qué nombre le pondrias a esta figura?
(se muestra una figura simple)

(En qué se parecen estas dos figuras?
(mostrar dos triangulos distintos)

(Por qué crees que esto es un tridngulo?
(mostrar figura ambigua)

(Como puedes saber si una figura es un
cuadrado?

(Cual de estas figuras crees que es mas
parecida a esta otra? ;Por qué? (presentar
opciones con diferencias sutiles)

(9]

Registro de la
respuesta del
estudiante

Intencion pedagogica

Explorar reconocimiento
visual y vocabulario
cotidiano

Indagar en criterios
perceptivos de clasificacion
Identificar uso informal de
propiedades geométricas
Explorar conocimiento
informal sobre propiedades
especificas

Indagar relaciones espaciales
y justificaciones logicas
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Registro de la
N.° Pregunta Intencion pedagégica respuesta del
estudiante
Relacionar el conocimiento
geométrico con experiencias
reales

(Conoces otras figuras que se parezcan a
estas? ;Donde las has visto?

Observaciones adicionales del docente entrevistador:

Criterios para la interpretacion (posterior a la entrevista):

9% ¢ EE T3

e Nivel 1 (Visualizacion): Uso de términos como “punta”, “rueda”, “parece una casa’;
clasificacion por forma sin justificacion formal.

e Nivel 2 (Analisis): Menciones a lados, angulos, puntos, diferencias entre bordes;
clasificaciones por atributos.

e Nivel 3 (Deduccién informal): Uso de propiedades combinadas, comparaciones
razonadas, argumentaciones geométricas no formales.
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Anexo 6. Formato de Observacion Formativa de Clases — Propuesta GeoConecta

Aspecto Detalle

Nombre del docente
observado

Grado / Asignatura

Fecha de la clase / Duracion
observada

Nombre y rol del observador () Par docente () Coordinador () Otro:

Lugar de la observacion

Objetivo de la clase segun
planificacion docente

Proposito de la observacion () Retroalimentacion general () Estrategias activas ()
Nivel Van Hiele () Otro:

Momento de la clase Descripcion de la actividad observada (acciones del docente y
participacion estudiantil)

Inicio o motivacion

Desarrollo del
contenido

Actividades
practicas

Cierre y evaluacion

Dimension observada Indicadores evidenciados Comentarios del
observador
Claridad en la secuencia Organizacion, coherencia, transicion
didactica entre momentos
Nivel de razonamiento Nivel segiin Van Hiele abordado
geométrico trabajado
Uso de estrategias activas y Pertinencia, diversidad, implicacion
recursos (manipulativos / del estudiante
TIC)
Interaccion pedagogica Lenguaje matematico, preguntas
abiertas, retroalimentacion
Inclusion y atencion a la Participacion equitativa, adaptaciones
diversidad razonables, mediacion contextualizada
Aspecto Registro / Comentario

Fortalezas de la practica observada

Aspectos por fortalecer
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Seguimiento a la retroalimentacion

Fecha de conversacion con el docente

Modalidad de la retroalimentacion

() Presencial () Virtual
complementario

() Escrito

Comentarios acordados en la
conversacion
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