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APARTADO I.
INTRODUCCION.

"Nada hay mas hermoso que la emocién que provoca entender algo
gue antes parecia imposible."

Las emociones forman parte central del proceso de aprendizaje, ya que
influyen en la manera en que los estudiantes se relacionan con los contenidos
escolares, participan en clase y enfrentan los desafios propios de cada campo de
conocimiento. Desde la perspectiva de la Nueva Escuela Mexicana, el aprendizaje
no se limita a la adquisicion de contenidos disciplinares, sino que implica la
formacion integral de nifas, nifios y adolescentes, considerando sus contextos,
experiencias, necesidades, emociones y formas de participacion dentro de la

comunidad escolar.

En este sentido, el Plan de Estudio 2022 reconoce la importancia de construir
experiencias educativas que favorezcan la inclusion, la participacion, el
pensamiento critico y el bienestar de los estudiantes. Por ello, la ensefianza de las
matematicas no puede entenderse UuUnicamente como la transmision de
procedimientos, formulas o algoritmos, sino como un proceso en el que intervienen
aspectos cognitivos, sociales y emocionales que condicionan la disposicion del

alumnado para aprender.

En el campo formativo de Saberes y Pensamiento Cientifico, el estudio del
algebra representa una oportunidad para que los estudiantes desarrollen formas de
razonamiento, argumentacion y resoluciéon de problemas. Sin embargo, también
puede convertirse en una experiencia de tension cuando los alumnos perciben los
contenidos como abstractos, dificiles o alejados de sus posibilidades. Esto ocurre
especialmente al trabajar con ecuaciones cuadraticas, debido a que su comprension
requiere recuperar conocimientos previos, interpretar simbolos, establecer

relaciones entre cantidades y aplicar procedimientos algebraicos de manera



organizada.

Durante la practica profesional docente realizada con el grupo de 3.° “E”, se
identifico que varios estudiantes manifestaban ansiedad, frustracién, inseguridad y
miedo al error al enfrentarse a actividades algebraicas. Estas emociones se hacian
visibles en expresiones como “soy un burro”, “no fui hecho para esto”, “no puedo” o
‘no entiendo”, principalmente después de un primer intento fallido. Dichas
manifestaciones permitieron reconocer que la probleméatica no se reducia al dominio
de un procedimiento matematico, sino que también estaba relacionada con la
interpretacion emocional que los estudiantes hacian de sus errores y de su propia

capacidad para aprender.

Para comprender esta relacion entre emocion y aprendizaje, el presente
informe retoma la teoria OCC, desarrollada por Ortony, Clore y Collins (1988), la
cual plantea que las emociones no surgen unicamente de los eventos en si mismos,
sino de la valoracion cognitiva que las personas realizan sobre ellos. Desde esta
perspectiva, una actividad matematica puede ser interpretada por el estudiante
como una oportunidad de logro o como una amenaza a su seguridad personal y
académica. Cuando el alumno percibe que cuenta con herramientas para resolver
una ecuacion, puede experimentar interés, orgullo o satisfaccion; en cambio,
cuando interpreta la situacion como demasiado dificil o como una posibilidad de

fracaso, pueden surgir emociones como miedo, ansiedad o frustracion.

Por esta razén, el papel del docente resulta fundamental para generar
ambientes de aprendizaje seguros, inclusivos y emocionalmente favorables.
Ensefiar ecuaciones cuadraticas no implica Unicamente explicar procedimientos,
sino disefar experiencias que permitan a los estudiantes reconocer el error como
parte del aprendizaje, participar sin temor, fortalecer su confianza y construir

conocimientos matematicos con sentido.

Como parte del diagndstico del grupo, se consideré necesario reconocer las
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condiciones académicas y socioemocionales que influian en el aprendizaje del
algebra. Para ello, se analizaron los conocimientos previos, las formas de
participacion, las respuestas emocionales ante el error y las necesidades de
acompafamiento presentes en el aula. Este proceso permiti6 orientar la
intervencion docente hacia el disefio de estrategias didacticas que atendieran tanto

la comprension de las ecuaciones cuadraticas como la dimension emocional
implicada en su aprendizaje.



1.1. Descripcion del lugar en el que se desarroll6 la practica profesional.

La institucion escolar constituye un espacio formativo y comunitario en el que se
construyen saberes, valores, relaciones sociales y experiencias que influyen
directamente en el desarrollo integral de los estudiantes. En este espacio, los
procesos de ensefianza y aprendizaje no dependen Unicamente de los contenidos
escolares, sino también de las condiciones sociales, culturales, econdémicas,
familiares y emocionales que forman parte de la vida cotidiana de la comunidad

educativa.

Como sefala Arias-Vinasco (2018), “la escuela es el centro de convergencia de
la diversidad y la diferencia; en los espacios pedagdgicos se desencadenan todas
las situaciones de aprendizaje posibles y se recrean relaciones de reciprocidad
interminables”. Esta idea permite comprender que la escuela no solo es un lugar
donde se imparten clases, sino un escenario de interaccion constante, donde los
estudiantes aprenden a partir de sus experiencias, vinculos, emociones y formas de
participacion. Para contextualizar visualmente el espacio institucional en el que se
desarroll6 la practica profesional, se integra el Anexo 1, “Fachada de la Escuela

Secundaria Técnica No.65.”, el cual muestra el acceso principal del plantel.

La practica profesional docente se desarrollo en la Escuela Secundaria Técnica
No. 65, turno matutino, ubicada en la Calle 2a. Paseo de Jacarandas, en la colonia
Valle de Jacarandas 1ra Seccién, codigo postal 78136, en la ciudad de San Luis
Potosi, S.L.P. Esta institucion pertenece a la Secretaria de Educacion de Gobierno
del Estado (SEGE) y cuenta con la clave de trabajo 24DST0072L. Para precisar el
contexto espacial del plantel, se integra el Anexo 1.1, “Ubicacién de la Escuela
Secundaria Técnica No.65.”, en el cual se presenta la ubicacion geogréafica de la

institucion.

El plantel se caracteriza por brindar una formacién técnica y académica

orientada al desarrollo integral de los estudiantes, favoreciendo la construccion de
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saberes tedricos y practicos en un ambiente escolar organizado. En este contexto
se llevd a cabo la intervencion docente relacionada con las emociones de los
estudiantes frente al estudio de las ecuaciones cuadraticas, considerando que las
condiciones escolares y la dindmica institucional influyen en la manera en que el
alumnado participa, se relaciona con las mateméticas y enfrenta los retos propios

del aprendizaje algebraico.



1.2. Justificacion.

Por otra parte, la importancia del algebra dentro de la formacién matematica
de los estudiantes permite sostener la pertinencia académica de esta investigacion.
Serres Voisin (2011) plantea que el aprendizaje del &lgebra escolar implica analizar
la relacion entre lenguaje algebraico, pensamiento algebraico, generalizacion,
simbolizacién, variable y resolucion de problemas. Desde esta perspectiva,
aprender algebra no se limita al uso de letras o formulas, sino que exige desarrollar
formas de razonamiento que permitan representar, interpretar y explicar relaciones

matematicas.

En este sentido, las dificultades en el aprendizaje del algebra no deben
interpretarse Unicamente como errores aislados o falta de estudio. Soccas (2011,
citado en De Faria Campos, 2013) sefala que los errores y dificultades en el
aprendizaje de las matematicas han sido un foco importante de investigacion en
Educaciéon Matematica, especialmente por la insatisfaccion frente a formas
tradicionales de ensefianza del algebra. Por ello, atender el aprendizaje de las
ecuaciones cuadraticas implica reconocer tanto los saberes previos que requiere
este contenido como las condiciones didacticas y emocionales que favorecen o

limitan su comprension.

Durante la préactica docente con el grupo 3.° “E”, se identificaron
problematicas que afectan el aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas:
dificultades en operaciones basicas y conocimientos previos de algebra, emociones
recurrentes como ansiedad, frustracion y miedo al error, baja participacién en
algunos momentos de la clase y dependencia del acompafiamiento docente para
continuar con las actividades. Estas condiciones generan bloqueos que limitan la
construccién de aprendizajes con sentido, afectando tanto la comprension

conceptual como la participacion activa de los estudiantes.

Los efectos de estas probleméticas son evidentes: disminuye la participacion
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y motivacion, se produce un aprendizaje superficial 0 memoristico, la persistencia
ante dificultades se reduce y la autoconfianza se ve afectada, limitando la
disposicion de los estudiantes para enfrentar nuevos retos matematicos (Garcia
Gonzalez, 2019).

Esta forma de comprender el problema se relaciona con los principios de la
Nueva Escuela Mexicana y el Plan de Estudio 2022, los cuales plantean una
formacion integral que considera las condiciones académicas, sociales y
emocionales del alumnado. Desde esta perspectiva, la enseflanza de las
matematicas no puede limitarse a la explicacion de procedimientos, sino que
requiere generar ambientes donde los estudiantes puedan participar, equivocarse,

recibir acompafiamiento y construir confianza durante el aprendizaje.

Para abordar esta problematica, la investigacion-accion basada en el ciclo
reflexivo de Smith se presenta como un enfoque metodoldgico pertinente, ya que
permite analizar la practica docente mediante un proceso de descripcion,
interpretacion, confrontacion y reconstruccion. Esta metodologia favorece que el
docente en formacion reflexione sobre sus decisiones didacticas, las respuestas
emocionales del grupo y los ajustes necesarios para generar un ambiente de

aprendizaje mas seguro, inclusivo y emocionalmente favorable.

Los beneficios de esta investigacion abarcan a distintos actores. Para los
estudiantes, permite fortalecer la participacion, la motivacion, la confianza y la
comprension de las ecuaciones cuadraticas. Para el docente en formacion, favorece
el desarrollo de saberes profesionales relacionados con la observacion, la reflexion,
la toma de decisiones y la mejora de la practica. Para la escuela y la comunidad
educativa, aporta elementos para construir ambientes de aprendizaje mas
inclusivos, equitativos y humanizados, acordes con los principios de la Nueva
Escuela Mexicana, siendo posible disefar estrategias pedagodgicas mas sensibles

a sus necesidades emocionales y académicas, tales como:



1. Actividades graduales, que permiten enfrentar los problemas paso a paso
y reducen la sobrecarga cognitiva.

2. Apoyos visuales, que facilitan la comprension y mantienen la atencion de
los estudiantes.

3. Dinamicas colaborativas, que promueven el aprendizaje entre compafieros
y ayudan a reducir la ansiedad.

4. Espacios de retroalimentacién segura, donde los estudiantes se sienten
comodos cometiendo errores sin temor al juicio.

5. Ejercicios que integran el error como parte del aprendizaje, fomentando la
resiliencia ante los desafios.

6. Actividades ludicas, que incorporan elementos de juego para hacer el

aprendizaje mas atractivo y reducir la tension en el aula.

La pertinencia social de esta investigacion se encuentra en que mejorar el
aprendizaje algebraico no solo favorece el desempefio escolar inmediato, sino que
también contribuye al desarrollo de habilidades necesarias para la vida académica
y cotidiana, como el razonamiento ldgico, la interpretacion de informacion, la
resolucion de problemas, la toma de decisiones y la confianza para enfrentar

desafios.



1.3. Interés personal y responsabilidad profesional de la educacion.

Durante las jornadas de practica profesional docente, se observd un
fenomeno que despertd mi interés profesional: ante situaciones de dificultad,
algunos estudiantes manifestaban de manera inmediata emociones asociadas con
la frustracion, la inseguridad o el miedo al error. Expresiones como “no puedo” o “no
sé hacerlo”, e incluso el llanto, evidenciaban no solo una dificultad para comprender
el contenido, sino también bloqueos emocionales que limitaban su disposicion para

continuar o concluir una actividad.

Diversos estudios sobre las emociones en la clase de matematicas han
sefialado que la experiencia emocional influye en la participacion, la persistencia
ante la dificultad y la disposicion para aprender. Estas aportaciones permiten
interpretar lo observado durante la practica, donde las reacciones emocionales de
los estudiantes condicionaban no solo el resultado de la actividad, sino también la
manera en que decidian enfrentarla. Asi, el aula se convierte en un espacio
emocionalmente significativo, en el que el docente tiene la responsabilidad de
generar un clima de confianza que permita a los alumnos involucrarse sin temor al

error o al juicio de sus comparieros.

En el grupo de 3.° “E”, esta situacion se hizo evidente al trabajar contenidos
algebraicos, particularmente ecuaciones lineales y cuadraticas. Al inicio de las
clases, los estudiantes mostraban motivacion e interés; sin embargo, al enfrentarse
a dificultades o sentirse expuestos frente al grupo, su participacion disminuia y
algunos optaban por abandonar la tarea, distraerse o esperar la intervencion directa
del docente. Estas observaciones muestran que el aprendizaje mateméatico no
depende unicamente del dominio de procedimientos, sino también de las emociones

gue emergen durante el proceso.

Las emociones influyen en la forma en que los alumnos interpretan las tareas

escolares y deciden si enfrentarlas o evitarlas. Cuando una actividad se percibe
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como amenazante, pueden surgir miedo, inseguridad o frustracion, lo que inhibe la
participacion y la persistencia. Por el contrario, cuando los estudiantes
experimentan emociones positivas asociadas al logro, como orgullo, satisfacciéon o
confianza, se fortalece su motivacion y su interés por continuar aprendiendo. Por
ello, atender el componente emocional no debe considerarse un aspecto
secundario, sino una responsabilidad fundamental del docente para construir un

ambiente que favorezca la seguridad, la participacion y el aprendizaje con sentido.

Mi interés por trabajar este tema no surge Unicamente de las observaciones
realizadas durante la practica, sino también de mi experiencia personal como
estudiante. A lo largo de mi trayectoria escolar, pude reconocer que la ausencia de
acompafamiento emocional afectaba mi interés por aprender, mientras que la
validacion, el apoyo y la confianza favorecian un mayor compromiso con las
actividades académicas. Esta experiencia me permiti6 comprender que atender las
emociones no solo impacta en el desempefio escolar, sino que también transforma

la relacion del estudiante con el aprendizaje.

Asumir esta responsabilidad como docente en formacién implica responder
al perfil profesional establecido en el Plan de Estudios 2022, desarrollando un
compromiso ético con la inclusion, la equidad y la atencion a la diversidad. Desde
esta mirada, el docente debe considerar no solo el aspecto cognitivo del
aprendizaje, sino también el desarrollo psicoldgico, fisico, social y emocional de los
estudiantes, disefiando estrategias que los sitlen como protagonistas de su propio

proceso formativo (SEP, 2022).

Esto permite reconocer que el aprendizaje matematico no es neutral, sino
gue esta atravesado por experiencias, emociones y percepciones que influyen
directamente en la participacion y el desempefio del alumnado. Se eligi6 trabajar la
relacion entre emociones y aprendizaje del algebra porque este contenido suele
generar respuestas de inseguridad, frustracion o miedo al error en varios

estudiantes. Cuando estas emociones no se atienden, pueden reforzar el rezago
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académico, la desmotivacion y la idea de incapacidad frente a las matematicas. Por
ello, se vuelve necesario promover un aula donde la participacion se base en la
seguridad emocional, la autonomia y la confianza, considerando la dificultad y el
error como parte integral del proceso de aprendizaje.

En consecuencia, mi interés y responsabilidad como docente en formacion
se centran en reconocer las necesidades emocionales y educativas de los alumnos,
atender la diversidad del grupo, mantener una comunicacion empatica y generar
condiciones accesibles que favorezcan tanto la comprension matematica como el
bienestar emocional y la autorregulacion. Este compromiso permite orientar la

practica educativa hacia una enseflanza mas humana, inclusiva y transformadora.
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1.4. Contextualizacion de la problemética planteada.

La problematica identificada en el grupo de 3.° “E” de la Escuela Secundaria
Técnica No. 65 se relaciona con las dificultades emocionales y cognitivas que los
estudiantes presentan al enfrentar el estudio de las ecuaciones cuadraticas. Este
contenido representa un desafio para el alumnado, debido a que requiere recuperar
saberes previos vinculados con operaciones basicas, manejo de signos, jerarquia
de operaciones, lenguaje algebraico, interpretacion de simbolos, razonamiento
l6gico-matematico y resoluciébn de problemas. Cuando estos saberes no se
encuentran suficientemente consolidados, los estudiantes pueden experimentar
inseguridad, confusion o frustracion al trabajar con procedimientos algebraicos de

mayor complejidad.

Desde la perspectiva del Plan de Estudio 2022 y de la Nueva Escuela
Mexicana, el aprendizaje matematico debe comprenderse como un proceso integral
en el que intervienen no solo los contenidos disciplinares, sino también las
experiencias, emociones, contextos y formas de participacion del alumnado. En este
sentido, el estudio de las ecuaciones cuadraticas se ubica dentro del campo
formativo de Saberes y Pensamiento Cientifico, donde se busca que los estudiantes
desarrollen pensamiento critico, capacidad de analisis, argumentacion y resolucion
de problemas. Sin embargo, para lograrlo, es necesario reconocer las condiciones

emocionales que pueden favorecer o limitar su participacion en clase.

En matematica educativa, el dominio afectivo se refiere al conjunto de
sentimientos, emociones, creencias, actitudes, valores y apreciaciones que influyen
en el aprendizaje de las matematicas. Desde esta mirada, las emociones no son
elementos externos al aprendizaje, sino componentes que intervienen en la manera
en que los estudiantes se relacionan con los contenidos, con sus comparieros y con
su propia capacidad para aprender. Garcia Gonzalez sefala que las emociones en

la clase de matematicas afectan la atencion, la memoria y las tendencias hacia la
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accion; ademas, las experiencias emocionales repetidas pueden convertirse en

actitudes y creencias mas estables hacia la asignatura.

La teoria OCC de Ortony, Clore y Collins permite comprender con mayor
profundidad esta problemética, ya que plantea que las emociones se originan a
partir de la valoracion cognitiva que las personas realizan sobre acontecimientos,
acciones u objetos. En este modelo, las emociones se distinguen segun el tipo de
situacién que representan: acontecimientos y sus consecuencias, agentes y sus
acciones, u objetos hacia los cuales se genera atraccion o rechazo. Desde esta
perspectiva, resolver una ecuaciéon cuadratica, pasar al pizarrén, cometer un error
0 no comprender una consigna puede ser interpretado por el estudiante como un
acontecimiento indeseable, una amenaza a su logro académico o una evidencia de

incapacidad.

Durante la practica profesional, esta situacion se hizo visible cuando algunos
estudiantes expresaban frases como “no puedo”, “no sé hacerlo” o “no entiendo”,
ademas de manifestar nerviosismo, llanto o evitacion de la participacion. Estas
reacciones no deben entenderse unicamente como falta de dominio matemaético,
sino como respuestas emocionales asociadas a la manera en que los alumnos
valoraban la actividad. En términos de la teoria OCC, la dificultad para resolver un
ejercicio podia ser interpretada como un acontecimiento desfavorable para sus
metas escolares, mientras que equivocarse frente al grupo podia generar

verguenza, miedo o autorreproche.

Las consecuencias de esta problematica se reflejaron en la disminucién de
la participacion, la comprension superficial de los contenidos y la baja persistencia
ante las dificultades. El miedo a equivocarse inhibia la implicacion de algunos
estudiantes en las actividades, mientras que la falta de saberes previos reforzaba la
percepcién de incapacidad frente al algebra. Por el contrario, cuando los alumnos
lograban resolver un ejercicio, recibian apoyo oportuno o comprendian el

procedimiento, podian experimentar emociones positivas como satisfaccion, orgullo
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o confianza, las cuales fortalecian su motivacion y disposicion para continuar

aprendiendo.

Garcia Gonzéalez y Pascual Martin sostienen que el afecto en matematica
educativa incluye emociones, actitudes, motivacion, creencias y valores que
influyen en la vida matematica escolar y social de estudiantes y profesores. Esta
aportacion resulta relevante para contextualizar la problematica del grupo, ya que
permite comprender que las dificultades ante las ecuaciones cuadraticas no se
limitan a errores de procedimiento, sino que forman parte de una experiencia

emocional mas amplia que incide en la relacion del estudiante con las matematicas.

El diagnodstico realizado mediante encuestas, entrevistas y observacion
directa mostr6 que varios estudiantes presentaban nerviosismo, vergienza y
evitacion de la participacion, especialmente al resolver ejercicios en el pizarron o al
enfrentarse a procedimientos que requerian mayor autonomia. Estos hallazgos
resaltan la necesidad de considerar simultAineamente los factores emocionales y
cognitivos para intervenir de manera pertinente. Ademas, desde el conocimiento
emocional del docente de mateméticas, es necesario reconocer no solo las
emociones propias durante la ensefianza, sino también las emociones que
experimentan los estudiantes al enfrentarse a los contenidos matematicos, pues
este reconocimiento permite tomar decisiones pedagodgicas mas conscientes y

sensibles a las necesidades del grupo.

Por lo tanto, la problematica del presente informe se delimita al grupo de 3.°
“E” de la Escuela Secundaria Técnica No. 65, turno matutino, durante la intervencion
docente enfocada en el estudio de las ecuaciones cuadraticas. El problema central
consiste en que diversos estudiantes manifestaron emociones como inseguridad,
frustracion, nerviosismo y miedo al error al enfrentarse a actividades algebraicas,
especialmente cuando debian interpretar consignas, aplicar procedimientos,
resolver ejercicios o participar frente al grupo. Estas emociones se relacionaron con

debilidades en saberes previos, como operaciones basicas, manejo de signos,
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jerarquia de operaciones y lenguaje algebraico, lo cual limité su participacion,

confianza y desempefio académico.

1.4.1. Delimitacion de la problematica.

La problemética se delimita al analisis de la influencia de tres emociones
especificas: frustracion, inseguridad y ansiedad, en el aprendizaje de las
ecuaciones cuadraticas en estudiantes del grupo de 3.° “E” de la Escuela
Secundaria Técnica No. 65, turno matutino, durante el ciclo escolar 2025-2026. Esta
delimitacion permite centrar el estudio en un contenido matematico concreto y en
un grupo escolar determinado, sin extender el analisis a todo el aprendizaje del

algebra ni a otros grados de secundaria.

En la dimension espacial, el estudio se ubica en el aula de 3.° “E”, donde se
desarrollé la intervencion docente. El analisis se enfoca en las situaciones
observadas durante las clases de matematicas, principalmente cuando los
estudiantes resolvian ejercicios, interpretaban consignas, participaban frente al
grupo o solicitaban apoyo para continuar con el procedimiento. Por ello, los
hallazgos corresponden a las caracteristicas de este grupo y no pretenden

generalizarse a toda la institucion.

En la dimension temporal, la problematica se estudia durante el ciclo escolar
2025-2026, especificamente en el periodo de practica profesional en el que se
disefiaron, aplicaron y analizaron actividades relacionadas con ecuaciones
cuadréticas. En este tiempo se recuperaron evidencias mediante observacion
directa, actividades de clase, instrumentos socioemocionales, seguimiento

académico y reflexiones sobre la intervencion docente.

En la dimensién conceptual, el problema se centra en la relacién entre
emociones y aprendizaje matematico. La frustracibn se observé cuando los
15



estudiantes no lograban avanzar en el procedimiento o cometian errores repetidos;
la inseguridad aparecié al dudar de sus respuestas, evitar participar o depender
constantemente de la validacion del docente; y la ansiedad se manifesté ante
consignas percibidas como dificiles, ejercicios con mayor carga algebraica o
momentos de exposicién frente al grupo. Estas emociones incidieron en la
disposicion para intentar resolver los problemas, sostener la participacion y confiar

en sus propias capacidades.

El contenido matematico delimitado corresponde a las ecuaciones
cuadraticas, debido a que su aprendizaje exige recuperar saberes previos como
operaciones basicas, manejo de signos, jerarquia de operaciones, identificacion de
coeficientes, sustitucion de valores y uso del lenguaje algebraico. Cuando estos
conocimientos no estaban consolidados, algunos estudiantes interpretaban la
actividad como demasiado dificil, lo que provocaba blogueos, abandono temporal

de la tarea o necesidad constante de acompafiamiento.

El andlisis se aborda desde la teoria OCC de Ortony, Clore y Collins, ya que
esta permite comprender que las emociones surgen a partir de la valoracién que el
estudiante realiza de una situacion. En este caso, resolver una ecuacion cuadratica,
equivocarse, pasar al pizarron o no comprender una consigna podia ser interpretado
como una amenaza al desempefio académico o a la imagen personal frente al
grupo. Por esta razon, las emociones estudiadas no se consideran reacciones
aisladas, sino respuestas vinculadas con la forma en que los alumnos perciben la

dificultad, el error y su propia capacidad para aprender.

La intervencién se analiza mediante el ciclo reflexivo de Smith, porque
permite revisar la practica docente a partir de cuatro momentos: describir o ocurrido
en el aula, interpretar las causas de la problematica, confrontar las decisiones
tomadas y reconstruir la intervencion. Desde este enfoque, la delimitacién no solo
precisa qué se estudia, donde y cuando, sino también desde qué referentes se

analiza la experiencia docente.
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1.5. Objetivos de la elaboracion del documento.

Para la elaboracién de este informe de practicas profesionales se
establecieron un objetivo general y objetivos especificos que orientaron el analisis
de la practica docente, el disefio de la intervencion y la reflexion sobre los resultados
obtenidos. Estos objetivos permitieron focalizar la problemética relacionada con las
emociones de los estudiantes frente al aprendizaje de las ecuaciones cuadréticas,
considerando tanto los aspectos cognitivos como socioemocionales implicados en

el proceso.

1.5.1. Objetivo general:

Analizar la influencia de las emociones en el aprendizaje de las ecuaciones
cuadraticas mediante el disefio, implementacion y reflexion de estrategias
didacticas que consideren los saberes previos, la participacion y la dimension
socioemaocional del alumnado, con el fin de fortalecer la confianza, la motivacién y

el desempefio académico de los estudiantes del grupo 3.° “E”.

1.5.2. Objetivos especificos:

« ldentificar las emociones predominantes que experimentan los estudiantes
durante la resolucion de problemas algebraicos, a partir de encuestas,

observacion directa y seguimiento de sus formas de participacion en clase.
e Reconocer las areas de oportunidad en los saberes previos que limitan la

comprensién de las ecuaciones cuadraticas, asi como su relaciébn con

emociones como frustracion, inseguridad y miedo al error.
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Disefiar e implementar estrategias didacticas graduales, colaborativas y
emocionalmente seguras que favorezcan la comprension de las ecuaciones

cuadraticas y fortalezcan la participacion del alumnado.

Analizar los efectos de la intervencion en la participacion, motivacion,
confianza y desempefio académico de los estudiantes, a partir de la reflexion

docente orientada por el ciclo reflexivo de Smith.
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1.6. Dominios desarrollados durante la practica profesional.

El egresado de las Escuelas Normales, conforme al Plan de Estudios 2022,
se concibe como un profesional de la educacion con formacioén integral, ética, critica
y reflexiva, capaz de responder a los desafios del contexto educativo actual. Este
perfil reconoce la importancia de la practica docente situada, la inclusién, la equidad,
la atencion a la diversidad y la reflexion permanente como elementos fundamentales

para la mejora de los procesos de ensefianzay aprendizaje.

En este marco, la practica profesional permiti6 movilizar saberes docentes
relacionados con el reconocimiento del grupo, el andlisis de sus necesidades
académicas y socioemocionales, el disefio de estrategias didacticas y la reflexion
sobre la intervencion. Dichos saberes se articularon con el propésito de atender la
problematica identificada en el grupo de 3.° “E”, relacionada con las emociones de

los estudiantes frente al estudio de las ecuaciones cuadraticas.

1.6.1. Dominios genéricos.

e Saber ser y estar: implica actuar con ética, empatia, responsabilidad y
compromiso social dentro del aula. Durante la practica profesional, este
dominio se manifest6 en la construccion de un clima de confianza, respeto y
acompafiamiento emocional, donde los estudiantes pudieran expresar
dudas, reconocer sus dificultades y participar sin temor al error o al juicio de

Sus compairieros.

e Saber conocer: se relaciona con la comprension de los contenidos
disciplinares, los referentes pedagogicos, las caracteristicas del grupo y los
factores que influyen en el aprendizaje. Este dominio se reflej6 en el
diagndstico de los saberes previos, la identificacion de emociones asociadas
al aprendizaje del algebra y el analisis de las condiciones que favorecian o

limitaban la comprension de las ecuaciones cuadraticas.
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e Saber hacer: se refiere a la capacidad de aplicar estrategias, recursos y
formas de intervencion que favorezcan la construccion de aprendizajes. En
la practica, este dominio se expres6 mediante el disefio de actividades
graduales, apoyos visuales, trabajo colaborativo, retroalimentacion segura y
ejercicios que integraron el error como parte del proceso de aprendizaje.

A partir de estos ejes, durante la practica profesional se desarrollaron los

siguientes dominios establecidos en el perfil de egreso:

1.6.2. Dominios profesionales.

1. Planifica, desarrolla y evalla la practica docente de acuerdo con diferentes
formas de organizacion de las escuelas (completas, multigrado) y gestiona

ambientes de aprendizaje presenciales, hibridos y a distancia.

Este dominio se evidencio en la elaboracion de una planeacion didactica basada
en el diagnostico del grupo, asi como en la implementacion de actividades
orientadas al aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas. La intervencion considero
los saberes previos del alumnado, sus formas de participacion y las emociones que
surgian al enfrentar ejercicios algebraicos. Ademas, se valoraron los avances y
dificultades observadas durante las sesiones para realizar ajustes pertinentes en la

préactica.

3. Realiza procesos de educacién inclusiva considerando el entorno
sociocultural y el desarrollo cognitivo, psicolégico, fisico y emocional de las 'y

los estudiantes.

Este dominio se desarroll6 al reconocer que los estudiantes no enfrentaban las

ecuaciones cuadraticas desde las mismas condiciones académicas ni emocionales.
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Por ello, se promovieron actividades accesibles, explicaciones claras, apoyos
visuales y acompafiamiento diferenciado, considerando barreras para el
aprendizaje y la participacion, asi como necesidades especificas relacionadas con
TDAH y dificultades en la comprension de consignas o procedimientos algebraicos.

4. Hace intervenciéon educativa mediante el disefio, aplicacion y evaluacién de
estrategias de ensefianza, didacticas, materiales y recursos educativos que
consideran a la alumna, al alumno, en el centro del proceso educativo como

protagonista de su aprendizaje.

La intervencion se orient0 a que los estudiantes participaran activamente en la
resolucion de problemas, compartieran procedimientos, explicaran sus respuestas
y reconocieran el error como una oportunidad de mejora. Las actividades
propuestas buscaron desplazar una dinamica centrada uUnicamente en la

explicacion docente hacia una participacion mas reflexiva y colaborativa del grupo.

5. Hace investigacion, produce saber desde la reflexion de la practica docente
y trabaja comunidades de aprendizaje para innovar continuamente la relacion
educativa, los procesos de ensefianza y de aprendizaje para contribuir en la

mejora del Sistema Educativo Nacional.

Este dominio se manifestd6 en el uso de instrumentos de diagndstico,
observacion directa, registros de clase y reflexion sobre las reacciones emocionales
de los estudiantes. El andlisis de la practica permitié reconocer como la frustracion,
la inseguridad y el miedo al error influian en el aprendizaje matematico, lo que
orientd la toma de decisiones y el replanteamiento de estrategias mediante el ciclo

reflexivo de Smith.

6. Reconoce las culturas digitales y usa sus herramientas y tecnologias para
vincularse al mundo y definir trayectorias personales de aprendizaje,
compartiendo lo que sabe e impulsa a las y los estudiantes a definir sus
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propias trayectorias y acompafa su desarrollo como personas.

Este dominio se fortaleci6 mediante el uso de recursos digitales y materiales
visuales de apoyo para favorecer la comprension de las ecuaciones cuadraticas.
Las herramientas tecnoldgicas permitieron presentar ejemplos, reforzar contenidos
y diversificar las formas de acercamiento al algebra, promoviendo mayor autonomia
en algunos estudiantes y ampliando las posibilidades de acompafiamiento dentro y
fuera del aula.

1.6.3. Perfil profesional de la Licenciatura en Enseflanza y Aprendizaje de las
Matematicas.

El perfil profesional de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje de las
Matematicas plantea la formacion de un docente capaz de intervenir de manera
ética, critica y reflexiva en los procesos de ensefianza y aprendizaje de la disciplina.
En este informe, dicho perfil se relaciona con la capacidad de comprender las
dificultades matematicas del alumnado, disefiar estrategias didacticas pertinentes,
atender la diversidad del grupo y reflexionar sobre la influencia de las emociones en

el aprendizaje del algebra.

1. Actla con valores y principios civicos, éticos y legales inherentes a su
responsabilidad social y su labor profesional desde el enfoque de Derechos
Humanos, la sostenibilidad, igualdad y equidad de género, de inclusion y de

las perspectivas humanistica e intercultural critica.

Este rasgo se reflejé en la atencidn respetuosa a la diversidad del grupo, en la
promocion de un ambiente seguro para participar y en el reconocimiento de las
emociones de los estudiantes como parte de su proceso formativo. La practica
permitid asumir que ensefiar matematicas también implica cuidar las condiciones

de respeto, confianza y dignidad dentro del aula.
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2. Desarrolla su capacidad de agencia para la transformacion de su practica en
el aula, la escuela y la comunidad.

La capacidad de agencia se manifest6 en la toma de decisiones pedagogicas a
partir del diagnéstico y de lo observado durante la intervencion. Al identificar que
algunos estudiantes evitaban participar por miedo al error, se replantearon
actividades, formas de acompafiamiento y momentos de retroalimentacion para

favorecer una relacion mas positiva con el aprendizaje algebraico.

3. Utiliza las Matematicas y su didactica para hacer transposiciones didacticas,
de acuerdo con las caracteristicas, contextos, saberes del estudiantado, a fin
de abordar los contenidos curriculares de los planes y programas de estudio

vigentes del nivel basico.

Este rasgo se desarroll6 al adaptar el contenido de ecuaciones cuadraticas a las
condiciones reales del grupo, recuperando saberes previos y utilizando ejemplos,
explicaciones graduadas y apoyos visuales. La transposicion didactica permitio
acercar el contenido algebraico a los estudiantes de manera mas comprensible y

menos amenazante.

4. Desarrolla estrategias didacticas que favorezcan el transito de un
pensamiento aritmético a un pensamiento algebraico y de un pensamiento
geométrico a un pensamiento variacional, con base en el reconocimiento y
analisis de los obstaculos que surjan, a fin de superarlos proponiendo

alternativas de solucion.

Durante la intervencion se identificaron dificultades relacionadas con
operaciones basicas, lenguaje algebraico y comprension de procedimientos. A partir
de ello, se disefaron actividades que permitieron avanzar progresivamente hacia la

resolucion de ecuaciones cuadraticas, considerando tanto los obstaculos
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matematicos como las emociones que surgian ante la dificultad.

5. Aplica sus habilidades digitales en diversos contextos, participando de
manera critica y reflexiva en comunidades de trabajo académico y redes de
colaboracion, para compartir experiencias sobre la docencia o en la

investigacion de la ensefianza de las mateméticas.

Este rasgo se expresoé en el uso de recursos digitales para apoyar la ensefianza
del &lgebra y en la recuperacion de evidencias para analizar la practica. La
incorporacion de herramientas tecnoldgicas permitid diversificar los recursos de

aprendizaje y fortalecer la reflexion sobre la intervencion docente.
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1.7. Describe de forma concisa el contenido del documento.

El presente informe de practicas profesionales se organiza en tres apartados
principales, ademas de conclusiones, referencias y anexos. En conjunto, el
documento expone el proceso de intervencién docente desarrollado en el grupo de
3.° “E” de la Escuela Secundaria Técnica No. 65, centrado en el analisis de las
emociones de los estudiantes frente al estudio de las ecuaciones cuadraticas.

El primer apartado presenta la intencionalidad de la propuesta. En él se
describe el contexto donde se realiz6 la practica profesional, se justifica la eleccion
del tema, se plantea la problematica identificada, se establecen los objetivos y
preguntas de investigacion, y se sefialan los dominios profesionales movilizados

durante la intervenciéon docente.

El segundo apartado corresponde al plan de accion, donde se integra el
diagnostico de la situacion educativa, la focalizacion del problema, los propésitos de
intervencidn y los referentes tedricos que fundamentan la propuesta. A partir de ello,
se describen las estrategias, los recursos y los instrumentos utilizados para atender
la relacion entre emociones, participacion y aprendizaje de las ecuaciones

cuadraticas.

El tercer apartado desarrolla el analisis, la reflexion y la evaluacion de la
propuesta de mejora. En este se recupera lo ocurrido durante las sesiones de
intervencién, se interpretan los avances y dificultades del grupo, y se analiza la
practica docente a partir del ciclo reflexivo de Smith, considerando la relacién entre

lo planeado, lo realizado y las decisiones pedagdgicas tomadas durante el proceso.

El informe cierra con las conclusiones y recomendaciones derivadas de la
experiencia de intervencion, ademas de las referencias consultadas y los anexos

gue integran las evidencias del trabajo realizado.
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1.8. Preguntas centrales que guian el trabajo de investigacion.

Para orientar el desarrollo del informe y dar seguimiento a los objetivos
planteados, se establecid6 una pregunta central de investigacion que permitié
focalizar el analisis de la intervencion docente, considerando la relacion entre las

emociones de los estudiantes y el aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas.

1.8.1. Pregunta de investigacion:

¢, Como influyen las emociones de los estudiantes frente al estudio de las
ecuaciones cuadraticas en su comprension, participacion y desempefio académico,

a partir de una intervencion docente en tercer grado de secundaria?

1.8.2. Preguntas especificas:

1. ¢Qué emociones predominan en los estudiantes de 3.° “E” al enfrentarse al
estudio de las ecuaciones cuadraticas y como se manifiestan durante las

actividades de clase?

2. ¢Como se relacionan emociones como la frustracion, la inseguridad y la
ansiedad con los saberes previos necesarios para resolver ecuaciones
cuadréticas, tales como operaciones basicas, manejo de signos, jerarquia de

operaciones y lenguaje algebraico?

3. ¢De gué manera las emociones identificadas influyen en la comprension,
participacion, persistencia y desempefio académico de los estudiantes

durante la resolucién de ecuaciones cuadraticas?
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APARTADO II. PLAN DE ACCION.

El presente apartado tiene como propésito presentar articuladamente el
diagnéstico, la descripcion y focalizacion del problema, la revision tedrica, la
metodologia, el disefio del plan de accién y la intervencién desarrollada durante los
dos ultimos semestres de formacion docente. Estos elementos se relacionan con el
trayecto formativo y los cursos de Practica Profesional y Saber Pedagogico,
conforme a lo establecido en el Plan de Estudios 2022.

En este informe, el plan de accion se concibe como un proceso reflexivo y
situado que permite analizar la practica docente a partir de una problematica real
identificada en el grupo de 3.° “E”: la influencia de las emociones en el aprendizaje
de las ecuaciones cuadraticas. Por ello, la intervencion no se limita a la aplicacion
de actividades, sino que implica observar, interpretar, confrontar y reconstruir la
practica docente a partir de las respuestas académicas y socioemocionales del

alumnado.

La investigacion se desarrolla desde un enfoque cualitativo mediante la
investigacion-accion, ya que esta permite comprender la realidad educativa desde
el contexto en el que ocurre y, al mismo tiempo, intervenir para mejorarla. En este
sentido, el docente en formacion asume un papel activo como investigador de su
propia practica, recuperando evidencias del aula, analizando las dificultades
observadas y tomando decisiones pedagodgicas orientadas a la mejora de los

procesos de ensefianza y aprendizaje.

La metodologia de este informe se sustenta principalmente en el ciclo
reflexivo de Smith, el cual permite analizar la practica docente mediante cuatro
momentos: descripcién, informacion, confrontacion y reconstruccién. Esta
estructura resulta pertinente para el presente trabajo, debido a que favorece una
reflexion sistematica sobre lo ocurrido en el aula, las razones que explican dichas
situaciones, las tensiones entre lo planeado y lo realizado, asi como las

posibilidades de mejora de la intervencion docente.
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Desde esta perspectiva, la fase de descripcién permite recuperar lo ocurrido
durante la practica, considerando las acciones del docente, la participacioén de los
estudiantes, las dificultades matematicas y las manifestaciones emocionales
observadas. La fase de informacion posibilita interpretar dichas situaciones a partir
de referentes tedricos, como la teoria OCC, el dominio afectivo en matematicas, el

aprendizaje significativo y los principios de la Nueva Escuela Mexicana.

La fase de confrontacion permite analizar criticamente las decisiones
tomadas durante la intervencion, identificando los alcances, limitaciones y tensiones
entre lo planeado y lo sucedido en el aula. A partir de este analisis, la fase de
reconstruccion orienta el replanteamiento de la practica mediante ajustes en las
estrategias didacticas, los recursos, la organizacion del grupo y las formas de

acompafiamiento emocional.

Este proceso permite analizar de manera sistematica los alcances y
limitaciones de la intervencion, asi como reorientar las acciones pedagdgicas de
acuerdo con las necesidades del contexto educativo. De esta manera, la reflexion
sobre la accidn se convierte en el eje central para transformar conscientemente la
practica docente y favorecer un aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas mas
comprensible, participativo y emocionalmente seguro. Para representar visualmente
esta organizacion metodoldgica, se integra el Anexo 2, “Ciclo reflexivo de Smith.”,
en el cual se muestra el diagrama de flujo que orienta el andlisis de la practica

docente.

Fase Descripcion de la fase Desarrollo
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Descripcion de

Recupera lo ocurrido en

Se describen las sesiones de

partir de referentes
tedricos, pedagogicos y

curriculares.

_ _ intervencién, las  actividades
la practica la practica docente, _ L
_ _ realizadas, la participacion del
considerando acciones, . .
_ _ 3 alumnado y las manifestaciones
situaciones, dificultades .
emocionales observadas ante las
y respuestas del grupo. _ ”
ecuaciones cuadraticas.
_ _ Se relacionan las situaciones
Inspeccién Interpreta la practica a

observadas con la teoria OCC, el
dominio afectivo en matematicas,
el aprendizaje significativo y la

Nueva Escuela Mexicana.

Confrontacion

critica

Analiza criticamente la
practica, identificando
tensiones entre lo

planeado, lo realizado y

las necesidades reales

Se

limitaciones de

reconocen los alcances vy

las estrategias

implementadas, asi como las

decisiones docentes que

favorecieron o dificultaron la

participacion y comprension del

transformar la préactica
docente a partir de la

reflexion realizada.

del grupo.
alumnado.
Se proponen modificaciones en las
Reconstruccion | Plantea ajustes y . s
estrategias didacticas, el
mejoras para

acompafiamiento emocional, el
uso de recursos Yy la organizacion
de las actividades para fortalecer

el aprendizaje algebraico.

Tabla 1. Ciclo reflexivo de Smith aplicado al analisis de la practica docente.

(Elaboracion propia). (Anexo 2.1).
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2.1. Diagnostico y anélisis de la situacion educativa.

Con el proposito de conocer la situacion educativa del grupo de 3.° “E” y
contar con informacién que orientara el disefio del plan de accion, se realizé un
diagnostico integral organizado en tres dimensiones: contextual, académica y
socioemocional. Esta organizaciébn permiti6 analizar no solo los conocimientos
matematicos previos de los estudiantes, sino también las condiciones familiares, las
formas de participacion y las emociones que emergian durante el trabajo con

contenidos algebraicos.

Al inicio del proceso diagnostico, el grupo estaba conformado por 21
estudiantes; posteriormente, se incorpord un alumno mas, por lo que la poblacion
guedd integrada por 22 alumnos. Debido a esta variacion, en cada instrumento se
especificé el numero de participantes y las respuestas validas analizadas, con la

finalidad de presentar resultados precisos y evitar generalizaciones.

Para la recoleccion de informacidén se emplearon instrumentos cualitativos y
cuantitativos: encuesta socioeconOmica, prueba de operaciones basicas, examen
de conocimientos previos, encuesta de emociones hacia las matematicas,
representaciones graficas ante las ecuaciones cuadraticas, entrevista al docente
titular y observacion directa mediante lista de cotejo. Cada instrumento aporto
informacion especifica para comprender la problematica detectada y fortalecer la

toma de decisiones durante la intervencion.

A partir del analisis de los resultados, se identifico que la problematica del
grupo no se limitaba al bajo dominio de contenidos matematicos, sino que se
relacionaba con la interaccion entre los saberes previos, la percepcion de dificultad
y las emociones experimentadas al enfrentar actividades algebraicas. En patrticular,
se observaron manifestaciones de inseguridad, frustracion y miedo al error cuando
los ejercicios implicaban mayor nivel de abstraccién o cuando los estudiantes no

lograban resolverlos de manera inmediata.
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Estos hallazgos permitieron reconocer que el aprendizaje de las ecuaciones
cuadraticas requeria atender dos aspectos de manera conjunta: el fortalecimiento
de los saberes mateméaticos previos y la construccion de un ambiente
emocionalmente seguro. Por ello, el diagnostico sirvio como base para disefiar una
intervencion orientada a favorecer la comprension algebraica, la participacion, la
confianza y la disposicion de los estudiantes para intentar nuevamente frente a la
dificultad.

Para iniciar el diagnodstico fue necesario conocer algunas condiciones del
contexto personal, familiar y socioecondmico de los estudiantes, ya que estos
elementos pueden influir en la manera en que asisten a la escuela, participan en
clase, cumplen con las actividades y reciben acompafamiento fuera del aula. Por
ello, se aplicé una encuesta socioecondmica al grupo de 3.° “E”, con la finalidad de
identificar aspectos generales de su entorno y reconocer posibles factores que
incidieran en su desempefio escolar. El formato utilizado se presenta en el Anexo
3, “Encuesta socioeconémica.”, donde se integran los datos solicitados a padres o

madres de familia para caracterizar el contexto del alumnado.

En el momento de aplicacion de este instrumento, el grupo estaba
conformado por 22 estudiantes, de los cuales 12 eran mujeres, equivalentes al
54.55%, y 10 eran hombres, correspondientes al 45.45%. La mayoria de los
alumnos se encontraba entre los 13 y 14 afos, edad correspondiente al grado
escolar gue cursan. Este dato permitio reconocer que se trataba de un grupo acorde
a la etapa de desarrollo esperada para tercer grado de secundaria, aunque con
diferencias individuales en sus formas de participacidén, autonomia y respuesta ante

las actividades escolares.

Estos resultados permiten reconocer que, aunque los estudiantes comparten
una etapa de desarrollo similar, cada uno enfrenta las actividades matematicas
desde experiencias, niveles de seguridad y formas de participacion distintas. Segun
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Piaget, en la etapa de las operaciones formales, que corresponde a la adolescencia,
‘el pensamiento del adolescente se caracteriza por la capacidad de razonar de
manera abstracta, sistematica y ldégica, planteando hipétesis y analizando
posibilidades” (Piaget, 1972, p. 45).

Esto significa que, al abordar contenidos como las ecuaciones cuadraticas,
las emociones de los estudiantes se activan en funcién de su capacidad para
interpretar simbolos abstractos y aplicar procedimientos algebraicos. Mientras
algunos muestran disposicién para participar y resolver problemas, otros pueden
experimentar inseguridad, ansiedad o miedo al error, lo que influye directamente en
Ssu motivacion y confianza para enfrentar los retos matematicos. Estos datos se
respaldan en el Anexo 3.1, “Resultados de encuesta socioecondmica.”, donde se

presentan los resultados recuperados de la encuesta aplicada al grupo.

Uno de los aspectos identificados fue la cercania de los estudiantes con la
institucion. De acuerdo con los resultados, 17 alumnos, equivalentes al 77.27%,
sefalaron vivir cerca de la escuela, mientras que 5 estudiantes, correspondientes al
22.73%, indicaron vivir lejos. Este dato permite observar que la mayoria del grupo
cuenta con una condicidn favorable para asistir al plantel, ya que el traslado no
representa una dificultad significativa para todos. Sin embargo, también existe un
grupo menor de estudiantes que puede enfrentar tiempos de traslado mas largos,
cansancio o menor disponibilidad para llegar con puntualidad y disposicion a la
jornada escolar. La informacién se respalda en el Anexo 3.2 donde se encuentras
varias gréaficas obtenidas de los resultados de la encuesta socioeconémica, “Grafica
2. Cercania a la escuela y medios de transporte.”, donde se muestran los resultados

obtenidos respecto a la cercania del alumnado con la institucién.

Estos resultados permiten comprender que las condiciones de transporte y
proximidad al centro educativo no solo influyen en la asistencia, sino también en la
disposicion emocional de los alumnos frente al aprendizaje. Tal como sefalan
Bronfenbrenner y Morris (2006), “el contexto ecoldgico del nifio, incluyendo la
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cercania y accesibilidad de las instituciones educativas, repercute en su

participacion, motivacién y bienestar emocional” (p. 103).

Esto significa que los estudiantes que viven mas cerca pueden sentirse mas
segurosy confiados al participar, mientras que aquellos con traslados largos podrian
experimentar fatiga, ansiedad o menor motivacion al iniciar las actividades, lo que
puede afectar como enfrentan retos matematicos como las ecuaciones cuadraticas.
En cuanto a la estructura familiar, se identificé que 12 estudiantes, equivalentes al
54.55%, viven con ambos padres; 8 alumnos, correspondientes al 36.36%, viven
Unicamente con su mama; y 2 estudiantes, equivalentes al 9.09%, viven con otros
familiares. Estos resultados muestran que el grupo presenta distintas formas de
organizacion familiar, por lo que el acompafamiento académico y emocional que

reciben en casa no es igual para todos.

Respecto a las condiciones de vivienda, 12 estudiantes, equivalentes al
54.55%, viven en casa propia; 8 estudiantes, correspondientes al 36.36%, habitan
en casa rentada; y 2 estudiantes, equivalentes al 9.09%, viven en una vivienda
prestada. Aunque mas de la mitad del grupo cuenta con una condicion habitacional
estable, también se observa que una parte considerable del alumnado vive en
condiciones distintas, lo cual permite reconocer que no todos parten de las mismas

circunstancias familiares y materiales.

Estos datos permiten interpretar que el entorno familiar y las condiciones de
vivienda no solo impactan la asistencia o el cumplimiento de tareas, sino también la
seguridad y confianza del estudiante al enfrentarse a desafios académicos. Como
senala Epstein (2011), “la participacion de las familias y el contexto doméstico
influyen directamente en la motivacion, las actitudes y la autoconfianza del
estudiante” (p. 122). En este sentido, los estudiantes que cuentan con un
acompafiamiento sélido y condiciones de vivienda estables pueden experimentar
mayor seguridad al abordar las ecuaciones cuadraticas, mientras que aquellos con

menos apoyo o condiciones menos favorables pueden mostrar inseguridad,
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ansiedad o necesidad de mayor orientacion por parte del docente. Esta
interpretacion se apoya en la “Grafica 4. Antecedentes de vivienda e ingreso
mensual familiar.”, donde se presentan datos relacionados con las condiciones de

vivienda y el ingreso familiar del grupo.

Los resultados sobre los ingresos familiares muestran una situacion
econémica variada dentro del grupo. La mediana de ingreso mensual se ubicé
aproximadamente en $6,375, lo que permite identificar que una parte importante de
las familias cuenta con ingresos moderados o limitados. También se observé que
en 9 casos la madre es quien aporta principalmente al ingreso economico del hogar,
en 8 casos el padre y, en algunos casos, ambos padres participan en el sustento
familiar. Esta informacion permite reconocer que varios estudiantes pertenecen a
familias donde las responsabilidades econdémicas recaen en uno de los integrantes
principales del hogar, situacion que puede influir en el tiempo disponible para el
acompanamiento escolar. Estos datos se respaldan en la “Grafica 3. Composicion
familiar y aportacién econdémica.” y en la “Grafica 4. Antecedentes de vivienda e
ingreso mensual familiar.”, donde se presentan los resultados relacionados con la

aportacion economica y el ingreso mensual de las familias.

A partir de estos resultados, se puede interpretar que el grupo de 3.° “E”
presenta condiciones socioecondmicas y familiares diversas. Si bien la mayoria de
los estudiantes vive cerca de la escuela y mas de la mitad cuenta con vivienda
propia, también se identificaron diferencias importantes en la organizacion familiar,
el nivel educativo de los padres, los ingresos mensuales y las condiciones de
traslado. Esta interpretacion se sustenta en la “Grafica 2. Cercania a la escuela y
medios de transporte.”, la “Grafica 3. Composicion familiar y aportacion
economica.”, la “Grafica 4. Antecedentes de vivienda e ingreso mensual familiar.” y
la “Grafica 6. Actividad laboral de madres y padres de familia.”, donde se concentran

los datos del contexto familiar, econdmico y de traslado del grupo.

Estos datos permiten entender que las diferencias econdémicas no solo
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afectan recursos materiales, sino que también pueden influir en la seguridad y
confianza del estudiante al enfrentar desafios académicos. Segun Coleman (1988),
“el capital social de la familia, incluyendo su estabilidad econémica y capacidad de

acompafamiento, influye en el rendimiento y la motivacion del estudiante” (p. 112).

Por ello, los estudiantes que provienen de entornos con recursos mas
limitados pueden experimentar mayor ansiedad o inseguridad frente a las
ecuaciones cuadraticas, mientras que quienes cuentan con mayor apoyo Yy
estabilidad econdmica tienden a mostrar mayor disposicion para participar y persistir
en la resolucion de problemas matematicos. Esta interpretacion se respalda en la
“Grafica 4. Antecedentes de vivienda e ingreso mensual familiar.”, la “Grafica 5.
Preparacion académica de madres y padres de familia.” y la “Grafica 6. Actividad
laboral de madres y padres de familia.”, donde se presentan datos sobre las

condiciones econdémicas, educativas y laborales del contexto familiar.

Una vez identificadas algunas condiciones del contexto familiar vy
socioeconoémico del grupo, se reviso el nivel de dominio matematico con el que los
estudiantes iniciaban el proceso de aprendizaje. Para ello, se aplicd una prueba de
operaciones basicas, considerando que estas habilidades son la base necesaria
para abordar contenidos algebraicos mas complejos, como las ecuaciones

cuadraticas.

La prueba se aplico al grupo de 3.° “E”, conformado en ese momento por 21
estudiantes. De ellos, 20 presentaron el instrumento y 1 alumno no lo realizé, por lo
gue se registr6 como NP. Los resultados se organizaron en tres niveles de
desempefio: bajo, medio y alto, con la finalidad de identificar el grado de dominio
gue los estudiantes tenian en operaciones fundamentales. El instrumento aplicado
se presenta en el Anexo 4, “Prueba de desempefio 1: Examen de operaciones
basicas”, el cual permitid valorar el nivel inicial del alumnado en operaciones

fundamentales.
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A partir del concentrado de resultados, se identific6 que 13 estudiantes,
equivalentes al 61.90% del grupo, se ubicaron en nivel bajo. Esto significa que mas
de la mitad del alumnado present6 dificultades importantes al resolver operaciones
basicas. En el nivel medio se ubicaron 6 estudiantes, correspondientes al 28.57%,
guienes mostraron un dominio parcial de los procedimientos, aunque todavia con
errores o inseguridad al resolver. Solo 1 estudiante, equivalente al 4.76%, alcanz6
el nivel alto, mientras que 1 alumno, también equivalente al 4.76%, no presenté la
prueba. Estos resultados se presentan en el Anexo 4.1, “Tabla de resultados de la
prueba de desempefio 1: Examen de operaciones basicas”, donde se concentran

las calificaciones obtenidas de los estudiantes.

Los resultados permitieron reconocer que una de las primeras areas de
oportunidad del grupo se encuentra en el dominio de habilidades matematicas
basicas. El promedio general aproximado fue de 3.75, lo que evidencia que la
mayoria de los estudiantes no contaba con una base suficientemente sélida para
avanzar con seguridad hacia contenidos algebraicos. Esta situacion es relevante
porque, segun Ausubel (1968), “el aprendizaje significativo depende de la existencia
de conceptos previos claros y organizados en la mente del estudiante” (p. 5). Esta
interpretacion se respalda en el Anexo 4.2, “Grafica de resultados de la prueba de
desempefo 1: Examen de operaciones basicas.”, donde se presenta de manera

visual la distribucion del desempefio alcanzado por el grupo en la prueba aplicada.

La dificultad en operaciones basicas no debe interpretarse inicamente como
un problema de calculo, sino como un factor que puede influir directamente en la
seguridad del estudiante al enfrentarse a problemas mateméaticos mas complejos.
Cuando un alumno no domina procedimientos basicos, es mas probable que
experimente confusion, inseguridad o frustracion al trabajar con expresiones

algebraicas.

Por ello, estos resultados permiten entender que parte de las emociones
negativas observadas durante las clases de matematicas como ansiedad o miedo
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al error estan vinculadas con la falta de consolidacion de conocimientos previos,
afectando la disposicion y confianza para abordar ecuaciones cuadraticas.
Posteriormente, se aplicé una segunda prueba de desempefio correspondiente al
examen de conocimientos previos, con la finalidad de identificar el nivel de dominio
gue los estudiantes tenian sobre contenidos matematicos necesarios para abordar
el estudio de las ecuaciones cuadraticas. Este instrumento permitié reconocer si el
alumnado contaba con bases suficientes en lenguaje algebraico, operaciones con
expresiones, identificacion de términos y procedimientos previos vinculados con la
resolucién de problemas algebraicos. El formato de la prueba se presenta en el
(Anexo 5).

La prueba fue aplicada al grupo de 3.° “E”, conformado en ese momento por
21 estudiantes. A diferencia de la prueba de operaciones basicas, en este
instrumento se recuperaron 21 resultados validos, por lo que el analisis considero
la totalidad de los alumnos participantes. Los resultados se organizaron en tres
niveles de desempefio: bajo, medio y alto, con la intencion de identificar el grado de
dominio que presentaba el grupo respecto a los conocimientos previos necesarios

para avanzar hacia el contenido de ecuaciones cuadraticas.

A partir del concentrado de resultados, se identificé que los 21 estudiantes,
equivalentes al 100% del grupo evaluado, se ubicaron en un nivel bajo de
desempefio. Esto significa que ninguno de los alumnos alcanz6 un nivel medio o
alto en la prueba, lo cual evidencia dificultades importantes en los conocimientos
previos requeridos para el aprendizaje del algebra. El promedio general aproximado
del grupo fue de 3.14, resultado que muestra una base académica limitada para
enfrentar contenidos de mayor complejidad. La tabla de resultados se presenta en

el (Anexo 5.1), mientras que la grafica correspondiente se integra en el (Anexo 5.2).

Estos resultados permitieron reconocer que las dificultades del grupo no se
relacionaban Unicamente con el desarrollo de operaciones basicas, sino también

con la falta de consolidacion de saberes previos indispensables para comprender
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las ecuaciones cuadraticas. Al no contar con una base suficiente en contenidos
algebraicos, los estudiantes podian experimentar mayor inseguridad, confusién o
frustracion al enfrentarse a ejercicios que implicaban interpretar simbolos, seguir

procedimientos y relacionar diferentes elementos matematicos.

Después de identificar las dificultades académicas en las pruebas de
operaciones basicas y conocimientos previos, se buscd conocer cdmo se sentian
los estudiantes frente a la clase de matematicas. Por ello, se aplicé una encuesta
de emociones, con la finalidad de registrar sentimientos relacionados con
frustracion, inseguridad, miedo al error, motivacion y confianza durante el trabajo

matematico.

Este instrumento se aplicé al grupo de 3.° “E”, conformado por 22 estudiantes
al momento de su recuperacion, obteniéndose 16 respuestas validas. Las seis
respuestas faltantes no se incluyeron en el andlisis para evitar generalizaciones.
Los resultados muestran que 6 estudiantes (37.5%) se ubicaron en un nivel bajo de
afectacion emocional, mientras que 10 estudiantes (62.5%) se situaron en un nivel
medio; ninguno se ubico en nivel alto. Estos resultados se presentan en el Anexo 6,
“‘Encuesta de emociones”, donde se integra el instrumento aplicado para identificar

las emociones del alumnado frente a la clase de matematicas.

Esto indica que, aunque no hay afectacion intensa en la mayoria, si existen
emociones recurrentes como inseguridad, frustraciéon o miedo al error durante la

resolucién de problemas algebraicos.

Al analizar las respuestas por pregunta, se observé que, al inicio de la clase,
algunos alumnos mostraban emociones positivas como tranquilidad e interés,
mientras que otros manifestaban nervios o desagrado. Esto evidencia que la
experiencia emocional no es uniforme: la disposicion inicial varia y puede influir en
la manera en que enfrentan las ecuaciones cuadraticas. Esta interpretacién se
apoya en el Anexo 6.1, “Tabla de valoracidén de las respuestas obtenidas de la
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encuesta de emociones.”, donde se establecen los criterios utilizados para valorar

cada respuesta del instrumento aplicado.

Cuando los estudiantes no logran resolver un ejercicio a la primera, el 43.75%
expreso frustracion leve, mientras que otros manifestaron emociones mas intensas,
como ansiedad o desmotivacion. Este dato permite reconocer que la dificultad
matematica genera no solo errores de procedimiento, sino también reacciones
emocionales que afectan la perseverancia y disposicion para seguir intentando.
Esta interpretacion se apoya en el Anexo 6.2, “Rubrica de valoracién de emociones
a partir de las respuestas obtenidas de los alumnos de la encuesta de emociones.”,
donde se establecen los niveles utilizados para valorar la presencia de afectacion

emocional en las respuestas del alumnado.

Respecto al error, el 50% indicé que intenta resolver nuevamente, y el
43.75% solicita ayuda. Esto muestra un aspecto positivo, ya que varios alumnos no
abandonan la actividad tras equivocarse. Sin embargo, algunos todavia evitan
participar, lo que confirma que el error puede ser percibido como una experiencia
incomoda. Estos datos se respaldan en el Anexo 6.3, “Tabla de concentrado de las
respuestas obtenidas.”, donde se organizan las respuestas del alumnado por

pregunta dentro de la encuesta de emociones.

En relacién con la participacion, el 50% sefialé sentir miedo de intervenir en
clase, mientras que el resto manifestd participar con mayor frecuencia,
especialmente en ejercicios de ecuaciones. Esto indica que el temor a equivocarse
sigue siendo una barrera para la participacién, aunque no afecta por igual a todos.
Estos datos se respaldan en el Anexo 6.4, “Tabla de porcentaje de las respuestas
obtenidas.”, donde se presentan los porcentajes obtenidos a partir de las respuestas

de la encuesta de emociones.

Por otro lado, se identificaron emociones positivas asociadas al logro: el 50%
manifesto alegria y el 37.5% orgullo al resolver correctamente un ejercicio. Este
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hallazgo evidencia que el éxito académico genera emociones favorables,
fortaleciendo la motivacion y la confianza. Como afirma Pekrun (2006), “las
emociones de logro pueden impulsar la motivacion y facilitar el aprendizaje
cognitivo, mientras que las emociones negativas pueden inhibir la participacion y el
rendimiento” (p. 329). Estos datos se respaldan en el Anexo 6.5, “Tabla de
concentrado de porcentaje de las respuestas obtenidas.”, donde se sintetizan los

porcentajes derivados de la encuesta de emociones aplicada al grupo.

En cuanto a la percepcion de dificultad, el 75% de los estudiantes considerd
las matematicas, especialmente las ecuaciones cuadraticas, como dificiles. Este
resultado permite comprender la aparicion de emociones como nervios, frustracion
o inseguridad, y evidencia la necesidad de implementar estrategias que integren
apoyo y acompafamiento emocional para favorecer un aprendizaje significativo. La
informacion se respalda en el Anexo 6.6, “Grafica de resultados obtenidos de la
encuesta de emociones”, donde se representa visualmente la distribucion de los

resultados obtenidos en la encuesta aplicada al grupo.

La encuesta también permitidé identificar qué condiciones ayudan a los
estudiantes a sentirse mas seguros. El 37.5% sefialé que le ayuda que el maestro
explique varias veces, mientras que otros estudiantes mencionaron el trabajo con
compairieros, no recibir criticas, resolver ejercicios sencillos o recibir apoyo del
docente. Estos datos subrayan la importancia de disefiar una intervencion que
integre explicaciones claras, acompafiamiento constante, actividades graduales y

un ambiente de respeto.

En cuanto a la forma de trabajo, la mayoria manifestd preferir trabajar en
pareja 0 en equipo. Esto permitié reconocer que el aprendizaje colaborativo puede
ser una estrategia efectiva para disminuir la inseguridad y favorecer el apoyo entre

compairieros durante la resolucion de ejercicios algebraicos.

A partir de estos resultados, se puede interpretar que las emociones
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negativas no aparecen de manera aislada, sino que estan relacionadas con la
dificultad del contenido, el miedo a equivocarse y la necesidad de acompafamiento.
La encuesta mostro que el grupo presenta una afectacion emocional principalmente
en nivel medio, lo que significa que emociones como frustracion, inseguridad y
miedo al error aparecen de manera recurrente, aunque no necesariamente intensa
en todos los estudiantes. Esta interpretacion se respalda en el Anexo 6.5, “Tabla de
concentrado de porcentaje de las respuestas obtenidas.”, y en el Anexo 6.6, “Grafica
de resultados obtenidos de la encuesta de emociones.”, donde se sintetizan y

representan los niveles de afectacion emocional identificados en el grupo.

Para profundizar en esta dimension emocional, se analizaron las
representaciones gréaficas elaboradas por los estudiantes. Este recurso tuvo como
propdsito reconocer, mediante el dibujo, como perciben y expresan sus emociones
frente a la clase de matematicas y, de manera particular, ante la resolucion de
ecuaciones cuadraticas. Estas representaciones permitieron observar emociones
como confusion, inseguridad, preocupacion, bloqueo o frustracion, ofreciendo un
complemento cualitativo a la encuesta de emociones. Las evidencias recuperadas
se presentan en el Anexo 7, “Representaciones graficas emocionales de los
alumnos.”, donde se integran dibujos realizados por los estudiantes al abordar el

contenido de ecuaciones cuadraticas.

De los 16 registros recuperados, 4 dibujos (25%) mostraron afectacion baja,
reflejando tranquilidad o concentracion; 2 dibujos (12.5%) reflejaron nivel medio, con
dudas o inseguridad; y 9 dibujos (56.25%) se ubicaron en nivel alto, presentando
confusion intensa, preocupacion o bloqueo. Los patrones mas frecuentes incluyeron
gestos de duda, simbolos matematicos dispersos y elementos visuales que
transmiten desorden mental, lo que evidencia que para una parte importante del
grupo las ecuaciones cuadraticas se perciben como complejas y generan tension.
No obstante, algunas representaciones mostraron concentracion, tranquilidad o
satisfaccion, indicando que los estudiantes también pueden experimentar

emociones positivas cuando logran organizar sus ideas o comprender los
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procedimientos. Este hallazgo demuestra que, aunque el contenido puede generar
estrés, la correcta comprension y el acompafiamiento permiten que surjan

emociones como calma, motivacion y orgullo académico.

En conjunto, los resultados de la encuesta y los dibujos permiten interpretar
gue las ecuaciones cuadraticas generan una carga emocional significativa en varios
estudiantes. Las emociones negativas, como confusion, inseguridad o miedo al
error influyen en como los alumnos se aproximan al contenido algebraico, mientras
gue las emociones positivas fortalecen la confianza, la disposicion para participar y
la persistencia. Este analisis confirma que las dificultades académicas estan
estrechamente relacionadas con la experiencia emocional, reforzando la necesidad
de estrategias que integren aprendizaje y regulacion emocional para un desarrollo

mas efectivo frente a las ecuaciones cuadraticas.

Para complementar la informacion obtenida mediante la encuesta de
emociones Yy las representaciones graficas, se recupero la percepcion del docente
titular del grupo. Su experiencia cotidiana con los estudiantes permite observar
aspectos que no siempre se evidencian en los instrumentos aplicados al alumnado,
como la forma en que se manifiestan emociones, participacion, frustracion y miedo
al error durante el trabajo matematico, especialmente al abordar contenidos
algebraicos como las ecuaciones cuadraticas. El instrumento utilizado se presenta
en el Anexo 8, “Entrevista al docente titular.”, donde se integra el formato aplicado

para recuperar la percepcion del maestro titular de 3.° “E”.

A partir de las respuestas del docente, se identificd que el grupo de 3.° “E” es
participativo y muestra disposicion para trabajar; sin embargo, requiere monitoreo
constante debido a distracciones ocasionales. Esto indica que la participaciéon no
estd ausente, sino que necesita ser acompafada y orientada para sostener la
atencion y el compromiso en el aprendizaje. Esta interpretacion se respalda en el
Anexo 8.1, “Presentacion de respuestas obtenidas de la entrevista aplicada al

docente titular de 3°E.”, donde se recuperan las respuestas del docente titular sobre

43



el desempefio, participacion y necesidad de monitoreo del grupo.

Respecto al aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas, el docente sefald
gue los estudiantes tenian nociones previas de ecuaciones de primer grado, pero al
iniciar con ecuaciones cuadraticas “batallaron un poco” por el aumento en la
complejidad del contenido. Esta observacion coincide con los resultados de las
pruebas de desempefio y permite interpretar que las dificultades emocionales no
aparecen de manera aislada, sino que se relacionan con una base matematica aun
por fortalecer.Uno de los hallazgos mas importantes fue la presencia de frustracion

al trabajar con contenidos algebraicos.

El docente comenté que, al combinar numeros y letras, algunos alumnos
perciben el contenido como dificil y experimentan desanimo cuando no logran llegar
a la solucion. Esto evidencia que el lenguaje algebraico no solo representa un reto
conceptual, sino también emocional. Ademas, el miedo al error influye en la
participacion, pues algunos estudiantes reaccionan con pena o vergienza al
equivocarse frente al grupo, lo que puede inhibir futuras intervenciones. Este
hallazgo subraya la importancia de construir un clima de respeto y acompafamiento,
donde el error se perciba como oportunidad de aprendizaje y no como exposicion
negativa. Las respuestas obtenidas se validan en el Anexo 8.2. Donde se puede

observar el formato firmado por el titular de los grupos.

Esta interpretacion se respalda en las “Respuestas obtenidas de la entrevista
al docente titular’ y en el Anexo 8.3, “Resultados obtenidos de la encuesta realizada
al docente titular.”, donde se sistematizan las categorias relacionadas con

emociones negativas, miedo al error, participacion y clima emocional del aula.

El docente destaco que estrategias como iniciar con actividades sencillas,
aumentar progresivamente la dificultad, trabajar en parejas o equipos pequefos y
mantener monitoreo constante, permiten que los estudiantes se apoyen entre si y

se sientan mas seguros. Estas estrategias estan directamente vinculadas con las
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necesidades identificadas en la encuesta de emociones, reforzando la relacion entre

apoyo docente, confianza y disposicion para participar.

Ademas, se reconocid que el ambiente emocional del aula impacta la
disposicion hacia las mateméticas. Establecer reglas claras, fomentar respeto y
comunicacion, y generar un ambiente armonioso favorece que los estudiantes

puedan enfrentar los contenidos algebraicos con mayor confianza y motivacion.

La entrevista fue analizada mediante una matriz de categorias: desempefio
académico, emociones negativas, miedo al error, dependencia del acompafamiento
docente, participacion, estrategias de apoyo, clima emocional y pertinencia de
estrategias socioemocionales. Los resultados mostraron un alto nivel de presencia
diagndstica, lo que confirma la relacion entre emociones, participacion y aprendizaje
matematico. Esta informacion se respalda en el Anexo 8.3, “Resultados obtenidos
de la encuesta realizada al docente titular.”, donde se sistematizan las categorias

identificadas a partir de las respuestas del maestro titular.

En conjunto, se puede interpretar que las emociones influyen directamente
en como los estudiantes enfrentan las ecuaciones cuadraticas. La frustracion,
verguenza, miedo al error y la necesidad de acompafiamiento constante afectan la
participacion y la confianza. Al mismo tiempo, estas emociones pueden
transformarse positivamente cuando el docente propone actividades graduales,
fomenta el trabajo colaborativo y genera un ambiente de respeto, lo que refuerza la

importancia de integrar estrategias socioemocionales dentro de la practica docente.

Para cerrar el diagnéstico, se utilizé una lista de cotejo como instrumento de
observacion directa, con la finalidad de registrar conductas visibles del grupo
durante el trabajo en clase. Este instrumento permiti6 observar aspectos
relacionados con disposicion inicial, participacion, inseguridad, frustracién, solicitud
de apoyo, autonomia, colaboracién entre compafieros y reaccion ante el error.
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La lista de cotejo fue clave porque permitié contrastar la informacién obtenida
en los instrumentos anteriores: mientras la encuesta mostré lo que los estudiantes
sentian y las representaciones gréaficas como lo expresaban, la observacion directa
permitié evidenciar como estas emociones aparecian en la dinamica cotidiana del
aula. El instrumento utilizado se presenta en el Anexo 9, “Lista de cotejo de
observacion directa.”, donde se registraron conductas relacionadas con disposiciéon
inicial, participacién, inseguridad, frustracion, solicitud de apoyo, autonomia,

colaboracion y reaccién ante el error.

Durante la observacion, se identifico que el grupo mostraba disposicion inicial
para iniciar actividades, aunque esta no siempre se mantenia al aumentar la
dificultad. Algunos alumnos requerian que las indicaciones fueran repetidas o
ejemplificadas para comprender con claridad, evidenciando que la comprension de

consignas y procedimientos necesitaba acompafiamiento constante.

Entre los hallazgos mas relevantes, se observaron expresiones de
inseguridad como “no puedo” o “no entiendo”, principalmente cuando no lograban
avanzar en la resolucion de los ejercicios. Ademas, se identificaron conductas de
frustracion, ya sea por no obtener una respuesta correcta o por no saber qué
procedimiento seguir. En varios casos, los estudiantes dependian del

acompafiamiento docente para recuperar seguridad y continuar con la actividad.

La participacion no fue homogénea: algunos estudiantes intervenian de
manera voluntaria y mostraban disposicion para compartir respuestas, mientras que
otros evitaban participar por inseguridad o miedo al error. En ciertos momentos, la
participacion dependia de estimulos externos, como la indicacion del docente o el

registro de participaciones, mas que de iniciativa propia.

A pesar de estas dificultades, se reconocieron aspectos favorables: los
estudiantes colaboraban de manera respetuosa, algunos intentaban resolver
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nuevamente los ejercicios con apoyo o0 retroalimentacion, y cuando lograban
completar correctamente una actividad, manifestaban emociones positivas como

alivio, satisfaccién o mayor disposicion para continuar trabajando.

El resultado general mostr6 una presencia alta de conductas relacionadas
con la problematica diagnosticada, con un puntaje de 24 de 30 puntos, equivalente
al 80%. Esto no indica que todos los estudiantes presentan dificultad, sino que
confirma que las emociones, la participacion y la necesidad de acompafiamiento
son factores significativos durante el trabajo matematico.

El andlisis conjunto de todos los instrumentos permitio identificar
coincidencias entre la dimension académica y socioemocional. Las pruebas de
desempeiio evidenciaron debilidades en operaciones basicas y conocimientos
previos algebraicos, mientras que la encuesta de emociones, las representaciones
graficas, la entrevista al docente y la lista de cotejo mostraron la presencia de

frustracion, inseguridad, miedo al error y necesidad de acompafiamiento.

47



2.1.1. Contexto institucional.

El contexto institucional comprende el conjunto de condiciones fisicas,
sociales, culturales y organizativas que influyen de manera directa en los procesos

de aprendizaje, convivencia y desarrollo integral de los estudiantes.

Desde la perspectiva de la Nueva Escuela Mexicana, la escuela no se
entiende Unicamente como un espacio de transmisién de contenidos, sino como un
lugar de encuentro comunitario en el que se reconocen las caracteristicas,
necesidades y saberes de los alumnos, sus familias y el entorno social en el que se

desenvuelven.

La Escuela Secundaria Técnica No. 65 cuenta con una matricula de 393
alumnos, con edades aproximadas de 13 a 15 afios, distribuidos en seis grupos por
grado. La mayoria de los estudiantes proviene de colonias cercanas al plantel,
situacion que favorece la vinculacion entre la escuela y la comunidad, asi como la

participacion de madres, padres y tutores en el seguimiento del proceso educativo.

Durante el ciclo escolar, la institucion desarrolla diversas actividades
académicas, culturales, civicas y deportivas orientadas a fortalecer la formacion
integral, la convivencia y el sentido de pertenencia de la comunidad educativa. Entre
estas actividades destacan los actos civicos semanales, exposiciones académicas,
muestras de trabajos estudiantiles y eventos culturales como el Xantolo, los cuales
permiten reconocer la identidad cultural, promover la participacion colectiva y

favorecer la expresion de los estudiantes dentro del espacio escolar.

La infraestructura de la escuela constituye un elemento fundamental del
contexto institucional, ya que determina las condiciones materiales en las que se
desarrollan las actividades educativas. El plantel dispone de seis edificios
principales con 18 aulas equipadas con pizarron, computadora y proyector, ademas

de laboratorios, talleres especializados, biblioteca, aula de medios y espacios
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destinados a la Unidad de Servicios de Apoyo a la Educaciéon Regular (USAER), lo
gue contribuye a la atencion de la diversidad y al fortalecimiento de una educacion

inclusiva.

De igual forma, las areas verdes y los pasillos sombreados favorecen el
bienestar de los estudiantes, al brindar espacios de descanso, convivencia y
regulacion durante la jornada escolar. No obstante, también se identifican algunas
areas de oportunidad, como ciertas limitaciones de accesibilidad y la falta de
cobertura en espacios deportivos, aspectos que pueden incidir en la movilidad, la
participacion y el aprovechamiento pleno de los recursos institucionales. Esta
descripcion se respalda en el Anexo 10, “Plano de distribucién de la Escuela
secundaria técnica. No.65.”, donde se muestra la organizacion fisica de los espacios

gue conforman el plantel.

De igual manera, el personal docente, directivo y administrativo trabaja de
forma coordinada para fortalecer la organizacion escolar y generar un ambiente
basado en el respeto, la colaboracion y la confianza. La participacion de madres,
padres y tutores mediante reuniones, seguimiento de tareas y asistencia a eventos
escolares refuerza la corresponsabilidad entre escuela y familia, elemento
necesario para favorecer el aprendizaje, la permanencia y el bienestar de los
estudiantes. Esta descripcion se respalda en el Anexo 11, “Organigrama
institucional”, donde se presenta la estructura organizativa del plantel y la

distribucion de funciones del personal escolar.
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2.1.2. Contexto aulico y organizacion del aula.

El contexto aulico comprende las condiciones fisicas, materiales, sociales y
organizativas que influyen en la dindmica de trabajo dentro del sal6n de clases. En
este espacio se desarrollan las interacciones cotidianas entre docente y
estudiantes, asi como las formas de participacion, convivencia, comunicacion y

construccién de aprendizajes.

Desde la perspectiva de la Nueva Escuela Mexicana, el aula debe favorecer
ambientes inclusivos, colaborativos y participativos, en los que todos los estudiantes
tengan la oportunidad de involucrarse activamente en su proceso formativo, pues el
Plan de Estudio 2022 plantea una educacion integral, inclusiva y vinculada con la
comunidad (SEP, 2022).

El aula del grupo 3.° “E” se encuentra organizada en cinco filas de cuatro
estudiantes cada una. Esta distribucion fue definida estratégicamente por el tutor
del grupo con la intencion de reducir conversaciones constantes entre estudiantes,
mantener una mejor atencion durante las explicaciones y facilitar el control del
grupo. Al mismo tiempo, esta organizacion permite al docente desplazarse entre las
filas, observar el trabajo de los alumnos, resolver dudas de manera inmediata y

brindar retroalimentacion durante el desarrollo de las actividades.

El salon cuenta con mesabancos individuales, una mesa y silla para el
docente, pizarron, proyector y una lona con la tabla de multiplicaciones, recurso que
apoya el desarrollo de actividades relacionadas con el calculo mental y la resolucién

de ejercicios matematicos.

Estos elementos favorecen la realizacion de explicaciones grupales,
actividades individuales, dinamicas ladicas y estrategias didacticas orientadas a la
participacion de los estudiantes. En general, la mayoria del alumnado cuenta con

una visibilidad adecuada hacia el pizarrén y hacia el docente; sin embargo, se
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identifican algunas &reas de oportunidad, como la iluminacion natural limitada por la
ubicacion de las ventanas y las fallas técnicas del proyector, situacion que restringe
su uso frecuente durante las clases. Esta descripcion se respalda en el Anexo 12,
“Aula de 3.° ‘E’ de la Esc. Sec. Tec. No. 65”, donde se presenta una evidencia visual

del espacio aulico en el que se desarroll6 la intervencion docente.

La organizacién del aula influye directamente en la participacion, la atencion
y el compromiso de los estudiantes. Durante las actividades, se promueve una
dinamica que combina el trabajo individual, el trabajo en pequefios equipos y la
socializacion grupal de procedimientos o respuestas. Esta forma de organizacion
permite atender distintos ritmos de aprendizaje, reducir distracciones y favorecer la
participacion equitativa, especialmente en actividades donde los estudiantes deben

explicar, argumentar o comparar sus procedimientos.

Para el desarrollo de las consignas, estas se leen en voz alta y
posteriormente se verifica su comprension mediante preguntas dirigidas al grupo.
Esta estrategia permite identificar dudas iniciales y asegurar que los estudiantes
comprendan el propoésito de la actividad antes de comenzar a resolverla. Durante
este proceso, se favorece la argumentacion y la reflexion colectiva a través de
explicaciones en el pizarrdn, participacion oral y cierres explicativos que ayudan a

consolidar los aprendizajes trabajados durante la sesion.

Las normas de convivencia dentro del aula regulan aspectos como la
puntualidad, el respeto entre compafieros, el respeto hacia el docente, el uso
adecuado del mobiliario y el control del volumen de voz durante las actividades.
Estas normas permiten mantener un ambiente de trabajo favorable, en el que se
procura que los estudiantes participen sin temor a equivocarse y reconozcan el error

como parte del proceso de aprendizaje.

Aunque la disposicion habitual del aula se mantiene en filas, esta puede
modificarse durante actividades lIudicas o colaborativas para permitir mayor
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movilidad, interaccion y comunicacion entre los estudiantes. Dichas adecuaciones
favorecen la participacion activa, la cooperacion y la construccion colectiva del
conocimiento, elementos acordes con los principios de inclusion, colaboracién,
interculturalidad y formacién integral planteados por la Nueva Escuela Mexicana.
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2.1.3. Caracteristicas de los participantes.

El grupo de 3.° “E” esta conformado por 21 estudiantes, con edades entre los
13y 15 afos. Se trata de un grupo relativamente reducido, lo que permite observar
con mayor detalle sus formas de interaccion, participacion, convivencia y estilos de

trabajo dentro del aula.

En cuanto a la distribucion de género, el grupo presenta una composicion
relativamente equilibrada, conformada por 11 mujeres y 10 hombres. Esta
distribucion permite observar formas diversas de participacion, interaccion vy
convivencia dentro del aula, sin que exista una diferencia marcada en la presencia
de un género sobre otro. Durante las actividades escolares, tanto alumnas como
alumnos participan en dinamicas individuales y colaborativas, aunque sus formas
de involucrarse varian de acuerdo con la seguridad, iniciativa, intereses y estilos de
trabajo de cada estudiante. Esta informacién se respalda en el Anexo 13, “Tabla de
distribucion de género y total de alumnos”, donde se presenta la composicion del
grupo de 3.° “E” segun el género del alumnado y en el Anexo 13.1. se puede

observar una gréfica de la propia distribucion de genero del grupo.

Desde la perspectiva de la Nueva Escuela Mexicana, reconocer las
caracteristicas de los estudiantes resulta fundamental para promover una educacion
inclusiva, equitativa y situada, en la que se consideren sus contextos, intereses,

ritmos de aprendizaje y formas de participacion.

En este sentido, la Secretaria de Educacion Publica plantea que el Plan de
Estudio 2022 promueve una educacion inclusiva, orientada a que nadie
guede fuera ni atras, lo cual permite comprender la importancia de identificar
las necesidades del grupo y generar condiciones para que todos los

estudiantes participen en el proceso educativo (SEP, 2022).
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En cuanto a la distribucion de género, el grupo presenta una composicion
relativamente equilibrada, conformada por 11 mujeres y 10 hombres. Esta
distribucion permite observar formas diversas de participacion, interaccion vy
convivencia dentro del aula, sin que exista una diferencia marcada en la presencia
de un género sobre otro. Durante las actividades escolares, tanto alumnas como
alumnos participan en dindmicas individuales y colaborativas, aunque sus formas
de involucrarse varian de acuerdo con la seguridad, iniciativa, intereses y estilos de

trabajo de cada estudiante.

Como parte del diagnostico inicial, se identificaron las preferencias de
aprendizaje de los estudiantes con la finalidad de orientar la seleccién de recursos
y estrategias didacticas. Al respecto, Salas Cabrera (2014) senala que “los estilos
de aprendizaje estan relacionados con la manera en que el estudiantado aprende
un determinado contenido y, ademas, aportan a las estrategias en la forma en que
el personal docente ensefia y como se presenta la interaccidon entre ambos” (p. 161).
El instrumento utilizado se presenta en el Anexo 14, donde se integra la prueba VAK
aplicada al grupo para reconocer sus preferencias de aprendizaje visual, auditivo y
kinestésico. Encontrando en el Anexo 14.1. La hoja de respuestas donde los

alumnos tenian que contestar la prueba.

En el grupo predomina la preferencia visual, con 13 estudiantes; seguida de
la auditiva, con 5; y la kinestésica, con 3. Esta informacion permitié reconocer que
los alumnos comprenden con mayor facilidad cuando las indicaciones se
acompafian de esquemas, ejemplos graficos, explicaciones en el pizarron y
recursos visuales. Estos datos se respaldan en el Anexo 14.2, “Tabla de resultados
de la prueba VAK”, donde se concentra la preferencia de aprendizaje identificada

en cada estudiante del grupo.

En cuanto a la dindmica de trabajo, se identifican dos perfiles generales
dentro del grupo: estudiantes participativos, con iniciativa y disposicién para
colaborar; y estudiantes que requieren mayor acompafiamiento para iniciar,
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desarrollar o concluir las actividades. De manera general, el grupo responde
favorablemente cuando las consignas son claras, breves y se explican paso a paso.
Sin embargo, cuando las instrucciones son extensas o se leen de manera
autonoma, algunos alumnos presentan dificultad para comprenderlas, lo que limita
su participacién y afecta el desarrollo del trabajo independiente. Esta interpretacion
se relaciona con el Anexo 14.3, “Gréfica de resultados de la prueba VAK”, donde se
representa visualmente la predominancia del estilo visual en el grupo, aspecto que
orientd la necesidad de emplear apoyos graficos, ejemplos en el pizarrén e
indicaciones guiadas durante las actividades.

A partir de los acuerdos del Consejo Técnico Escolar y del acompafiamiento
de USAER, se identificO la presencia de estudiantes que requieren apoyos
especificos durante el proceso de aprendizaje. Entre ellos se encuentra un alumno
con Dificultades Severas de Aprendizaje y otro con Trastorno por Déficit de Atencion
e Hiperactividad. Estos estudiantes requieren indicaciones mas directas, reiteracion
de instrucciones, ejemplos concretos, acompafiamiento cercano y tiempos flexibles
para avanzar en las actividades. Por ello, se considera necesario implementar
estrategias inclusivas que reduzcan las barreras para el aprendizaje y la
participacion, tales como el modelado de procedimientos, el uso de apoyos visuales,

la explicacion personalizada y el trabajo guiado.

En relacion con el desempefio académico, el grupo muestra un nivel general
medio, con avances diferenciados segun los ritmos y habilidades de cada
estudiante. Se observa mejor desempefio en asignaturas como Artes, Geografia y
Ciencias, mientras que Matematicas e inglés representan mayores areas de
oportunidad. En el caso de Matematicas, las principales dificultades se relacionan
con la comprension lectora de consignas, el razonamiento matematico y la
explicacion de procedimientos. Estas necesidades evidencian la importancia de
fortalecer actividades que articulen la lectura, la interpretacion de informacion y la

resolucién de problemas.
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En el aspecto socioemocional, la convivencia del grupo es generalmente
positiva, aunque se encuentra mediada por bromas, risas y, en algunos momentos,
burlas entre comparieros. Estas formas de interaccién forman parte de la dinamica
cotidiana del grupo; sin embargo, requieren orientacién docente para evitar que se
conviertan en practicas de exclusion o afecten la seguridad emocional de algun
estudiante. A pesar de que al inicio se observaron ciertas tensiones entre algunos
alumnos, estas disminuyeron progresivamente con el tiempo, principalmente porque
se encuentran en su ultimo afio de secundaria y han comenzado a reconocer la

importancia de mantenerse unidos como grupo.

También se identifico la participacion de algunas alumnas que buscan
comunicarse con la mayoria de sus compafieros e integrar al grupo mediante
comentarios de apoyo, recordandoles la importancia de mantenerse unidos,
ayudarse entre si y “echarse la mano” para aprobar las materias. Esta actitud
favorece la cohesion grupal, el sentido de pertenencia y el apoyo entre pares,
aspectos que resultan valiosos para fortalecer la convivencia y el trabajo

colaborativo dentro del aula.

Respecto a la gestion emocional, se observa que algunos estudiantes
manifiestan tristeza, enojo, frustracion o estrés mediante el llanto o la preocupacion
cuando enfrentan dificultades, mientras que ante los logros suelen expresar
entusiasmo, orgullo y celebracion. Frente al error, varios alumnos solicitan
orientaciébn para corregir y mejorar, lo que representa una oportunidad para

fortalecer la confianza, la seguridad y la autorregulacion dentro del aula.

La participacion en clase es constante, ya que la mayoria de los estudiantes
levanta la mano, opina, colabora o responde cuando se les solicita. Sin embargo,
algunos alumnos requieren mayor motivacion debido a timidez, inseguridad o temor
a equivocarse. Por ello, resulta importante generar un ambiente de confianza en el
que el error sea reconocido como parte del proceso de aprendizaje y en el que todos
los estudiantes tengan oportunidad de expresar sus ideas.
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Respecto a sus intereses y motivaciones, el grupo muestra gustos diversos
vinculados con la mdasica, el deporte y los videojuegos. Algunos estudiantes
manifiestan interés por el K-pop, artistas de musica popular actual y masica regional,
mientras que otros muestran preferencia por actividades deportivas como futbol,
basquetbol y voleibol, asi como por videojuegos méviles. Estos intereses forman
parte de su vida cotidiana y pueden ser considerados como referentes para
contextualizar actividades, favorecer la participacion y establecer vinculos entre los

contenidos escolares y las experiencias cercanas de los estudiantes.
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2.2. Descripcion y focalizacion el problema.

A partir del andlisis de los instrumentos aplicados durante el diagnostico, se
identifico que la problematica central del grupo de 3.° “E” no se relaciona Unicamente
con el bajo dominio de contenidos matematicos, sino con la manera en que las
dificultades académicas se vinculan con las emociones que los estudiantes
experimentan al enfrentarse a actividades algebraicas, particularmente en el estudio

de las ecuaciones cuadraticas.

Los resultados académicos permitieron reconocer que el grupo presenta una
base matematica débil para abordar contenidos de mayor complejidad. En la prueba
de operaciones basicas, el 61.90% de los estudiantes se ubicdé en nivel bajo,
mientras que en el examen de conocimientos previos el 100% del grupo evaluado
también se encontré en dicho nivel. Estos datos evidencian que los alumnos no
contaban con saberes suficientemente consolidados para trabajar con seguridad
procedimientos algebraicos, lo cual generaba dificultades para interpretar
consignas, seleccionar procedimientos, resolver ejercicios y dar seguimiento a las

actividades propuestas.

No obstante, la problematica no se limita a que los estudiantes desconozcan
procedimientos o cometan errores al resolver ejercicios. El diagnostico permitio
observar que estas dificultades académicas se acompafian de emociones como
inseguridad, frustracion, confusion, bloqueo y miedo al error. En la encuesta de
emociones, el 62.5% de los estudiantes que respondieron se ubicé en un nivel
medio de afectacion emocional, mientras que el 75% considero las matemaéticas,
especialmente las ecuaciones cuadraticas, como dificiles. Estos resultados
muestran que la percepcion de dificultad influye directamente en la disposicién de
los alumnos para participar, intentar resolver las actividades y mantenerse

trabajando ante los retos propuestos.
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Las representaciones graficas reforzaron este hallazgo, ya que el 56.25% de
los dibujos analizados se ubicé en un nivel alto de afectacion emocional. En dichas
producciones aparecieron elementos asociados con confusién, tensién, bloqueo,
preocupacion y desorden mental. Esto permiti6 reconocer que, para varios
estudiantes, las ecuaciones cuadraticas no solo representan un contenido
académico complejo, sino también una experiencia emocional que puede generar

rechazo, inseguridad o sensacion de incapacidad.

Esta relacién entre emocion y aprendizaje matematico ha sido sefialada en
estudios recientes sobre ansiedad matematica. Gonzalez Medina y Trevifio
Villarreal (2024) sostienen que las “acciones educativas especificas, como el
fomento del razonamiento y el apoyo continuo por parte de los docentes, son
efectivas para reducir la ansiedad matematica”. Esta aportacion resulta pertinente
para el presente diagnostico, ya que permite comprender que las emociones
negativas ante las matematicas no deben considerarse como un aspecto aislado,
sino como un factor que puede incidir en la participacion, la confianza y el

desempefio de los estudiantes.

La entrevista al docente titular y la lista de cotejo permitieron confirmar esta
situacion desde la observacion del aula. ElI docente sefial6 que el grupo es
participativo y muestra disposicion para trabajar; sin embargo, también requiere
seguimiento cercano, acompafiamiento constante y actividades graduales para
evitar que los estudiantes se desanimen durante el proceso. De igual forma, en la
observacion directa se identificaron expresiones como “no puedo”, “no entiendo” o
‘me va a salir mal’, asi como solicitudes frecuentes de apoyo, evitacion de la

participacion y manifestaciones de frustraciéon ante el error.

Por lo anterior, el problema se focaliza en la influencia que tienen la
frustracion, la inseguridad, el miedo al error y la baja confianza en la comprension,
participacion y desempefio de los estudiantes durante el aprendizaje de las

ecuaciones cuadraticas. Estas respuestas emocionales provocan que algunos
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alumnos requieran apoyo constante del docente, eviten participar, dependan de la
validacion externa o detengan su trabajo cuando no logran resolver una actividad

de manera inmediata.

Esta situacion permiti6 reconocer que la intervencion docente no podia
centrarse Unicamente en explicar procedimientos algebraicos o aumentar la
cantidad de ejercicios. Era necesario disefiar estrategias didacticas que
fortalecieran los saberes previos y, al mismo tiempo, atendieran la dimensién
emocional del aprendizaje. En este sentido, el problema detectado exige trabajar
mediante actividades graduales, acompafamiento cercano, trabajo colaborativo y
un ambiente de confianza donde el error sea comprendido como parte del proceso

de aprendizaje y no como motivo de verglienza.
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2.3. Propdésitos para el plan de accién.

Para el desarrollo del plan de accién se establecieron un propdsito general y
propésitos especificos que orientaron la intervencion pedagdgica, a partir del
diagnodstico realizado y de las necesidades identificadas en el grupo de 3.° “E”.
Dichos propésitos se enfocaron en atender la dimension emocional del aprendizaje
matematico, reconociendo que emociones como la frustracion, la inseguridad y el
miedo al error influyen directamente en la comprension, la participacion y el

desempefio académico del alumnado.

2.3.1. Proposito general.

Favorecer un aprendizaje con sentido y emocionalmente seguro de las
ecuaciones cuadraticas en los estudiantes de tercer grado de secundaria, mediante
la implementacion de estrategias didacticas graduales, colaborativas y reflexivas
gue consideren la influencia de las emociones en la comprension de los contenidos

algebraicos.

2.3.2. Propositos especificos.

o Identificar las emociones predominantes que manifiestan los estudiantes
durante la resolucion de ecuaciones cuadraticas, con el objetivo de
comprender como estas influyen en su disposicion para participar, intentar
nuevamente y continuar aprendiendo. Ademas, este propdésito permite
reflexionar sobre la propia practica docente, evaluando como las estrategias
implementadas, la forma de acompafiamiento y el ambiente emocional que
se genera en el aula afectan la motivaciéon y confianza de los estudiantes. A
partir de esta reflexion, el docente puede ajustar sus intervenciones, mejorar
la atencion a las necesidades socioemocionales y fortalecer la construccion

de aprendizajes significativos en algebra.
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Disefiar e implementar estrategias didacticas que integren la dimension
emocional en la ensefianza del algebra, mediante actividades graduales,
apoyos visuales, trabajo colaborativo y retroalimentacibn segura. Este
propésito no solo busca mejorar la comprension matemética, sino también
reflexionar sobre la propia practica docente, evaluando como cada estrategia
impacta en la motivacion, confianza y disposicién de los estudiantes. La
aplicacion de estas estrategias permite observar en tiempo real como las
emociones influyen en la participacion y en la manera de enfrentar los
desafios algebraicos, proporcionando al docente informacion valiosa para
ajustar, reforzar o replantear su intervencion y asi favorecer un aprendizaje

mas significativo y emocionalmente positivo.

Analizar el impacto de las estrategias implementadas en la participacion,
confianza, comprension algebraica y desempefio académico de los
estudiantes, a partir de la recoleccion de evidencias y la reflexion docente
mediante el ciclo reflexivo de Smith. Este propdsito permite al docente
observar como las intervenciones afectan tanto el aprendizaje como las
emociones de los alumnos, identificando qué estrategias fomentan mayor
seguridad, motivacion y persistencia frente a las ecuaciones cuadraticas. La
reflexion continua, guiada por el ciclo reflexivo de Smith, posibilita evaluar la
efectividad de cada accion, detectar areas de mejora y ajustar la practica
docente para promover un aprendizaje mas significativo y emocionalmente
positivo, fortaleciendo la relacién entre contenido algebraico y bienestar

socioemocional de los estudiantes.
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2.4. Revision teorica que argumenta el plan de accion.

La revision tedrica constituye un elemento fundamental dentro del informe de
practicas profesionales, ya que permite sustentar la problematica identificada,
orientar el disefio del plan de accién y establecer una relacion entre los referentes
conceptuales y las decisiones tomadas durante la intervencion docente. En este
sentido, no se trata Unicamente de reunir autores, sino de recuperar aquellos
planteamientos que ayudan a comprender la influencia de las emociones en el
aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas y su relacion con la practica educativa

desarrollada en el grupo de 3.° “E”.

De acuerdo con Arnau Sabatés y Sala Roca (2020), la revision de la literatura
permite situar una investigacion y fundamentarla tedrica y conceptualmente a partir
de los aportes realizados por otros investigadores sobre la tematica estudiada.
Desde esta perspectiva, la fundamentacion tedrica resulta necesaria para analizar
con mayor profundidad la problematica detectada, interpretar las evidencias
recuperadas durante el diagnodstico y disefiar estrategias didacticas acordes con las

necesidades académicas y socioemocionales del alumnado.

Para este informe, la revision tedrica se organiza a partir de referentes que
permiten comprender la practica desde distintos niveles. La investigacion-accion y
el ciclo reflexivo de Smith orientan el analisis y la transformacion de la practica
docente, mientras que la teoria OCC de Ortony, Clore y Collins permite interpretar
las emociones desde la valoracion que los estudiantes hacen de las situaciones
escolares. Junto con estos enfoques, se recuperan aportes de la matematica
educativa sobre el dominio afectivo y las emociones en la clase de matematicas,
con el propdsito de comprender cémo la frustracion, el miedo al error, la satisfaccion

o la confianza influyen en la participacion y el desempefio académico.

De igual manera, se consideran referentes sobre aprendizaje significativo,
saberes previos, dificultades en el pensamiento algebraico, estrategias didacticas
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con enfoque socioemocional, desarrollo adolescente y Nueva Escuela Mexicana.
Estos elementos permiten articular el andlisis de la problemética con el disefio de
una intervencion orientada a fortalecer la comprension de las ecuaciones
cuadraticas, la seguridad emocional del alumnado y la mejora de la practica docente

desde una perspectiva reflexiva, inclusiva y situada.
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2.4.1. Investigacion accioén y ciclo reflexivo de Smith.

La investigacidn-accion constituye el enfoque metodolégico que orienta este
informe, debido a que permite analizar la practica docente desde el contexto real en
el que se desarrolla. Su finalidad no se limita a describir una situacion educativa,
sino que busca comprenderla, intervenir en ella y valorar los efectos de las
decisiones tomadas durante el proceso. Desde esta perspectiva, el docente no
actlia Uunicamente como aplicador de actividades, sino como un profesional que

observa, reflexiona y ajusta su intervencion a partir de las necesidades del grupo.

Latorre (2005) define la investigacion-accion como “una forma de indagacion
realizada por el profesorado para mejorar sus acciones docentes o profesionales”
(p- 5). Esta idea se relaciona directamente con el presente informe, ya que la
problematica surgié de una situacion observada durante la practica profesional: las
dificultades emocionales y cognitivas que presentaban los estudiantes de 3.° “E” al

trabajar con contenidos algebraicos, particularmente con ecuaciones cuadraticas.

En las primeras experiencias con el grupo se identifico que varios estudiantes
mostraban confusion al interpretar literales, variables, coeficientes, exponentes y
expresiones algebraicas. Estas dificultades se relacionaban con rezagos en
operaciones basicas, jerarquia de operaciones, ley de los signos, despeje de
variables y lenguaje matematico formal. Al no contar con bases suficientemente
consolidadas, algunos alumnos experimentaban miedo, pena, ansiedad, frustracion

0 enojo al leer consignas, resolver ejercicios o participar frente al grupo.

Estas manifestaciones emocionales se observaron en frases como “no le sé”,
“no me gustan las matematicas” o “esta muy dificil’, asi como en conductas como
pedir ayuda de forma insistente, distraerse, abandonar parcialmente la actividad,
rayar la libreta o evitar la participacion. Sin embargo, cuando lograban resolver un
ejercicio o comprobar que su procedimiento era correcto, también aparecian

emociones favorables como alivio, satisfaccion, orgullo y alegria. Esto permitid
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reconocer que el aprendizaje de las ecuaciones cuadréaticas no podia analizarse
solo desde el desempefio académico, sino también desde la experiencia emocional

del alumnado.

A partir de este reconocimiento, la investigacion-accion permitié organizar la
intervencibn como un proceso de mejora. Primero, se recuperd informacion
mediante cuestionarios de emociones, representaciones gréaficas, observacion
directa y comentarios del maestro tutor. Posteriormente, se disefié un plan de accién
orientado a fortalecer saberes previos, graduar la dificultad de las actividades,
promover el trabajo en binas, favorecer la participacion y atender el error como parte
del aprendizaje. De esta manera, las decisiones docentes no surgieron de manera

aislada, sino de las necesidades detectadas en el grupo.

El proceso metodoldgico se desarrollé mediante la planificacion, la accion, la
observacion y la reflexion. La planificacion se concreté en el disefio de actividades
relacionadas con ecuaciones cuadraticas; la accion correspondid a la
implementacion de las sesiones; la observacion se realizd mediante el seguimiento
académico y socioemocional de los estudiantes; y la reflexion permitié reconocer
avances, dificultades y ajustes necesarios. Por ello, el plan de accién no se aplicé
como una secuencia fija, sino como una propuesta flexible que se modificé conforme

aparecian nuevas necesidades en el aula.

Durante la intervencion, esta légica se reflej0 en decisiones concretas.
Cuando una consigna resultaba compleja, se retomaban los datos del problema, se
simplificaba la actividad o se proponian ejercicios de menor dificultad para favorecer
la comprension. Cuando se observaba inseguridad para participar, se utilizaban
preguntas guia, pistas o participacion dirigida para acompafiar al estudiante sin
exponerlo de manera negativa. Ademas, las observaciones del maestro tutor
permitieron fortalecer aspectos como la organizacién del tiempo, la verbalizacién de
procedimientos, el monitoreo de los equipos y la institucionalizacién de los
aprendizajes.
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Para profundizar en el andlisis de la practica, este informe también se apoya
en el ciclo reflexivo de Smith. De acuerdo con Pifieiro y Flores (2018), este modelo
se organiza en cuatro fases: descripcion, informacion, confrontacion vy
reconstruccién. La descripciébn permite recuperar lo ocurrido en el aula; la
informacion ayuda a interpretar esas situaciones con apoyo en referentes teoricos;
la confrontacién permite analizar la relacion entre lo planeado y lo realizado; y la

reconstruccién orienta los ajustes necesarios para mejorar la intervencion.

En este informe, el ciclo reflexivo de Smith permitié revisar cada sesion a
partir de las acciones docentes, las respuestas del grupo, las dificultades
matematicas y las emociones observadas. La teoria OCC aportd elementos para
interpretar como los estudiantes valoraban las actividades, el error, la participacion
y Sus propios resultados. A su vez, la confrontacion entre lo planeado y lo sucedido
en clase permitio reconocer que algunas actividades requerian mayor gradualidad,
instrucciones mas claras, mejor distribucion del tiempo y materiales preparados con

anticipacion.

De esta forma, la investigacion-accion y el ciclo reflexivo de Smith se
vincularon con la practica profesional al permitir que la intervencion fuera analizada,
ajustada y reconstruida a partir de evidencias reales del aula. Esta articulacion
ayudo a comprender que mejorar la enseflanza de las ecuaciones cuadraticas no
dependia solo de explicar procedimientos, sino de observar como aprendian los
estudiantes, qué emociones experimentaban, qué apoyos necesitaban y qué

decisiones docentes favorecian una participacion mas segura y significativa.
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2.4.2. Teoria OCC: valoracion cognitiva de las emociones.

Para comprender la relacién entre las emociones y el aprendizaje de las
ecuaciones cuadraticas, este informe retoma la teoria OCC, propuesta por Ortony,
Clore y Collins. Esta teoria permite analizar las emociones a partir de la valoracion
cognitiva que las personas realizan sobre las situaciones que experimentan. Desde
esta perspectiva, una emocion no surge uUnicamente por el acontecimiento en si
mismo, sino por la manera en que el sujeto interpreta dicho acontecimiento en

relacion con sus metas, normas, actitudes y experiencias previas.

El modelo OCC plantea que las emociones pueden diferenciarse de acuerdo
con el tipo de situacion psicolégicamente significativa que representan. Clore y
Ortony sefialan que el modelo distingue emociones enfocadas en acontecimientos,
emociones enfocadas en acciones y emociones enfocadas en objetos. Las primeras
se relacionan con los resultados de los eventos; las segundas, con la valoracion de
las acciones propias o de otros; y las terceras, con la atraccion o rechazo hacia

determinados objetos, ideas o experiencias.

Desde esta teoria, la estructura de valoracibn se organiza en tres
componentes principales: los acontecimientos y sus consecuencias se valoran en
funcidn de las metas; los agentes y sus acciones, en funcion de las normas; y los
objetos, en funcién de las actitudes. Esta organizacion permite comprender que las
variables centrales de intensidad varian segun el tipo de emocién, ya sea por
deseabilidad en los acontecimientos, plausibilidad en las atribuciones o capacidad

de atraccion hacia los objetos.

Ejemplo en el

Elemento o . _ o
Criterio de | Tipo de emocién aprendizaje de
valorado en la . .
valoracion generada ecuaciones
teoria OCC .
cuadréaticas
Acontecimientos | Metas / | Emociones basadas | Resolver correctamente

y consecuencias | deseabilidad | en acontecimientos | una ecuacion puede

68



generar alegria,
satisfaccion u orgullo; no
lograr resolverla puede
provocar frustracion,

decepcion o miedo.

Si el estudiante
considera que se esforzo

y logré avanzar, puede

Agentes y sus | Normas /| Emociones de | sentir orgullo; si cree que
acciones plausibilidad | atribucion fall6 frente al grupo,
puede experimentar
verguenza 0]

autorreproche.
El algebra, las
ecuaciones cuadraticas
. o pasar al pizarron

' _ Actitudes / . .
Objetos, ideas o ' Emociones de | pueden ser percibidos
o capacidad -
experiencias atraccion o rechazo | como agradables,
de atraer

interesantes, dificiles,
amenazantes 0

desagradables.

Anexo 15. Tabla 12. Relacién entre la teoria OCC y el aprendizaje de ecuaciones

cuadréticas. (Creacion propia).

Esta clasificacion resulta util para analizar las emociones observadas en el

grupo de 3.° “E”, ya que permite comprender que una misma situacion matematica

puede tener significados distintos para cada estudiante. Resolver una ecuacion

cuadratica no genera una emocién de forma automatica; lo que influye es la

interpretacion que el alumno realiza de esa experiencia. Si la actividad se percibe

como una oportunidad de logro, pueden surgir emociones como confianza,
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satisfaccion o interés. En cambio, si se interpreta como una amenaza a la imagen
personal o como evidencia de incapacidad, pueden aparecer miedo, vergienza,

frustracion o desanimo.

En el contexto del aula, las metas de los estudiantes pueden relacionarse
con aprender, participar, obtener una buena calificacion, evitar equivocarse o
demostrar que son capaces. Cuando una actividad favorece esas metas, la emocion
tiende a ser positiva; cuando las obstaculiza, puede generar malestar. Por ejemplo,
comprender un procedimiento puede ser valorado como un acontecimiento
deseable, mientras que equivocarse en el pizarrén puede ser interpretado como un
acontecimiento indeseable, especialmente si el estudiante se siente observado por

sus comparieros.

Las normas también influyen en la experiencia emocional. En el aula, los
estudiantes suelen construir ideas sobre lo que significa “hacerlo bien”, “ser bueno
en matematicas” o “no equivocarse”. Cuando consideran que su actuacion cumple
con esas normas, pueden experimentar orgullo o satisfaccion; cuando perciben que
no cumplen con lo esperado, pueden sentir vergiienza, culpa o frustracion. Esto
permite interpretar expresiones como “no puedo”, “no sé hacerlo” o “soy malo para
matematicas” no solo como comentarios espontaneos, sino como sefiales de una

valoracion negativa sobre su propio desempefio.

Por otra parte, las actitudes hacia las matematicas también intervienen en la
forma en que los estudiantes se relacionan con el contenido. Si el algebra es
percibida como dificil, aburrida 0 amenazante, puede generar rechazo o evitacion.
En cambio, si se presenta mediante actividades graduales, apoyos visuales, trabajo
colaborativo y retroalimentacién segura, puede ser valorada como una experiencia
mas accesible y menos intimidante. Desde la teoria OCC, esto implica transformar
la valoracion que el estudiante realiza sobre el objeto de aprendizaje: en este caso,

las ecuaciones cuadraticas.
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La teoria OCC también sefiala que la intensidad de las emociones puede
variar de acuerdo con variables globales como el sentido de realidad, la proximidad,
lo inesperado y el nivel de excitacién o activacion de la persona. Esto ayuda a
comprender por qué algunas situaciones del aula generan respuestas emocionales
mas intensas que otras. Por ejemplo, pasar al pizarron frente al grupo puede
sentirse mas real, cercano e inmediato que resolver el mismo ejercicio en el
cuaderno; por ello, la verglenza, el miedo al error o la ansiedad pueden

intensificarse.

En este informe, la teoria OCC se utiliza como marco interpretativo para
analizar como la frustracion, la inseguridad, el miedo al error, la verglienza, el orgullo
y la satisfaccién influyen en la comprension, participacion y desempefio académico
de los estudiantes. Su aporte principal consiste en mostrar que las emociones no
son elementos aislados del aprendizaje, sino respuestas vinculadas con la manera
en que los alumnos valoran los acontecimientos, sus propias acciones y el contenido

matematico.
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2.4.3. Emociones en la clase de matematicas.

Las emociones en la clase de matematicas constituyen un elemento
fundamental para comprender la manera en que los estudiantes se relacionan con
los contenidos, participan en las actividades y enfrentan los retos propios de la
asignatura. Aunque tradicionalmente el aprendizaje matematico se ha asociado con
procesos cognitivos como el razonamiento, la memoria, la resolucién de problemas
y la aplicacion de procedimientos, las investigaciones en matematica educativa han
mostrado que la dimensién afectiva también influye directamente en la disposicion

del alumnado para aprender.

Desde el campo de la matematica educativa, el dominio afectivo se entiende
como el conjunto de sentimientos, emociones, creencias, actitudes, valores vy
apreciaciones que intervienen en el aprendizaje de las matematicas. Garcia
Gonzalez retoma esta idea a partir de McLeod y GOmez-Chacon, sefialando que el
dominio afectivo abarca un amplio rango de elementos que forman parte de la
experiencia matematica de los estudiantes. En este sentido, aprender matematicas
no depende Unicamente de conocer procedimientos o férmulas, sino también de la
confianza, el interés, la seguridad y la forma en que cada estudiante interpreta sus

avances, errores y dificultades.

Las emociones surgen como respuesta a sucesos internos o externos que
tienen una carga de significado positiva 0 negativa para el individuo. Ademas,
pueden afectar procesos cognitivos como la atencién y la memoria, activar
tendencias hacia la accion y, cuando se repiten, convertirse en la base de actitudes
y creencias mas estables hacia las matematicas. Esto permite comprender que una
experiencia repetida de frustracién, miedo o inseguridad puede influir en la manera
en que el estudiante se percibe a si mismo frente a la asignatura, llegando incluso
a construir ideas como “no soy bueno para matematicas” o “no puedo resolver este

tipo de problemas”.
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Dentro del aula, las emociones pueden favorecer o limitar el aprendizaje.
Cuando los estudiantes experimentan confianza, curiosidad, satisfaccion u orgullo
al resolver un problema, suelen mostrar mayor disposicion para participar, intentar
nuevas estrategias y persistir ante la dificultad. En cambio, cuando predominan
emociones como miedo, frustracion, verglienza, congoja o ansiedad, es comun que
disminuya la participacion, se evite pasar al pizarron, se abandone la actividad o se
solicite apoyo constante del docente.

En la clase de matematicas, las emociones también pueden estudiarse a
partir de lo que las desencadena. Garcia Gonzalez sefiala que para identificar
emociones se pueden considerar distintas fuentes, como el lenguaje, la observacion
de la conducta y la fuente fisiol0gica; sin embargo, cada una tiene limitaciones, pues
a veces resulta dificil expresar con palabras lo que se siente, una misma conducta
puede corresponder a emociones distintas y las respuestas fisioldgicas no siempre
explican el origen de la emocion. Por ello, en este informe se consideraron
diferentes evidencias diagnosticas, como encuestas, observacion directa, entrevista
y representaciones graficas, con el propdésito de aproximarse de manera mas amplia

a la experiencia emocional de los estudiantes.

El estudio de las emociones en matematicas resulta especialmente relevante
porque permite identificar situaciones desencadenantes dentro del aula. En
investigaciones revisadas por Garcia Gonzalez, se han encontrado emociones
como satisfaccion, decepcion, miedo, aburrimiento, interés, jubilo, congoja, orgullo,
reproche, autorreproche, gusto y disgusto, relacionadas con situaciones como
resolver o no resolver problemas, presentar examenes, pasar al pizarrén, entender

0 no entender la explicacion del profesor y participar en clase.

Estas situaciones se relacionan directamente con la experiencia del grupo de
3.°“E”, donde algunos estudiantes mostraban disposicién inicial para trabajar, pero
al enfrentar dificultades en los procedimientos algebraicos aparecian frases como
“no puedo” o “no entiendo”, asi como conductas de evitacion, bloqueo o solicitud
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constante de apoyo.

En el caso del aprendizaje algebraico, estas emociones adquieren mayor
relevancia porque los contenidos implican un nivel de abstraccion mas alto. Las
ecuaciones cuadréticas requieren interpretar simbolos, reconocer relaciones entre
cantidades, recuperar saberes previos y aplicar procedimientos de manera
ordenada. Cuando los estudiantes no cuentan con una base suficientemente
consolidada o perciben el contenido como demasiado dificil, pueden interpretar la
actividad como una amenaza a su capacidad académica, lo que genera respuestas

de blogqueo emocional.

Por ello, en la clase de matematicas no solo importa el resultado correcto,
sino también la experiencia que el estudiante construye durante el proceso. Un error
puede ser interpretado como una oportunidad para revisar el procedimiento y
aprender, o bien como una evidencia de incapacidad. Esta diferencia depende en
gran medida del clima de aula, de la retroalimentacion docente, de las formas de
participacion y de las oportunidades que se ofrecen para intentar nuevamente sin
temor al juicio de los demas.

Desde esta perspectiva, Garcia Gonzalez y Pascual Martin sefialan que el
afecto en matematica educativa integra actitudes, emociones, motivacion, creencias
y valores que influyen en la vida matematica escolar y social de estudiantes y
profesores. Estos autores también destacan que dicho componente tiene una alta

incidencia en la motivacion académica y en el aprendizaje escolar.

Mientras que desde el papel docente, resulta necesario desarrollar
conocimiento emocional, entendido como la capacidad de reconocer las emociones
propias y las de los estudiantes durante la ensefianza, asi como las situaciones que
las desencadenan. Garcia Gonzalez y Pascual Martin sostienen que este
conocimiento permite comprender con mayor profundidad la practica docente y
tomar decisiones mas pertinentes para la ensefianza de las matematicas. En este

informe, dicha idea se relaciona con la necesidad de que el docente en formacién
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observe las respuestas emocionales del grupo, reflexione sobre ellas y ajuste su

intervencién para favorecer un ambiente de aprendizaje mas seguro.

En el grupo de 3.° “E”, la relacion entre emocién y aprendizaje matematico
se hizo visible durante el trabajo con ecuaciones cuadraticas. Algunos estudiantes
iniciaban las actividades con disposicion; sin embargo, cuando surgian dificultades
en el procedimiento, cuando no comprendian una consigna o cuando se sentian
expuestos frente a sus comparfieros, aparecian emociones de inseguridad,

frustracién o miedo al error.
Estas manifestaciones permitieron reconocer que la problematica no se

reducia al dominio del contenido, sino que involucraba la forma en que los alumnos

vivian emocionalmente la experiencia matematica.
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2.4.4. Aprendizaje significativo y saberes previos en matematicas.

El aprendizaje de las matematicas requiere que los estudiantes relacionen
los nuevos contenidos con los saberes que ya poseen. En este sentido, los saberes
previos constituyen una base fundamental para comprender contenidos de mayor
complejidad, ya que permiten interpretar simbolos, establecer relaciones, aplicar
procedimientos y resolver problemas de manera progresiva. En el caso de las
ecuaciones cuadraticas, estos saberes incluyen operaciones basicas, jerarquia de
operaciones, ley de los signos, lenguaje algebraico, uso de literales, despeje de
incégnitas, ecuaciones lineales, sistemas de ecuaciones, productos notables y

factorizacion.

El estudio de las ecuaciones cuadraticas no aparece de manera aislada
dentro del pensamiento matematico. En el material de secundaria Pensamiento
matematico 5, las ecuaciones cuadraticas se trabajan después de contenidos como
ecuaciones lineales, sistemas de ecuaciones lineales con dos incognitas y método

grafico para la resolucion de ecuaciones.

Se plantea que el alumnado continde desarrollando el lenguaje algebraico
para resolver ecuaciones de una incognita, sistemas de ecuaciones lineales y
ecuaciones cuadraticas con apoyo de la formula general. Esto muestra que el
aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas requiere una construccion gradual y la

recuperacion de saberes previamente abordados.

A nivel nacional, los resultados de evaluaciones externas permiten reconocer
gue las dificultades matematicas en secundaria no son un fendmeno aislado. En
PLANEA Secundaria 2017, el 64.5% de los estudiantes se ubico en el nivel | de
Matematicas, correspondiente a un dominio insuficiente, mientras que el 21.7% se
ubico en el nivel Il o dominio basico. Estos datos muestran que una proporcion
considerable de estudiantes concluye la secundaria con dificultades para resolver

problemas matematicos propios del nivel educativo.
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De manera mas reciente, PISA 2022 también muestra un panorama desafiante para

México en matematicas.

Esta evaluacion, aplicada a estudiantes de 15 afios, identificé que el
desempefio del pais se mantiene por debajo del promedio de la OCDE y que
aumento la proporcion de estudiantes por debajo del nivel basico de competencia

matematica en comparaciéon con 2012.

Aunque PISA no evaltua de forma especifica las ecuaciones cuadraticas del
curriculo mexicano, si permite contextualizar las dificultades generales que
enfrentan los adolescentes para resolver problemas, razonar matematicamente y

aplicar conocimientos en situaciones diversas.

En el caso de San Luis Potosi, los resultados reportados de PLANEA
Secundaria 2017 sefalaron que la entidad se ubico en el lugar 7 nacional en
Matematicas y que participaron mas de 39 mil estudiantes de tercero de secundaria
en 1,665 escuelas publicas y privadas. Si bien este dato muestra un avance estatal,
no permite conocer de manera especifica el dominio municipal o escolar sobre
ecuaciones cuadraticas. Por ello, fue necesario complementar la informacién

externa con un diagnaostico situado en el grupo de 3.° “E”.

Desde la Nueva Escuela Mexicana, el diagndstico del grupo constituye una
orientacién fundamental para la practica educativa, ya que permite reconocer logros
previos, intereses, habilidades, disposiciones, evaluaciones y condiciones del
contexto familiar y escolar. En este sentido, la evaluacion diagndstica aplicada al
grupo permitié identificar que las dificultades ante las ecuaciones cuadraticas no se
relacionaban Unicamente con el contenido nuevo, sino con saberes previos poco
consolidados que afectaban la comprensién, la seguridad y la participacion del

alumnado.
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Por ello, en este informe los saberes previos se entienden como aquellos
conocimientos, procedimientos y experiencias matematicas que los estudiantes
necesitan recuperar para enfrentar con mayor seguridad el aprendizaje de las
ecuaciones cuadraticas. Cuando estos saberes no estan suficientemente
consolidados, el estudiante puede memorizar pasos sin comprenderlos, cometer
errores frecuentes, depender del acompafiamiento docente o experimentar

frustracion, inseguridad y miedo al error.
En cambio, cuando se fortalecen mediante actividades graduales, apoyos

visuales, retroalimentacion clara y trabajo colaborativo, se favorece una

comprension algebraica mas solida y una experiencia emocionalmente mas segura.
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2.4.5. Ecuaciones cuadraticas y dificultades en el pensamiento algebraico.

El aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas forma parte del desarrollo
progresivo del pensamiento algebraico en secundaria. Este contenido requiere que
los estudiantes transiten en procedimientos aritméticos hacia formas de
razonamiento mas abstractas, en las que deben interpretar simbolos, reconocer
relaciones entre cantidades, operar con literales, identificar estructuras algebraicas

y resolver problemas mediante modelos mateméticos.

En el material de secundaria Pensamiento matematico 5, las ecuaciones
cuadraticas aparecen dentro de la Unidad 1, después del trabajo con ecuaciones
lineales, sistemas de ecuaciones lineales con dos incognitas y el método grafico
para la resolucion de ecuaciones. Esto muestra que dicho contenido no se presenta
de manera aislada, sino como parte de una secuencia gradual que exige recuperar
saberes previos relacionados con igualdad, despeje, uso de Vvariables,

interpretacion de gréficas y resolucion de problemas algebraicos.

Una ecuacion cuadratica se caracteriza porque el mayor exponente de sus
variables es dos. En este tipo de ecuaciones, los estudiantes deben identificar sus
elementos, reconocer sus distintas formas de representacion, igualarlas a cero,
determinar los valores de a, b y c, sustituirlos en la férmula general y realizar
operaciones siguiendo un orden preciso. Estos pasos implican una carga cognitiva
considerable, especialmente para alumnos que aun presentan dificultades con

operaciones basicas, ley de signos, jerarquia de operaciones 0 manejo de literales.

El mismo material sefiala que las ecuaciones cuadraticas pueden
presentarse en distintas formas: completa, sin término independiente o sin término
lineal. Para resolverlas, es necesario igualarlas a cero e identificar correctamente
los coeficientes correspondientes. Esta exigencia puede generar errores frecuentes,
por ejemplo, confundir el coeficiente con el término independiente, omitir el signo

negativo que acompafia a un valor, no reconocer cuando falta un término o sustituir
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incorrectamente los datos en la férmula general.

Ademas, el aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas requiere comprender
gue este tipo de ecuaciones puede tener dos soluciones. El material Pensamiento
matematico 5 explica que la férmula general permite resolver ecuaciones
cuadraticas y que el signo mas-menos representa la existencia de dos posibles
valores para la incégnita. Para algunos estudiantes, esta idea puede resultar
confusa porque rompe con la expectativa construida en ecuaciones lineales, donde

normalmente se obtiene una sola solucion.

Otra dificultad importante aparece cuando las ecuaciones cuadraticas se
trabajan mediante problemas contextualizados. En estos casos, el estudiante no
solo debe resolver una expresion algebraica, sino interpretar una situacion,
identificar qué representa la incognita, traducir informacion del lenguaje comun al
lenguaje algebraico, plantear el modelo matematico y verificar si las soluciones
obtenidas tienen sentido dentro del contexto. Por ejemplo, si una solucion resulta
negativa en un problema donde se busca una medida o una cantidad de objetos, el
estudiante debe reconocer que, aunque algebraicamente pueda ser valida, no

siempre tiene sentido en la situacion planteada.

Estas dificultades muestran que el aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas
no consiste Unicamente en memorizar una formula. Implica comprender el
significado de la igualdad, identificar estructuras algebraicas, aplicar propiedades
de las operaciones, interpretar resultados y tomar decisiones sobre la validez de las
soluciones. Cuando estos procesos no se comprenden con claridad, el estudiante
puede limitarse a seguir pasos mecanicos, lo que aumenta la probabilidad de

cometer errores y disminuir su confianza.

En el grupo de 3.° “E”, estas dificultades se hicieron visibles durante el
diagndstico y la intervencién. Los resultados mostraron areas de oportunidad en

operaciones basicas y saberes algebraicos previos, lo cual afectaba la seguridad de
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los estudiantes al enfrentarse a procedimientos mas complejos. Al no lograr resolver
de manera inmediata, algunos alumnos manifestaban frustracion, inseguridad o
miedo al error, lo que confirmaba la relacion entre dificultad matemética y respuesta

emocional.

Desde esta perspectiva, las ecuaciones cuadraticas se convierten en un
contenido clave para analizar la relacion entre emociones y aprendizaje. La
dificultad no se encuentra solo en el procedimiento matematico, sino en la manera
en que los estudiantes interpretan su desempefio frente a dicho procedimiento. Si
el alumno considera que equivocarse significa fracasar o demostrar incapacidad, es
probable que abandone la actividad, evite participar o dependa constantemente del
docente. En cambio, si comprende que el error forma parte del proceso, puede

revisar sus pasos, corregir y fortalecer su aprendizaje.
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2.4.6. Estrategias didacticas con enfoque socioemocional.

El disefio de estrategias didacticas con enfoque socioemocional resulta
necesario cuando el aprendizaje matematico se ve afectado por emociones como
frustracion, inseguridad, miedo al error o verguenza. En el caso del grupo de 3.° “E”,
estas emociones aparecieron al enfrentar contenidos algebraicos, especialmente
durante el estudio de las ecuaciones cuadréticas, por lo que la intervencién docente
no podia centrarse Unicamente en la explicacion de procedimientos, sino también

en la construccion de condiciones emocionales favorables para aprender.

Desde la Nueva Escuela Mexicana, la Educacion Socioemocional se
entiende como un proceso mediante el cual nifias, nifios y adolescentes desarrollan
de manera gradual habilidades para comprender y regular sus emociones, construir
su identidad personal, mostrar empatia, colaborar, establecer relaciones positivas,
tomar decisiones responsables y manejar situaciones cotidianas de manera
constructiva y ética. Esta perspectiva permite comprender que atender las
emociones en el aula no significa abandonar los contenidos disciplinares, sino crear
condiciones para que los estudiantes puedan relacionarse con ellos desde la

confianza, la participacion y el bienestar.

En este sentido, las estrategias didacticas implementadas deben favorecer
un ambiente libre de violencia, donde se priorice el trato digno, cordial y respetuoso.
El documento de Educacion Socioemocional en el marco de la NEM sefala la
importancia de evitar practicas como comparar, humillar, etiquetar, descalificar o
evidenciar a los estudiantes, ademas de construir ambientes seguros y de confianza
en el aula. Esta orientacion resulta especialmente pertinente para la ensefianza de
las matemaéticas, ya que el miedo a equivocarse frente al grupo puede convertirse

en una barrera para la participacion y la comprension.

Por ello, una estrategia central dentro de la intervencion fue resignificar el
error como parte del proceso de aprendizaje. En lugar de presentar el error como
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fracaso o falta de capacidad, se buscé que los estudiantes lo reconocieran como
una oportunidad para revisar procedimientos, identificar dudas y construir nuevas
formas de solucion. Esta accion resulta importante porque, cuando el alumno
percibe el error como una amenaza a su imagen personal, puede evitar participar o
abandonar la actividad; en cambio, cuando el error se trabaja desde la
retroalimentacion respetuosa, puede favorecer la confianza y la disposicién para

intentar nuevamente.

Otra estrategia fundamental fue la gradualidad de las actividades. Dado que
el diagnostico mostré areas de oportunidad en operaciones basicas y saberes
algebraicos previos, se considerd necesario avanzar de ejercicios sencillos hacia
situaciones de mayor complejidad. Esta organizacion permitio recuperar saberes
relacionados con igualdad, despeje, signos, literales y ecuaciones lineales antes de
abordar con mayor profundidad las ecuaciones cuadraticas. De esta manera, la
gradualidad no solo atendié una necesidad cognitiva, sino también emocional, al
disminuir la sensacion de incapacidad y permitir que los estudiantes experimentaran

avances progresivos.

El acompafamiento docente también constituyé un elemento clave. La NEM
plantea que las maestras y los maestros deben tomar en cuenta las necesidades y
condiciones de cada persona, ofreciendo el apoyo especifico que requiere cada
una. En la intervencion, esto se tradujo en explicaciones paso a paso, seguimiento
durante el trabajo individual y colaborativo, aclaracion de dudas, retroalimentacion
cercana y validacion del esfuerzo. Dichas acciones permitieron que los estudiantes

no se sintieran solos ante la dificultad matematica.

El trabajo colaborativo permitié fortalecer la participacion y reducir la tensién
gue algunos alumnos experimentaban al enfrentarse individualmente a los
ejercicios. Esta estrategia se relaciona con los principios de la Nueva Escuela
Mexicana, al promover la colaboracion, la interaccién, el dialogo y la participaciéon

como elementos que favorecen el aprendizaje y la convivencia. Al trabajar con otros,
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los estudiantes pudieron comparar procedimientos, explicar ideas, solicitar apoyo
entre pares y reconocer que las dudas formaban parte del proceso de aprendizaje,
no de una dificultad individual.

Ademas, se incorporaron apoyos visuales y explicaciones organizadas para
favorecer la comprension de los procedimientos algebraicos. En el aprendizaje de
las ecuaciones cuadraticas, los estudiantes deben identificar los valores de a, by c,
reconocer signos, sustituir datos en la formula general y seguir una secuencia de
resolucién. Por ello, los recursos visuales, esquemas, ejemplos guiados y
procedimientos paso a paso ayudaron a disminuir la carga cognitiva y a ofrecer

mayor claridad durante la resolucion de ejercicios.

El enfoque socioemocional también implico atender las formas en que los
estudiantes interpretaban sus propias emociones. El documento de Educacion
Socioemocional sefiala que las emociones influyen en el aprendizaje y en la toma
de decisiones, ya que ayudan a fijar la atencion en elementos relevantes del
contexto, favorecen la memoria y facilitan la planificacion de acciones apropiadas.
Desde esta mirada, emociones como el miedo o la frustracion no debian ser
ignoradas, sino reconocidas como informacion valiosa para comprender cémo los

estudiantes estaban viviendo la experiencia matematica.
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2.4.7. Nueva Escuela Mexicanay plan de estudios 2022.

La Nueva Escuela Mexicana constituye el marco pedagogico que orienta la
practica docente desde una perspectiva humanista, inclusiva, equitativa y situada.
En este enfoque, la educacion no se limita a la transmision de contenidos, sino que
busca la formacién integral de nifias, nifios, adolescentes y jovenes, considerando
sus contextos, necesidades, intereses, potencialidades y formas de participacion.
Por ello, el aprendizaje debe entenderse como un proceso vinculado con la vida

cotidiana, la comunidad, el bienestar y la construccion de saberes con sentido.

Desde esta perspectiva, la NEM reconoce que las y los estudiantes son
sujetos activos de la educacion y que el derecho a aprender se hace efectivo cuando
cuentan con una formacion integral que favorece el desarrollo de sus
potencialidades de manera activa, transformadora y autbnoma. También establece
gue la ensefianza, la planeacion y la evaluacion deben considerar las necesidades,
diferencias y expectativas del alumnado. Esta orientacion resulta fundamental para
el presente informe, ya que la intervencién no se disefidé Unicamente a partir del
contenido de ecuaciones cuadraticas, sino también de las condiciones reales del

grupo de 3.° “E”.

En relacidn con la practica educativa cotidiana, la NEM sefiala que el docente
es un actor fundamental para el logro de los aprendizajes y que su labor debe
basarse en la realidad de su salén de clase, reconociendo su incidencia en el &mbito
local y comunitario. También plantea que el interés, la actividad, la deteccion de
necesidades y las potencialidades de las y los estudiantes son ejes reguladores de
la actividad en el aula. Esta idea se vincula directamente con el diagndéstico
realizado, pues permitid identificar no solo las dificultades matematicas del grupo,

sino también las emociones que surgian al enfrentar actividades algebraicas.
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Uno de los elementos centrales de la NEM es el diagnostico del grupo. Este se
concibe como parte fundamental de la practica docente, ya que permite recuperar
informacion sobre el ambiente inmediato del aula, las trayectorias escolares, los
logros obtenidos, los intereses, las habilidades, las disposiciones, las evaluaciones
y el contexto familiar de las y los estudiantes.

En este informe, dicha orientacion se concreté mediante la aplicacion de
instrumentos como la encuesta socioeconémica, la prueba de operaciones basicas,
el examen de saberes previos, la encuesta de emociones, las representaciones

graficas, la entrevista al docente titular y la lista de cotejo.

La organizacion de los contenidos también debe responder a las
caracteristicas del contexto escolar y a la informacién recuperada en el diagnostico.
La NEM plantea que las maestras y los maestros poseen saberes indispensables
para repensar y modelar las estrategias que pondran en juego en el salon de clase,
atendiendo los intereses, problematicas, opiniones Yy valoraciones de los

estudiantes.

Desde esta mirada, la ensefianza de las ecuaciones cuadraticas requeria
una organizacion gradual que permitiera recuperar saberes previos, atender las
dificultades detectadas y generar condiciones mas accesibles para la comprension

algebraica.

La NEM orienta la seleccibn de estrategias metodologicas activas,
participativas y colaborativas que dinamicen el trabajo en el aula y consideren la
perspectiva socioafectiva. A la vez, reconoce el aprendizaje colaborativo como una
construccion colectiva de conocimientos mediante el trabajo en equipo, la reflexion,
el intercambio de opiniones, la participacion, la retroalimentacién y la articulacién de

ideas.

Estos principios sustentan las estrategias empleadas en el plan de accion,
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tales como el trabajo colaborativo, los apoyos visuales, la retroalimentacidon
respetuosa, las actividades graduales y la resignificacion del error como parte del

aprendizaje.

En cuanto a la evaluacion, la NEM la concibe como un proceso que construye
informacion del @mbito escolar para retroalimentar y tomar decisiones orientadas a
la mejora continua. Esta evaluacién no se limita a medir resultados, sino que permite
comprender las trayectorias formativas de los estudiantes, fortalecer la practica
docente y sistematizar lo que ocurre en la vida cotidiana del aula. En este informe,
la evaluacion se asumio desde una perspectiva formativa, ya que permitio analizar
avances, dificultades, participacion, confianza y comprension de los estudiantes

durante la intervencion.

De esta manera, el Plan de Estudios 2022 y los principios de la Nueva
Escuela Mexicana respaldan una practica docente reflexiva, contextualizada y
centrada en el estudiante. En el caso del aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas,
esto implicoé reconocer que los alumnos no enfrentaban el contenido desde las
mismas condiciones académicas ni emocionales, por lo que era necesario disefiar
estrategias que atendieran la diversidad del grupo, fortalecieran los saberes previos

y promovieran un ambiente de confianza para participar.

87



2.4.8. Desarrollo del adolescente y aprendizaje del algebra.

El aprendizaje del algebra en secundaria debe comprenderse también desde
las caracteristicas propias del desarrollo adolescente. En esta etapa, los estudiantes
atraviesan cambios fisicos, cognitivos, sociales y emocionales que influyen en la
manera en que se relacionan con sus compafieros, con la autoridad docente y con
las actividades escolares. Por ello, su participacion en clase no depende Unicamente
del dominio del contenido, sino también de la seguridad que sienten al expresar

dudas, intentar resolver problemas o exponerse frente al grupo.

Durante la adolescencia, la opinion de los pares adquiere mayor relevancia,
por lo que situaciones escolares como pasar al pizarrén, equivocarse publicamente
0 no comprender una consigna pueden generar verglienza, inseguridad o miedo al
juicio de los demas. En el caso de las matematicas, estas emociones pueden
intensificarse debido a la percepcion social de que la asignatura es dificil o de que
solo algunos estudiantes son “buenos” para resolver problemas. Esta idea puede

afectar la confianza del alumnado y limitar su disposicion para participar.

El aprendizaje algebraico exige procesos de abstraccion cada vez mas
complejos. A diferencia de contenidos aritméticos mas concretos, el algebra
requiere trabajar con simbolos, literales, relaciones entre cantidades, generalizacion
de procedimientos y modelacion de situaciones. En el caso de las ecuaciones
cuadréticas, esta exigencia aumenta, ya que los estudiantes deben reconocer
estructuras, identificar coeficientes, sustituir valores en férmulas y analizar
resultados. Si el alumno se encuentra en una etapa donde su autoconfianza

académica es fragil, estas demandas pueden generar frustracion o bloqueo.

En el grupo de 3.° “E”, esta relacion entre desarrollo adolescente, emociones

y aprendizaje algebraico se observo cuando algunos estudiantes evitaban participar
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por miedo a equivocarse o cuando expresaban frases como “no puedo” o “no
entiendo”. Estas manifestaciones no solo reflejaban dificultades matematicas, sino
también la forma en que los alumnos interpretaban su desempefio frente al grupo.
Por ello, el acompafiamiento docente debia considerar tanto el proceso cognitivo

como la experiencia emocional que vivian durante la clase.

Desde esta perspectiva, la ensefianza del algebra en secundaria requiere
generar ambientes de confianza, respeto y colaboracién, donde los estudiantes
puedan equivocarse sin sentirse expuestos o descalificados. El docente tiene la
responsabilidad de favorecer formas de participacion gradual, retroalimentacion
respetuosa y actividades que fortalezcan la autonomia, la autoestima académica y

la disposicion para aprender.

89



2.4.9. Procedimiento sistematico de recoleccion, analisis y retroalimentacion

de la préactica.

Para que la investigacion-accién no quedara Unicamente como un referente
metodoldgico general, durante la intervencibn se siguid un procedimiento
sistematico de recoleccién, analisis y retroalimentacion de la practica docente. Este
proceso permitio articular el ciclo reflexivo de Smith con las evidencias obtenidas en
el aula, de manera que las decisiones didacticas no se tomaran de forma
improvisada, sino a partir de la informacién recuperada mediante instrumentos
diagnosticos, productos de clase, observacion directa, cuestionarios
socioemocionales, comentarios de los estudiantes, literatura revisada vy

observaciones del maestro tutor.

En un primer momento, se utilizaron instrumentos diagndsticos para
reconocer las condiciones académicas y socioemocionales del grupo de 3.° “E”. Las
actividades de conocimientos previos, los ejercicios de operaciones basicas, las
consignas iniciales y los productos escritos permitieron identificar dificultades
relacionadas con el manejo de signos, jerarquia de operaciones, comprension de
consignas, lenguaje algebraico, identificacion de coeficientes y resolucion de
problemas. Por su parte, las encuestas y cuestionarios socioemocionales ayudaron
a reconocer emociones asociadas al aprendizaje de las matematicas,
principalmente frustracion, inseguridad, ansiedad y miedo al error. Esta informacion
permitio establecer que la problematica no se reducia al dominio de procedimientos
algebraicos, sino que también estaba vinculada con la forma en que los estudiantes

interpretaban la dificultad, el error y su propia capacidad para aprender.

La literatura revisada funcion6 como marco de interpretacion para
comprender los datos obtenidos. La teoria OCC permitié analizar las emociones
como resultado de la valoracion que los estudiantes hacian de las actividades
matematicas; el dominio afectivo en matematicas ayudoé a relacionar emociones,

creencias, actitudes y disposicion hacia la asignatura; los aportes sobre aprendizaje
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significativo orientaron la necesidad de recuperar saberes previos antes de avanzar
hacia procedimientos mas complejos; y los estudios sobre dificultades algebraicas
permitieron interpretar los errores como parte de un proceso de construccion de
significado, no solo como fallas aisladas. De esta manera, la teoria no se utilizé
Unicamente para fundamentar el plan de accién, sino también para interpretar lo que

ocurria en el aula y tomar decisiones durante la intervencion.

Durante la implementacion del plan de accion, la recoleccion de evidencias
se realiz6 de manera continua en cada sesion. Se revisaron ejercicios resueltos en
el cuaderno, consignas de clase, actividades de Google Classroom, participaciones
en el pizarron, trabajo individual, trabajo en binas, dudas expresadas por los
estudiantes y errores recurrentes en la aplicacion de la formula general. Al mismo
tiempo, se registraron actitudes de evitacion, expresiones de inseguridad,
momentos de frustracion, solicitudes de apoyo, avances en la participacion y
cambios en la confianza del grupo. Esta informacion fue revisada después de cada

sesion para identificar qué aspectos requerian reforzarse en la clase siguiente.

En la primera sesion, al retomar el problema de ecuaciones cuadraticas de
la hoja 42, se observd que los estudiantes debieron haber avanzado, pero adn
presentaban dudas para interpretar el problema y continuar con la resolucion. A
partir de ello, se recuperaron los datos de la situacion, se analizé6 de manera grupal
lo que se pedia, se construyd la expresion que representaba el area y se relacioné
con la formula correspondiente. La observacion del tutor permitié reconocer la
importancia de asegurar que los equipos realmente hubieran comprendido la
actividad antes de avanzar. Por ello, se consideré necesario incorporar preguntas
dirigidas como: ¢,qué datos proporciona el problema?, ¢qué se esta solicitando?,
¢ qué representa cada término?, ¢por qué se forma una ecuacion cuadratica? y
¢,qué procedimiento se puede utilizar para resolverla? Esta retroalimentacion
también permitié identificar la necesidad de fortalecer la optimizacion del tiempo y

la institucionalizacién del contenido al cierre de la clase.
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En la segunda sesion, al retomar el problema anterior, se observé que algunos

estudiantes todavia necesitaban mayor acompafiamiento para resolver la actividad.

La retroalimentacién del tutor orientd la préactica hacia el fortalecimiento de la
responsabilidad del alumnado, insistiendo en que utilizaran herramientas
adicionales como apuntes, ejemplos previos o el libro de texto para apoyarse
durante la resolucion. Esta observacion fue importante porque permitio reconocer
gue el acompafiamiento docente no debia convertirse en una dependencia
constante, sino en una guia para que los estudiantes desarrollaran mayor
autonomia. También se consideré que, cuando un problema resultara demasiado
complejo para el grupo, era pertinente modificarlo por uno mas sencillo y aumentar
gradualmente el nivel de dificultad. Esta decision permitié atender tanto los saberes

previos como las emociones asociadas a la frustracion y la inseguridad.

En la tercera sesion, el analisis se centr0 en la verbalizacion de los
procedimientos. Al retomar las ecuaciones de la hoja 42, se identificaron de manera
grupal los términos de la ecuacion y se orientd a los estudiantes cuando esta se
presentaba desordenada. Posteriormente, se indicO resolver una ecuacion
mediante la formula general. Durante la resolucion individual, los alumnos intentaron
desarrollar el procedimiento, pero se observaron errores en la sustitucion de valores
y en la organizacion de los pasos. En la puesta en comun, un alumno pasé al
pizarrén para desarrollar la formula general, lo que permitié visibilizar aciertos y
errores frente al grupo. A partir del comentario del tutor, se valoré la utilidad de
apoyarse en el libro de texto, especialmente en la pagina 46, para fortalecer la
estructura de la formula general y ofrecer un referente adicional durante la

resolucion.

En las sesiones cuarta y quinta, la informacién recuperada permitio
reconocer la importancia de fortalecer la comprension de consignas antes de iniciar
la resolucién. Se solicit6 a los estudiantes leer la consigna y, después de un tiempo

breve, mencionar los elementos importantes del problema. Esta accién permitio
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verificar si habian comprendido qué debian hacer y qué datos necesitaban utilizar.
El trabajo en binas favorecié el acompafiamiento entre compareros, pero también
hizo evidente la necesidad de recorrer cada equipo para revisar avances, orientar
dudas y detectar dificultades comunes. La observacion del tutor resaltdé que la
intervencion grupal fue adecuada cuando varios estudiantes presentaban la misma
duda; sin embargo, también sefialé la importancia de definir tiempos mas precisos
para cada momento de la actividad, con la finalidad de lograr concluir la clase e

institucionalizar los aprendizajes.

En la sexta sesion, se implementd una actividad de repaso de la formula
general, desarrollando cada paso de manera grupal. Esta estrategia favorecio la
participacion de los estudiantes y permitid que quienes tenian dudas se apoyaran
en las explicaciones del docente y de sus comparieros. La retroalimentacion del
tutor destacO que el repaso grupal fue pertinente porque permitio recuperar el
procedimiento y generar participaciones. No obstante, también sefiald la necesidad
de revisar el avance de todos los alumnos durante la resolucion, no solo de quienes
participaban con mayor frecuencia. Esta observacion permitio reconocer que el
seguimiento individual era necesario para evitar que algunos estudiantes quedaran

rezagados o aparentaran comprender sin haber consolidado el procedimiento.

La informacion recolectada se analiz6 mediante una triangulacion entre
distintas fuentes. Los productos escritos permitieron identificar avances y errores
matematicos; las encuestas y cuestionarios socioemocionales mostraron las
emociones que los estudiantes asociaban con las actividades; la observacion
directa permitié reconocer formas de participacion, evitacion, persistencia o
dependencia del docente; y los comentarios del maestro tutor aportaron una mirada
externa sobre el dominio del contenido, el manejo del grupo, la verbalizacién, los
tiempos de trabajo y la institucionalizacion. La comparacioén de estas evidencias
permitid evitar conclusiones basadas en una sola fuente y favorecié una
comprensiéon mas completa de la relacion entre emociones, saberes previos,

participacion y aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas.
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El andlisis de la informacion se realizd en tres momentos principales. Antes
de la intervencion, los instrumentos diagnésticos permitieron establecer el punto de
partida del grupo y definir las necesidades académicas y emocionales mas
relevantes. Durante la intervencion, la revision de productos de clase,
observaciones del tutor y respuestas de los estudiantes permitié realizar ajustes
inmediatos, como retomar ejemplos, aclarar consignas, modificar el grado de
dificultad, promover el trabajo en binas, reforzar el uso de la formula general y utilizar
apoyos como el libro de texto. Al cierre de las sesiones, la informacion recuperada
permitio valorar los avances, las dificultades persistentes y los aspectos que debian

replantearse para fortalecer la comprension y la participacion.

De esta manera, los instrumentos no fueron utilizados Unicamente para
recopilar informacion, sino como medios para reflexionar y actuar sobre la practica.
Las encuestas y cuestionarios permitieron reconocer la dimension emocional; los
productos académicos mostraron el avance en el aprendizaje algebraico; la
observacion directa evidencio la participacion y las reacciones del grupo; los
comentarios del tutor orientaron ajustes didacticos concretos; y la literatura permitio
interpretar los hallazgos desde referentes tedricos. En conjunto, esta informacion
retroalimento el plan de accidn y permitié que la intervencion respondiera de manera
mas pertinente a las necesidades académicas y socioemocionales del grupo de 3.°
‘B

Este procedimiento se vinculé directamente con el ciclo reflexivo de Smith,
al permitir que la recoleccion y el analisis de datos acompafiaran cada momento de
la intervencion. En la descripcion, se recuperod lo ocurrido en cada sesion mediante
productos, observaciones, comentarios del tutor y respuestas de los estudiantes;
mientras que, en la informacion, las dificultades se interpretaron a partir de la teoria
OCC, el dominio afectivo en matematicas, el aprendizaje significativo, las
dificultades algebraicas y el Plan de Estudio 2022. La confrontacion permitié analizar
las tensiones entre lo planeado y lo sucedido en el aula, especialmente en la

comprensién de consignas, la participacion, la autonomia, el manejo del tiempo y la
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seguridad de los estudiantes. Con base en este analisis, la reconstruccion orientd
ajustes a la intervencion, como fortalecer la verbalizacion, asegurar la comprension
de los equipos, usar apoyos adicionales, graduar la dificultad de los problemas,
recorrer las binas durante la resolucion y mejorar los cierres de clase. De esta
manera, la recoleccién y analisis de datos se consolidé como un proceso continuo

de mejora de la practica docente.

95



2.5. Disefio del plan de accion.

Para favorecer un aprendizaje significativo y emocionalmente positivo de las
ecuaciones cuadraticas, se implementaron diversas estrategias pedagdgicas que
no solo abordan los contenidos algebraicos, sino que también consideran la

dimension emocional de los estudiantes.

Entre las estrategias destacadas se incluy6 una caja de frases motivadoras,
qgue se leyeron al inicio y al final de cada sesion. Estas frases, seleccionadas
cuidadosamente, fueron disefiadas para reducir la ansiedad matematica y promover
la autoconfianza. Las frases abordaban temas como la importancia de aprender de
los errores, el valor del esfuerzo continuo y la confianza en las propias habilidades,

buscando transformar los errores en una oportunidad de aprendizaje.

Al finalizar cada sesion, se leyé un maximo de tres frases, de manera
reflexiva, promoviendo un espacio de autorreflexion emocional que permitiera a los
estudiantes internalizar los aprendizajes y experimentar una reduccion de la
ansiedad. Esta practica no solo favorecio la participacion, sino que también motivo
a los estudiantes a perseverar en su aprendizaje y a valorar el proceso en lugar de

solo centrarse en los resultados.

Secuencia Didactica y Actividades Planeadas: La secuencia didactica
disefiada para el desarrollo de las clases se sustent6 en el enfoque constructivista
de Vygotsky, integrando elementos clave de su teoria como la zona de desarrollo
préximo y la interaccidén social. Durante las sesiones, se promovio el aprendizaje
activo y colaborativo mediante actividades en grupos pequefios, en las cuales los
estudiantes resolvian ecuaciones cuadraticas, discutian sus métodos y compartian

sus estrategias de resolucion.

A través de la metodologia de Aula Invertida, se prepar6 un entorno digital
interactivo en la plataforma Google Classroom, proporcionando a los estudiantes
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recursos previos a la clase, como videos explicativos, lecturas y ejercicios
interactivos. Esta metodologia permitio que los estudiantes revisaran los contenidos
en casa a su propio ritmo, facilitando la consolidacion de conocimientos antes de
las sesiones presenciales, donde se dedicaba tiempo a la discusion, la

retroalimentacion y la resolucién conjunta de problemas complejos.

Temporalidad: El plan de accion se implement6 a lo largo de un ciclo de 7
sesiones distribuidas entre el 16 de febrero y el 20 de marzo de 2026, con sesiones
de 50 minutos de duracién. Cada sesion se centrd en aspectos clave del contenido
algebraico, como la resolucién de ecuaciones cuadraticas por factorizacion, la
aplicacion de la férmula general y la interpretacion de soluciones. La temporalidad
fue estructurada de tal manera que cada tema fue cubierto en detalle, permitiendo
a los estudiantes trabajar progresivamente, desde los conceptos basicos hasta los
mas complejos, con espacio para retroalimentacion y reflexion en cada etapa.
Recursos Utilizados:

Para garantizar la efectividad del plan de accion, se utilizaron diversos recursos

didacticos tanto digitales como fisicos:

Material digital:

e Videos educativos y tutoriales interactivos cargados en Google Classroom.

e Presentaciones en PowerPoint con ejemplos visuales de resolucion de
ecuaciones.

e Ejercicios interactivos y pruebas en linea para reforzar la practica en casa.

Material fisico:

e Tarjetas didacticas con términos algebraicos y graficos para reforzar
conceptos clave.

e Graficos y representaciones visuales en papel y pizarra para ilustrar el
proceso de resolucidén paso a paso.

e Tecnologia en el aula: uso de herramientas como Educaplay y Kahoot para
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realizar encuestas en tiempo real, mantener el contacto virtual con los

estudiantes y realizar evaluaciones dinamicas.

Instrumentos de Evaluacién: La evaluacion del aprendizaje se realiz6 a través
de varios instrumentos que permitieron valorar tanto los conocimientos adquiridos

como las actitudes emocionales de los estudiantes:}

e Observacion directa: Durante cada sesion, se observé el desempefio de los
estudiantes en actividades individuales y grupales. Se anotaron las
interacciones entre los estudiantes, su participacion activa y su disposicion a

compartir respuestas y soluciones.

Rubricas de evaluacion: Se disefaron rubricas para evaluar la claridad y el
rigor en la resolucion de los ejercicios, considerando aspectos como la organizacion
del pensamiento, el uso adecuado de férmulas y la explicacion de los pasos
seguidos.

e Autoevaluaciones: Al final de cada sesion, los estudiantes completaron
autoevaluaciones donde reflexionaron sobre su aprendizaje y la aplicacion
de la formula general para resolver ecuaciones cuadraticas. Este proceso
permitio a los estudiantes identificar areas de mejora y ajustar su enfoque de

estudio.

Evaluaciones diagndsticas y sumativas: Se utilizaron evaluaciones tanto al
inicio como al final de cada unidad de contenido para medir el progreso de los
estudiantes, identificar brechas en el conocimiento y realizar ajustes en las

estrategias pedagodgicas.
El plan de accion: Se disefid6 a partir de los resultados obtenidos en el
diagndstico del grupo de 3.° “E”, en el cual se identificaron dificultades relacionadas

con los saberes previos matematicos, la comprension de procedimientos
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algebraicos y la presencia de emociones como inseguridad, frustracion y miedo al
error durante el trabajo con ecuaciones cuadraticas. Por ello, la intervenciéon se
orienté a fortalecer la comprension algebraica y, al mismo tiempo, generar

condiciones de confianza, participacién y acompafiamiento socioemocional.

La planeacién se vincul6 con el campo formativo Saberes y Pensamiento
Cientifico, en la disciplina de Matematicas, particularmente con los procesos de
desarrollo de aprendizaje relacionados con la resolucién de ecuaciones de la forma
Ax2 + Bx + C = 0 por factorizacion y férmula general, asi como con la resolucion de
problemas cuyo planteamiento corresponde a una ecuacion cuadratica. Esta
vinculacioén curricular se presenta en el Anexo 16, “Planeacién didactica de la
intervencion.”, donde se organiza la propuesta aplicada durante el trabajo con el

grupo de 3.° “E”.

La intervencion se organizO mediante una secuencia de sesiones graduadas,
considerando momentos de encuentro con el problema, verbalizacion, resolucion
del problema, puesta en comun e institucionalizacion. Esta estructura permitid
recuperar saberes previos, promover la participacion, atender dificultades durante
el procedimiento y formalizar los aprendizajes construidos. Ademas, se incorporaron
adecuaciones durante la intervencién, como el uso de frases motivadoras, apoyo
visual, trabajo en parejas, monitoreo constante, recursos digitales y actividades de

repaso gamificadas.

(Anexo 16.1).

Organizacion general del plan de accién.

_ Fechay Nombre de la
Sesion _ » Desarrollo general
horario sesion
23 de febrero Se trabajé la jerarquia de
Sesion 1 de 2026, PEMDAS operaciones como saber previo
7:30-8:15 necesario para abordar expresiones
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algebraicas y ecuaciones
cuadraticas. La sesion inici6 con
preguntas detonadoras sobre el
orden correcto de las operaciones;
posteriormente, los estudiantes
resolvieron ejercicios de manera
individual y compartieron
procedimientos en el pizarron. Se
enfatizo la importancia de seguir un

orden para evitar errores de calculo.

Se abordé Ila traduccion de
situaciones verbales al lenguaje
algebraico mediante problemas que
conducian a ecuaciones cuadraticas.

Los estudiantes trabajaron en

24 de febrero . o _
. Modelando parejas para definir variables,
Sesion 2 de 2026, '
problemas plantear ecuaciones, resolverlas y
9:50-10:30 . . , i
validar si las soluciones tenian
sentido en el contexto. Se destaco
gue resolver no basta, sino que es
necesario interpretar y verificar la
respuesta.
Se reforzé la forma general de una
ecuacion cuadratica Ax2+Bx+C =0
y la identificacion de los coeficientes
25 de febrero N _ o
. ldentificando | a, b y c. Se revisaron actividades en
Sesion 3 de 2026, o
coeficientes Classroom, se compararon
10:50-11:35

procedimientos en el pizarrén y se
retomo la factorizacion como método

de resoluciéon. La sesion permitié
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atender errores relacionados con el
orden de los términos, los signos y la

escritura correcta de la ecuacion.

Sesién 4

26 de marzo
de 2026,
8:15-9:00

Ordenando
ecuaciones y
diferencia de

cuadrados

Se revisaron consignas previamente
trabajadas y se retomaron
actividades de Classroom
relacionadas con ordenar
ecuaciones en la forma Ax2 + Bx + C
= 0. Los estudiantes identificaron
términos, corrigieron ecuaciones
desordenadas o0 incompletas y
aplicaron la férmula general paso a
paso, cuidando especialmente la

sustitucion de signos negativos.

Sesién 5

02 de marzo
de 2026,
11:35-12:20

Valorando el

discriminante

Se profundiz6 en el wuso del
discriminante para anticipar el tipo de
soluciones de una ecuaciéon
cuadratica. Los estudiantes
analizaron la expresion b? - 4ac,
identificaron  si  existian  dos
soluciones reales, una solucion real
O hninguna solucibn real, vy
relacionaron el resultado con la
aplicacion de la férmula general. Se
reforzo la importancia de ordenar la
ecuacion antes de identificar

coeficientes.

Sesién 6

03 de marzo
de 2026,
8:15-9:00

Consolidando

conocimientos

Se retomé el trabajo realizado en
Classroom y se reviso el avance de

las actividades. Como adecuacion
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socioemocional, se incorporé la
lectura de frases motivadoras, que
los estudiantes interpretaron con sus
propias palabras. Posteriormente, se
trabajo la férmula general mediante
una cartulina con espacios en
blanco, en la que los alumnos
participaron completando el
procedimiento paso a paso.

Se realiz6 una actividad gamificada
mediante Educaplay, adaptada a
partir de un juego disefiado
inicialmente como Kahoot. Los

estudiantes trabajaron en parejas

05 de marzo _
» Repaso: para responder reactivos sobre
Sesion 7 de 2026, . .
Froggy Jumps | ecuaciones  cuadraticas, forma
8:15-9:00

general, coeficientes, formula
general y discriminante. También
completaron un cuestionario y una
representacion grafica sobre sus

emociones durante la actividad.

Tabla 13. Organizacién general del plan de accion. (Elaboracién propia).

Como se observa en la Tabla 13, el plan de accién siguié una organizacion
progresiva respondiendo directamente a los hallazgos del diagnostico y a los
referentes tedricos que sustentan el plan de accion. Las dificultades identificadas en
operaciones basicas, jerarquia de operaciones, manejo de signos, comprension de
consignas, lenguaje algebraico e identificacion de coeficientes orientaron el disefio
de actividades iniciales centradas en recuperar saberes previos, como la sesion de

PEMDAS, la modelacién de problemas y el reconocimiento de los términos de una
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ecuacion cuadratica. A su vez, las emociones observadas en el grupo,
principalmente frustracion, inseguridad, ansiedad y miedo al error, fueron
interpretadas desde la teoria OCC y el dominio afectivo en mateméticas, lo que
permiti6 comprender que los estudiantes no solo enfrentaban una dificultad
procedimental, sino también una valoracién negativa de sus propias capacidades al
resolver problemas algebraicos. Por ello, el plan incorporé actividades graduales,
trabajo en parejas, preguntas guia, verbalizacion de procedimientos, uso de apoyos
visuales, revision de la férmula general, analisis del discriminante y actividades de

repaso gamificadas.

Estas decisiones también se relacionaron con el aprendizaje significativo, ya
gue se busco partir de los conocimientos previos del alumnado para avanzar hacia
contenidos de mayor complejidad. De esta manera, cada actividad del plan tuvo una
intencion metodoldgica: fortalecer la comprension de las ecuaciones cuadréaticas,
favorecer la participacion, reducir la inseguridad frente al error y generar condiciones

de aprendizaje mas cercanas a los principios de la Nueva Escuela Mexicana.
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2.6. Descripcion de practicas de interaccion en el aula.

Las préacticas de interaccion en el aula se organizaron a partir de las sesiones
desarrolladas durante la intervencion, considerando el proposito de cada actividad,
los materiales utilizados y los productos obtenidos como evidencia del proceso de
aprendizaje. Estas practicas permitieron promover la participacion, el trabajo
colaborativo, la reflexién sobre los procedimientos algebraicos y el acompafiamiento
socioemaocional frente a las dificultades que surgieron durante el estudio de las

ecuaciones cuadraticas.

La intervencion se vinculé con el campo formativo Saberes y Pensamiento
Cientifico, en la disciplina de Matematicas, particularmente con los procesos de
desarrollo de aprendizaje orientados a resolver ecuaciones de la forma Ax2 + Bx +
C = 0 por factorizacion y férmula general, asi como problemas cuyo planteamiento
corresponde a una ecuacion cuadratica. De esta manera, las actividades no se
centraron Unicamente en la resolucibn mecanica de ejercicios, sino en la
construccion gradual de saberes algebraicos, la argumentacion de procedimientos

y la validacion de resultados.

Durante el desarrollo de las sesiones, las practicas de aula integraron
momentos de encuentro con el problema, verbalizacion, resolucién, puesta en
comun e institucionalizacidn. Esta organizacion permitié recuperar saberes previos,
orientar la participacion de los estudiantes, atender errores frecuentes y formalizar
los aprendizajes construidos durante la clase. Junto con ello, se incorporaron
recursos de acompafiamiento socioemocional, como frases reflexivas, preguntas
guia, trabajo en parejas, retroalimentacion respetuosa y actividades de repaso, con
la intencidn de fortalecer la confianza del alumnado y resignificar el error como parte

del proceso de aprendizaje.
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(Anexo 16.2).

Tabla de précticas de interaccién desarrolladas durante la intervencion.

Nombre de la

ecuaciones
cuadraticas,
resolviendo y
validando las
soluciones en
contexto.

sesion Objetivo Material Producto

PEMDAS Fortalecer el uso | Pizarrén, Ejercicios
correcto de la| cuaderno, resueltos en el
jerarquia de | ejercicios escritos | cuaderno y
operaciones como | 0 impresos Yy | participacion en la
saber previo | marcadores. puesta en comun.
necesario para
resolver
expresiones
algebraicas y
ecuaciones
cuadraticas.

Modelando Traducir Consigna 42, | Problemas

problemas situaciones cuaderno, lapiz, | modelados y
verbales al | pizarrén y | resueltos en
lenguaje preguntas guia. parejas, con
algebraico interpretacion de
mediante el las soluciones
planteamiento de obtenidas.
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Identificando Reconocer la | Tabla de | Tabla de
coeficientes forma general de | ejercicios, identificacion  de
una ecuacion | Classroom, coeficientes y
cuadrética e | pizarrén, cuaderno | procedimientos
identificar y marcadores. corregidos.
correctamente los
coeficientes a, b y
c, cuidando el
orden y los signos.
Valorando el | Analizar el | Consigna 43, | Clasificacion  de
discriminante discriminante para | cuaderno, ecuaciones segun
anticipar si una | pizarron, hojas de | el valor del
ecuacion trabajo y | discriminante y
cuadratica tiene | preguntas argumentacion del
dos soluciones | orientadoras. tipo de solucion.
reales, una
solucion real o

ninguna solucion

real.

Dimensiones de | Modelar una | Consigna 44, | Procedimiento

un terreno situacion figura del terreno, | escrito con modelo
geométrica cuaderno, lapiz y | algebraico,
mediante una | pizarron. resolucion e
ecuacion interpretacion de
cuadratica, dimensiones
resolverla e validas.
interpretar qué

soluciones tienen
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sentido en el
contexto.
Consolidando Reforzar el wuso | Cartulina con | Participacion  al
conocimientos ordenado de la|férmula general, | completar la
formula  general | espacios en | formula general,
mediante la | blanco, plumones, | ejercicios
identificacion  de | cuaderno y frases | resueltos y
pasos, sustitucion | reflexivas. reflexién oral
de valores vy sobre frases
verificacion de motivadoras.
resultados.
Repaso: Froggy | Repasar los | Educaplay/Froggy | Puntaje 0
Jumps contenidos de | Jumps, respuestas del
ecuaciones dispositivos juego,
cuadraticas disponibles, cuestionario final y
mediante una | proyector o | representacion
actividad alternativa en | grafica de
gamificada  que | papel, emociones.
permitiera cuestionario final y
identificar  forma | hojas para dibujo
general, emocional.
coeficientes,
férmula general y
discriminante.

Tabla 14. Tabla de practicas de interaccion desarrolladas durante la intervencion.

(Elaboracion propia).

Las dificultades observadas en la comprension de consignas, el manejo de
signos, la identificacion de coeficientes y la aplicaciéon de la férmula general

justificaron el uso de preguntas guia, ejemplos grupales, revisién de procedimientos
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y actividades de repaso. De la misma manera, las emociones identificadas en el
grupo, como frustracion, inseguridad, ansiedad y miedo al error dieron sentido al
trabajo en parejas, a la retroalimentacién respetuosa y a la puesta en comun, ya
gue estas practicas buscaban que los estudiantes participaran con mayor confianza
y reconocieran el error como parte del aprendizaje desde la teoria OCC y el dominio

afectivo en matematicas.

Ademas de los productos mateméaticos sefialados en la tabla, durante la
intervencion se recuperaron evidencias socioemocionales en distintos momentos
del proceso. Para ello, se aplicaron cuestionarios abiertos, representaciones
gréficas emocionales y tablas de valoracion construidas con base en la teoria OCC
de Ortony, Clore y Collins.

Estas acciones permitieron atender la forma en que los alumnos valoraban
las actividades algebraicas, mientras que el aprendizaje significativo oriento la
recuperacion de saberes previos antes de avanzar hacia contenidos de mayor
complejidad. Por ello, cada practica de interaccion tuvo una intencion metodoldgica:
favorecer la comprensibn de las ecuaciones cuadraticas, acompaiar
emocionalmente a los estudiantes y generar evidencias para ajustar la intervencion

conforme a las necesidades del grupo.
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2.7. Recursos: materiales, didacticos y tecnoldgicos empleados durante la

intervencion.

Durante la intervencion docente se utilizaron distintos recursos materiales,
didacticos, tecnolégicos, humanos y de infraestructura, los cuales apoyaron el
desarrollo de las actividades relacionadas con el aprendizaje de las ecuaciones
cuadraticas en el grupo de 3.° “E”. Estos recursos fueron seleccionados de acuerdo
con las necesidades observadas en el diagndstico y con los objetivos del plan de
accion, principalmente para favorecer la comprension del contenido, fortalecer la
participacion, reconocer las emociones presentes en clase y dar seguimiento al

avance de los estudiantes.

Anexo 17.

Tipo de recurso Recursos empleados Contribucion al logro de

los objetivos.

Material didactico Cuadernillo de trabajo. | Permitio observar como
Propuesta por el titular | los estudiantes
del grupo. interpretaban las
consignas, qué datos
identificaban, como
organizaban sus
procedimientos y qué
errores cometian.
También ayudoé a
reconocer emociones
como frustracion,
inseguridad o ansiedad
cuando los alumnos no

lograban avanzar.

Material de registro Libreta de los estudiantes | Permitié6 dar seguimiento
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al avance individual de
los estudiantes y
reconocer Si los
procedimientos

trabajados en el
cuadernillo se estaban

consolidando.

Material de apoyo

Libro de texto, pagina 46

Ayudé a fortalecer la

autonomia de los
estudiantes, ya que
podian consultar una
fuente adicional para
resolver dudas y
comparar

procedimientos.

Recurso tecnoldgico

Google Classroom

Facilito la organizacion de
productos y permitio
valorar el cumplimiento,
avance y desempefio

académico del grupo.

Instrumento diagndstico

Examen de

conocimientos previos

Permiti6 identificar los
saberes previos que
necesitaban reforzarse

antes y durante el trabajo

con ecuaciones
cuadraticas.
Instrumento Encuestas y | Ayudaron a identificar
socioemocional cuestionarios de | emociones
emociones predominantes como
frustracién, inseguridad,
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ansiedad y miedo al error,
asi como su relacion con

la participacion y

disposicion para
aprender.

Instrumento de | Lista de cotejo o rubrica | Permiti6 organizar la

seguimiento informacién  observada
durante las sesiones y
valorar tanto el
desempeiio académico
como la actitud de los
estudiantes frente a las
actividades.

Evidencias de | Productos de clase Permitieron identificar

aprendizaje avances, errores

frecuentes y necesidades
de apoyo en el
aprendizaje de las

ecuaciones cuadraticas.

Recurso humano

Estudiantes del grupo 3.°

“E”

Sus respuestas, errores,
avances, emociones y
formas de participacion
la base

fueron para

analizar la problematica.

Recurso humano

Docente en formacion

Disefid, aplicd y ajusto las
actividades de la

intervencion.

Recurso humano

Docente titular

Acompafo el desarrollo
de la préactica y aportd
informacion sobre las
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caracteristicas del
grupo.

Tabla 15. Recursos utilizados durante la intervencion.

Los recursos materiales permitieron organizar el trabajo académico de los
estudiantes. El cuadernillo de trabajo fue el principal apoyo durante la intervencion,
ya que integro las actividades relacionadas con ecuaciones cuadraticas. A partir de
este recurso se pudieron analizar los procedimientos de los alumnos, sus errores
frecuentes y las dificultades que aparecian al interpretar consignas o aplicar la
formula general. La libreta y el libro de texto complementaron este proceso, pues

sirvieron para registrar apuntes, realizar correcciones y consultar procedimientos.

Los recursos tecnologicos se utilizaron principalmente para organizar y
recuperar evidencias. Google Classroom permitio dar seguimiento a las actividades
realizadas por los estudiantes y valorar su cumplimiento. Este recurso fue til para
complementar el trabajo presencial y contar con productos que ayudaran a analizar

el avance académico del grupo.

Los instrumentos de diagnostico, evaluacion y seguimiento permitieron
obtener informacion sobre el aprendizaje y las emociones de los estudiantes. Las
actividades de conocimientos previos ayudaron a reconocer dificultades en
operaciones basicas y lenguaje algebraico. Las encuestas y cuestionarios
permitieron identificar emociones como frustracion, inseguridad y ansiedad. La lista
de cotejo, la rubrica y los productos de clase ayudaron a valorar la participacion, la

comprension y el desempefio durante la intervencion.

Los recursos humanos fueron fundamentales para el desarrollo del plan de
accion. Los estudiantes aportaron la informacién principal mediante sus
procedimientos, dudas, errores, avances y emociones. El docente en formacién
organizo la intervencion y ajusto las actividades segun las necesidades observadas.

El docente titular y el maestro tutor brindaron acompafamiento y retroalimentacion,
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lo que permiti6 mejorar la practica docente y tomar decisiones mas pertinentes

durante las sesiones.

En conjunto, estos recursos contribuyeron al logro de los objetivos del plan
de accion, ya que permitieron identificar las emociones predominantes, reconocer
los saberes previos que dificultaban el aprendizaje, dar seguimiento al avance
académico y ajustar la intervencion conforme a las necesidades del grupo. De esta
manera, los recursos empleados no solo apoyaron el desarrollo de las clases, sino
también el andlisis de la influencia de las emociones en la comprension,
participacion y desempefio académico de los estudiantes frente a las ecuaciones

cuadraticas.
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2.8. Evaluacion y seguimiento del plan de accion.

La evaluacion del plan de accidén se concibi6 como un proceso continuo,
formativo e integral, orientado a recuperar informacion sobre el avance académico
y socioemocional de los estudiantes durante la intervencion. Desde esta
perspectiva, no se limitd a valorar la resolucién correcta de ejercicios, sino que
también considerd la participacion, la confianza, la disposicion para intentar
nuevamente, la comprension de los procedimientos y la forma en que los alumnos
enfrentaron el error durante el aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas. Esto
permitio dar seguimiento no solo a los resultados obtenidos, sino también a la

manera en que los estudiantes vivieron el proceso de aprendizaje.

Durante la intervencidon, el desempeiio académico se valor6 mediante
actividades realizadas en Google Classroom, consignas de clase, apuntes de la
libreta y participaciones. Estas evidencias permitieron observar el avance
progresivo del grupo en relacién con los contenidos abordados, entre ellos la
jerarquia de operaciones, la modelaciéon de problemas, la identificacion de
coeficientes, el uso de la formula general, la interpretacion del discriminante y la
validacion de soluciones. De acuerdo con el registro de calificaciones, el grupo
obtuvo un promedio aproximado de 62.03 en las actividades de Classroom, 78 en

las consignas de clase y 79.54 en los apuntes de la libreta.

Estos resultados muestran que el desempefio fue mas favorable en las
actividades presenciales y en los productos elaborados con acompafiamiento
directo, mientras que las actividades digitales presentaron mayores dificultades.
Esta diferencia permiti6 reconocer la importancia de la explicacion guiada, el
monitoreo constante y la retroalimentacion durante el proceso de aprendizaje,
especialmente porque varios estudiantes requerian apoyo para interpretar

consignas, organizar procedimientos y validar sus respuestas.
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El registro de asistencia también formé parte del seguimiento del plan de
accion, ya que permitié6 reconocer la permanencia del alumnado durante las
sesiones de intervencién. De 22 estudiantes registrados y 7 sesiones consideradas,
se obtuvieron 138 asistencias de 154 posibles, lo que representa aproximadamente
el 89.6% de asistencia general. Este dato indica que la mayoria del grupo estuvo
presente durante el desarrollo de las actividades y tuvo oportunidad de participar en
las estrategias implementadas. No obstante, las inasistencias también pudieron
influir en el avance de algunos estudiantes, principalmente en aquellos que
requerian mayor acompafiamiento para comprender los procedimientos

algebraicos.

Ademas del seguimiento académico, se incorporaron acciones orientadas a
observar y atender la dimension socioemocional del aprendizaje. Una de ellas fue
la dindmica “Cartas que dejan huella”, la cual consistio en recuperar, al inicio o al
cierre de la clase, mensajes motivadores dirigidos al grupo. En cada sesion se
retomaban tres participaciones, con la finalidad de favorecer la expresion de ideas,
fortalecer la confianza y generar un ambiente de aula mas seguro. Esta dinamica
permitid reconocer que la disposicion emocional de los estudiantes influia en su
forma de participar, preguntar, intentar nuevamente y relacionarse con las

actividades matematicas.

Como parte del seguimiento, se aplicaron cuestionarios socioemocionales a
mitad y al final de la intervencion, dirigidos a algunos estudiantes seleccionados. A
diferencia de los instrumentos diagndsticos iniciales, estos cuestionarios buscaron
recuperar indicios sobre las emociones que surgieron durante el desarrollo del plan
de accion y analizar como influyeron en la participacién, la confianza, la
comprensién y la disposicion para enfrentar las ecuaciones cuadraticas. Su
aplicacién permiti6 observar que las respuestas emocionales del alumnado no
permanecieron estaticas, sino que variaron segun el tipo de actividad, el nivel de

dificultad, el acompafamiento recibido y la percepcion de logro o error.
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Los resultados de estos instrumentos mostraron que algunos estudiantes
manifestaron emociones favorables, como tranquilidad, satisfaccién, orgullo o
motivacion, principalmente cuando comprendian el procedimiento, lograban
resolver un ejercicio o recibian retroalimentacion oportuna. Sin embargo, también
se identificaron emociones como confusion, inseguridad, nerviosismo, frustracién o
miedo al error, especialmente cuando los alumnos no comprendian una parte del
procedimiento, se equivocaban o sentian que podian ser observados por sus
compaiieros. Estos hallazgos confirmaron que el aprendizaje de las ecuaciones
cuadraticas no se desarroll6 Unicamente como una actividad cognitiva, sino también

como una experiencia emocional que influyd en la participacion y seguridad del

grupo.

El seguimiento socioemocional permitid reconocer que una parte del
alumnado comenzo a valorar el error como una oportunidad para aprender, sobre
todo cuando recibia explicacion, acompafiamiento o retroalimentacion inmediata.
Sin embargo, la participacion voluntaria continué siendo un aspecto sensible, ya que
algunos estudiantes evitaban intervenir por pena, miedo a equivocarse o falta de
seguridad. Este aspecto resultd relevante para la toma de decisiones durante la
intervencidon, pues mostré la necesidad de seguir fortaleciendo ambientes de
confianza, respeto y acompafiamiento, donde el error pudiera ser comprendido

como parte del proceso de aprendizaje.

De igual manera, la observacion directa durante las sesiones permitié valorar
las formas de participacion, las dudas recurrentes, los avances individuales y las
dificultades que surgian durante el trabajo con ecuaciones cuadraticas. Este
seguimiento permitié identificar cuando era necesario retomar saberes previos,
intervenir de manera grupal, brindar apoyo especifico a determinados equipos o
ajustar el ritmo de la clase. En este sentido, la evaluacién del plan de accion no se
entendié como un momento final, sino como un proceso permanente que oriento la

toma de decisiones pedagdgicas durante la intervencion.
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Dentro de este proceso de seguimiento también fueron relevantes las
observaciones realizadas por el maestro tutor, ya que aportaron una mirada externa
sobre el desarrollo de las sesiones, el desempefio docente y la respuesta del grupo
ante las actividades propuestas. Sus comentarios permitieron reconocer fortalezas,
como el inicio puntual de las sesiones, el dominio del contenido, el manejo de la
actividad, el control del grupo y el avance progresivo en la seguridad durante la
conduccion de la clase. Al mismo tiempo, sefialaron aspectos que requerian
fortalecerse para mejorar la intervencion, principalmente la optimizacién del tiempo,
la institucionalizacién de los aprendizajes, el monitoreo de los equipos y la
verificacion de la comprension de los estudiantes antes de avanzar a un nuevo

procedimiento.

A partir de estas observaciones, se tomaron decisiones orientadas a mejorar
el desarrollo de las clases. Una de ellas consistio en retomar de manera grupal los
problemas cuando se identificaban dudas generalizadas, iniciando con la
recuperacion de los datos, la identificacion de lo solicitado, la construccion de la
expresion algebraica y el andlisis del procedimiento de resolucion. Esta forma de
trabajo permitio atender dificultades comunes sin dejar de promover que los
estudiantes intentaran resolver por si mismos. Para fortalecer este proceso, se
incorporaron preguntas de seguimiento que ayudaron a verificar la comprension de
las consignas, la identificacion de los elementos importantes y la explicacion del

sentido de los procedimientos realizados.

Otra decision derivada del seguimiento consistié en graduar la dificultad de
las actividades. Cuando algun problema resultaba complejo para el grupo, se
consideré pertinente iniciar con ejercicios mas accesibles y aumentar
progresivamente el nivel de complejidad. Esta orientacién permitié evitar que la
dificultad inicial generara bloqueo, frustracion o abandono de la actividad. Ademas,
se fortalecio el uso de recursos de apoyo, como el libro de texto y las herramientas
disponibles en clase, con la intencibn de promover mayor responsabilidad en los

estudiantes y reducir la dependencia exclusiva de la explicacion docente.
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Las observaciones del maestro tutor también permitieron reconocer la
importancia de fortalecer la verbalizacion durante las sesiones. Por ello, se promovio
gue los estudiantes leyeran las consignas, identificaran datos relevantes,
mencionaran elementos importantes del problema y explicaran, de manera oral o
escrita, los pasos que seguian para resolver una ecuacion cuadratica. Esta decision
fue necesaria porque comprender el procedimiento no implicaba Unicamente aplicar
una formula, sino reconocer qué representaba cada elemento dentro del problema

y justificar por qué se utilizaba determinado procedimiento.

En cuanto a la organizacion del grupo, el seguimiento permitid valorar la
pertinencia del trabajo individual, en binas y de manera grupal, de acuerdo con el
proposito de cada actividad. El trabajo en binas favorecid el apoyo entre
comparieros y permitid observar avances y dudas de manera mas cercana; sin
embargo, también exigid un monitoreo constante para verificar que todos
participaran y comprendieran la actividad. En la sesion de evaluacion gamificada
mediante Froggy Jumps, el seguimiento se centré en la organizacion del grupo, el
monitoreo de la participacion y el cuidado de las condiciones para evitar copia o
desorden, ya que el uso de la pantalla gener6 momentos de concentracion del

alumnado en un mismo espacio.

De esta manera, las observaciones del maestro tutor funcionaron como un
recurso de evaluacion y seguimiento de la propia practica docente. No se asumieron
Unicamente como comentarios aislados, sino como elementos que orientaron la
toma de decisiones durante la intervencion. Gracias a ellas fue posible ajustar la
organizacion de los tiempos, reforzar los cierres de clase, promover la participacion,
revisar el avance de los equipos, utilizar preguntas guia y cuidar que la
institucionalizacién permitiera formalizar los aprendizajes construidos. Estos
aspectos se recuperan de manera general en este apartado, mientras que en el
apartado Il se analizan con mayor detalle las sesiones, los avances, las dificultades

y las decisiones tomadas durante el desarrollo de la propuesta de mejora.
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Los formatos completos de las evidencias académicas, los registros de
asistencia, las actividades de seguimiento, los cuestionarios socioemocionales
aplicados durante la intervencion, las observaciones del maestro tutor y las
evidencias relacionadas con la dinamica “Cartas que dejan huella” se integran en
los anexos correspondientes. En este apartado se recupera su funcién dentro del
proceso de evaluacién y seguimiento, ya que permitieron comprender la relacion
entre desempefio académico, participacién, emociones y toma de decisiones

durante la practica docente.
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2.9. Pertinencia del plan de accién.

El plan de accion fue pertinente porque respondié de manera directa a la
problemética identificada durante el diagnédstico y a las necesidades académicas y
socioemocionales del grupo de 3.° “E”. La intervencion no se diseiid unicamente
para abordar el contenido de ecuaciones cuadréaticas, sino para atender las
condiciones que dificultaban su aprendizaje, entre ellas las debilidades en saberes
previos, la inseguridad al resolver procedimientos algebraicos, el miedo al error, la
baja participaciéon voluntaria y la necesidad de acompafiamiento constante durante
las actividades.

La propuesta permitié articular el aprendizaje matematico con la dimension
emocional de los estudiantes. Las actividades graduales, el trabajo colaborativo, la
recuperacion de saberes previos, el uso de apoyos visuales, la retroalimentacion
durante la resolucién de ejercicios y la dinamica “Cartas que dejan huella”
respondieron a la necesidad de construir un ambiente de aula méas seguro. A partir
de estas acciones, se buscO que los alumnos participaran, expresaran dudas e

intentaran nuevamente, sin asumir el error como una sefal de fracaso.

La intervencion mantuvo coherencia con los referentes tedricos que
sustentan el informe. Desde la teoria OCC, las emociones de los estudiantes se
comprenden a partir de la valoracion que realizan sobre las actividades, sus propios
resultados y la posibilidad de equivocarse frente al grupo. Por esta razén, las
estrategias implementadas buscaron transformar la relacién de los alumnos con los
problemas algebraicos, favoreciendo experiencias de logro, acompafamiento y
confianza. La Nueva Escuela Mexicana también respalddé esta propuesta, al
promover una ensefianza inclusiva, humanista y centrada en el estudiante. Por su
parte, el ciclo reflexivo de Smith orientd la revisién constante de la practica docente

y la toma de decisiones durante la intervencion.
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Otro elemento que dio sentido al plan fue su caracter flexible. El seguimiento
académico, la observacion directa, los cuestionarios socioemocionales aplicados
durante la intervencion y las observaciones del maestro tutor permitieron reconocer
avances, dificultades y necesidades de mejora. Con base en esta informacién, se
fortalecio la verbalizacion de procedimientos, la verificacion de la comprension en
los equipos, la graduacién del nivel de dificultad de las actividades, la organizacion
del tiempo y la institucionalizacion de los aprendizajes al cierre de las sesiones.

No obstante, los resultados obtenidos muestran que la problematica no se
resolvi6 por completo. Aunque se observaron avances en la participacion, la
confianza de algunos estudiantes y la disposicion para enfrentar las ecuaciones
cuadraticas, persistieron retos relacionados con la participacion voluntaria, la
autonomia en la resolucibn de problemas y la seguridad para explicar
procedimientos frente al grupo. Esto evidencia que el trabajo con las emociones en
el aprendizaje matematico requiere continuidad, acompafiamiento y estrategias

sostenidas a lo largo del ciclo escolar.

En definitiva, el plan de accidn resultd adecuado porque respondiéo a una
necesidad real del grupo, integré estrategias acordes con el diagndstico, vinculd el
aprendizaje de las ecuaciones cuadréticas con el acompafiamiento socioemocional
y favorecio la toma de decisiones pedagdgicas durante la practica docente. Su
principal aportacion fue reconocer que aprender matematicas no depende
unicamente del dominio de procedimientos, sino también de las condiciones
emocionales, sociales y didacticas que permiten a los estudiantes participar,

equivocarse, reflexionar y construir confianza en sus propias capacidades.
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APARTADO Ill. DESARROLLO, REFLEXION Y EVALUACION DE LA
PROPUESTA DE MEJORA.

El presente apartado tiene como finalidad analizar el desarrollo, la reflexién
y la evaluacién de la propuesta de intervencion implementada con el grupo de 3.°

“E” de la Escuela Secundaria Técnica No. 65.

En este espacio se recupera el proceso vivido durante la aplicacion del plan
de accion, considerando el contexto educativo, los fundamentos tedricos,
psicopedagogicos, metodolégicos y técnicos que orientaron la intervencion, asi
como los aprendizajes logrados por los estudiantes durante el estudio de las

ecuaciones cuadraticas.

El andlisis se organiza a partir del ciclo reflexivo de Smith, el cual permite
revisar la practica docente mediante cuatro momentos: descripcion, informacion,
confrontacién y reconstruccion. Esta metodologia favorece una mirada critica sobre
lo ocurrido en el aula, ya que permite describir las situaciones vividas, interpretar los
hechos a partir de referentes tedricos, confrontar lo planeado con lo realizado y

replantear la intervencion de acuerdo con las necesidades identificadas en el grupo.

Durante la implementacion del plan de accion, se atendié la problematica
relacionada con la influencia de las emociones en el aprendizaje de las ecuaciones
cuadréticas. Por ello, el analisis no se centra Unicamente en el desempefo
académico de los estudiantes, sino también en las emociones que manifestaron
durante las actividades, tales como frustracién, inseguridad, miedo al error,
confianza, satisfacciébn y motivacion. Estas emociones fueron consideradas como
elementos fundamentales para comprender la participacion, la disposicién para
aprender y la manera en que los alumnos enfrentaron los retos propios del

pensamiento algebraico.
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Para valorar el desarrollo de la intervencion, se recuperaron evidencias
obtenidas mediante productos de clase, observacion directa, participacion oral,
actividades en Classroom, consignas, cuestionarios abiertos, dibujos emocionales,
registros de asistencia y calificaciones por contenido. Este conjunto de evidencias
permitié valorar el avance de los estudiantes, identificar dificultades persistentes y

reconocer los ajustes necesarios durante el proceso.

De esta manera, el proceso de evaluacion se asumié desde una perspectiva
formativa, continua y reflexiva. El desarrollo de la propuesta permitié reconocer que
la mejora de la practica docente no ocurre de manera lineal, sino mediante un

proceso constante de observacion, analisis, ajuste y reconstruccion.

En este sentido, cada sesion brindd informacién relevante para tomar
decisiones pedagogicas, fortalecer el acompanamiento, modificar estrategias y
atender tanto las necesidades académicas como socioemocionales del alumnado.
Este proceso de mejora continua permitio avanzar hacia una practica profesional

mas consciente, situada y sensible a las condiciones reales del grupo.

El apartado cierra con las reflexiones derivadas de la implementacion del
plan de accion, orientadas a valorar los alcances, las limitaciones y las areas de
oportunidad de la intervencion. A continuacion, se presenta la bibliografia
consultada y los anexos correspondientes, en los que se rednen las evidencias del

trabajo realizado durante la practica profesional.
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3.1. Pertinenciay coherencia de la propuesta de intervencion.

La propuesta de intervencion implementada con el grupo de 3.° “E” de la
Escuela Secundaria Técnica No. 65 respondié directamente a la problematica
identificada en el diagnostico, la cual evidencié que las dificultades de los
estudiantes frente al aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas no se relacionaban
Unicamente con el dominio de procedimientos algebraicos, sino también con
emociones como inseguridad, frustracibn, miedo al error, verglienza y baja

confianza para participar.

A partir de estos hallazgos, se reconocio la necesidad de disefiar una
intervencidon que atendiera de manera conjunta la dimension cognitiva y la

dimension socioemocional del aprendizaje matematico.

La coherencia de la propuesta se observa en la relacion entre el problema
identificado, los objetivos planteados, las estrategias disefiadas y las actividades
implementadas. El problema central se focalizé en la influencia de las emociones
en la comprension, participacion y desempefio académico de los estudiantes
durante el estudio de las ecuaciones cuadraticas. Por ello, el objetivo general del
plan de accion se orient6 a favorecer un aprendizaje con sentido y emocionalmente
seguro, mediante estrategias didacticas graduales, colaborativas y reflexivas que
permitieran fortalecer la confianza, la motivacion y la comprension algebraica del

alumnado.

Las estrategias disefiadas respondieron a las necesidades detectadas en el
diagnostico. Por una parte, se propusieron actividades para fortalecer saberes
previos necesarios para el algebra, como la jerarquia de operaciones, el manejo de
signos, la identificacion de coeficientes, la forma general de una ecuacion cuadrética

y el uso de la formula general.
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Por otra parte, se incorporaron estrategias de acompafiamiento
socioemocional, como frases reflexivas, trabajo colaborativo, retroalimentacion
respetuosa, preguntas guia y actividades gamificadas, con la finalidad de disminuir

la tensién ante el error y promover una participacion mas segura.

Las actividades implementadas mantuvieron una organizacion progresiva.
Se inici6 con el fortalecimiento de conocimientos basicos mediante la sesion de
PEMDAS; posteriormente, se trabajo la modelacién de problemas, la identificacién
de coeficientes, la valoracion del discriminante, la interpretacion de soluciones en
contextos geomeétricos, la consolidacion de procedimientos y, finalmente, una
actividad de repaso mediante Froggy Jumps. Esta secuencia permitio avanzar de lo
simple a lo complejo, evitando que los estudiantes se enfrentaran directamente a
procedimientos algebraicos de alta dificultad sin antes recuperar los saberes

necesarios.

La propuesta también fue viable dentro del contexto real de la practica
profesional. Las sesiones se desarrollaron en el tiempo disponible dentro del horario
escolar, utilizando recursos accesibles como pizarrén, cuaderno, consignas
impresas, cartulinas, marcadores, Classroom y actividades digitales adaptadas a la
disponibilidad tecnolégica del grupo. Cuando existieron limitaciones, como el
acceso desigual a dispositivos, se realizaron adecuaciones mediante trabajo en
parejas, uso de proyector o alternativas en papel. Esto permitié que las actividades

pudieran desarrollarse sin depender exclusivamente de recursos tecnoldgicos.

La intervencion se ajusté a las caracteristicas del grupo. El diagnostico
mostré que los estudiantes requerian acompafiamiento cercano, explicaciones
claras, actividades graduales y oportunidades para participar sin temor a la
equivocacion. Por ello, durante las sesiones se promovié el trabajo colaborativo, la
resolucién guiada, la puesta en comdn y la revision colectiva de errores. Estas
acciones permitieron atender tanto las dificultades académicas como las emociones

gue surgian durante el proceso, especialmente cuando los estudiantes no
125



comprendian un procedimiento o sentian inseguridad al participar.

La propuesta también respondié al contexto institucional, ya que se
desarrollé dentro del campo formativo Saberes y Pensamiento Cientifico, en la
disciplina de Matematicas, y se vinculé con los procesos de desarrollo de
aprendizaje relacionados con la resolucibn de ecuaciones cuadraticas por
factorizacion y formula general. Ademas, se aline6 con los principios de la Nueva
Escuela Mexicana al promover una practica situada, inclusiva, colaborativa y

centrada en las necesidades reales del alumnado.

De esta manera, la intervencion no fue improvisada, sino fundamentada en
el diagndstico, en los referentes teoricos revisados y en la observacion constante
de la practica. Cada actividad tuvo una intencion didactica relacionada con el
aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas y con la construccion de un ambiente
emocionalmente seguro. A su vez, las evidencias recuperadas mediante productos
de clase, observacion directa, cuestionarios, dibujos emocionales, registros de
participacion y calificaciones por contenido permitieron dar seguimiento al proceso

y valorar los avances y dificultades del grupo.
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3.2. Evidencias recuperadas para el andlisis de la intervencion.

Para analizar el desarrollo de la propuesta de intervencion fue necesario
recuperar diversas evidencias que permitieran valorar tanto el aprendizaje
matematico como la dimension socioemocional del alumnado. Estas evidencias se
obtuvieron durante las sesiones de trabajo con ecuaciones cuadraticas y
permitieron identificar avances, dificultades, formas de participacion, emociones

manifestadas y areas de oportunidad en la practica docente.

Las evidencias académicas se integraron a partir de los productos
elaborados por los estudiantes durante las sesiones. Entre ellas se consideraron
ejercicios resueltos en el cuaderno, consignas de clase, actividades en Google
Classroom, participacion en el pizarron, resolucion de problemas, identificacion de
coeficientes, aplicacion de la formula general, interpretacion del discriminante y

validacion de soluciones.

Estos productos permitieron reconocer el nivel de comprension de los
procedimientos algebraicos, asi como los errores mas frecuentes relacionados con
signos, jerarquia de operaciones, sustitucion de valores y organizacion de la

ecuacion en su forma general.

Ademas de los productos matematicos, se recuperaron registros de
observacion directa durante el desarrollo de las actividades. Esta observacion
permitid identificar como participaban los estudiantes, qué tipo de apoyos
solicitaban, qué actitudes mostraban ante el error y de qué manera interactuaban

con sus compafieros durante el trabajo individual, en parejas o en equipo.

A través de estos registros fue posible reconocer momentos en los que
aparecian emociones como frustracion, inseguridad, nerviosismo, pena o
satisfaccion, especialmente cuando los alumnos debian resolver ejercicios, pasar al

pizarrén o explicar sus procedimientos.
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También se considero el registro de asistencia, ya que este permitié conocer
la continuidad de los estudiantes durante el proceso de intervencion. La asistencia
resultd relevante para interpretar los avances y dificultades del grupo, pues la
presencia constante en las sesiones favorecio que los alumnos participaran en las
actividades graduales y dieran seguimiento al contenido trabajado. En este sentido,
la asistencia fue tomada como un dato complementario para valorar la participacion

del alumnado en el plan de accion.

En cuanto al seguimiento académico, se utilizaron las calificaciones por
contenido, las cuales permitieron observar el desempeiio de los estudiantes en
distintos productos de la intervencion. Estas calificaciones no se interpretaron
unicamente como resultados numeéricos, sino como informacién Gtil para reconocer
en qué actividades el grupo mostr6 mayor avance y en cuales se presentaron
mayores dificultades. De esta manera, los datos cuantitativos sirvieron como apoyo
para comprender el proceso de aprendizaje y relacionarlo con las observaciones

realizadas durante las sesiones.

Para analizar la dimension socioemocional se aplicaron cuestionarios
abiertos y representaciones gréaficas emocionales. Los cuestionarios permitieron
recuperar las voces de los estudiantes sobre como se sintieron durante las
actividades, qué emociones experimentaron al resolver ecuaciones cuadraticas,
cdmo reaccionaron ante el error y qué percepcion tuvieron sobre su participacion y
comprension del contenido. Por su parte, los dibujos emocionales permitieron
complementar la informacién escrita, ya que algunos alumnos expresaron con
mayor claridad sus emociones mediante recursos graficos, gestos, simbolos,

palabras o representaciones visuales.

Estos instrumentos fueron interpretados mediante rubricas de valoracion
construidas con base en la teoria OCC de Ortony, Clore y Collins. Dicha teoria
permitid analizar las emociones como resultado de la valoracion que los estudiantes

realizaron sobre la actividad, el contenido, su propio desempefio y las situaciones
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vividas durante la clase. A partir de ello, las respuestas y dibujos se organizaron en
niveles emocionales que permitieron identificar experiencias favorables, mixtas o

vulnerables frente al aprendizaje de las ecuaciones cuadréticas.

Los instrumentos socioemocionales fueron aplicados principalmente al
finalizar las sesiones seleccionadas, con la intencidn de recuperar la experiencia
emocional inmediata de los estudiantes después de haber trabajado con actividades
algebraicas. En particular, después de la sesion de repaso gamificado, se aplicaron
cuestionarios y dibujos emocionales para conocer cémo valoraron la actividad, qué
emociones surgieron durante la resolucion de los reactivos y cOmo interpretaron sus
errores 0 aciertos. Esta informacion permiti6 observar que las emociones no
permanecieron fijas, sino que variaron de acuerdo con la comprension del
procedimiento, el acompafiamiento recibido, la percepcion de dificultad y la

seguridad para participar.

La recuperacion de estas evidencias permitio construir un analisis mas
completo de la intervencion, ya que integré informacion académica, emocional y
participativa. De esta manera, el proceso no se redujo a identificar si los estudiantes
resolvieron correctamente las ecuaciones, sino que también permitio comprender
coémo vivieron el aprendizaje, qué emociones influyeron en su desempefio y qué

decisiones docentes favorecieron o limitaron su participacion.

Los formatos de los cuestionarios, las consignas de los dibujos emocionales,
las rabricas de valoracion, las tablas de andlisis y las evidencias seleccionadas se
integran en los anexos correspondientes. En este apartado se recupera Unicamente
la funcién de dichas evidencias dentro del analisis de la intervencion, mientras que
su interpretacion detallada se retomaré en los apartados posteriores, al valorar el

desarrollo de las sesiones y los resultados obtenidos.
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3.3. Fundamentacién pedagogica de la intervencion.

La propuesta de intervencion se fundamenté en un enfoque pedagdgico
constructivista, sociocultural, inclusivo y humanista, debido a que buscé reconocer
al estudiante como sujeto activo en la construccion de sus aprendizajes,
considerando sus saberes previos, sus formas de participacion, sus emocionesy el
contexto en el que se desarrolla la practica educativa. Desde esta perspectiva, el
aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas no se concibi6 como una simple
memorizacién de formulas o procedimientos, sino como un proceso gradual en el
gue los estudiantes debian interpretar, resolver, explicar, validar y reflexionar sobre

sus propios procedimientos.

El enfoque constructivista permitio orientar la intervencion hacia la
construccion progresiva del conocimiento matematico. Por ello, las actividades
partieron de saberes previos necesarios para el aprendizaje algebraico, como la
jerarquia de operaciones, el manejo de signos, la identificacion de términos, la forma
general de una ecuacion cuadratica y el uso ordenado de la formula general. Esta
organizacion respondié a la necesidad de que los estudiantes no enfrentaran
directamente contenidos complejos sin antes recuperar y fortalecer las bases

matematicas requeridas.

Desde el enfoque sociocultural, se promovio la interaccion entre estudiantes
como un medio para favorecer el aprendizaje. El trabajo en parejas, la puesta en
comun, la resolucion colaborativa y la explicacion de procedimientos permitieron
gue los alumnos compartieran estrategias, compararan respuestas, reconocieran
errores y construyeran nuevos significados a partir del didlogo. De esta manera, el
aula se convirtio en un espacio de intercambio, donde el conocimiento no se produjo

Unicamente desde la explicacion docente, sino también desde la participacion del

grupo.
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El enfoque inclusivo se manifesto en la adecuacion de las actividades a las
necesidades reales del alumnado. El diagndstico mostré que existian diferencias en
los saberes previos, en la seguridad para participar y en la manera de enfrentar el
error. Por ello, se disefiaron actividades graduales, apoyos visuales, preguntas guia,
trabajo colaborativo y momentos de retroalimentacién respetuosa. Estas acciones
buscaron que todos los estudiantes tuvieran posibilidades de participar,
independientemente de su nivel inicial de dominio matematico o de la confianza que

manifestaran frente al contenido.

El enfoque humanista fue fundamental para atender la dimension
socioemaocional del aprendizaje. La intervencion reconocié que los estudiantes no
solo aprenden desde lo cognitivo, sino también desde sus emociones, experiencias,
inseguridades y expectativas. Por ello, se incorporaron estrategias como frases con
mensajes motivadores y actividades de repaso menos complicadas con la intencién
de fortalecer la confianza, la motivacion y la disposicion para aprender. Esta
perspectiva permitid comprender que el miedo al error, la vergiienza o la frustracion

podian convertirse en barreras para la participacion y la comprension matematica.

La propuesta se articuld con el Plan de Estudios 2022 y la Nueva Escuela
Mexicana al ubicarse dentro del campo formativo Saberes y Pensamiento Cientifico,
en la disciplina de Matematicas. El contenido central correspondi6 al estudio de las
ecuaciones lineales y cuadraticas, particularmente al proceso de desarrollo de
aprendizaje orientado a resolver ecuaciones de la forma Ax2 + Bx + C = 0 por
factorizacion y formula general, asi como problemas cuyo planteamiento
corresponde a una ecuacion cuadratica. Esta vinculacion permitio que la
intervencién respondiera al curriculo vigente y no a una organizacion aislada del

contenido.

Ademas, la propuesta se relaciono6 con ejes articuladores como la inclusion,
el pensamiento critico, la vida saludable y la apropiacion de las culturas a través de
la lectura y la escritura. La inclusion se reflejé en la atencién a la diversidad de
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ritmos, necesidades y formas de participacion del grupo. El pensamiento critico se
favoreci6 mediante la argumentacion de procedimientos, la interpretacion del
discriminante y la validacién de soluciones. La vida saludable se vinculé con la
dimension socioemocional, al promover un ambiente de confianza, respeto y
bienestar durante el aprendizaje. La apropiacién de las culturas a través de la lectura
y la escritura se expresO en la interpretacion de problemas, la traduccion del
lenguaje comun al lenguaje algebraico y la explicacion escrita de procedimientos.

El disefio de las secuencias didacticas se estructur6 en tres momentos
generales: inicio, desarrollo y cierre. En el inicio de cada sesion se busco activar
saberes previos mediante preguntas detonadoras, revision de ideas iniciales,
planteamiento de problemas o recuperacion de actividades realizadas previamente.
Este momento permitié reconocer lo que los estudiantes sabian, las dudas que

presentaban y las emociones iniciales que surgian frente al contenido.

Durante el desarrollo se implementé la actividad central de cada sesion. En
este momento los estudiantes resolvieron ejercicios, analizaron problemas,
identificaron coeficientes, aplicaron la formula general, valoraron el discriminante o
participaron en actividades colaborativas y gamificadas. El desarrollo de las
actividades permitio observar los procedimientos utilizados, los errores frecuentes,
las formas de interaccion y las emociones que aparecian al enfrentarse a la
dificultad matematica.

En el cierre de las sesiones se promovidé la evaluacion, la reflexion y la

institucionalizaciéon de los aprendizajes.

Este momento permitid recuperar lo trabajado, corregir errores, formalizar
conceptos y reconocer los avances del grupo. También se utilizaron cuestionarios,
dibujos emocionales, frases reflexivas y participaciones orales para identificar como
los estudiantes valoraban su experiencia de aprendizaje. De esta manera, el cierre
no se limitdé a concluir la clase, sino que funcion6 como un espacio para valorar el

proceso académico y socioemocional vivido durante la sesion.
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La intervencion también incorpord elementos técnicos y metodoldgicos que
permitieron dar seguimiento al aprendizaje. Entre ellos se encuentran el uso de
consignas, actividades en Classroom, ejercicios en cuaderno, recursos visuales,
cartulinas, pizarrén, actividades digitales como Froggy Jumps, cuestionarios
abiertos y representaciones graficas emocionales. Estos recursos permitieron
diversificar las formas de trabajo y recuperar evidencias tanto del desempefio

matematico como de la experiencia emocional del alumnado.
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3.4. Anédlisis reflexivo de las sesiones de intervencion.

El analisis reflexivo de las sesiones de intervencion permite valorar el
desarrollo real del plan de accion implementado con el grupo de 3.° “E7,
considerando no solo las actividades realizadas, sino también las respuestas
académicas y socioemocionales de los estudiantes durante el aprendizaje de las
ecuaciones cuadréticas. En este apartado se recupera lo ocurrido en cada sesion,
las decisiones tomadas durante la practica, los logros alcanzados, las dificultades

identificadas y los ajustes necesarios para mejorar la intervencion docente.

La metodologia utilizada combina la investigacion accion con el ciclo reflexivo
de Smith, lo que permite que la practica docente sea un proceso dinamico y
reflexivo, en el que la observacion, el analisis y la accion se articulan para favorecer
aprendizajes significativos y la transformacion consciente de la ensefianza (Pérez
Serrano, 1994; Smith, 2016).

Cada sesion se planificé considerando la estrategia de Aula Invertida, de
manera que los estudiantes se familiarizaron previamente con los contenidos
mediante materiales digitales, videos y consignas, lo que les permitié llegar a la
clase con nociones previas y un enfoque activo hacia la construccion de
conocimiento (Abeysekera & Dawson, 2015). Esta combinaciéon facilita que el
docente se centre en acompafar, monitorear y guiar la aplicacion practica, mientras
los alumnos participan activamente en la resolucién de problemas y el analisis de

situaciones reales.

Esta integracién posibilita no solo registrar lo que ocurre en el aula, sino
también reflexionar sobre lo que funciona, lo que no, y como ajustar las estrategias
para atender la diversidad de estilos de aprendizaje y la dimensién emocional del
alumnado, alineandose con la teoria OCC sobre la valoracion cognitiva de las
emociones (Ortony, Clore y Collins, 1988) y el aprendizaje significativo de Ausubel
(1976).
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3.4.1. Sesién 1 - 23 de febrero de 2026 — Horario: 7:30-8:15.

Descripcion: Se aplicdé una actividad de modelado de problemas con
ecuaciones cuadraticas con el grupo 3.° “E” de tercer grado de secundaria,
conformado por 21 alumnos. La actividad consisti6 en que los estudiantes,
trabajando en parejas, construyeran ecuaciones a partir de dos situaciones
planteadas en la consigna 42. Gracias a la preparacién previa mediante la estrategia
de Aula Invertida, los estudiantes llegaron con nociones basicas sobre ecuaciones
cuadraticas, lo que permitié que la sesion se centrara en la aplicacion practica 'y en

la resolucion colaborativa de problemas.

Para facilitar la comprension, se presentd un ejemplo del inciso A con las
dimensiones de un terreno y se explico la relacion de las variables con la formula
del area. Durante la sesion, los alumnos discutieron sus estrategias, solicitaron
aclaraciones y algunos se distrajeron momentaneamente. Mi supervision se centro
principalmente en una fila, mientras que otras parejas avanzaban con menor
acompafiamiento. Para llevar un control de los avances, utilicé la firma de las

parejas que completaban cada paso.

Interpretacion: La baja participacion de algunas parejas puede explicarse
por la complejidad de la consigna y la necesidad de conectar conocimientos previos
con contenido nuevo, asi como por instrucciones extensas que generaron
confusion. La preparacion mediante Aula Invertida permiti6 que los alumnos con
estilos de aprendizaje visual y auditivo tuvieran una base para enfrentar los
problemas, aunque algunos aun mostraron ansiedad o inseguridad al abordar las
ecuaciones cuadraticas, de acuerdo con la teoria OCC (Ortony, Clore y Collins,
1988). La colaboracion en parejas fomento la discusion y la resolucién parcial de los
problemas, demostrando cémo el aprendizaje significativo (Ausubel, 1976) se

fortalece al relacionar conocimientos previos con los contenidos nuevos.
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Valoracion: La estrategia fue pertinente en intencién, ya que promovié
colaboracion, discusion y aplicacion de conocimientos previos; sin embargo, en su
ejecucién presento limitaciones porgque no se ofrecié acompafiamiento equitativo a
todas las parejas ni se simplificaron las instrucciones para favorecer la autonomia.
El monitoreo parcial y las instrucciones extensas limitaron el avance uniforme del

grupo, a pesar de la preparacion previa por Aula Invertida.

Mejora: Propongo presentar instrucciones mas claras y breves, apoyadas
con organizadores graficos o ejemplos visuales, implementar un monitoreo rotativo
para cubrir todas las parejas, promover preguntas orientadoras que fomenten la
reflexion antes de solicitar ayuda directa, y cerrar la sesion con retroalimentacion
grupal para consolidar la construccion de la primera ecuacion y asegurar la

comprension de todos los estudiantes.
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3.4.2. Sesién 2 — 24 de febrero de 2026 — Horario: 9:50-10:30.

Descripcion: En la segunda sesién con el grupo de 3.° “E” se retomo el
problema 1 de la consigna 42 del cuadernillo de trabajo, titulado Modelando
problemas. La intencion fue recuperar el planteamiento realizado en la sesion
anterior y fortalecer la construccion de ecuaciones cuadraticas a partir de una

situacion relacionada con el area de un rectangulo.

La clase inici6 con la organizacion del grupo en parejas y con la pregunta
detonante: ¢qué diferencia una expresion de una ecuacion algebraica? Esta
pregunta permitio recuperar ideas previas y orientar la atencion hacia un punto que
habia generado dificultad en la sesion anterior: comprender que una expresion
representa una relacion entre cantidades, mientras que una ecuacion establece una
igualdad que puede resolverse. A partir de las participaciones, se consolido de
manera grupal que, para resolver el problema, era necesario pasar de una expresion

gue representaba el area a una ecuacion cuadratica igualada a cero.

Durante la sesion, dos estudiantes pasaron al pizarrén para escribir posibles
planteamientos. Sus respuestas fueron revisadas con el grupo, lo que permitio
aclarar dudas sobre la relacion entre la variable, las dimensiones del terreno y la
férmula del area. Posteriormente, se guiaron los pasos para identificar los datos del
problema, representar las dimensiones como (x) y (x+2), relacionarlas con la
férmula (A = b*h), multiplicar las expresiones y obtener una ecuacion de la forma
(80 = x(x+2)). También se retom0 la importancia de ordenar la ecuacién en la forma
general (Ax"2 + Bx + C = 0).

En comparaciéon con la sesidén anterior, se observdé mayor disposicion de
varios estudiantes para intentar participar y completar el procedimiento. No
obstante, algunos alumnos con ausencias frecuentes continuaron presentando
dificultades para seguir el ritmo de la actividad, principalmente porque no contaban

con los antecedentes trabajados previamente. También se identificd6 que algunos
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estudiantes ubicados en la parte trasera del aula tendian a distraerse, aunque la
dinamica en parejas y la revision grupal ayudaron a que se incorporaran

progresivamente.

Interpretacion: El desarrollo de esta sesion permitié observar un avance en
la comprension del grupo. En la sesion anterior, varios estudiantes habian logrado
plantear parcialmente la ecuacién, pero aun mostraban confusion sobre el

significado de la variable y la forma de relacionarla con el area.

En esta segunda sesion, el trabajo con la pregunta detonante y la revision en
el pizarron favorecieron que los alumnos distinguieran con mayor claridad entre
expresion algebraica y ecuacion, lo cual fue un aprendizaje necesario para avanzar

en el modelado de problemas cuadraticos.

Desde el aprendizaje significativo, este avance puede explicarse porque se
retomaron conocimientos previos y se conectaron con una situacion concreta. Los
estudiantes no iniciaron directamente con la férmula general, sino que primero
analizaron qué datos ofrecia el problema, qué representaba la variable y como se
construia la relacion entre base, altura y area. Esto permitié que algunos alumnos
pasaran de querer copiar un procedimiento a intentar comprender la estructura del

problema.

En el aspecto emocional, se observdé una disminucién parcial de la
inseguridad en algunos estudiantes. La participacion en parejas y la resolucion
grupal en el pizarrén permitieron que varios alumnos se animaran a comparar
procedimientos, preguntar y corregir. Sin embargo, esta mejora no fue igual para
todos. Los alumnos que habian faltado a sesiones anteriores manifestaron mayor
preocupacion y dependencia del acompafiamiento docente, ya que percibian el

contenido como algo que no podian recuperar con facilidad.
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Desde la teoria OCC, esta respuesta puede interpretarse como una
valoracion negativa de la situacion: al sentirse atrasados, algunos estudiantes
asociaron la actividad con una posibilidad de fracaso, lo que provocé frustracion o
blogueo.También se observo que la participacibn aumentaba cuando las preguntas
eran concretas y orientaban el procedimiento. Por ejemplo, al preguntar qué
representaba (x), qué significaba (x+2) o por qué era necesario igualar la ecuacion
a cero, algunos alumnos lograban responder con mayor seguridad. Esto muestra
gue la estrategia de preguntas guia ayudd a reducir la confusién y favorecié una
participacion mas dirigida.

Valoracion: La estrategia fue pertinente porque retomd una dificultad
detectada en la sesion anterior y permitio trabajarla con mayor claridad. La pregunta
detonante ayudo a focalizar el inicio de la clase, mientras que la participacion de
dos estudiantes en el pizarron permitié convertir los errores y aciertos en una
oportunidad de analisis grupal. En lugar de limitarse a decir si una respuesta era

correcta o incorrecta, se reviso qué representaba cada parte del procedimiento.

Ademas, se observo un avance en la seguridad del docente y en el dominio
del contenido, ya que la explicacién permitio relacionar la formula del area con la
construccion de la ecuacion cuadratica. ElI grupo también mostr6 una mayor
disposicion para participar en comparacion con la sesién anterior, especialmente

cuando se aclar6 el proceso paso a paso.

No obstante, la sesion mostré algunas limitaciones. Aunque la estrategia de
Aula Invertida aporté nociones previas, no todos los estudiantes llegaron con el
mismo nivel de preparacion. Los alumnos con ausencias frecuentes requirieron
mayor apoyo, lo que evidencié la necesidad de ofrecer herramientas adicionales,
como apuntes, ejemplos previos o el libro de texto, para evitar que la falta de
asistencia se convirtiera en un obstaculo permanente. También se identificé que el
trabajo en parejas debia acompafarse de una supervisibn mas equilibrada, ya que

algunos estudiantes de la parte posterior del aula podian distraerse si no se
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monitoreaba su avance.

Desde la confrontacion del ciclo reflexivo de Smith, esta sesion permitio
reconocer que no bastaba con retomar el problema y explicar el procedimiento de
manera grupal. Era necesario asegurar que todos los estudiantes comprendieran
los pasos y contaran con recursos de apoyo para avanzar con mayor autonomia.
Aunque hubo mejora en participacion y comprension, todavia persistia la
dependencia del docente en algunos alumnos.

Mejora: A partir de esta sesion, se considerdé necesario fortalecer la
responsabilidad de los estudiantes en el uso de herramientas de apoyo. Para ello,
en sesiones posteriores se propuso insistir en que utilizaran el cuadernillo, la libreta,
los ejemplos trabajados y el libro de texto como recursos para resolver dudas antes
de detener la actividad. En particular, el libro de texto podia servir para reforzar la

estructura de la férmula general y los pasos de resolucion.

También se planted cuidar mejor los tiempos de cada momento de la clase.
Aunque la puesta en comun fue util para aclarar dudas, era necesario evitar que se
extendiera demasiado y dejara poco tiempo para verificar el avance individual o por
parejas. Por ello, se propuso establecer tiempos mas claros para la lectura de la

consigna, la discusion en parejas, la resolucion y el cierre grupal.

Otra mejora consistio en fortalecer el monitoreo de todo el grupo,
especialmente de los estudiantes ubicados en zonas donde se observaba mayor
distraccion. Para ello, se considerdé necesario recorrer el aula de manera mas
constante y no concentrar la atencion Unicamente en quienes preguntaban con

mayor frecuencia.

La experiencia también permitié reconocer la importancia de graduar la
dificultad de los problemas. Cuando una actividad resultaba demasiado compleja
para algunos estudiantes, era necesario iniciar con un ejemplo mas sencillo y
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avanzar progresivamente hacia ejercicios de mayor demanda. Esta decision ayudé
a reducir la frustracion, fortalecer la confianza y favorecer que los alumnos

comprendieran el procedimiento antes de enfrentarse a problemas mas complejos.
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3.4.3. Sesién 3 — 25 de febrero de 2026 — Horario: 10:50-11:35.

Descripcion: En la tercera sesion con el grupo de 3.° “E” se dio continuidad
al trabajo con ecuaciones cuadréticas, retomando actividades del cuadernillo y
recursos cargados en Google Classroom. Al inicio de la clase se revisé que el curso
estuviera actualizado con materiales de apoyo, entre ellos presentaciones y
actividades relacionadas con PEMDAS, expresiones algebraicas, ecuaciones y
ejercicios de reforzamiento. Estos recursos fueron importantes para que los
estudiantes que habian faltado pudieran recuperar parte del contenido mediante

videos, apuntes y ejercicios sencillos.

Durante la sesion, dos alumnas pasaron al pizarron para presentar
procedimientos relacionados con las actividades trabajadas previamente. A partir
de sus respuestas se revisO de manera grupal la forma correcta de escribir una
ecuacion cuadratica en su forma general (Ax"2 + Bx + C = 0), identificando el
término cuadratico, el término lineal y el término independiente. También se retomod
la importancia de reconocer los coeficientes (a), (b) y (c), ya que estos eran
necesarios para continuar con procedimientos como la formula general y el calculo

del discriminante.

En el desarrollo de la clase se trabaj6é con la hoja 43 del cuadernillo, titulada
Valorando el discriminante. En esta actividad, los estudiantes calcularon el valor de
(b"2 - 4ac) y analizaron el tipo de soluciones de distintas ecuaciones cuadraticas.
En la evidencia revisada se observa que algunos alumnos lograron calcular
correctamente el discriminante en ejercicios como (3x"2 - 7x + 2 = 0), donde

identificaron el valor positivo del discriminante y obtuvieron dos soluciones.

Sin embargo, también se presentaron errores en el manejo de signos, como
en el caso de una ecuacion con discriminante igual a cero, donde la solucion debia
considerar el signo negativo de (b). En otros ejercicios, cuando el discriminante

resultaba menor que cero, algunos estudiantes lograron reconocer que no habia
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soluciones reales, aunque no siempre completaron el procedimiento.

Durante la sesion se observaron momentos de atencion y participacion,
especialmente cuando se revisaban procedimientos en el pizarron. No obstante,
también hubo alumnos que se distrajeron, conversaron o esperaron indicaciones sin
avanzar por iniciativa propia. Por ello, fue necesario monitorear el trabajo, firmar
avances de actividades anteriores y revisar tareas relacionadas con el método de
factorizacion, con la intencién de dar seguimiento al cumplimiento y al avance de

cada estudiante.

Interpretacion: El trabajo de esta sesion permitié observar un avance en la
comprension del grupo respecto a la estructura de las ecuaciones cuadraticas. En
sesiones anteriores, varios alumnos tenian dificultades para construir la ecuacion a
partir de un problema. En esta ocasion, se noté que algunos ya comenzaban a
reconocer la importancia de ordenar la ecuacion y ubicar los coeficientes antes de
resolver. Este cambio representa un avance académico, porque muestra que los
estudiantes empezaban a pasar de una resolucion basada en imitar ejemplos a una

comprension mas organizada del procedimiento.

La evidencia del cuadernillo muestra que algunos alumnos lograron
relacionar el signo del discriminante con el nimero de soluciones: si era mayor que
cero, identificaban dos soluciones; si era igual a cero, una solucion; y si era menor
gue cero, ninguna solucion real. Este avance es relevante porque no solo aplicaron
operaciones, sino que comenzaron a interpretar el significado del resultado. Sin
embargo, persistieron errores en operaciones con signos y en la sustituciéon dentro
de la formula general, lo que indica que todavia era necesario reforzar saberes
previos como jerarquia de operaciones, manejo de negativos y organizacion del

procedimiento.

Desde el aprendizaje significativo, la sesién permitié conectar conocimientos

previos con un contenido nuevo. Para calcular el discriminante, los estudiantes
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necesitaban recuperar operaciones basicas, potencias, multiplicacion de numeros
positivos y negativos, identificacion de coeficientes y lectura de la ecuacion en forma
general. Cuando alguno de estos elementos no estaba consolidado, aparecian
errores en el procedimiento. Por ello, el aprendizaje del discriminante no dependia
solamente de memorizar (b2 - 4ac), sino de comprender qué valores se sustituyen

y qué significa el resultado obtenido.

En cuanto a la dimensién emocional, se observé que la participacion en el
pizarron ayudé a algunos alumnos a ganar seguridad, porque sus procedimientos
sirvieron como punto de partida para la revision grupal. En lugar de trabajar el error
como una falla individual, se retomé como una oportunidad para aclarar el
procedimiento. Esto favorecido que algunos estudiantes se mantuvieran atentos y
compararan sus respuestas con las del pizarron. Sin embargo, también se identifico
gue quienes tenian mayor rezago 0 menor concentracion seguian mostrando
inseguridad, pues esperaban confirmacién antes de avanzar o se distraian cuando

no comprendian el paso que se estaba explicando.

Desde la teoria OCC, estas emociones pueden explicarse por la valoracion
gue los estudiantes hicieron de la actividad. Cuando lograban identificar los
coeficientes y calcular el discriminante, la tarea se percibia como posible y
aumentaba la disposicién para continuar. En cambio, cuando se confundian con los
signos o no sabian qué hacer con el valor obtenido, aparecian dudas, bloqueo o
dependencia del docente. Esto muestra que la comprensién del procedimiento y la
emocion estuvieron relacionadas: a mayor claridad en los pasos, mayor seguridad

para participar.

Valoracion: La estrategia fue pertinente porque permitié retomar contenidos
previos, revisar procedimientos en el pizarrén y avanzar hacia la interpretacion del
discriminante. El uso de Google Classroom como apoyo también fue util, ya que
ofreci6 materiales para que los alumnos que habian faltado pudieran recuperar

informacion basica sobre PEMDAS, expresiones y ecuaciones. Ademas, la
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participacion de dos alumnas al frente ayudd a socializar procedimientos y permitio

gue el grupo observara diferentes formas de resolver.

La revision grupal permitid identificar un patrén importante: varios estudiantes
podian completar partes del procedimiento cuando este estaba guiado, pero tenian
dificultad para hacerlo de manera autbnoma. En particular, los errores en signos y
sustitucion mostraron que la identificacién de coeficientes todavia debia reforzarse.
La consigna del discriminante funcion6 como evidencia de aprendizaje, porque
mostré tanto avances como areas pendientes: algunos alumnos ya interpretaban el

namero de soluciones, pero todavia no dominaban todos los pasos operativos.

No obstante, la sesion también presento limitaciones. Algunos estudiantes se
distrajeron durante la revision, especialmente cuando no participaban directamente
en el pizarron. Ademas, la atencion del grupo tendia a concentrarse en quienes
participaban con mayor frecuencia, mientras que algunos alumnos mas timidos o
con mayor dificultad permanecian en silencio. Esto permitié reconocer que la
participacion grupal era valiosa, pero debia organizarse de forma mas equilibrada

para evitar que solo algunos estudiantes sostuvieran la dinamica.

Desde la confrontacion del ciclo reflexivo de Smith, esta sesién permitid
reconocer que el uso de recursos digitales y la revisidon en el pizarron no eran
suficientes por si mismos. Aunque ayudaban a explicar y reforzar, era necesario
asegurar que todos los estudiantes comprendieran cada paso del procedimiento.
También se identificd que algunos alumnos podian aparentar seguimiento visual,
pero sus productos escritos mostraban errores o procedimientos incompletos. Por
lo tanto, la evidencia confirmé la necesidad de complementar la explicacién grupal

con monitoreo individual o por parejas.

Mejora: A partir de esta sesion, se consider6 necesario fortalecer el
seguimiento durante la resolucion. Para ello, era importante recorrer el aula de
manera mas constante, revisar no solo a quienes solicitaban ayuda y verificar que
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los estudiantes comprendieran la relacion entre la ecuacion, los coeficientes y el
discriminante. De esta forma, se podia evitar que algunos alumnos permanecieran

pasivos 0 avanzaran con errores sin recibir orientacion a tiempo.

También resulto necesario reforzar el uso ordenado de apuntes. En sesiones
posteriores, se debia insistir en que los estudiantes escribieran primero la ecuacion
en forma general, después identificaran (a), (b) y (c), luego sustituyeran en (b2 -
4ac) y finalmente interpretaran el valor obtenido. Esta secuencia permitiria reducir
errores de sustitucion y ayudaria a que los alumnos comprendieran el procedimiento

completo.

Otra mejora consisti0 en promover una participacion mas equilibrada.
Ademas de permitir que algunos estudiantes pasaran al pizarron, era conveniente
dirigir preguntas a alumnos que participaban poco, pedir explicaciones breves
desde su lugar o solicitar que compararan su procedimiento con el de un
comparfiero. Esto permitiria fortalecer la confianza de quienes mostraban
inseguridad y evitar que la interaccion quedara centrada en los alumnos mas

activos.

Por ultimo, se considerd6 necesario seguir utilizando recursos de Aula
Invertida, pero acompafiarlos con una revision breve al inicio de la clase. Esta
decision permitiria confirmar qué estudiantes revisaron el material, qué dudas
surgieron y qué aspectos debian retomarse antes de iniciar una nueva actividad.
Asi, la preparacion digital no quedaria separada del trabajo presencial, sino que

funcionaria como base para fortalecer la comprension y la autonomia del grupo.
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3.4.4. Sesién 4 - 26 de febrero de 2026 — Horario: 8:15-9:00

Descripcion: En esta sesion con el grupo de 3.° “E” se retomaron las
consignas previamente encargadas, con énfasis en la consigna 43 del cuadernillo
de trabajo, titulada Valorando el discriminante. Durante la actividad, los estudiantes
resolvieron ecuaciones cuadraticas mediante la formula general, calculando primero
el valor del discriminante (b"2 - 4ac) para reconocer el tipo de soluciones que podia
tener cada ecuacion. Ademas, se recuperaron actividades relacionadas con el
ordenamiento de ecuaciones y la identificacion de sus términos, con la finalidad de

fortalecer el procedimiento antes de sustituir valores en la férmula.

Al inicio, se revis6 que los estudiantes hubieran tenido acceso a los
materiales cargados en Google Classroom, donde se encontraban actividades de
apoyo y juegos digitales disefiados para reforzar los contenidos trabajados en clase.
Durante este momento se observd que algunos alumnos se mostraban inquietos
debido a la grabacion de la clase; algunos saludaban a la camara, hacian

comentarios o generaban ruido, aunque permanecian en sus lugares.

Esta situacion alter6 parcialmente la atencion inicial, por lo que fue necesario
intervenir de manera directa y respetuosa para recuperar el orden y centrar
nuevamente al grupo en la actividad. Posteriormente, cuatro alumnos pasaron al
frente para escribir en el pizarrén los valores de (a), (b) y (c) de distintas ecuaciones
de la consigna 43, ademas de identificar, en algunos casos, el hombre de cada
término: cuadratico, lineal e independiente. Después se pidid al grupo releer la
consigna para recordar lo trabajado y relacionarlo con las actividades de Classroom.
A través de participaciones guiadas se recuperaron ideas clave, se compararon
ecuaciones con la forma general (Ax"2 + Bx + C = 0) y se corrigieron aquellas que

estaban desordenadas o incompletas.

Durante la explicacién se enfatizé que, antes de aplicar la formula general,
era necesario ordenar la ecuacioén, igualarla a cero e identificar correctamente los
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coeficientes. Después, se mostré paso a paso cémo sustituir los valores de (a), (b)
y (c), cuidando especialmente los signos negativos, el calculo del discriminante y el
orden de las operaciones. De esta manera, la sesién permitié trabajar tanto la
resoluciéon por formula general como la interpretacion del discriminante para
anticipar si una ecuacion tenia dos soluciones reales, una solucion real o ninguna

solucién real.

Interpretacion: El desarrollo de esta sesion permiti6 observar que los
estudiantes habian avanzado en la identificacion de los términos de una ecuacién
cuadratica, pero aun necesitaban apoyo para aplicar la formula general de manera
ordenada. En sesiones anteriores, una de las principales dificultades era reconocer
gué representaba cada parte de la ecuacion; en esta ocasion, algunos alumnos ya
podian distinguir el término cuadratico, lineal e independiente cuando la ecuacién
se encontraba ordenada. Sin embargo, al resolver las ecuaciones de la consigna 43
mediante la formula general, persistieron dudas relacionadas con la sustitucion de

valores, el manejo de signos negativos y el célculo del discriminante.

Este avance muestra que el grupo comenzaba a construir una comprension
mas organizada del contenido. Ya no se trataba Unicamente de identificar (a), (b) y
(c), sino de utilizar esos valores dentro de un procedimiento completo. Desde el
aprendizaje significativo, este momento fue importante porque permitio relacionar
saberes previos, como el manejo de signos y la jerarquia de operaciones, con un
procedimiento algebraico mas complejo. La dificultad no estaba solo en memorizar
la formula, sino en comprender por qué primero debia ordenarse la ecuacién, como

se sustituian los coeficientes y qué significado tenia el resultado del discriminante.

Valoracion: La estrategia fue pertinente porque permitié retomar contenidos
previos, verificar el acceso a los materiales digitales y reforzar una dificultad clave:
resolver ecuaciones cuadraticas mediante la férmula general a partir de la consigna
43. La participacion de cuatro alumnos en el pizarron ayudd a hacer visible el

procedimiento y permitié que el grupo comparara respuestas, corrigiera errores y
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recuperara el significado de los términos de la ecuacion.

También fue positivo que se enfatizara la sustitucion paso a paso en la
férmula general, ya que uno de los errores frecuentes del grupo era perder signos
negativos o confundir el orden de las operaciones. Al trabajar el procedimiento de
manera guiada, algunos estudiantes pudieron observar con mayor claridad por qué
era necesario identificar correctamente (a), (b) y (c), calcular el discriminante e

interpretar su valor antes de determinar las soluciones.
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3.4.5. Sesién 5-02 de marzo de 2026 — Horario: 11:35-12:20.

Descripcion: La sesion inici6 de manera puntual, con la presentacion
adecuada ante el grupo y la entrega de las cartas de frases motivadoras, las cuales
formaron parte de la propuesta para atender emociones como frustracion,
inseguridad y ansiedad durante el aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas. Cada
estudiante ley6 su frase en voz alta y explicé brevemente como la interpretaba o
cémo podia aplicarla en su vida académica. Este momento favorecié un ambiente

de confianza, ya que las opiniones fueron escuchadas y respetadas.

Posteriormente, lei una de las frases como ejemplo: “No trabajen de manera
dura, trabajen de manera inteligente”, relacionandola con la organizacién de
apuntes, la revision de Classroom y la seleccion de informacion util para resolver
actividades. Con ello, se busco vincular la dimension emocional con habitos de
estudio, debido a que varios estudiantes requerian apoyo no solo en el
procedimiento matematico, sino en la manera de organizar la informacion para

avanzar con mayor autonomia.

Después se pidi6 al grupo leer la consigna 43 del cuadernillo de trabajo. Tras
un tiempo breve, algunos alumnos mencionaron los elementos importantes de la
actividad, como identificar los valores de (a), (b) y (c), sustituirlos en la formula
general y calcular el discriminante (b"2 - 4ac). Esta verbalizacion permitio verificar

si comprendian lo que debian realizar antes de iniciar la resolucion.

Mas adelante, los estudiantes se organizaron en binas para resolver las
ecuaciones. Durante el trabajo se superviso6 el avance de cada pareja, orientando a
guienes presentaban dudas. Se retomé como ejemplo la ecuacion (3x"2 - 2x + 2 =
0), identificando los coeficientes y sustituyéndolos paso a paso en la formula
general. Se hizo énfasis en el uso correcto de signos, paréntesis y jerarquia de
operaciones, ya que estos elementos seguian generando confusion en algunos

alumnos.
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En algunos momentos, ciertos estudiantes se levantaban o conversaban
brevemente con sus compafieros; sin embargo, regresaban a la actividad después
de recibir una indicacion. Cuando se detectaron dudas similares en varias binas, se
realiz6 una intervencion grupal en el pizarron para aclarar el procedimiento. Esta
accion permitié atender una dificultad comdn sin repetir la misma explicacion de

manera individual.

Interpretacion: El inicio con frases motivadoras ayudo a que el grupo
comenzara la sesion con mayor disposicion. A diferencia de momentos anteriores,
donde algunos alumnos iniciaban con apatia o inseguridad frente al contenido
algebraico, en esta sesion varios participaron desde una reflexion personal. Al
relacionar sus frases con el esfuerzo, la organizacion y la confianza, se abrié un

espacio que favorecio la participacion antes de trabajar con la formula general.

Desde la teoria OCC, esta actividad puede interpretarse como una forma de
modificar la valoracion que los estudiantes hacian de la clase de matematicas. En
lugar de iniciar directamente con un procedimiento que podia generar tension,
primero se recuperé una reflexion sobre sus actitudes frente al aprendizaje. De esta
manera, algunos alumnos se mostraron mas dispuestos a intentar resolver, aunque

las dificultades mateméticas no desaparecieron por completo.

En términos de aprendizaje, la sesion permitio reforzar una dificultad
observada previamente: comprender qué debia hacerse antes de resolver. La
lectura de la consigna y la verbalizacion de sus elementos ayudaron a identificar el
propdsito de la actividad. No obstante, al sustituir los valores de (a), (b) y (c), algunos
estudiantes todavia se confundian con los signos negativos, los paréntesis y el
célculo del discriminante. Esto muestra que la férmula general exige trabajar de
forma gradual la identificacion de coeficientes, la sustitucion y el orden de

operaciones.
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El trabajo en binas favoreci6 que algunos alumnos compararan
procedimientos y resolvieran dudas entre comparferos antes de solicitar apoyo
directo. Aun asi, ciertas parejas necesitaron supervisién constante para mantenerse
enfocadas. Por esta razén, el monitoreo fue necesario para identificar avances,

orientar dudas y evitar que la confusion se mantuviera durante toda la actividad.

Valoracion: La estrategia fue pertinente porque integré el acompafiamiento
socioemocional con el trabajo matematico. Las frases motivadoras fortalecieron la
confianza, mientras que la lectura de la consigna y la verbalizacion prepararon al
grupo para resolver con mayor claridad. Esta relacion fue importante porque el
problema de investigacion no se centra unicamente en aprender procedimientos,
sino en analizar como las emociones influyen en la comprension, participacion y

desempeiio académico.

La observacion del maestro tutor permitio reconocer aciertos y areas de
mejora. En primer lugar, sefialdé que la sesion inicié de manera puntual y con una
presentacion adecuada. Del mismo modo, valoré positivamente que se pidiera leer
la consigna y que después algunos alumnos mencionaran los elementos
importantes, ya que esto fortalece la verbalizacion y ayuda a comprender lo que se
va a realizar. En particular, consider6 adecuada la intervencion grupal cuando las

dudas se repetian en varias binas.

No obstante, el tutor sefialdé la necesidad de definir mejor los tiempos de
actividad o de los ejercicios para lograr concluir. Esta observacion fue importante
porque, aunque la sesion permiti6 avanzar en la comprension del discriminante,
algunos momentos se extendieron mas de lo previsto. En consecuencia, la clase
podia centrarse demasiado en la explicacion y dejar menos tiempo para que todos

concluyeran la actividad.
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Desde la confrontacion del ciclo reflexivo de Smith, reconoci que la estrategia
socioemocional favorecio la disposicion del grupo, pero debia equilibrarse con una
mejor administracion del tiempo. También comprendi que la verbalizacién no debia
limitarse al inicio, sino mantenerse durante la resolucién. Los estudiantes
necesitaban explicar qué valor correspondia a cada coeficiente, por qué se colocaba

en determinada parte de la formula y qué indicaba el discriminante obtenido.

Mejora: A partir de esta sesion, se consideré necesario mantener las
dinamicas de motivacion inicial, cuidando que no ocuparan demasiado tiempo.
Estas actividades son valiosas para fortalecer la confianza del grupo, siempre que

se conecten de manera directa con el propésito matematico de la clase.

De igual forma, se planteo fortalecer la verbalizacion durante toda la actividad
mediante preguntas breves como: ¢ qué pide la consigna?, ¢ cuales son los valores
de (a), (b) y (c)?, ¢donde se coloca cada valor en la formula?, ¢ qué operacion se
resuelve primero? y ¢qué nos indica el discriminante? Estas preguntas permitirian

verificar la comprension antes de avanzar al siguiente paso.

Por otra parte, fue necesario definir tiempos mas precisos para cada
momento de la sesion: lectura de frases, lectura de consigna, verbalizacion, trabajo
en binas, intervencion grupal y cierre. Esta organizacion permitiria concluir la
actividad con una institucionalizacion breve, donde se recuperara el procedimiento

correcto para calcular el discriminante y su relacién con el nUmero de soluciones.

La experiencia permitié reconocer la importancia de supervisar de manera
constante el trabajo de cada bina, con el propdsito de revisar avances y orientar
dudas durante la resolucion. Este acompafiamiento cercano favorecié la deteccion
oportuna de errores, el apoyo a quienes mostraban mayor inseguridad y la
prevencion de que algunos estudiantes dependieran Unicamente de copiar lo
realizado en el pizarrén. De esta manera, la reconstruccion de la practica se orientd

a equilibrar la motivaciéon emocional, la claridad y la organizacién del tiempo.
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3.4.6. Sesién 6 — 03 de marzo de 2026 — Horario: 8:15-9:00.

Descripcion: La sesion se desarrolld con el grupo de 3.° “E” el dia 5 de
marzo de 2026, en un horario de 10:50 a 12:20. El inicio fue puntual y se cumpli6
con la presentacion adecuada ante el grupo. En primer lugar, se revisé el trabajo
realizado en Google Classroom, comentando algunas calificaciones y sefialando
gue varios estudiantes aun no tenian actividades cargadas o no las habian
entregado en tiempo y forma. Este momento permitié recuperar informacion sobre
el avance académico del grupo, pero también evidencié la necesidad de fortalecer

la responsabilidad en el cumplimiento de las actividades fuera del aula.

Al comienzo se presento cierta inquietud, principalmente por el acomodo del
espacio y la organizacion inicial de la clase. Algunos alumnos se encontraban de
pie, conversaban o se desplazaban por el aula; sin embargo, después de dar
indicaciones y centrar la atencion en la actividad, la mayoria regres6 a su lugar y se
incorporo al trabajo. Esta situacion permitio reconocer la importancia de iniciar con
consignas claras para evitar que el grupo perdiera tiempo antes de comenzar la

actividad principal.

Posteriormente, se solicitaron voluntarios para leer las cartas de frases
motivadoras, como parte de la propuesta de intervencion socioemocional. Los
estudiantes que participaron interpretaron sus frases con sus propias palabras y
explicaron cémo podian aplicarlas en su vida académica. Algunas intervenciones
recibieron aplausos del grupo, lo cual favorecié un ambiente de respeto, confianza
y disposicién para participar. Este momento ayuddé a que la clase no iniciara
directamente con el procedimiento matematico, sino con una breve reflexion sobre

la actitud frente al aprendizaje.

Después se inicié una actividad de repaso de la formula general. Para ello,
se utilizé una cartulina con la férmula incompleta, dejando espacios en blanco para
gue los estudiantes, mediante participaciones, fueran completando cada parte. A
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partir de las respuestas del grupo, se recuperaron los pasos centrales del
procedimiento: identificar los valores de (a), (b) y (c), sustituirlos en la férmula,
calcular el discriminante, obtener la raiz cuadrada, dividir entre (2a) y determinar las

soluciones (x_1) y (x_2).

Durante el desarrollo de la actividad, algunos alumnos pasaron al frente,
otros participaron desde su lugar y varios levantaron la mano para completar partes
de la formula o responder preguntas. Mientras se resolvia el ejercicio, se retomaron
dudas relacionadas con la jerarquia de operaciones, la ley de signos y la sustitucién
correcta de valores. En distintos momentos fue necesario recorrer el aula para
revisar avances, orientar a quienes se confundian y verificar que los procedimientos

guedaran registrados en el cuaderno.

El maestro tutor sefalé que la actividad de repaso de la formula general fue
adecuada, ya que al desarrollar cada paso de manera grupal se generaron
participaciones y los alumnos con dudas pudieron apoyarse en las respuestas de
sus compafieros. A su vez, recomendd pasar por todos los lugares durante la
resolucion para revisar el avance de los estudiantes y cuidar los tiempos,

especialmente por la cercania de la evaluacion de ecuaciones cuadraticas.

Interpretacion: La sesion permitid reconocer un avance en la comprension
del procedimiento de la férmula general. En sesiones anteriores, varios estudiantes
se confundian al sustituir valores, conservar signos negativos o seguir el orden
correcto de las operaciones. En esta ocasion, algunos alumnos lograron completar
partes de la formulay explicar qué paso debia continuar. Esto muestra que el repaso
visual y la construccién grupal del procedimiento ayudaron a organizar mejor la

informacion.

En cuanto al aprendizaje, la cartulina funcion6 como un apoyo didactico
importante porque permitid presentar la fébrmula general como una secuencia de
pasos, no solo como una expresion que debia memorizarse. A partir de esta
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estrategia, varios estudiantes pudieron reconocer con mayor claridad dénde colocar
(@), (b) y (c), qué parte correspondia al discriminante y por qué era necesario
respetar la jerarquia de operaciones.

No obstante, el avance no fue igual en todos los casos. Mientras algunos
estudiantes participaban con seguridad, otros permanecian en silencio, esperaban
la explicacién o requerian apoyo directo para continuar. Esto permitié identificar que
la participacion grupal favorecié la comprension general, pero no garantizé que

todos pudieran aplicar el procedimiento de forma auténoma.

En la dimensidon emocional, las cartas motivadoras ayudaron a generar un
ambiente mas favorable antes de trabajar con la formula general. Algunos alumnos
participaron con mayor confianza al leer sus frases y recibir el reconocimiento del
grupo. Durante la resolucidon aparecieron momentos de frustracion cuando ciertos
estudiantes no recordaban los pasos o llegaban a resultados distintos; sin embargo,
al revisar el procedimiento de manera grupal, varios corrigieron sus errores sin

abandonar la actividad.

Desde la teoria OCC, estas reacciones pueden entenderse a partir de la
valoracion que los estudiantes hacian de la tarea. Cuando lograban completar una
parte de la formula o responder correctamente, aumentaba su seguridad para
participar. En cambio, cuando el procedimiento se volvia extenso o aparecian
errores de signos, surgian dudas e inseguridad. Por esta razdn, la explicacion paso
a paso y el apoyo visual ayudaron a reducir parcialmente la ansiedad frente al

procedimiento.

Valoracion: La estrategia fue pertinente porque combindé acompafiamiento
socioemocional, repaso visual y participacion activa. La cartulina con la formula
incompleta permitié involucrar a los estudiantes en la construccion del
procedimiento, evitando que Unicamente copiaran la férmula del pizarrén. Al mismo

tiempo, las participaciones ayudaron a recuperar conocimientos trabajados en
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sesiones anteriores y a preparar al grupo para la evaluacién de ecuaciones

cuadraticas.

En concreto, la sesién evidencié un cambio positivo en algunos estudiantes,
ya que pasaron de esperar la explicacion completa del docente a participar en la
construccién de los pasos. Este avance fue importante porque mostré mayor

confianza para intervenir, preguntar y corregir procedimientos frente al grupo.

Sin embargo, también se identificaron limitaciones. Algunos estudiantes
continuaron distrayéndose o permanecieron pasivos durante ciertos momentos. De
igual manera, aunque el repaso grupal favorecio la comprension, no fue suficiente
para asegurar que todos estuvieran resolviendo correctamente en sus cuadernos.
Por ello, el comentario del tutor sobre pasar por todos los lugares fue fundamental,
ya que permitié reconocer la necesidad de verificar el avance individual y no

guedarse Unicamente con las participaciones visibles.

Desde la confrontacion del ciclo reflexivo de Smith, reconoci que la actividad
funcioné para organizar el procedimiento, pero necesitaba complementarse con un
monitoreo mas sistematico. Se esperaba que el repaso grupal consolidara la férmula
general; sin embargo, en la practica se observo que algunos alumnos podian seguir
la explicacion sin comprender por completo como aplicarla por si mismos. En
definitiva, era necesario equilibrar la explicacion colectiva con la revision directa de

los cuadernos.

También se confronto la gestion del tiempo. Al tratarse de una sesion previa
a la evaluacion, era importante cuidar que la lectura de cartas, el repaso grupal, la
resolucién y el cierre no se extendieran mas de lo necesario. La sesion fue valiosa
para reforzar el procedimiento, pero dejé claro que la organizacion del tiempo debia

ser mas precisa para lograr concluir con mayor seguridad.
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Mejora: A partir de esta sesion, se considero necesario mantener actividades
de repaso visual como la cartulina de la formula general, ya que ayudan a ordenar
el procedimiento y favorecen la participacion. Sin embargo, este recurso debe
acompafarse de una revision constante de los cuadernos para confirmar que todos

los estudiantes estén registrando y aplicando correctamente cada paso.

Por otra parte, se plante6 fortalecer el monitoreo durante la resolucién. Para
ello, resulta importante recorrer todos los lugares del aula, revisar avances, resolver
dudas puntuales y detectar errores antes de que se repitan. Esta accion permitiria
atender tanto a los estudiantes que participan con frecuencia como a quienes

permanecen en silencio o muestran mayor inseguridad.

En relacion con el tiempo, conviene definir momentos especificos para cada
parte de la clase: revision de Classroom, lectura de cartas motivadoras, repaso
grupal, resolucién individual o en parejas y cierre. Esta organizacion permitiria evitar
gue la sesidon se concentrara demasiado en un solo momento y aseguraria una

conclusion mas clara.

Por dltimo, se reconoci6 la importancia de seguir trabajando el error como
parte del aprendizaje. Cuando un estudiante obtiene un resultado diferente, el
procedimiento debe revisarse paso a paso para identificar donde ocurrio la
dificultad. De esta manera, la reconstruccion de la practica se orienta a conservar el
repaso grupal y los apoyos visuales, pero fortaleciendo el seguimiento individual, la

organizacion del tiempo y la preparacion para la evaluacion.
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3.4.7. Sesién 7 - 05 de marzo de 2026 — Horario: 8:15-9:00.

Descripcion: La sesion inicié con un pequefio contratiempo, ya que varios
alumnos llegaron tarde al aula y otros se encontraban inquietos por ser la Ultima
parte de la jornada. Mientras el grupo terminaba de incorporarse, acomodé la
computadora, el proyector y el material digital que se utilizaria para desarrollar la
actividad de repaso. La dinamica se habia planeado originalmente en Kahoot; sin
embargo, por problemas de acceso fue necesario adaptarla a Educaplay mediante
el juego de la rana, en el cual los estudiantes debian responder correctamente para

avanzar, contando con tres oportunidades antes de perder la partida.

Durante los primeros minutos, algunos alumnos se acercaron al frente,
platicaron entre ellos y se distrajeron con el acomodo del equipo. Esta situacion
generé movimiento dentro del aula y dificultd que todos atendieran las primeras
indicaciones. Por ello, fue necesario reorganizar al grupo, pedir que regresaran a
sus lugares y explicar nuevamente como se trabajaria la actividad. Se indicé que
formarian parejas, que anotarian sus nombres en una hoja, numerarian del 1 al 20

y registrarian las respuestas correspondientes a los incisos A, By C.

Una vez que el juego quedd proyectado, el grupo mostré mayor interés.
Algunos estudiantes se mantuvieron atentos a la pantalla, otros comentaban las
respuestas con su pareja y algunos pedian aclaraciones antes de registrar su
eleccion. La actividad permiti6 recuperar contenidos abordados durante la
intervencién, como la forma general de una ecuacion cuadratica, la identificacion de
los coeficientes (a), (b) y (c), el discriminante, la férmula general y la interpretacion

de las soluciones.

Durante el desarrollo del juego, se recordé al grupo que la actividad
funcionaria como un examen de repaso en equipo, por lo que debian responder con
honestidad y evitar compartir respuestas con otras parejas. Al revisar cada

pregunta, no solo se indicaba cual era la opcién correcta, sino que se comentaba el
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procedimiento para llegar a ella. Cuando aparecian errores, se retomaban los pasos
necesarios para corregirlos, principalmente en la sustitucion de valores, el manejo

de signos y el orden de operaciones.

Conforme avanzé la sesién, el grupo fue regulando mejor su participacion.
Aunque algunos estudiantes continuaron levantandose o conversando por
momentos, la mayoria permanecio6 atenta al desarrollo del juego. El caracter ludico
de la actividad favorecié que varios alumnos participaran con mayor disposicion, ya
gue la dinamica les resultd menos rigida que un examen tradicional. Al finalizar,
respondieron un cuestionario de emociones y realizaron un dibujo para representar

como se sintieron durante la actividad.

Interpretacion: La sesion permiti6 observar que la organizacion inicial
influyé directamente en la atencidn del grupo. Al inicio, la llegada tardia, el acomodo
del equipo y la adaptacion del juego generaron dispersion, lo que hizo que algunos
alumnos se concentraran en platicar o moverse por el aula antes de atender la
consigna. Esto muestra que, en actividades digitales o gamificadas, no basta con
tener el recurso preparado; también es necesario establecer desde el principio la
organizacion del espacio, las reglas de participacion y el propésito académico de la

dinamica.

A pesar de este inicio irregular, la proyeccion del juego permitié recuperar la
atencion de varios estudiantes. El cambio de una actividad escrita a una dinamica
interactiva generé mayor interés, especialmente porgue los alumnos podian ver el
avance del juego y relacionar cada pregunta con los contenidos trabajados
previamente. En comparacién con las primeras sesiones, donde algunos
estudiantes manifestaban frustracién o dependencia constante del docente, en esta
actividad se observdé mayor disposicién para intentar responder, discutir con su

pareja y esperar la retroalimentacion grupal.
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En términos de aprendizaje, la actividad permitié identificar avances y
dificultades. Los estudiantes mostraron mayor seguridad en preguntas relacionadas
con reconocer la forma general de la ecuacion cuadratica e identificar los
coeficientes. Sin embargo, persistieron dudas cuando debian aplicar la férmula
general, sustituir valores negativos o respetar la jerarquia de operaciones. Esto
evidencia que el grupo logré apropiarse de algunos elementos basicos del lenguaje
algebraico, aunque la resolucion completa de ecuaciones cuadréticas todavia

requeria acompafamiento y practica guiada.

En la dimension emocional, el juego generd entusiasmo, curiosidad y
satisfaccion cuando las parejas respondian correctamente. Por el contrario, cuando
fallaban o dudaban entre dos opciones, aparecian expresiones de frustracion,
inseguridad o preocupacion por equivocarse. No obstante, estas emociones no
provocaron abandono de la actividad, como ocurria en momentos anteriores de la
intervencion. Al estar dentro de una dinamica de juego, el error se vivio de manera

menos amenazante y se convirtié en una oportunidad para revisar el procedimiento.

Desde la teoria OCC, puede interpretarse que las emociones surgieron a
partir de la valoracion que los alumnos hacian de la situacion. Cuando percibian la
pregunta como alcanzable, aumentaba la confianza y la participacion. En cambio,
cuando la pregunta exigia recordar pasos mas complejos, como sustituir en la
férmula general o calcular el discriminante, surgia inseguridad. Aun asi, la
retroalimentacion inmediata ayudd a regular esas emociones, porque los
estudiantes podian comprender el error sin sentirse expuestos de forma individual

frente al grupo.

Valoracion: La estrategia fue pertinente porque permitio cerrar la
intervencidén con una actividad que integré repaso matematico, trabajo en parejas,
participacion grupal y recuperacién emocional. El uso de Educaplay favorecio la
motivacion del grupo y permitid transformar el repaso en una experiencia mas

activa. Ademas, el cuestionario y el dibujo final ofrecieron un espacio para que los
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estudiantes expresaran como se sintieron durante la actividad, lo cual fue importante
para valorar no solo el desempefio académico, sino también la relacion emocional

gue construyeron con el contenido.

Sin embargo, la sesion también mostr6 aspectos que deben mejorar. El
tiempo destinado a la organizacion inicial fue mayor al previsto, lo que redujo el
tiempo efectivo para el analisis de algunas preguntas. Ademas, la ubicacion del
grupo y la visibilidad del proyector influyeron en la atencion, ya que algunos alumnos
se levantaban o se acercaban para observar mejor. Esto provocd movimiento
innecesario y momentos de distraccion que pudieron evitarse con una distribucion

mas clara desde el inicio.

Esta sesion me permitio reconocer que una actividad ludica puede favorecer
la participacion, pero también puede perder su intencién formativa si no se
acompafia de reglas claras, tiempos definidos y preguntas de analisis. La emocion
positiva que genero el juego fue valiosa, pero debia orientarse hacia la comprension
matematica y no solo hacia la competencia o el deseo de acertar. Por eso, fue
importante detener la actividad en algunas preguntas para explicar procedimientos

y recuperar los errores como parte del aprendizaje.

En conclusion, la actividad permitio observar avances en la confianza y
participacion de los estudiantes, aunque también evidencio que algunos contenidos
aun necesitaban consolidarse. El grupo mostré mayor disposicién para responder y
corregir, lo cual representa un cambio importante frente a las primeras sesiones,
donde el error generaba mayor bloqueo. Aun asi, fue necesario seguir fortaleciendo

la autonomia, la atencién y la justificacion de procedimientos.

Mejora: Para futuras sesiones, considero necesario preparar con
anticipacion tanto el recurso digital como una alternativa impresa, para evitar que
los problemas técnicos afecten el inicio de la clase. También conviene organizar al

grupo antes de proyectar el juego, dejando claro dénde se sentara cada pareja,
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como registrardn sus respuestas y cuanto tiempo tendran para contestar.

Ademas, es importante cuidar la distribucion del aula para que todos los
estudiantes puedan observar la pantalla sin necesidad de levantarse o acercarse al
frente. Esto ayudaria a reducir distracciones y permitiria aprovechar mejor el tiempo
de clase. También seria conveniente establecer pausas breves después de ciertas
preguntas para pedir que algunos alumnos expliquen su procedimiento, no solo que

mencionen la respuesta correcta.

En cuanto al aprendizaje, se propone mantener el uso de actividades
gamificadas, pero acomparfarlas con preguntas de justificacion como: ¢ por qué
elegiste esa respuesta?, ¢ qué valor corresponde a (a), (b) y (¢c)?, ¢ qué error aparece
en esta opcion?, ¢qué paso se debe realizar primero? De esta manera, el juego
puede fortalecer la comprension y no quedarse unicamente en la seleccion de

incisos.

Por dltimo, se considera pertinente seguir integrando instrumentos de cierre
emocional, como cuestionarios breves o dibujos, ya que permiten identificar como
se sienten los estudiantes al trabajar contenidos algebraicos. En definitiva, esta
sesion mostro que la gamificacion puede favorecer la motivacion y disminuir la
tension frente a las ecuaciones cuadraticas, siempre que se acompafie de una

organizacion clara, retroalimentacion segura y analisis matematico constante.
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3.5. Andlisis de los instrumentos socioemocionales aplicados.

Con la finalidad de valorar la influencia de las emociones en el aprendizaje
de las ecuaciones cuadréticas, durante la intervencién se aplicaron instrumentos
socioemocionales que permitieron recuperar la experiencia de los estudiantes
desde su propia perspectiva. Entre estos instrumentos se consideraron encuestas
y cuestionarios abiertos, aplicados al finalizar sesiones seleccionadas en las que los
alumnos trabajaron actividades relacionadas con la identificacién, resolucion,
interpretacion y repaso de ecuaciones cuadraticas. Para ello, se recuper6 el formato
de la encuesta aplicada a los alumnos, integrado en el Anexo 18. Formato de la
encuesta a los alumnos, asi como el cuestionario 2 y las respuestas obtenidas,
incorporados en el Anexo 19. Formato del cuestionario 2 a los alumnos y respuestas

obtenidas.

Estos instrumentos complementaron la informacion obtenida mediante la
observacion directa, los productos matematicos, las participaciones y las
calificaciones por contenido. Mientras las consignas y ejercicios permitieron
reconocer el desempefio académico de los estudiantes, los cuestionarios y dibujos
ayudaron a identificar como vivieron emocionalmente las actividades, qué sentian
al equivocarse, cOmo percibian su participacion y de qué manera valoraban sus

avances durante el proceso.

El analisis se apoy6 en la teoria OCC de Ortony, Clore y Collins, desde la
cual las emociones pueden comprenderse como resultado de la valoracion cognitiva
gue realiza una persona sobre los acontecimientos, sus propias acciones y los
objetos de aprendizaje. En este sentido, las emociones de los estudiantes no
surgieron Unicamente por el contenido matematico en si mismo, sino por la forma
en que cada alumno interpreto la actividad: como comprensible, dificil, amenazante,

interesante, posible de resolver o relacionada con su propia capacidad académica.
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En el cuestionario abierto aplicado el 06 de marzo de 2026, los resultados
mostraron que la mayoria de los estudiantes se ubic6é en un nivel emocionalmente
mixto o en proceso. De los diez cuestionarios analizados, seis estudiantes se
encontraron en este nivel, lo que representa el 60%; tres estudiantes se ubicaron
en un nivel emocionalmente favorable, equivalente al 30%; y un estudiante se ubicé
en un nivel emocionalmente vulnerable, correspondiente al 10%. Estos datos
permiten reconocer que la experiencia emocional del grupo no fue completamente
negativa, pero tampoco totalmente favorable, ya que estuvo marcada por avances,
dudas, inseguridades y momentos de satisfaccion.

Las respuestas de los estudiantes evidenciaron emociones favorables como
felicidad, tranquilidad, satisfaccion, orgullo y motivacion, principalmente cuando
lograban comprender el procedimiento, resolver correctamente o recibir apoyo
durante la actividad. Desde la teoria OCC, estas emociones pueden interpretarse
como valoraciones positivas del evento escolar, pues el alumno percibia que estaba
alcanzando una meta de aprendizaje. En contraste, también aparecieron emociones
como confusion, frustracion, inseguridad, pena, nerviosismo y miedo al error, sobre
todo cuando los estudiantes no comprendian el procedimiento, se equivocaban o

debian participar frente al grupo.

Este resultado muestra que el error continué siendo un momento
emocionalmente sensible dentro del aula. Para algunos alumnos, equivocarse no
solo implicaba corregir un procedimiento matematico, sino enfrentar la posibilidad
de sentirse incapaces, expuestos o0 juzgados por sus comparferos. Por ello, la
participacion voluntaria no dependié Unicamente del conocimiento matematico, sino
también de la seguridad emocional que el estudiante experimentaba durante la
clase. Algunos participaron para comprobar sus respuestas o porque se sentian
MAas seguros; otros evitaron hacerlo por pena, miedo a equivocarse o falta de

confianza.

Las representaciones graficas emocionales permitieron ampliar esta
interpretacion. En los dibujos analizados el 06 de marzo de 2026, cuatro estudiantes
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se ubicaron en un nivel emocionalmente favorable, lo que representa el 40%; cinco
se ubicaron en un nivel emocionalmente mixto o en proceso, equivalente al 50%; y
uno se ubico en un nivel emocionalmente vulnerable, correspondiente al 10%. En
estas producciones aparecieron rostros sonrientes, gestos de tranquilidad, simbolos
de pensamiento, expresiones de duda, preocupacion o tension. Esto permitid
reconocer que algunos estudiantes vivieron la clase con bienestar, alegria o

satisfaccion, mientras que otros expresaron inseguridad, confusion o preocupacion.

Un aspecto significativo fue que varias producciones no reflejaron rechazo
absoluto hacia la clase, sino una experiencia emocional ambivalente. Es decir,
algunos estudiantes mostraban disposicion para aprender, pero al mismo tiempo se
sentian inseguros frente al procedimiento o ante la posibilidad de equivocarse. Esta
situacion sugiere que las emociones frente al algebra pueden modificarse segun la
claridad de la explicacion, el acompafiamiento recibido, la retroalimentacion docente

y la percepcion de logro.

En otro analisis de dibujos emocionales, de seis producciones revisadas, dos
se ubicaron en un nivel emocionalmente favorable, equivalente al 33.3%, mientras
gue cuatro se ubicaron en un nivel emocionalmente mixto o0 en proceso,
correspondiente al 66.7%. En estas evidencias se observaron emociones positivas
como felicidad, atencion e interés, pero también sefiales de duda, presién o
sorpresa. Estos resultados refuerzan la idea de que la experiencia emocional de los
estudiantes frente a las ecuaciones cuadréticas fue diversa y estuvo relacionada

con la valoracion que cada uno hizo de la clase y de su propio desempefio.

A partir de la teoria OCC, los resultados pueden interpretarse mediante la
relacion entre metas, acciones y valoracion del contenido. Cuando los estudiantes
lograban resolver correctamente, comprender el procedimiento o sentirse
apoyados, valoraban la actividad como favorable y experimentaban emociones
positivas. En cambio, cuando percibian que podian equivocarse, no entendian el

procedimiento 0 se sentian expuestos frente al grupo, la actividad era valorada
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como dificil o amenazante, generando nerviosismo, verglenza, frustraciéon o

inseguridad.

Estos hallazgos permiten reconocer que las estrategias implementadas
tuvieron efectos favorables, aunque parciales. El uso de actividades graduales,
trabajo colaborativo, preguntas guia, retroalimentacion respetuosa, frases reflexivas
y repaso gamificado favorecié que algunos estudiantes se sintieran mas seguros y
motivados. Sin embargo, los instrumentos también evidenciaron que no todos los
alumnos modificaron de la misma manera su relacion emocional con las ecuaciones

cuadraticas, ya que persistieron emociones mixtas y vulnerables en una parte del

grupo.

En términos de aprendizaje, los instrumentos socioemocionales permitieron
observar que la comprension matematica y la emocion mantienen una relacion
estrecha. Cuando el estudiante comprende, participa o logra resolver, aumentan la
confianza, la satisfaccion y la disposicién para continuar. En cambio, cuando no
comprende, se equivoca o se siente observado, pueden aparecer bloqueo, evitacion
o frustracion. Por esta razén, el aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas requiere
atender tanto el procedimiento matematico como las condiciones emocionales en

las que dicho aprendizaje ocurre.

A partir de estos resultados, se reconoce que el plan de accién fue pertinente,
ya que permitié visibilizar la relacion entre emociones y aprendizaje algebraico. No
obstante, también se identifica la necesidad de continuar fortaleciendo el
acompafiamiento docente, la seguridad para participar, la retroalimentacién ante el
error y las actividades que permitan a los estudiantes experimentar logros
progresivos. De esta manera, la intervencién no solo aportd informacion sobre lo
gue los estudiantes aprendieron, sino también sobre como vivieron emocionalmente

€Se proceso.
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3.6. Evaluacién general de la propuesta de intervencién.

La evaluacion general de la propuesta de intervencion permitié valorar los
alcances, logros y areas de oportunidad identificados durante el desarrollo del plan
de accion con el grupo de 3.° “E”. Para ello, se consideraron evidencias académicas
y socioemocionales, tales como productos de clase, consignas, actividades en
Classroom, apuntes, participacion oral, observacién directa, cuestionarios abiertos

y dibujos emocionales.

A partir de dichas evidencias, se identificaron avances progresivos en la
comprension de las ecuaciones cuadraticas, principalmente en la identificacion de
coeficientes, el uso de la férmula general, la interpretacion de la discriminante y la
validacion de soluciones. Las actividades graduales favorecieron que varios
estudiantes disminuyeran errores recurrentes y mostraran mayor seguridad al
resolver ejercicios. Sin embargo, estos avances no fueron homogéneos, ya que
algunos alumnos requirieron acompafamiento constante para consolidar los
procedimientos trabajados. Estas evidencias se presentan en el Anexo 20,
“Consignas y productos de clase”, donde se integran actividades, consignas vy

trabajos realizados por los estudiantes durante la intervencion.

En cuanto al desempefio académico, los estudiantes respondieron mejor a
las actividades guiadas, los ejercicios en cuaderno y las participaciones orientadas,
debido a que estas dinamicas permitieron atender dudas, corregir procedimientos y
brindar retroalimentacion inmediata. En cambio, las actividades digitales o con
menor supervision representaron mayores dificultades para quienes audn
presentaban inseguridad o rezago en saberes previos. Por ello, el acompafiamiento
docente se reconocié como un factor importante para sostener la participacion y
favorecer la comprension algebraica. Esto mismo se puede visualizar en el Anexo

21, donde se muestran las calificaciones obtenidas del grupo.

Desde la dimensién socioemocional, la intervencion permitié reconocer que
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las emociones influyeron en la forma en que los estudiantes enfrentaron las
actividades. Cuando lograban comprender un procedimiento o resolver
correctamente, manifestaban mayor confianza, tranquilidad y disposicion para
continuar. Por el contrario, ante la dificultad, el error o la participacion frente al grupo,
surgian emociones como frustracion, nerviosismo, pena e inseguridad. En este
sentido, Pekrun (2006) sefiala que las emociones de logro se relacionan con la
motivacion, el aprendizaje y el rendimiento académico, por lo que pueden favorecer

o limitar la participacion escolar.

Uno de los logros relevantes fue avanzar en la resignificacion del error como
parte del aprendizaje. Aunque algunos estudiantes continuaron mostrando temor a
equivocarse, se observo que otros comenzaron a revisar sus respuestas, corregir
procedimientos e intentar nuevamente. Este cambio fue favorecido por el trabajo en
parejas, las preguntas guia, la retroalimentacion respetuosa y el repaso gamificado,

estrategias que contribuyeron a generar mayor seguridad durante la clase.

Entre las principales limitaciones, persistieron dificultades en operaciones
basicas, manejo de signos, jerarquia de operaciones y sustitucion de valores,
aspectos que afectaron el avance hacia procedimientos mas complejos. También
se requiri6 mayor tiempo para explicar procesos, atender dudas y corregir errores
comunes. Ademas, las limitaciones tecnoldgicas exigieron realizar ajustes durante

algunas actividades para asegurar la participacion del grupo.

Desde la perspectiva docente, la intervencion permiti6 reconocer la
importancia de observar, ajustar y reconstruir la practica de acuerdo con las
necesidades reales del aula. El ciclo reflexivo de Smith favorecio este analisis al
contrastar lo planeado con lo realizado, identificar decisiones pertinentes y
reconocer aspectos por fortalecer. Entre las principales areas de mejora se
encuentran el reforzamiento de saberes previos, la retroalimentacion individual y la

aplicaciébn mas sistematica de instrumentos socioemocionales.
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En términos generales, la propuesta fue pertinente porque respondié a la
problemética detectada en el diagndstico y permitié atender de manera conjunta el
aprendizaje algebraico y la dimension emocional de los estudiantes. Si bien los
avances fueron parciales, la intervencion contribuyé a que varios alumnos
resolvieran ecuaciones cuadraticas con mayor seguridad, participaran con mas

confianza y reconocieran el error como una oportunidad para mejorar.
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3.7. Replanteamiento de la propuesta.

A partir de la evaluacion general de la intervencién, se reconoce que la
propuesta implementada fue pertinente para atender la relacion entre emociones y
aprendizaje de las ecuaciones cuadraticas; sin embargo, también permitié identificar
aspectos que podrian modificarse y fortalecerse en una futura aplicacion. Este
replanteamiento surge del andlisis critico de la practica docente, de los resultados
obtenidos y de las necesidades que continuaron presentes en el grupo después de

la intervencion.

Si la propuesta volviera a implementarse, uno de los principales aspectos a
modificar seria la temporalidad destinada al fortalecimiento de los saberes previos.
Durante la intervencion se observo que varios estudiantes presentaban dificultades
en operaciones basicas, manejo de signos, jerarquia de operaciones, sustitucion de
valores y organizacion algebraica. Por ello, seria conveniente ampliar las primeras
sesiones para trabajar con mayor profundidad estos contenidos antes de avanzar
hacia la formula general y el discriminante. Esto permitiria que los alumnos llegaran
al estudio de las ecuaciones cuadraticas con mayor seguridad y menor sensacion
de dificultad.

También se modificaria la distribucion del tiempo dentro de cada sesion. En
algunos momentos fue necesario dedicar mas tiempo del planeado a explicar
procedimientos, resolver dudas o corregir errores comunes, lo que redujo el espacio
para la reflexion final. En una nueva implementacion, se consideraria una
planeacion mas flexible, con tiempos especificos para la retroalimentacion
individual, la revisién de errores frecuentes y el cierre socioemocional de la clase.
Esto permitiria consolidar mejor los aprendizajes y recuperar con mayor claridad la

experiencia emocional del alumnado.

Otro aspecto a fortalecer seria el seguimiento individual de los estudiantes
gue manifestaron mayor inseguridad, frustracién o miedo al error. Aunque el trabajo
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colaborativo y las preguntas guia favorecieron la participacion de una parte del
grupo, algunos alumnos continuaron mostrando dependencia del acompafiamiento
docente o evitacion al participar. Por ello, seria necesario incorporar estrategias
diferenciadas, como pequefias tutorias durante la clase, ejercicios graduados por
nivel de dificultad, tarjetas de apoyo con pasos del procedimiento y espacios breves

de retroalimentacion personalizada.

Otra area de mejora seria fortalecer el uso de instrumentos socioemocionales
a lo largo de toda la intervencion. En esta aplicacion se recuperaron cuestionarios y
dibujos emocionales en momentos especificos; sin embargo, seria conveniente
aplicarlos de manera mas sistematica al inicio, durante el desarrollo y al cierre de
cada bloque de trabajo. De esta forma, seria posible comparar con mayor precision
los cambios en las emociones de los estudiantes, identificar cuando se intensifica la
frustracion o la confianza, y ajustar las estrategias antes de llegar al final de la

intervencion.

Entre las estrategias nuevas que podrian incorporarse se encuentra el uso
de una bitdcora emocional-matematica, en la cual los estudiantes registren
brevemente qué aprendieron, qué se les dificultd, qué emocion experimentaron y
gqué estrategia utilizaron para continuar. Esta herramienta permitiria vincular el
aprendizaje algebraico con la autorreflexion emocional, sin convertir la clase de
matematicas en una intervencion psicolégica. Ademas, aportaria evidencia continua

para analizar la evolucién del grupo.

También se podrian incorporar estaciones de aprendizaje diferenciadas. En
una estacion se trabajarian saberes previos, en otra la identificacion de coeficientes,
en otra la formula general y en otra la interpretacion de soluciones. Esta
organizacion permitiria atender distintos ritmos de aprendizaje, promover la
autonomiay reducir la presién que algunos estudiantes sienten cuando todos deben
avanzar al mismo tiempo. Ademas, favoreceria el trabajo colaborativo y la

explicacion entre pares.
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Otra estrategia viable seria integrar actividades de error guiado. En ellas, el
docente presentaria procedimientos con errores intencionales para que los
estudiantes los identifiquen, expliquen y corrijan. Esta estrategia ayudaria a
resignificar el error como una oportunidad de andlisis, ademéas de fortalecer el
pensamiento critico y la comprension de procedimientos. En el caso de las
ecuaciones cuadraticas, podrian trabajarse errores en signos, sustituciéon de

valores, calculo del discriminante o interpretacién de soluciones.

En cuanto a los aprendizajes profesionales obtenidos, esta intervencion
permitid reconocer que la ensefianza de las matematicas requiere una mirada
integral. No basta con dominar el contenido disciplinar o presentar procedimientos
claros; también es necesario comprender como se sienten los estudiantes al
enfrentarse a la dificultad, como interpretan el error y qué condiciones del aula
favorecen o limitan su participacion. Esta experiencia permitio fortalecer la
capacidad de observacion, analisis, toma de decisiones y reflexion sobre la practica

docente.

La experiencia permitié reconocer que la planeacién debe ser flexible y
responder a las condiciones reales del grupo. Aunque las actividades fueron
disefiadas con una intencion didactica clara, durante la practica surgieron
situaciones que exigieron ajustes, como ampliar explicaciones, reorganizar equipos,
adaptar recursos tecnoldgicos o detenerse en errores frecuentes. A partir de ello,
se comprendio que una intervencién docente no se desarrolla de manera lineal, sino

mediante un proceso constante de observacion, evaluacion y reconstruccion.

Como proyeccion a futuro, se considera necesario continuar disefiando
propuestas que articulen el aprendizaje matematico con la dimension
socioemaocional. En particular, seria importante ampliar este tipo de intervenciéon a
otros contenidos algebraicos, como funciones cuadraticas, sistemas de ecuaciones

o factorizacion, con el propdésito de seguir fortaleciendo la confianza, la participacion
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y la disposicion de los estudiantes hacia las matematicas. También seria pertinente
involucrar de manera mas sistemética al docente titular y al colectivo escolar para

dar continuidad a las estrategias que resultaron favorables.
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IV. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

La intervencion docente desarrollada con el grupo de 3.° “E” permitio
responder a la pregunta de investigacion y cumplir los objetivos planteados, al
reconocer que las emociones influyen en la manera en que los estudiantes
comprenden, participan y enfrentan la resolucién de ecuaciones cuadréticas. A
partir del diagnéstico, la observacion de clase y el andlisis de evidencias
académicas y socioemocionales, se identific6 que las dificultades del grupo no
dependian Unicamente del dominio matematico, sino también de la forma en que

los alumnos interpretaban el error, la dificultad y su propia capacidad para aprender.

El primer hallazgo relevante fue que las emociones condicionaron la
participacion y la permanencia en la tarea. Cuando los estudiantes percibian las
actividades como dificiles o confusas, aparecian emociones como frustracion,
inseguridad, nerviosismo, vergienza y miedo al error. Estas emociones se
reflejaban en la evitacion de la participacion, la dependencia del docente o el
abandono temporal de la actividad. En cambio, cuando recibian acompafiamiento,
explicaciones claras y oportunidades para corregir sin ser juzgados, mostraban
mayor disposicion para preguntar, intentar nuevamente y compartir sus

procedimientos.

El segundo hallazgo fue la relacion entre saberes previos y seguridad
emocional. Las dificultades en operaciones basicas, jerarquia de operaciones,
manejo de signos, sustitucion de valores y lenguaje algebraico influyeron en la
comprension de las ecuaciones cuadraticas. Al no contar con bases suficientemente
consolidadas, varios estudiantes experimentaban confusién e inseguridad frente a
procedimientos como la identificacion de coeficientes, el uso de la férmula general
y la validacién de soluciones. Por ello, se concluye que fortalecer los conocimientos
previos no solo favorece el desempefio académico, sino que también reduce la

tensiéon emocional ante el contenido.
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El tercer hallazgo fue que las estrategias didacticas con enfoque
socioemaocional favorecieron avances parciales, pero significativos. Las actividades
graduales, el trabajo colaborativo, las preguntas guia, los apoyos visuales, la
retroalimentacion respetuosa y el repaso gamificado ayudaron a generar un
ambiente de mayor confianza. Estas acciones permitieron que algunos estudiantes
resignificaran el error como parte del aprendizaje, participaran con mas seguridad y
reconocieran sus propios avances. No obstante, los resultados no fueron
homogéneos, pues una parte del grupo continué requiriendo acompafiamiento

cercano para consolidar procedimientos y participar con autonomia.

Entre las principales limitaciones de la intervencion se identificaron el tiempo
reducido para cerrar algunas sesiones, la necesidad de reforzar saberes previos
antes de abordar procedimientos complejos, las dificultades tecnoldgicas en ciertas
actividades y la aplicacion no siempre sistematica de instrumentos
socioemaocionales. Estas condiciones limitaron el seguimiento individual de algunos
estudiantes y mostraron la necesidad de planear espacios mas constantes para

recuperar lo que sienten, piensan y comprenden durante el proceso.

Como proyeccion, se considera necesario dar continuidad a este tipo de
intervencidon en otros contenidos algebraicos, como factorizacion, funciones
cuadréticas y sistemas de ecuaciones. También resulta pertinente fortalecer el
seguimiento socioemocional mediante instrumentos breves y frecuentes que
permitan identificar cambios en la confianza, la participacion y la percepcion del
error. De esta manera, el trabajo emocional no quedaria como una accion aislada,

sino como parte permanente de la ensefianza de las matematicas.

A partir de estos hallazgos, se recomienda realizar diagnosticos iniciales que
integren tanto conocimientos matematicos como aspectos emocionales. Esto
permitiria anticipar dificultades, reconocer inseguridades frecuentes y disefiar

actividades mas acordes con las necesidades reales del grupo.
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También se recomienda iniciar el trabajo con ecuaciones cuadraticas
mediante actividades graduales que recuperen operaciones basicas, manejo de
signos, identificacion de coeficientes y sustitucion de valores. Antes de avanzar
hacia la formula general o la interpretacién de soluciones, es necesario asegurar
que los estudiantes cuenten con bases minimas para comprender el procedimiento

y no solo repetirlo mecanicamente.

Otra recomendaciéon es mantener una retroalimentacién respetuosa y
constante, donde el error se utilice como oportunidad para analizar procedimientos,
comparar estrategias y justificar respuestas. Para ello, el docente debe evitar que la
equivocacion sea vista como fracaso y convertirla en un recurso didactico para

fortalecer la comprension.

Se sugiere, ademas, fortalecer el trabajo colaborativo en parejas o equipos
pequefios, especialmente con estudiantes que muestran temor a participar frente al
grupo. Esta organizacion permite verbalizar dudas, contrastar procedimientos y

construir seguridad antes de socializar respuestas de manera grupal.

Por ultimo, se recomienda cuidar la institucionalizacion al cierre de cada
sesion. Este momento es fundamental para recuperar lo aprendido, aclarar dudas
frecuentes y establecer los procedimientos centrales. Cuando el cierre se realiza
con claridad, los estudiantes pueden organizar mejor sus ideas y avanzar con mayor

seguridad hacia contenidos posteriores.
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VI. ANEXOS
Anexo 1.

Fachada de la Escuela Secundaria Técnica No.65.

llustracion 1: Fachada de la Escuela Secundaria Técnica No.65. (Tomada de Google maps, 2025)

Anexo 1.1.

Ubicacién de la Escuela Secundaria Técnica No.65.
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llustracién 2: Ubicacién geogréfica de la Escuela Secundaria Técnica No.65. (Tomada de Google
Maps, 2025).
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Anexo 2.

Ciclo reflexivo de Smith.

1. Descripcién

*;Cuiles son mis practicas?™
Senalar ejemplos de priacticas
que reflejen:

- Regularidades

- Contradicciones

- Hechos relevantes

- Hechos irrelevantes

Incluyendo elementos de:
Jquién?

Jqué?
Jcudando?

3. Confrontacion

1

*“;Cuiles son las causas?™
= jSupuestos, valores,
creencias?
= iDe donde proceden?
- ;Qué pricticas sociales
expresan?
- ;Qué es lo que mantiene
mis teorias?
= iQué es lo que encierran
mis teorias?
= iQué relacion existe entre
lo personal ¥ lo social?
[Qué intereses estin
siendo servidos?

2. Inspiracién

I

4. Reconstruccion

*;(ué teorias expresan mis
practicas?”

Analizar las descripciones para
intentar determinar las
relaciones existentes entre los
distintos elementos y en
funcién de esto, hacer una serie
de afirmaciones del tipo:
"“parece como si...”

®iComo podria cambiar?

- ;Qué podria hacer
diferente?

= jQué es lo que considero
importante desde un
punto de vista
pedagigico?

- {Qué es lo que tendria
que hacer para introducir
estos cambios?

llustracién 3. Diagrama de flujo del ciclo reflexivo de Smith 1991, p.280).
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Anexo 2.1.

Ciclo reflexivo de Smith

Fase

Descripcion de la fase

Desarrollo

Descripcion de

Recupera lo ocurrido en

Se describen las sesiones de

intervencion, las actividades

la practica la practica docente, _ L
_ _ realizadas, la participacion del
considerando acciones, . .
_ _ 3 alumnado y las manifestaciones
situaciones, dificultades .
emocionales observadas ante las
respuestas del grupo. . -
yresp grup ecuaciones cuadraticas.
_ . Se relacionan las situaciones
Inspeccion Interpreta la practica a

de

tedricos, pedagogicos y

partir referentes

curriculares.

observadas con la teoria OCC, el
dominio afectivo en matematicas,
el aprendizaje significativo y la

Nueva Escuela Mexicana.

Confrontacion

critica

Analiza criticamente la
practica, identificando
tensiones entre lo
planeado, lo realizado y

las necesidades reales

Se

limitaciones de

reconocen los alcances vy

las estrategias

implementadas, asi como las

decisiones docentes que

favorecieron o dificultaron la

participacion y comprension del

del grupo.
drup alumnado.
Se proponen modificaciones en las
Reconstruccion | Plantea ajustes y . s
estrategias didacticas, el
mejoras para

transformar la préactica

acompafiamiento emocional, el

uso de recursos Yy la organizacién
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docente a partir de la|de las actividades para fortalecer

reflexion realizada. el aprendizaje algebraico.

Tabla 1. Ciclo reflexivo de Smith aplicado al andlisis de la practica docente.

(Elaboracion propia).

Anexo 3.
Encuesta socioeconémica.

1.

2.

3
4.
5
6

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.

ALUMNO

EDAD

FECHA DE NACIMIENTO

SEXO

VIVE LEJOS O CERCA DE LA ESCUELA

CON QUIEN VIVE EL ALUMNO.

TIENE HERMANOS EN ESTA ESCUELA.
ANTECEDENTES DE LA VIVIENDA.

MEDIO DE TRANSPORTE DE LA ESCUELA.
PREPARACION DE LA MADRE DE FAMILIA.
ACTIVIVIDAD LABORAL DE LA MADRE DE FAMILIA.
ACTIVIDAD LABORAL DEL PADRE DE FAMILIA.
PREPARACION DEL PADRE DE FAMILIA.
APORTACION DEL INGRESO ECONOMICO DE LA FAMILIA.
SITUACION ECONOMICA DE LA FAMILIA. (MENSUAL).
ESTADO CIVIL DE LOS PADRES DE FAMILIA.

Formato de la encuesta hacia padres o madres de familia que ah actualizado la institucién cada
ciclo escolar. (Elaboracion, Esc. Sec. Téc. 65).
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Anexo 3.1.

Resultados de encuesta socioeconémica.

LE\SI(\J/E o QCLJ(I)IIE\IN HE-IQI\I?:EOS ANTECEDENTES
ATEWINOR SR e CDEERE: VIVE EL EN ESTA DE LA VIVIENDA.
ESCUELA ALUMNO. ESCUELA.
J 13 CERCA MAMA NO RENTADA
M 13 LEJOS MAMA Sl RENTADA
E 16 CERCA MAMA Sl PROPIA
K 14 CERCA AMBOS NO PRESTADA
F 14 CERCA AMBOS NO PROPIA
K 14 CERCA AMBOS NO RENTADA
S 14 CERCA OTROS Sl PROPIA
Y 13 CERCA AMBOS NO PROPIA
S 13 CERCA MAMA NO RENTADA
N 13 CERCA AMBOS NO RENTADA
J 13 CERCA AMBOS Sl PROPIA
A 14 CERCA AMBOS NO PRESTADA
A 13 LEJOS AMBOS NO PROPIA
o 14 LEJOS MAMA NO PROPIA
E 14 CERCA AMBOS NO PROPIA
Y 13 CERCA AMBOS NO RENTADA
\% 14 CERCA MAMA Sl RENTADA
A 14 LEJOS MAMA NO PROPIA
P 13 CERCA AMBOS Sl PROPIA
L 14 CERCA MAMA Sl RENTADA
D 13 LEJOS AMBOS NO PROPIA
A 15 CERCA OTROS NO PROPIA

Tabla 2. Tabla de resultados de la encuesta aplicada por parte de la institucién, 1ra parte.

(Elaboracion propia).
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APORT

| SITUAC
MEDIO ooy ACTIVIVI | ACTIVID oo, o | A0 ON  Cerabo
biz CIONDE  DAD AD ACION | INGRES | ECONO i bE
TRANSP LABORA | LABORA MICA
ORTE LA LDELA @ LDEL DEL O DE LA LOS
ORTE | mapre  FDELA T EDEL - papre | EcoNo | PEL® pADRES
ESCUEL DE DE DE DE MICO A DE
" FAMILIA. 00| pamiiia, FAMILA. | DELA | (B FAMILIA
FAMILIA
UAL).
AUTOM | PROFESI | PROFES SECUND , SEPARA
OVIL ONAL ionaL | OTRO ARIA MAMA | $15,000 | = 55g
MADRE
BACHIILL | DOMEST ,
camion | BACHIL e MAMA | $4.000 SOIATER
CAMINA | BACHILL | PROFES | PROFES | PROFESI DIVORCI
NDO ERATO | IONAL | IONAL ONAL | AMNOS | $18,000 | “7p5n5g
CAMINA | SECUND | AMA DE — | SECUND i UNION
NDO ARIA cAsa | ALBANIL 1 = RiA PAPA | 96,600 | | \prE
AUTOM | PROFESI | PROFES PROFESI UNION
OVIL ONAL ionaL | OTRO oNAL | AMNOS | $60,000 | /\mpre
CAMINA | SECUND | AMA DE — | PRIMARI , UNION
NDO ARIA cAsa | ALBANIL A PAPA | 96,000 | | \prE
CAMINA | BACHILL , SEPARA
o Lol | oTro MAMA | $25000 | ST
CAMINA | SECUND | DOMEST SECUND CASADO
A s WIEST | oBrero | SECUND | avBos | $13,000 2
CAMINA | BACHILL | PROFES , SEPARA
NDO ERATO | IONAL MAMA 1 6,150 DOS
AUTOM
OVIL, | BACHILL SECUND UNION
ooy | BECHIEE 1 oTRo | cHoFer | SECINP | AmBOS | $12,000 | YRIOR
NDO.
AUTOM | SECUND | AMA DE PROFESI , CASADO
OVIL ARIA cAasa | OTRO ONAL PAPA | $8,000 S
CAMINA | SECUND | AMA DE BACHILL , CASADO
NDO ARIA cpmp | CERERD Somngn | Pl G0 S
AUTOM | BACHILL | AMA DE BACHILL , UNION
OVIL ERATO | casa | POUCIA L "epato | PAPA | 6150 | | \ppE
BICICLE
A, PROFESI BACHILL , SEPARA
camma | PROFES! | oBRERO | oBRERO | PASTE | MamA | sso00 | STUE
NDO
CAMINA | SECUND | AMA DE — | PRIMARI , CASADO
o e MADE | ALBARIL " PAPA | 6150 .
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SIN

CAMINA | SECUND | AMA DE i ) UNION

A A oo | ALBANIL ESTgDIO PAPA | 6150 | UEOR
CAMINA | PROFESI | PROFES SECUND SEPARA

NDO ONAL iIonaL | ©OTRO ARIA | AMBOS | 6,133 DOS
AUTOM

OVIL, | SECUND PRIMARI ) SEPARA
camioa | SAmia” | OBRERO | CHOFER " MAMA | $8,000 | ST

NDO.

CAMINA | BACHILL | AMA DE SECUND } UNION
NDO ERATO cAsa | CHOFER | “ARiA PAPA | 6133 | | |gRre
CAMINA | BACHILL | PROFES } SEPARA
NDO ERATO | IONAL i) 180 DOS

CAMION
, SECUND | DOMEST ) SEPARA
CAMINA |  ARIA ICA OTRO MAMA 1 6,150 DOS
NDO
MADRE
CAMINA | PROFESI | PROFES )
A A oL MAMA | 19,600 SOLATER

Tabla 1. Tabla de resultados de la encuesta aplicada por parte de la institucién, 2da parte.
(Elaboracién propia).
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Anexo 3.2. Gréficas de resultados de encuesta socioeconémica.

_. Cercania a la escuela y medios de transporte

Cercania: Cerca 17
Cercanla: Lejos
Transporte: Caminando 17

Transporte: Automdvil

Transporte: Camién

Transporte: Bicicleta

] 2 4 6 8 10 12 14 16
Frecuencia

Mota: en transporte se contaron respuestas madltiples: por ello, el total puede ser mayor que 22.

Gréfica 2. Cercania a la escuela y medios de transporte. (Elaboracién propia

*. Composicion familiar y aportacion econdmica

Vive con: Ambos 12
Vive con: Mama

Vive con: Otros
Hermanos en escuela: No 15
Hermanos en escuela: Si
Aporta ingreso: Mama
Aporta ingreso: Papa
Aporta ingreso: Ambos
Estado civil: Separados
Estado civil: Unién Libre
Estado civil: Casados

Estado civil: Madre Soltera

Estado civil: Divorciados

L T T T T T T T

0 2 4 6 8 10 12 14
Frecuencia

Gréfica 3. Composicion familiar y aportacion econémica. (Elaboracién propia).
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Antecedentes de vivienda e ingreso mensual familiar

12

Vivienda: Propia

Vivienda: Rentada

Vivienda: Prestada

Ingreso: hasta $6,500

Ingreso: 10, 001a20,000

Ingreso: 6,501a10,000

Ingreso: mas de $20,000

0 2 4 6 8 10 12

Frecuencia
Mediana del ingreso mensual: 6, 375. Promedio : 11,751.

Gréfica 4. Antecedentes de vivienda e ingreso mensual familiar. (Elaboracién propia).

. Preparacién académica de madres y padres de familia

Sin Dato

Bachillerato

Secundaria

Primaria

Frecuencia

Gréfica 5. Preparacion académica de madres y padres de familia. (Elaboracién propia).
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". Actividad laboral de madres y padres de familia

Profesional

Ama De Casa

Otro

Sin Dato

Obrero

Albafil

Domestica

Chofer

Policia

0 1 2 3 4 5 6 7 8
Frecuencia

Gréfica 6. Actividad laboral de madres y padres de familia. (Elaboracién propia).
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Anexo 4.
Prueba de desempefio 1: Examen de operaciones basicas

Instrumento 1. llustracion 4. Operaciones de operaciones basicas (Elaboracion docente titular)
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Anexo 4.1.

Tabla de resultados de la prueba de desempefio 1: Examen de operaciones basicas

NO.

© 00 N o o0 NP

N R R R R R R R R R R
O © N o b~ wWN R O

21

NOMBRE.

or T>»r < <mo>» » @ zZ20n <0 X TTXxMmMmZI®>“

| CALIFICACION. |

NP

0
2.5
6.2
7.5
3.7
12
12
3.7
7.5
12
7.5
7.5
0.5

0

0
3.7
6.2

10
1.2
387

Tabla 2. Resultados de la prueba de desempefio 1. (Elaboracion propia).
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Anexo 4.2.

Gréfica de resultados de la prueba de desempefio 1: Examen de operaciones basicas.

RESULTADOS DEL EXAMEN DE OPERACIONES BASICAS.

NO. DE ALUMNOS

0.00 210 4.20 6.30 8.40 10.50

CALIFICACION.

Gréfica 7. Resultados de la prueba de desempefio 1: Examen de operaciones bésicas.

(Elaboracion propia).

Anexo 5.
Prueba de desempefio 2: Examen de conocimientos previos.
£ z J g o ".,-", S 7y

Pl i

e
e s

S ——]

e

Instrumento 2. llustracion 5. Conocimientos previos (Elaboracic')n docente titular).
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Anexo 5.1.

Tabla de resultados de la prueba de desempefio 2. Examen de conocimientos previos.

No. | NOMBRE.

© 00 N o ok~ Ww NP

NN R R R R R R R R R
B O © 0 N O Ul W N Rk O

J

Oor 71>» < <mOQo>>» >» «“Zn<nXxTTxXxmMmZIZ

CAL.

2
4.6
2.6

2
3.3
4.6

2

2

4
4.6
4.6
4.6
4.6

4

0.66
2.6
4.6
383

4

0.66

0.66

Tabla 3. Resultados de la prueba de desempefio 2. Examen de conocimientos previos. (Elaboracion

propia).
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Anexo 5.2.
Gréfica de resultados de la prueba de desempefio 2: examen de conocimientos previos

GRAFICA DE RESULTADOS DEL EXAMEN DE
CONOCIMIENTOS.

NO. DE ALUMNOS

CALIFICACION.

Gréfica 8. Resultados de la prueba de desempefio 2. (Elaboracion propia).
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Anexo 6.

Formato de encuesta de emociones a los alumnos.

Grado y grupo: 3.° “E”
Edad:
Fecha:

Indicaciones: Lee con atencién cada pregunta
y marca con lapiz la opcion que hayas elegido

1. ¢ Qué sientes normalmente cuando el
maestro inicia una clase de matematicas?
a) Tranquilidad

b) Interés

c) Nervios

d) Miedo

e) Desagrado

2. ; Cémo te sientes cuando no logras resolver
un ejercicio a la primera?

a) Tranquilo(a)

b) Un poco frustrado(a)

c) Muy frustrado(a)

d) Ansioso(a)

e) Desmotivado(a)

3. Cuando te equivocas en un problema de
matematicas, normalmente tu...

a) Lo intentas de nuevo

b) Pides ayuda

c) Terindes

d) Te enojas

e) Evitas seguir participando

4. ; Te da miedo participar en clase de
matematicas?

a) Nunca

b) A veces

c) Casi siempre

d) Siempre

e) Solo cuando son ecuaciones

5. ¢ Qué emocion sientes cuando resuelves
correctamente un ejercicio?c

a) Alegria

b) Orgullo

c) Motivacion

d) Alivio

e) Indiferencia

SECRETARIA DE EDUCACION DE GOBIERNO DEL ESTADO
DIRECCION DE EDUCACION BASICA
DEPARTAMENTO DE EDUCACION SECUNDARIA TECNICA
ESCUELA SECUNDARIA TECNICANo 65 C.C.T. 24DST0072L
CICLO ESCOLAR 2024 -2025 TURNO MATUTINO

6. ; Cémo consideras las matematicas,
especialmente las ecuaciones cuadraticas?
a) Muy faciles

b) Faciles

c) Normales

d) Dificiles

e) Muy dificiles

7. i Qué te ayuda mas a sentirte seguro(a) en la
clase de matematicas?

a) Que el maestro explique varias veces

b) Trabajar con comparieros

c) Que no me critiquen

d) Resolver ejercicios sencillos

e) Recibir apoyo del maestro

8. Cuando resuelves problemas de
matematicas, prefieres trabajar...
a) Solo(a)

b) En pareja

c) En equipo

d) Como indique el maestro

e) No tengo preferencia

9. Para ti, equivocarte en matematicas es...
a) Algo normal para aprender

b) Algo incomodo

c) Algo negativo

d)Algo que debo de evitar

e)Algo vergonzoso

10. ;Qué te ayudaria mas a sentirte tranquilo(a)
y motivado(a) en matematicas?

a) Mas explicaciones

b) Ejercicios mas faciles

c) Que el maestro sea mas paciente

d) Trabajar en equipo

e) Que no se burlen de los errores

&

Instrumento 3. llustracion 6. Formato de encuesta aplicado al grupo de 3°E (Elaboracion propia).
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Anexo 6.1.

Tabla de valoracion de las respuestas obtenidas de la encuesta de emociones.

Se
Pregunta Dimension puntia Criterio
Emocion inicial ante A/B=0, C=1, D/E=2. A/IE=2 por doble
P1 matematicas Si respuesta.
Reaccién emocional ante la
P2 dificultad Si A=0, B=1, C/D/E=2.
P3 Conducta ante el error Si A/B=0, D=1, C/E=2.
P4 Miedo a participar Si A=0, B=1, C/D/E=2.
P5 Emocion ante el logro Si A/B/C=0, D=1, E=2.
Percepcion de dificultad
P6 matematica Si A/B/C=0, D=1, E=2.
Se analiza como categoria de
P7 Apoyo para sentirse seguro No apoyo.
Se analiza como condicién
P8 Preferencia de trabajo No didactica.
P9 Significado emocional del error  Si A=0, B=1, C=2.
Estrategia para tranquilidad o Se analiza como categoria de
P10 motivacion No intervencion.

Tabla 4. Tabla de valoracién de emociones a partir de las respuestas obtenidas de los alumnos de
la encuesta de emociones. (Elaboracién propia).

Anexo 6.2.

Rubrica de valoracién de emociones a partir de las respuestas obtenidas de los alumnos de la
encuesta de emociones.

Rango de puntaje | Rango porcentual Interpretacion
Bajo 0a4 0% a 33% Baja presencia de afectaciéon emocional.
Medio 5a9 34% a 66% Presencia recurrente de afectaciéon emocional.
Alto 10a 14 67% a 100% Presencia significativa de afectaciéon emocional.

Tabla 5. Rubrica de valoracion de emociones a partir de las respuestas obtenidas de los alumnos de
la encuesta de emociones. (Elaboracién propia).
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Anexo 6.3.

Tabla de concentrado de las respuestas obtenidas.

Estado | PL | P2 | P3 P4

1|J Respondié |A C B A B D A B A B
2| M Respondié  |A B A B A D D B A B
3|E Respondié |B B A E A D B B B D
4 | K Respondié |B B B A A D C C A B
5| F Respondié |A B A A B D A B A A
6| K Respondié |B C B B A C A B C A
715 Respondié |C D A D A D A C B A
8|Y Respondié |A/E  |A A C B E E A A A
9|S Respondi6 |C B A B A D A C A E
10 | N Respondié |B A A B B D E A A A
11 | J Respondi6 |C D B B B C B D C A
12 | A Respondi6 |C C B B A D E C B D
13 | A Respondi6 |B E B D C D A C B A
14 | O Respondi6 |A B B B B D C B C C
15 | E Respondi6 |A B E B D D B C A C
16 | Y Respondi6 |C D A D A C C A C A
17 |V NP NP (NP NP [NP [NP NP NP NP |NP |NP
18 | A NP NP NP NP [NP [NP [NP NP NP |NP |NP
19 | P NP NP NP NP [NP [NP NP NP NP |NP |NP
20 | L NP NP NP NP (NP [NP NP NP NP |NP |NP
21| D NP NP (NP NP [NP [NP NP NP NP |NP |NP

Tabla 6. Tabla de concentrado de las respuestas obtenidas. (Elaboracién propia).
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Anexo 6.4
Tabla de porcentaje de las respuestas obtenidas.

No. Alumnos P1_pts ‘ Puntaje

% afectacion

1]J 0 2 0 0 0 1 0 3 0.2143 |Bajo
2 | M 0 1 0 1 0 1 0 3 0.2143 |Bajo
3|E 0 1 0 2 0 1 1 5 0.3571 |Medio
4 | K 0 1 0 0 0 1 0 2 0.1429 |Bajo
5| F 0 1 0 0 0 1 0 2 0.1429 |Bajo
6 | K 0 2 0 1 0 0 2 5 0.3571 |Medio
7195 1 2 0 2 0 1 1 7 0.5 |Medio
8|Y 2 0 0 2 0 2 0 6 0.4286 |Medio
9|S 1 1 0 1 0 1 0 4 0.2857 |Bajo
10 | N 0 0 0 1 0 1 0 2 0.1429 |Bajo
11 | J 1 2 0 1 0 0 2 6 0.4286 |Medio
12 | A 1 2 0 1 0 1 1 6 0.4286 |Medio
13 | A 0 2 0 2 0 1 1 6 0.4286 |Medio
14 | O 0 1 0 1 0 1 2 5 0.3571 |Medio
15 | E 0 1 2 1 1 1 0 6 0.4286 |Medio
16 | Y 1 2 0 2 0 0 2 7 0.5 [Medio
17 |V NP

18 | A NP

19 | P NP

20 | L NP

21| D NP

Tabla 7. Tabla de porcentaje de las respuestas obtenidas. (Elaboracion propia).
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Anexo 6.5.

Tabla de concentrado de porcentaje de las respuestas obtenidas.
Nivel = Frecuencia % sobre validos ‘ % sobre grupo

Bajo 6 37.50% 27.27%
Medio 10 62.50% 45.45%
Alto 0 0.00% 0.00%
NP 5 27.27%

Tabla 8. Tabla de concentrado de porcentaje de las respuestas obtenidas. (Elaboracion propia).

Anexo 6.6.
Gréfica de resultados obtenidos de la encuesta de emociones.

RESULTADOS DE ENCUESTA DE EMOCIONES

e

Bajo Medio Alto NP

E

V]

o

Gréfica 9. Resultados obtenidos de la encuesta de emociones. (Elaboracién propia).
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Anexo 7.
Representaciones graficas emocionales de los alumnos.

llustraciones 7 y 8. Representaciones de los alumnos al abordar el contenido de ecuaciones

cuadréticas.

! | RN L |
llustraciones 9 y 10. Representaciones de los alumnos al abordar el contenido de ecuaciones
cuadraticas.
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llustraciones 11 y 12. Representaciones de los alumnos al abordar el contenido de ecuaciones

cuadréticas.
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Anexo 8.
Entrevista al docente titular.

Al
b

focesT[illv .
| lw“'. ""I'I.. SECRETARIA DE EDUCACION DE GOBIERNO DEL ESTADO &
‘ I DIRECCION DE EDUCACION BASICA
] o P
65, DEPARTAMENTO DE EDUCACION SECUNDARIA TECNICA

gy
ml’ﬁl‘xﬁ'm #‘Uﬂﬂ 4 ESCUELA SECUNDARIA TECNICANo 65 C.C.T. 24DST0072L 4
L CICLO ESCOLAR 2024 -2025 TURNO MATUTINO

Entrevista a docente titular de 3°E de la Escuela Secundaria Técnica No.65

Entrevistado: Lic. Miguel Oscar Balderas Vazquez
Entrevistador: Docente en formacion. Miguel Angel Mancilla leyva

1. ¢Como describiria el desempefio general del grupo en la asignatura de
matematicas?

2. ¢Como describiria el desempefio general del grupo en la asignatura de
matematicas?

3. ¢Ha observado emociones negativas en los estudiantes al trabajar contenidos
algebraicos?

4. En caso afirmativo, ;cuales emociones ha identificado con mayor frecuencia
(miedo, frustracion, ansiedad, desinterés, inseguridad, entre otras)?

5. ¢Qué actitudes predominan cuando los alumnos se enfrentan a ejercicios de
ecuaciones cuadraticas?

6. ¢Considera que el miedo al error influye en la participacion del alumnado
durante la resolucion de problemas?

7. ¢Como reaccionan los estudiantes cuando cometen errores frente al grupo?

8. ¢Qué estrategias ha utilizado para motivar a los estudiantes en matematicas,
particularmente en el tema de ecuaciones cuadraticas?

9. ;Como responde el grupo cuando se fomenta un ambiente de confianza,
respeto y apoyo entre compaferos?

10. Desde su experiencia, ¢ qué papel juegan las emociones en el aprendizaje de las
matematicas?

11. ¢ Que dificultades emocionales considera que afectan mas el aprendizaje del
grupo?

12. ; Qué aspectos considera prioritarios para mejorar el clima emocional del aula
durante las clases de matematicas?

13. ¢, Qué opinion tiene sobre integrar estrategias socioemocionales en la ensefianza
del algebra?

Instrumento 4. llustracion 13. Formato de entrevista al docente titular de 3°E (Elaboracién propia)
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Anexo 8.1

Presentacion de respuestas obtenidas de la entrevista aplicada al docente titular de 3°E.

1. ¢Como describiria el desempefio general del grupo en la asignatura de
matematicas?

Es un grupo muy diverso es un grupo participativo es un grupo que le gusta le gusta estar trabajando
le gusta interactuar, es muy demandante pero igualmente es un grupo que facilmente se puede
distraer Entonces si es un grupo que trabaja, pero hay que estarlo monitoreando constantemente.

2. ¢, Como describiria el desempefio general del grupo en la asignatura de matematicas?

El desempefio del grupo en el tema de ecuaciones cuadratica en general el grupo ha respondido
bien solamente que como es un tema especifico de tercero en ciclos escolares pasados se veia lo
gue es ecuaciones de primer grado, entonces los alumnos ya tenian un poco de nocion, pero al inicio
batallaron un poco, pero se fueron acoplando a las soluciones y fueron respondiendo.

3. ¢, Ha observado emociones negativas en los estudiantes al trabajar contenidos algebraicos?

A lo mejor podria definir como actitudes, como de frustraciéon ya que como son la combinacion de
nameros y letras, a veces se les hace dificil, entonces al momento de que se les propone un lenguaje
nuevo pueden batallar al no poder realizar al inicio este tipo de ecuaciones.

4, En caso afirmativo, ¢cuéles emociones ha identificado con mayor frecuencia (miedo,
frustracién, ansiedad, desinterés, inseguridad, entre otras)?

Al inicio como lo mencionaba puede ser frustracion que batallen un poco al llegar a la solucién pocos
alumnos Bueno si se ha notado uno o dos alumnos que al no poder resolverlo se pueden desanimar
y pues ya ahi entra la actitud de no poder realizar la actividad esta, Pero pues ahora si que depende
de nosotros estarlos monitoreando para tratar de erradicar ese tipo de conductas y sean menores
en ellos

5. ¢, Qué actitudes predominan cuando los alumnos se enfrentan a ejercicios de ecuaciones
cuadraticas?

Pues son alumnos participativos Generalmente los primeros que encuentran la soluciéon son los
alumnos que quieren pasar a dar la solucién a algunos otros pues serios este Al momento de que
estan batallando al realizarlas y algunos otros esperando alguna orientacion

6. ¢Considera que el miedo al error influye en la participacion del alumnado durante la
resolucién de problemas?

Si, considero que desde primer afio se les ensefia a los alumnos que con el error ellos pueden
aprender y dejar de lado un poquito la verglilenza o que los mismos compafieros que respeten las
opiniones pienso que si se llega a trabajar en ello los alumnos se van a acostumbrar a estar
trabajando y si llegaran a tener un error pues aprender de ello y los demas comparieros pues respetar
y al contrario contribuir a su aprendizaje
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7. ¢, Como reaccionan los estudiantes cuando cometen errores frente al grupo?

Pues a veces reaccionan con pena, vergiienza y muy pocos de ellos ya para la siguiente ocasion
Pues no quieren participar, pero si bueno se les orienta o si se les ensefia que los demas compafieros
respeten su opinidn pues ahi no va a afectar que posiblemente no vuelva a participar

8. ¢, Qué estrategias ha utilizado para motivar a los estudiantes en matematicas,
particularmente en el tema de ecuaciones cuadraticas?

Pues en cuanto a estrategias son actividades primero sencillas que pueda hacer desde lo mas basico
e ir aumentando el grado de dificultad en cuestién del trabajo pues lo que ayuda mucho es que los
alumnos estén trabajando tanto en parejas o en equipos de tres para que entre ellos mismos se
vayan apoyando, también es importante monitorear durante el trabajo su avance Y si vemos alguna
dificultad pues hacer una intervencién de manera grupal para que se vuelvan a enfocar y se vuelvan
a concentrar para encontrar una solucion

9. ¢,Como responde el grupo cuando se fomenta un ambiente de confianza, respeto y apoyo
entre comparieros?

Pues el grupo responde bien A pesar de que como mencioné anteriormente es un grupo esté un
poco inquieto que este si se le da un poco de mas tiempo sin supervision empiezan a platicar y a
distraer el chiste es estar monitoredndolos constantemente para marcarles las reglas, como ejemplo
la regla al estar en equipo es estar trabajando sin estarse distrayendo y al momento de participar
igual con las reglas bien definidas, que se tiene que respetar al alumno que esta interviniendo

10. Desde su experiencia, ¢qué papel juegan las emociones en el aprendizaje de las
matematicas?

Dependen mucho porque si bien es una de las disciplinas que se les hacen mas dificiles depende
de nosotros cambiar esa esa forma de pensar de los alumnos, muchos alumnos este pueden cambiar
y decir las actividades o las matematicas son mas sencillas de lo que pensé pero se tienen que
trabajar en ello, siempre es importante tener un panorama de lo que saben antes de iniciar algun
contenido y poner alguna actividad sencilla para poderles subir el grado de dificultad y siempezamos
al revés pues obviamente los alumnos se van a desanimar y van a bajar el interés y por tanto no van
a querer trabajar

11. ¢, Qué dificultades emocionales considera que afectan mas el aprendizaje del grupo?

Pues pueden ser emociones personales que van desde su casa sus amigos, este personal en
general y pues las otras que tienen que ver eso de acuerdo con el nivel de aprovechamiento, si bien
hay alumnos que se les dificulta un poco los contenidos, es importante el papel del maestro que los
motive poniéndoles actividades sencillas para que cambien ese tipo de emociones a positivas y
puedan trabajar en ello

12. ¢, Qué aspectos considera prioritarios para mejorar el clima emocional del aula durante las
clases de matematicas?
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Considero que desde el inicio se debe de crear un ambiente de respeto como mencioné donde se
pongan las reglas desde un inicio claras este Cudl va a ser estas algunas normas de convivencia
para que pues se pueda desarrollar unos contenidos de manera correcta, que los alumnos trabajen

en armonia que se respeten que se comuniquen, yo creo €so
13. ¢, Qué opinidn tiene sobre integrar estrategias socioemocionales en la ensefianza del
algebra?

Pues Considero que son importantes este, todas las actividades que tengan que enfocarse tanto en
lo emocional y que impacten en algun contenido Considero que es importante puede ser que a lo
mejor al inicio sea un poco dificil tratar de empatar una con otra, pero si trabajamos en ello pues sera
mas facil que los alumnos puedan desarrollar el contenido de manera positiva con una actitud de
trabajo, de trabajo colaborativo, etc.

Respuestas obtenidas de la entrevista al docente titular. (Elaboracién propia)
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Anexo 8.2.
Formato que valida la entrevista.

llustracién 14. Formato de firmas del entrevistado (Docente titular) y del entrevistador (Doce en
formacion).
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Anexo 8.3.

Resultados obtenidos de la encuesta realizada al docente titular.

El docente identifica dificultades en

Permite reconocer el nivel

socioemocional

integrar estrategias socioemocionales

Desempefio - . L o
mp mateméticas 0 ecuaciones | 0-2 | de dominio académico del
académico L
cuadréticas grupo
. El docente menciona frustracion, Permite confirmar la
Emociones g ] - - . .
negativas mle_do, ansiedad, inseguridad o | 0-2 | presencia de emociones
desinterés que afectan el aprendizaje
Permite relacionar
. El docente reconoce que el error . .
Miedo al error - L 0-2 | emociones negativas con
limita la participacion : V-
baja participacion
. El docente menciona necesidad de . , .
Dependencia del 3 e Evidencia poca autonomia
monitoreo, apoyo o0 acompafiamiento | 0-2 . .
docente 0 necesidad de guia
constante
El docente describe si el grupo . .
L o . o . Permite analizar la
Participacion participa, evita participar o requiere | 0-2 disposicion del alumnado
estimulos P
. El docente menciona actividades . .
Estrategias de ; : Permite justificar el disefio
graduales, trabajo en equipo o | 0-2 .
apoyo . del plan de accion
acompafiamiento
~ . . Permite relacionar el
. . El docente sefala la importancia del .
Clima emocional : 0-2 | ambiente del aula con la
respeto, confianza y apoyo . )
seguridad emocional
. . . . Refuerza la necesidad de
Pertinencia El docente considera importante . - i
0-2 | intervencion emocional en

matematicas

Oab 0% a ) La entrevista aporta poca evidencia sobre la problemética
puntos 33% Bajo emocional
6al0 34% a _ | La entrevista muestra presencia moderada de factores
puntos 66% Medio emocionales y académicos
11a16 67% a La entrevista confirma de manera clara la relacion entre
puntos 100% Alto emociones, participacién y aprendizaje

Tabla 9. Matriz de andlisis de la entrevista al docente titular.

208




Anexo 9.
Lista de cotejo de observacion directa.

LISTA DE COTEJO DE OBSERVACION EN EL AULA

|Eu=u-uh: Escuela Secundaria Técnica No. 65 Grupo: Ly S
IFudu: Observador:
Mo Indicad or observado Hnnu Y 2 Observaciones
ah Parcial | Frecuente
3 Lo= estudianies mussiran dis posic n inical para indciar 1 O O O
acividad.
3 Los estudianies atenden B explcacin inicial del | | |
procedim bento.
3 Lo® estudianies oomprenden 18 consigna sin requerin varas o o o
repeticiones.
M Los estudianies expres an verbalmente insegunidad, por o o o
ejempo: *nd puedo”, *no entiendo® o ‘me va a salirmal®.
5 Lo= estudianies muesiran frustracon cuando no kgran o o o
resdver el ejercico.
] Los estudianies evitan paricipar por miedo a equivocanse O O m}
7 Loa estudianies solicitan apoyo del docente a presentar o o o
diificultad.
8 Los estudianies abandonan la acihedad despuss de o o o
COMMEIET LN ETor.
g Lo= estudianies intentan nuevam enie res ohver el ejerdcio O O O
después del emar,
10 Los estudianies parécipan de manera voluntania duranie la O O O
clase.
La participaciin depends prindipalmente de estimulos
1 exiernos, como lista de pariicipadonss o indicacion directa a a a
ded docenie.
12 Los estudianies colaboran de Mansrs respeiuoss Oon sus O O O
companerns.
1% Los estudianies explican sus procedimienios 0 esalegias o o o
8l resplver efencicios .
14 Lo= estudianies mussiran emodonss positivas al resoher O O O
cofmeciamente, como alegria, orguilo, alivio o motivackin
15 El amibsenie del aula favorece la confianza para equivocanse o o o
y volver a infendar.
Interpretacion general de la sesidn:
Puntaje total
obtenida: 30 punios
Nivel de
presencia de Bajo (0-10)  Medio (11-20)  Alto (21-30)
indicadores:
Observaciones
generales:

I Chilr ol i o andliss o d el D ERca y e Zap: o Maemdic s

Lista de cotejo de observacion directa.
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Anexo 10.

Plano de distribucién de la Escuela secundaria técnica. No.65.

llustracion 15. Plano de distribucién de la Esc.Sec.Téc. No.65 (elaboracion institucional).

Anexo 11.

Organigrama institucional

DIRECTOR (A) DE LA

ESCUELA

SUBDERICTOR (A)

Escuela secundaria Técnica No. 65

PERSONAL
DOCENTE
[ CORDINAE(!ORES DE COORDINACION DE ]
PERSONAL DE SERVICIOS
USAER ACTIVIDADES ASISTENCIA ADMINISTRATIVOS
TURNO MATUTINO EDUCATIVA

llustracién 16. Organigrama Institucional. (Elaboracion Propia)

PERSONAL DE
APOYO
(INTENDENCIA)

PERSONAL MEDICO

P

CONTROLARIA
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Anexo 12.
Aula de 3° “E” de la Esc.Sec.Tec. No.65

.;‘.H

llustracion 17. Aula de 3° “E”. (Elaboracién Propia)

Anexo 13.

Tabla de distribucion de género y total de alumnos

NO NOMBRE. " GENERO.
HOMBRE
MUJER
MUJER
MUJER
HOMBRE
HOMBRE
MUJER
MUJER
MUJER
MUJER
HOMBRE
HOMBRE

0o N oo A WN =

11
12

>« Zn < n X TXxmII <«
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13
14
15
16
17
18
19
20
21

- Tv>»r < < mOo >

MUJER
HOMBRE
HOMBRE
MUJER
MUJER
MUJER
HOMBRE
HOMBRE
MUJER

Tabla 10: Distribucion de género y total de alumnos del grupo de 3°E (Elaboracion Propia)

Anexo 13.1.

Graéfica de distribucion de género y total de alumnos.

12

Distribucién del grupo por edad y sexo

104

Nimero de estudiantes
(=]
A

13

14

Edad

15

= Hombres
B Mujeres

16

Gréfica 10. Distribucion de género y total de alumnos del grupo de 3°E (Elaboracion Propia)
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Anexo 14

Formato de la prueba VAK

INSTRUCCIONES: Elige una opcion con la que mas te identifiques de cada una de las preguntas y
marcala con una X

1. ¢ Cual de las siguientes actividades disfrutas mas?

a) Escuchar musica
b) Ver peliculas
c) Bailar con buena musica

2. ;Qué programa de television prefieres?

a) Reportajes de descubrimientos y lugares
b) Cémico y de entretenimiento
c) Noticias del mundo

3. Cuando conversas con otra persona, tu:

a) La escuchas atentamente
b) La observas
c) Tiendes a tocarla

4. Si pudieras adquirir uno de los siguientes articulos, ¢cual
elegirias?

a) Un jacuzzi
b) Un estéreo
c) Un televisor

5. ¢Qué prefieres hacer un sabado por la tarde?

a) Quedarte en casa
b) Ir a un concierto
c) Ir al cine

6. ¢ Qué tipo de examenes se te facilitan mas?

a) Examen oral
b) Examen escrito
c) Examen de opcion multiple

7. ;Como te orientas mas facilmente?

a) Mediante el uso de un mapa
b) Pidiendo indicaciones
c) A través de la intuicion

8. ¢ En qué prefieres ocupar tu tiempo en un lugar de descanso?
a) Pensar

b) Caminar por los alrededores

c) Descansar

9. ¢ Qué te halaga mas?

a) Que te digan que tienes buen aspecto

b) Que te digan que tienes un trato muy agradable

c) Que te digan que tienes una conversacion interesante

10. ¢, Cual de estos ambientes te atrae mas?
a) Uno en el que se sienta un clima agradable
b) Uno en el que se escuchen las olas del mar
c) Uno con una hermosa vista al océano

11. ¢ De qué manera se te facilita aprender algo?

a) Repitiendo en voz alta
b) Escribiéndolo varias veces
c) Relacionandolo con algo divertido

12. ¢ A qué evento preferirias asistir?

a) A una reunién social

b) A una exposicion de arte

c) A una conferencia

13. ¢De qué manera te formas una opinién de otras personas?
a) Por la sinceridad en su voz

b) Por la forma de estrecharte la mano

c) Por su aspecto

14. ;Como te consideras?

a) Atlético

b) Intelectual

c) Sociable

15. ¢ Qué tipo de peliculas te gustan mas?

a) Clasicas

b) De accion

c) De amor

16. { Como prefieres mantenerte en contacto con otra persona?
a) por correo electronico

b) Tomando un café juntos

c) Por teléfono

17. ¢ Cual de las siguientes frases se identifican mas contigo?
a) Me gusta que mi coche se sienta bien al conducirlo

b) Percibo hasta el mas ligero ruido que hace mi coche

c) Es importante que mi coche esté limpio por fuera y por dentro
18. ;Cémo prefieres pasar el tiempo con tu novia o novio?

a) Conversando

b) Acariciandose

c) Mirando algo juntos

19. Si no encuentras las llaves en una bolsa

a) La buscas mirando

b) Sacudes la bolsa para oir el ruido

c) Buscas al tacto

20. Cuando tratas de recordar algo, ¢cémo lo haces?

a) A través de imagenes

b) A través de emociones
c) A través de sonidos

Instrumento 5, llustracion 18. Primera hoja de la prueba VAK
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21. Si tuvieras dinero, ;qué harias?

a) Comprar una casa
b) Viajar y conocer el mundo
c¢) Adquirir un estudio de grabacion

22. ;Con qué frase te identificas mas?

a) Reconozco a las personas por su voz
b) No recuerdo el aspecto de la gente
¢) Recuerdo el aspecto de alguien, pero no su nombre

23. Si tuvieras que quedarte en una isla desierta, ;qué
preferirias llevar contigo?

a) Algunos buenos libros
b) Un radio portatil de alta frecuencia
c¢) Golosinas y comida enlatada

24. ;Cual de los siguientes entretenimientos prefieres?

a) Tocar un instrumento musical
b) Sacar fotografias
c) Actividades manuales

25. ;Como es tu forma de vestir?

a) Impecable
b) Informal
¢) Muy informal

26. ;Qué es lo que mas te gusta de una fogata nocturna?

a) El calor del fuego y los bombones asados
b) El sonido del fuego quemanda la lefia
c) Mirar el fuego y las estrellas

27. ;Como se te facilita entender algo?

a) Cuando te lo explican verbalmente
b) Cuando utilizan medios visuales
c¢) Cuando se realiza a través de alguna actividad

28. ;Por qué te distingues?

a) Por tener una gran intuicion
b) Por ser un buen conversador
c) Por ser un buen observador

29. ;Qué es lo que mas disfrutas de un amanecer?

a) La emocion de vivir un nuevo dia
b) Las tonalidades del cielo
c) El canto de las aves

30. Si pudieras elegir ¢ qué preferirias ser?

a) Un gran médico

b) Un gran masico

c¢) Un gran pintor

31. Cuando eliges tu ropa, ¢qué es lo mas importante para ti?
a) Que sea adecuada

b) Que luzca bien

c) Que sea comoda

llustracién 19. Segunda hoja de la prueba VAK

32. ;Qué es lo que mas disfrutas de una habitacion?

a) Que sea silenciosa

b) Que sea confortable

c) Que esté limpia y ordenada
33. ;Qué es mas sexy para ti?
a) Una iluminacién tenue

b) El perfume

c) Cierto tipo de musica

34. ;A qué tipo de espectaculo preferirias asistir?

a) A un concierto de musica
b) A un espectaculo de magia
c) A una muestra gastronémica

35. ;Qué te atrae mas de una persona?

a) Su trato y forma de ser
b) Su aspecto fisico
c) Su conversacion

36. Cuando vas de compras, ;en dénde pasas mucho tiempo?
a) En una libreria

b) En una perfumeria

c) En una tienda de discos

37. ;Cuales tu idea de una noche romantica?

a) A la luz de las velas
b) Con musica romantica
c) Bailando tranquilamente

38. ;Qué es lo que mas disfrutas de viajar?

a) Conocer personas y hacer nuevos amigos
b) Conocer lugares nuevos
c) Aprender sobre otras costumbres

39. Cuando estas en la ciudad, ;qué es lo que mas hechas de
menos del campo?

a) El aire limpio y refrescante
b) Los paisajes
c) La tranquilidad

40. Si te ofrecieran uno de los siguientes empleos, ¢cual
elegirias?

a) Director de una estacion de radio
b) Director de un club deportivo
c) Director de una revista

Referencia: De la Parra Paz, Eric, Herencia de vida para tus
hijos. Crecimiento integral con técnicas PNL, Ed. Grijalbo,
México, 2004, pags. 88-95 1 00 DGB/DCA/12-2004
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Anexo 14.1
Hoja de resultados

NOMBRE DEL ALUMNO

EVALUACION DE RESULTADOS

Marca la respuesta que elegiste para cada una de las preguntas y al final suma
verticalmente la cantidad de marcas por columna.

N° DE PREGUNTA VISUAL AUDITIVO CINESTESICO

LB , C

C
A
C
B
C
B
C
A
C
A
C
C
C
A
C
B
A
C
A

TOTAL

El total te permite identificar qué canal perceptual es predominante, segun el
numero de respuestas que elegiste en el cuestionario.

llustracion 20. Hoja de resultados de la prueba VAK.
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Anexo 14.2.

Tabla de resultados de la prueba VAK

NO.

© 00 N O o~ w N P

NN B R R R R R R R R
P O © 0 N o o M W N R O

NOMBRE.

or T>» < <mo>>» >r» <« zZz0nn < nXxXxTTxxmI

‘ ESTILOS DE APRENDIZAJE

AUDITIVO
VISUAL
VISUAL
VISUAL
AUDITIVO
VISUAL
KINESTESICO
KINESTESICO
AUDITIVO
AUDITIVO
VISUAL
KINESTESICO
VISUAL
AUDITIVO
VISUAL
VISUAL
VISUAL
VISUAL
VISUAL
VISUAL
VISUAL

Tabla 11: Resultados de la prueba de estilos de aprendizaje VAK. (Elaboracién propia).
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Anexo 14.3.

Gréfica de resultados de la prueba VAK

NO. ALUMNOS

RESULTADOS DE LA PRUEBA DE ESTILOS DE
APRENDIZAJE.

. s 3k

AUDITIVO VISUAL KINESTESICO

ESTILOS DE APRENDIZAJE

Gréfica 11: Resultados de la prueba de estilos de aprendizaje VAK. (Elaboracién propia).

Anexo 15.
Elemento o ] y ] o
Criterio de Tipo de emocidn Ejemplo en el aprendizaje
valorado en la y ] .
. valoracion generada de ecuaciones cuadréticas
teoria OCC
Resolver correctamente una
ecuacion  puede generar
Acontecimientos y | Metas / | Emociones basadas en | alegria, satisfaccion u orgullo;
consecuencias deseabilidad acontecimientos no lograr resolverla puede
provocar frustracion,
decepcion o miedo.
Si el estudiante considera que
se esforz6 y logr6 avanzar,
Agentes 'y sus | Normas / ] . | puede sentir orgullo; si cree
] o Emociones de atribucion i
acciones plausibilidad que fall6 frente al grupo,
puede experimentar
vergiienza o autorreproche.
] ] Actitudes / ] | El algebra, las ecuaciones
Objetos, ideas o ) Emociones de atraccion .
o capacidad de cuadraticas o pasar al
experiencias o rechazo ] i
atraer pizarron pueden ser
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percibidos como agradables,
interesantes, dificiles,
amenazantes o}

desagradables.

Tabla 12. Relacién entre la teoria OCC y el aprendizaje de ecuaciones cuadraticas. (Creacion
propia).

Anexo 16.
Planeacion didactica de la intervencion.

SECRETARIA DE EDUCACION DE GOBIERNO DEL ESTADO
DIRECCION DE EDUCACION BASICA
DEPART AMENTO DE EDUCACION SECUNDARIA TECNICA
ESCUELA SECUNDARIA TECMICA MNe 65 €T, 24DSTO07ZL
CICLO ESCOLAR 2024 - 2025 TURNO MATUTING

PROFR. Titula: Miguel Cscar Balderas Vazquez GDO IGPO “3°D, 0" FASE |6
Practicante: Miguel Angel Mancilla Leyva
PERIODO Fecha de inicio: 16/02/2026 Fecha de cierre: 200032026 Sesiones: 23
CAMPO FORMATIVD | Saberes y Pensamiento Cientifico DISCIPUNA | Matematicas
EJES ARTICULADORES
Inclusié | Pensamienio I mibesr s Murali dad Igualdad de Vida Apropiacion de las culturas a Artes y experiencias eateticas
n eritico eritica género salud able trawés de la lectura y la escritura

1. Se comunica con confianza y eficacia

2. Emplea habilidades digitales de forma permanente

3. Desarrolla el pensamiento critico y resueive problemas con creatividad
4. Tiene iniciativa y favorece la colaboracion

5. Sabeacerca del mundo natural y social

6. Tiene sentido estético. Aprecia el arte y la cultura

7. Muestm responsabilidad por su cuerpo y por el ambiente

8. Posee autoconocimiento y regula sus emociones

8

RASGOS DEL PERFIL DE
EGRESO

. Cultivasu formacion ética y res peta la legalidad
10. Asume su identidad y favorece la inte rculturalidad
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WVINCULA CION CON OTROS CAMPOS FORMATIVOS

Lengusjes: Uso de la argumentacién oral y escrita al explicar procedimientos matemiticos.

Etica, naturalezs y sociedades: Reflexibn sobre la importancia de la cooperacion y o reapeto a las
reglas al trabajar an equipo.

Ares y eXperiencias estiticas: Uso de colores, disgramas y disefos geomelncos en la
representacion de figurasy problemas.

Ciencias: Aplicacion de la notacion clenfifica en fendmen os naturales y mediciones reales.
Tecnologia: Uso de calculadora, recursos digitales (Kahoot, ruletas interaclivas) y presenlacionss
para la resolucién de problemas.

Ecuaciones lineales y cuadriticas

Medicidn y calculo en diferentes contextos

Funciones

Azary probabilidad

PROCESOS DE DESARROLLO DE APRENDIZAJE

Reguelve acuationes de la forma A x2+Bx+C=0 por factorizacion y farmula general.

Resuehie pro blBmas cuyo planteamiento 65 una ecuss on cusdratica.

Formula, justifica y usa el ieorema de Pitigoras al resclver problemas.

Relaciona e interpreda la variacion de dos cantidades a partir de su rep resentacion tab ular,

gréfica y algebraica.

*  Resushve problemas donde se caleule 18 probabilidad de seurrencia de 868 svenos
independientes (regla del producto).

+  Indaga las condicionss NeceSarias para GuUe un juego de AZar Sea justo, con base en la nocion

de resultad os equiprobables y no equipno babiles.

CRCICEE

VINCULACION CON LIBROS DE TEXTO GRATWNTO

Matemiticas. Tercer grado. SEP [2024)

METODOLOGIA PARA DESARROLLAR

La metodologia aplicada se fundamenta en el constructivismo [Vygotsky, Piaget), partiendo de la idea
de gue e conocimiento no e una copia de la realided, sino una construccidn personal a partir de
experigncias previas y de la interaccidn social Por ello, se busca gue el esiudiante sea protagonista
de su aprendizaje mediante actividades gque integren lo visual, lo auditive y lo kinestésico,
favoreciendo |a construceion colectiva del conoeimiento.

Los momentods de clase g8 desarmollan &n cinco faoetas:

1. Encuentro con & problema

2. Verbalizacitn.

3. Resclucién del problema.

4. Puesia an eomiin.

5. Institucion alzacitn.

CC R

SITUACION DEL CONTEXTO PARA ENFOCAR LOS

Elgrupo presenta interés por el uso de juegos, dindmicas v actividades pricticas. Sin
embargo, se ohservan dificultades en ¢l manejo de operaciones con signos ¥ en la comprension
de concepins geométricos hisicos. Por ello, se partir de situaciones cercanas a s realidad
(como juegos de domind, dingulos en relojes v construcciones cotidianas) para motivar la
reflexion, favorecer la comprensidn v dar sentido a los aprendizajes.

PRODUCTO (solo si habrd)

INSTRUMENTOS YO TECNICAS DE EVALUACION

Ohservaciin directa del desempeiio en actividades individuales ¥ gropales.

Registro anecditico de la participacidn.

Riibricas para valorar claridad em la explicacidn de procedimienis.

Listas de cotejo para verificar el cumplimiento de ejercicios ¥ prodocios.
Auioevaluacion v coevaluacion mediante reflexiones finales en cada cierre de
SESH0IL

MATERIALES ¥ REC URSOS

Tarjetas con téminos algebraicos = Tarjetas con etiquetas (a, b, ¢, coeficiente, término,
signo) » Figuras geométricas recortables « Cinta adhesiva « Graficas impresas « Hojas con
&jes cartesianos

ACTWIDADES PORIMPLEMENTAR

* Resuelve ecuaciones de la forma AxZ+Bx+C=0 por factorizacion y formula general.
+ Resuelve problemas cuyo planteamiento es una ecuacidn cuadratica.

CONCEFTUALZACION.

Expresidn algebrica: Una expresidn algebraica es una combinacidn de nimeros, variables y operaciones que representan una cantidad

matemdtica. Ejemplo. 3x* —5x+7

Grado de una expresion: El grado es el mayor exponente de la varable. Ejemplo: 2x + 5 — grado 1. 4x* — 3x + 1 — grado 2,

Trinomio de segundo grado: Es una expresidn de

la forma: ax* + bx + ¢

= a =coeefidente cuadritico
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« b= coeficiente lineal
= = termino independiente
o awi
Ecuacién cuadratica: Una ecuacidn cuadratica es aquella que puede escribirse en la forma: ax® & bx+ c=10
Métodos de resolucion:
Factonizacion: Se descompone la expresién en producto de factores. Ejemplo:
o X=5Sr+6=0
o [(x=2}x=3)=10
o ¥=2 x=3

Formula general: Permite resolver cualyuler ecuacion cuadratica. x = $

Discriminante: Determina el tipo de soluciones: D = d° = 4ac
+« D=0 — dos soluciones reales distintas
+ D=0 — una solucidn real doble
« D<0 — no hay soluciones reales

Jeramula de operaciones (PEMDAS): Para evaluar expresiones cormectamente se debe respetar el sigulente orden: Paréntesis, potencias,

multiplicacién y divisién (de izquierda a derecha). suma y resta (de zquierda a derecha). la jerarguia es fundamental cuando se:
«  Suslituyen valores.
+« Evalian expresiones.
+ Aplican férmulas como la fdmula general.
Modelar: Modelar matematicamente es representar una situacidn real mediante una expresion algebraica o una ecuacion. Implica tres
pasos fundamentales:
1. Definir vanabile.
2. Traducir lenguaje verbal a expresion algebraica.
3. Formmular ecuacidn.
4. Resolver.
5. Interpretar y validar. Eleccitn de varable. Para modelar comectamenie es necesano.
Definir una vanable clara.
Indicar qué representa.
Expresar las demas cantidades en funcidn de ella.

Ejemplo:

Si el largo e 2 m mayor que el ancho:
Sea: x el ancho.

Entonces el largo es: x+2,

La claridad en la varable evita ermores postenores.
Momentos en los que apamece una ecuaciin cuadratica: Una ecuacién cuadratica surge cuando en el model o apanece:
Un producto entre cantidades que dependen de la misma varable.
El cuadrado de una cantidad.
Ejemplos:
o Area deun rectangulo
A=base-altura
Si ambas dependen de x, aparece un ¥rmino: x*.
o Suma de cuadrados: (a+ b)° = (a+ B(a+ )
Al desarrollar, aparece un térming cuadratico.
Formma general de una ecuacion cuadratica: Una ecuacion cuadritica puede escribirse como:
donde: ax* +bx +c=0
* a
» b
*
SON NUMEeros reales.
Resolverla implica encontrar log valores de x que hacen verdadera la igualdad.
Validacién de soluciones, En problemas de contexto, no basta con resoher algebraicamente. Es necesano verificar & la solucidn tiene
sentido fisico. Es positiva (cuando se trata de longitudes o edades). Cumple laz condiciones del problema. Por ejemplo:
o Una loengitud negativa no es valida.
o Una edad negativa no es posible.
o Lavalidacidon es pare esencial del proceso matematico.
Funciones: Una funcion es una regla que asigna a cada valor de entrada (x) un Gnico valor de salida (y). f(x)
Varlable independiente: Generalmente el tiempo o cantidad que se manipula.
Varlable dependiente: Depende del valor de la variable independiente.
Funcin lineal: Tiene la forma fix) = mx + b
Su gréfica es una recta.
m= pendiente (razén de cambic)
b= interseccidn con eje y
Crecimignto constante.
Funcién cuadratica: Tiene laforma: f(x) = ax®+ bx + ¢
Su grafica es una parabola.
Caracleristicas:
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Si a»0 abre hacia amiba.

Si a<0 abre hacia abajo.

Tiene vérice.

Puede tener maximo o minimao.

» Puede tener una o dos intersecciones con el eje x.

Pendiente: Es una grafica distancla-tiempo: pendiente = :—f

N, SESION 1. PEMDAS

FECHA: INTENCISN DIDACTICA: Que &l alumnado comprenda y aplique comectamente el orden de operaciones
(PEMDAS) para resolver expresiones algebraicas de manera precisa y sistematica, sin errores de calculo.
Este conocimiento es fundamental para abordar ecuaciones cuadraticas y otros problemas mateméticos
que inwolucran mas de una operacion.

ENCUENTRO CON EL FROBLEMA.
EMCUENTRO CON EL PROBLEMA.
La sesidn comienza con una breve explicacion de lo que es el orden de operaciones y su importancia en la resolucidn de expresiones
matematicas. Se plantea la siguiente pregunta detonadora:
“§i no seguimos un orden es pecifico en las operaciones, jcomo afectaria eso a nuestra respuesta final?"
Los estudiantes discuten entre ellos y el docente recoge las respuestas. Se enfatiza que la jerarquia de operaciones es esencial para llegar al
mresultado correcto.
Luego, &l docente escribe en el pizarrdn una expresidn simple como:
¥ plantea la siguiente pregunta:
“; Cual es el resultado correcto de esta expresion?"
Los estudiantes proponen distintas respuestas. A partir de aqui, se introduce el concepto de jerarquia de operaciones para resolver la
expresion correctamente.
VERBALIZACIGN.
En esta parte, el docente explica brevemente cada uno de los pasos de PEMDAS:
P (Paréntesis): Resolver primero lo que esta dentro de los paréntesis.
E (Exponentes): Resolver las potencias y mices.
MD (Multiplicacidn y Division): Realizar de izquierda a derecha.
AS (Adicion y Sustraccidn): Realizar de izquierda a derecha.
El docente explica que sino hay paréntesis ni exponentes, entonces se hace la multiplicacion o division primero, antes de la suma o resta.
El docente enfatiza:
“Recordemos que multiplicacién y divisién no siempre se hacen de forma secuencial. Debemos hacerlas de izquierda a derecha, igual que en

adicidn y sustmccion."

RESOLUCION DEL PROBLEMA.
Se presenta a los estudiantes una lista de operaciones para resolver aplicando comectamente PEMDAS. Ejemplos de expresiones:
« 6+4=3
= 1B-3+5
. T+
« Sml+8
= -—4-2
= 6B+ 1B—(3x2)
Actividad:

Los estudiantes, trabajando individualmente, res ue ven las expres iones.
Después, escriben el procedimiento paso a paso en su cuaderno, explicando por qué realizaron cada paso (g por qué resolvieron primero la
multiplicacién? ¢ por qué la suma después de la multiplicacidn ¥).
Los estudiantes entregan sus respuestas, asegurandose de que &l orden de operaciones se haya seguido correctamente en cada caso.
Durante esta parte, el docente circula por el aula para observar si los estudiantes estan aplicando el orden comectamente. Se interviene si es
necesaro, haciendo preguntas como:
“iPor qué resolviste pimer la multiplicacion?"
“i0ué pasa si cambiamos el orden de las operaciones?"
“gComo sabrias si cometiste un error?"
PUESTA EMN COMUN:
Los estudiantes presentan sus respuestas en &l pizarrdn, mostrando el procedimiento que siguieron. El docente pregunta a todo &l grupo:
“iTodos llegamos al mismo resultado?"
“iAlguien resolvid diferente? ; Por qué?"
“¢Por qué es tan importante seguir el orden de opemaciones '
Se discuten posibles emores comunes, como olvidar multiplicar antes de sumar o hacer operaciones en un orden incomecto.
INSTITUCIONALIZACION:
Se refuerzan los conceptos clave que se trabajaron durante la sesion:
“El orden de operaciones asegura que todos lleguemos al mismo resultado. Sin &, no podriamos confiar en nuestros calculos."
Se formaliza que:
PEMDAS es laregla fundamental para res olver expresiones con miltiples operaciones.
Es necesario identificar el tipo de operacidn y el orden en que se deben resolver para evitar errores.
DIFICULTADES PREVISTAS
Olvidar el orden correcto de las operaciones (por ejemplo, hacer la suma antes de la multiplicacion).
Mo comprender &l concepto de que multiplicacidn y divisidn deben hacerse de izquierda a derecha.
Confusidn en la interpretacién de los paréntesis o exponentes.
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N, SESION: 2 MODELANDO PROBLEMAS

FECHA: INTENCION DIDACTICA Que el alumnado sea capaz de traducir una situacién verbal a una ecuacidn
cuadmtica, resolverla y validar sus soluciones en el contexto, comprendiendo que modelar implica

interpretar, representar y verificar.

DESSARROLLO DE ACTIVIDADES.
ENCUENTRO CON EL PROBLEMA.
Sa presantan los dos problemas de la Consigna 42:
&) Temeno rectangular con drea 80 m? y largo 2 m mayor que &l ancho.
b) b) Enick es 2 afics mayor que su hermano; la suma de los cuadrados de sus edades es 340.
Antes de resolver, se plantean pregunias guia:
& Oue variable conviene definir?
£ Oué representa esa vanable?
£ Como se traduce “2 m mas” en lenguaje algebraico?
£ Oué significa “suma de los cuadrados™?
£ Como sabemos que la ecuacion sera de segundo grado?
La intencitn &5 que comprendan que la ecusobdn no aparece sola: s& construye.
VERBALRZACION.
En plenaria breve se recuperan ideas dave:
+ Modelar es tradudr del lenguaje verhal al algebraico.
@  Una relacion muliiplicativa (como drea) puede generar un término cuadrafico.
#» “Cuadrado de una cantidad” implica elevar al exponenta 2.
+ La elaccitn de variable pueds cambiar la forma de la ecuacion, pero no el resultado final.
Se enfatiza que:
No toda solucidn algebraica tiene senfido en el comiesxto. Debe validarse si es posible fisicamente (medidas positivas, edades reales).
RESOLUCION DEL PROBLEMA,
En parejas resushven la Consigna 42 siguiendo este proceso:
Problema A (Temano)
Definir vanabla:
Sea el ancho: X
Expresar largo: X + 2
Flaniear area: X(X + 2)=80
Simyplificar: ¥2 + 2x — 80 =0
Resolver por faciorizacan.
‘Validar solucitn (descarar valor negafivo).
Problema B (Edades)

De finir vanable:
Sea la edad del harmano menor: X
Expresar edad de Erido X +2
Planiear suma de cuadrados: X2 + (X + 2)? = 340
Desamollar: X2 + X2 4+ 4X +4 =340
Simplificar; 242 +4x — 336 =0
Resohver y validar edad posible.
Durante &l trabajo e docente pre gunta:
£ Tu ecuadon representa realmenie el problema?
£ 0w significa cada término ?
£Ambas soluciones ftienen senfido?
£ Como veriicas que tu respussta es comecta?
PUESTA EN COMUN
Se comparan modelos enfre parsjas.
Puede ocumir que:
o Algunos definan ofra varabde (por ejemplo, largo en lugarde anchao).
o Obtengan ecuaciones disfinias pero equivalenies.
Se analiza:
£5e llega al mismo resultado?
£Por qué puedan existir distintas formas de modelar?
£Oué soluciones deben descartarse y por qué?
Se enfatiza la validacion confesxtual.
INSTITUCIONALIZACIGN.
Se formalizan las siguientes ideas:
Modelar es pasar del lenguaje verbal al algebraico.
Una ecuacion cuadratica surge cuando aparece un producio enfre varables o cuadrados.
Resolver no basta: hay que validar.
En problemas reales:
= Mo exisien longitudes negativas.
= Mo exisien edades negativas.
= No fodas las raices son vilidas.
Se concluye con: Resolver una ecuacion cuadrética en contexio implica inlenpretar, representar y validar.
DIFICULTADES PREVITAS:
» Hlegir mal la variable.
=  Traduci incorrectiamentes “2 m mas”.
+» Ohidarelevar al cuadrado.
= Emores al desamollar binomios.

0O60o0a0a
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+ Mo descartar soluciones negativas.
#» Resolver comectamente pero no interprefar el resuliado.

N, SESION: 3 IDENTIFICANDO COEFICIENTES

FECHA: INTENCION DIDACTICA. Que &l alumnado comprenda que la aplicacién correcta de la férmula general
depende de ordenar previamente la ecuacion en la forma estandar ax® + bx + ¢ = 0 identificar con precisién
los coeficientes y cuidar rigurosamente los signos en la sustitucidn.

DESARROLLO DE ACTIVIDADES.
ENCUENTRO CON EL PROBLEMA
Se escribe en el pizarmbn una eouacitn desordenada, por sfempla 36x — ¥¥ = 62
‘Se pregunta:
Ouiénes(a)?
Ouiénes (b)?
fOuénes | c)?
Algunos responderan incomectamente fomando los cosficientes sin ordenar.
Entonces se cuestiona:
£ Estd igualada a cero?
£ Esté en orden descendente?
£ Podemos aplicar la formula asi?
La intencitn &5 gue descubran que no se puede identificar comectamente a, b y ¢ sila ecuacion no estd en forma estandar.
VERBALIZACION
En plenaria breve s& recupera:
o Foma estandar: ax® + bx +c=0
o Féamula general: x =$
Se enfatiza &l procedimiento obligatorio:
1. Pasar todo a un solo lado.
2. Ordenar t&minos en forma descendente.
3. |dentificar correctamente (a,b,c ).
4. Susfiluir con cuidado (especial atencion a signos).
5. Calcular &l discriminante.
6. Resolver.
RESOLUCION DEL PROBLEMA
D= manera individual, resuehen la tabla:
1) 22 4+2x+3=0

Ya estd ordenada.

g a=2

b} b=2

o c=3
Discriminante: b — 4ar = 4 —24=—20
Mo tiene soluciones reales.

¥ Sr+Zx+0=0
8 a=5&
b) b=2
o c=0

Aqui sa puede aplicar fSrmula general

o notar factor coman; x(5x+2)=10

Solugones: x=0 y «x =z

Sa discute que a veces conviens simplificar antes.

3 (x-x"2=62)
Primero ordenar: x* — 36x + 62=10
O mulfiplicar por -1 para fadlifar 2 — 36x + 62 =0
g a=1
b} b=-38
o c=62
Discriminante: [ + 36)% — 4(1)(62)
Se procede con la formula general.
Aqui se enfaliza el cuidado con &l signo da b.
Durante la activdad &l docenie pregunia:
£ Esté realmente en forma estdndar?
£ 0ué pasa si ohidas el signo negativa?
£ Conviene simplificar antes?
£ Bl discriminante s positivo, ceno o negativo ?
PUESTA EN COMUN
Se revisa una ecuadon completa en el pizamon.
Se comparan:
» Resolver directamenie con formula.
« Simplificar antes (facior comin o multiplicar por -1).
+ Diferentes formas de ordenar.
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Se analiza:
£Oué procedimiento fue mas claro?
£ Dénde aparecieron emores?
£Por qué los. 5 cambian todo?
INSTITUCIONALIZAC]
Se formaliza:
o La fémula general solo puede aplicarse cuando la ecuacion estd en forma esténdar.
o dentificar comectamenta { a, b, ¢ ) es indispensable.
o H discriminanie defermina & tipo de soluciones:

o [ b*2-4ac>0) — dos soluciones reales.

o (b*2-4ac=0) — una soluddn real.

o (b*2-4dac<0) — no hay soluciones reales.
Simplificar antes de aplicar la formula puede facilitar el procadimienio.
Se concluye: El orden algebraico es condicion para aplicar comedamenie la farmula general.
DIFICULTADES PREVISTAS
Tomar cosficientes sin ordenar.

Mo cambiar signos. al mover Eminos.

Mo usar paréniesis al susfituir.
Confundirel signo de b en (-b).

Mo identificar comectamente cuando {(c=0).
* Errores &l calcular & disciminanie.
Confundir ( b*2 ) con{ (by*2 ).

Oividar que, si falta término, su coeficiente es 0.
Mo usar paréniesis al susfituir valores negativos.

LT I

N°. SESION: 4 VALORANDO EL DISCRIMINANTE

FECHA: INTENCION DIDACTICA

DESARROLLO DE ACTWVIDADES.
ENCUENTRO CON EL PROBLEMA.
Se planiea el reto:
Sin resolver completamente la ecuacion, predigan si habra dos soluciones reales, una soludon real o ninguna soludan real.
Se escriben en el pizamdn fres ecuaciones cuadraticas con caraderisficas distintas. Antes de realizar cualguier procedimiento completo, se solicita que
observen su estructura.
Bl docente dirige la atencion hada la expresion ( b*2 - 4ac ), planieando cuestionamientos que onenten la reflexicn:
£ 0ué parte de la formula general determina el nimero de soluciones?
£Qué ocume 5 bo que estd denfrode la raiz es negafivo?
:,Esmcaaanumadvﬂtudalamuﬁpm&tumm soluciones tendra ?
El obje fivo es provocar andlisis estructural y no ejecucion mecan

VERBALIZACION.
Enplmaiasemusasd]ndsiwiicadudddsﬂhiwhywpapddmiudehﬁnmhgmuﬂ.:=_h'h-£
Se enfatiza que:

+ La expresion b — 4ac recibe el nombre de discriminante.
+ H disciminanie deiemina & nimero de soluciones reales.
+ Lo que esta dentro de la raiz define 51 exisien soluciones reales.
Se establecen los tres casos:
«  5i D=0 — dos soluciones reales disfintas.
«  5i D=0 — una solucién real doble.
#  5i D=0 — no exsten soluciones reales.
Se aclara el emor frecuente:
Mo se puede interpretar el discriminanie si la ecuacitn no esta en forma ax® + br +e=0
Se promueve la reflexidn con preguntas coma:
£Por qué el disciminante aparece dentro de una raiz cuadrada?
£0wé diferencia exisie enfre una raiz de ndmeno positivo y una raiz de nimero negativo ?
£0ué cambia cuando & disciminanie es igual a cero?
‘Sa busca que &l alumnado verbalice que el signo del discriminanie condiciona la existencia de soluciones reales.
RESCLUCKOM DEL PROBLEMA.
En binas trabajan la Consigna 43.
Primero identifican comectamente los coefidentes (a), (b) y (c). Luego calculan el discriminante y clasifican el fipo de soluciones.
Durante el proceso, el docenie acompafia con infervendones estraiégicas:
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£ Esids considerando correctamente el signo de (b)?
£0ué sucede cuando elevas al cuadrado un nimero negativo ?
£ '0ué significa que el discrimin ante & haya dado ceno?
5i el discniminanie es negafivo, ;qué implica eso dentro de la raiz?
£Ya estd ordenada la ecuacion’?
£ Cuidaste los signos al sustifuir?
5i el discniminanie fue negativo, ;por qué no aparecen soluciones reales?
£H resultado coincide oon tu prediccion inicial?
PUESTA EN COMUN.
e realiza el *museo rapido” donde Ias binas colocan su dasificacion.
‘Se analizan dos casos contrastantes (uno con (D = 0) y otro con (D > 0)). Bl docente onenta la discusion hacia la estruciura algebraica:
£ Qe diferencia observan entre ambas ecuacionas?
£ Como influyd el valor del discriminanie en el ndmero de soludones?
£0ué cambia algebraicaments?
£0ué cambia en el resuliado final?
Sa prioriza la angumentacion sobre el simple resultado numérico.
INSTITUCIONALIZACION.
Se formaliza el criterio: D = b — 4ac
5i (D= 0), existen dos soluciones realles disfinias.
5i (D= 0), existe una solucitn real doble.
Si (D= 0}, no existen soluciones reales (en & conjunto de los reales).
Se enfatiza que el discriminante permite anticipar &l comporiamiento de la ecuacion sin resolwerla completamenie, forialeciendo el andlisis algebraico.
DIFICULTADES PREVISTAS.
Confundir el disciminante con una solucion.
Calcular incorrectamente (B*2).
Inferpretar mal &l signo del resultado.
Mo ordenar la ecuaciin ames de identificar coe ficienies.
Emores de signo en b
Olvidarque (- 7)* =49
Confundir D=0 con “no tiene solucion”™.

LI I T Y

Mo relacionar &l valor de
D con el resuliado final.
W SESION: 5 DIMENSIONES DE UN TERRENO
FECHA: INTENCION DIDACTICA Que el alumnado sea capaz de modelar una situacion geométrica mediante una
ecuacidn cuadratica, resolverla y validar sus soluciones interpretandolas en el contexto del problema,
reconociendo que no toda aiz obtenida algebraicamente tiene sentido fisico.

DESARROLLO DE ACTIVIDADES.

ENCUENTRO CON EL PROBLEMA
Sa presents al grupo la figura del femeno dividida en partes con expresiones algebraicas (x°,x,1)
Sa lee en voz alta &l planteamiento:
“5i el dreatotal del temeno es 207 m?, ;cudles son sus dimensiones?”
Antes de resolver, se plantea la pregunta detonadora:

£0wé representa cada pare del dibujo?

£0ué expresion algebraica modala el drea total?

£ Por qué sabemos que aparecersd una ecuacion cuadratica?

La intencitn s que identifiguen que &l area total surge de sumar todas las paries representadas y que & modelo resultard en una expresion de segundo

grado.
VERBALIZACION
En plenaria breve se recuperan ideas dave:
Bl rea total es la suma de fodas las regiones.
Cada regitn representa un t&mino algebraico.
H modelo a aico surge del dibujo.
i aparece x°, la ecuacion serd cuadritica.
o Las dimensiones fisicas deben ser posithas.
Se enfatiza que:
Modelarno es adivinar, s traducir & dibujo al lenguaje algebraico.
RESOLUCION DEL PROBLEMA
En parejas resustven la Consigna 44 siguiendo este proceso:
8) Expresan elarea total sumando todas las paries del dibujo.
b} gualanla expresion al valor dado (207).
¢y Simplifican hasta obtener una ecuadon cuadrdfica en forma estandar.
d) Resuelven usando factorizacion o frmula general.
&) Inierpretan las soluciones obienidas.
f Delerminan cuadles dimensiones son validas seglin &l conexio.
Durante el trabajo, el docente guia con preguntas coma:
£Ya sumasie comectamenie todas las partes?
£Tu ecuadidn esid igualada a 2077
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£ O significa cada solucién oblenida?
£ Puede una dimensién ser negafiva?
£Ambas raices tienen senfido fisico?
Se enfatiza la validacion contextual
PUESTA EN COMUN
Dos pansjas exponen:
o Una explica el procedimiento desde el dibujo (modalo visual).
o Oira explica desde la expresion algebraica.
Se n:
o Bl proceso de modelacion.
o Laecuscidnobienida.
o Las soluciones.
o Lainterpretacitn final.
Bl grupo valida:
£ La ecuacion representa comeciamenie el drea?
£ Las dimensiones encontradas tienen senfido?
£ Por gqué se descarta alguna raiz si aparece negafiva?
Sa refuerza que resolver no basta; hay que interpretar.
INSTITUCIONALIZACION
Se formaliza que:
Un problema geoméinco puede modelarse medianie una ecuacion cuadratica.
Resolver la ecuacion &5 solo parie del proceso.
La solucion debe interpretarse segin =l contexto.
5i aparecen dos raices, se analiza cual es valida.
En problemas de medidas, solo tienen senfido valores positivos y coherenies con la figura.
Se concluye:
La ecuacitn &5 un modelo matemstico; la respuesta final debe tener sentido enla realidad.
DIFICULTADES PREVISTAS
‘Sumar incorrectamente los #rminos del drea.
Ohidar igualar la expresion a 207 .
Mo Bevar la ecuacitn a forma estandar.
Emores de ciloulo en la resolucion.
Mo imerpretar comectamenie las soluciones.
Aceptar una raiz negativa como valida.
Mo redacionar la solucion con el dibujo original.

8 88 @
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N SESION: 6 CONSOLIDANDO CONOCIMIENTOS
FECHA INTENCION DIDACTICA Que el alumnado consolide el uso ordenado y consciente de la formula general,
desarrollando precisidn algebraica, control de procedimiento y capacidad de verificacidn de resultados.

DESARROLLO DE ACTVIDADES.
ENCUENTRO CON EL PROBLEMA.

Se organiza &l sula como una “ruta de resoludon por estadones”. Cada estaddn confiens una ecuacion distinta de segundo grado.

Se planiea &l reto: “No gana quien termine primero, 5in0 quien resuslva con mayor preasion y coherencia.”
Se explica que el objetivo no es solo obtener al resuliado, sino aplicar un procedimienio ordenado y vernficable .
Sa pregunta:
£ 0ué pasos no pueden omifirse?
£Donde suslen comeierse mas emores?
£ Como saber siuna solucion es comecta?
Se anticipa que &l emor ma&s comin no estd en la frmula, sino en la organizacion.
VERBALIZACION.
En plenaria breve se construye colectivamente un crileno de calidad para resoher:
Ulevar la ecuadén a forma esténdar ax’ + br+c=10
dentificar correctamente o b, ¢
Calcular el discriminanta.
Sustituir ordenadaments en la fHrmula.
«con cuidado.
‘erificar las soluciones susfiiuyendo en la ecuaddn oniginal.
Se enfatiza que:
La formula general funciona siempre, pero solo si el procedimiento es claro y ordenado.
RESOLUCION DEL PROBLEMA
Trabajo en equipos de 4 infegranies con roles definidos:
+ Lectorfa: ke la ecuacion y verifica forma esténdar.
« Calculista: realiza los célculos.
+ \Verficador’a: revisa signos, operaciones y sustiucionss.
+ Relatorfa: onganiza el procedimiento para explicaro después.
Cada equipo rota por estaciones resohsendo distintas ecuaciones de la Consigna 44A.

Durante &l trabajo, & docente observa especialmente: Orden en el procedimienio. Manejo comecto de signos. Claridad en el desamollo. Coherencia enfre

discriminanie y soluciones.
Sa interviene con preguntas comao:
£Ya werificaron el discriminanie ?
£La raiz ests smplificada comectamente?
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£0wé indica el valor dal disciminanis?
£ Comprobaron susfituyendo?
PUESTA EN COMUN
Cada equipo elige una ecuaadn y expone Gnicamen
o Valores de a.b.c
o Discriminante.
o Sodludones.
o Venfcacion breve.
Bl grupo analiza:
£ Fue consistente el proocadimiento?
£Hubo omisitn de pasos?
£5e justiicd comectamenie & mimero de soluciones?
Se comigen emores comunes cole divamen e,
INSTITUCIONALIZACION
Sa sistematiza una guia final lamada: Checklist de la Formula General
£ Esta en forma estandar?
£Mdentiigué bien o, b,c?
£Calulé comectamente &l discriminanie?
£Susfitui con cuidado en la frmula?
£ Simplifiqué correctamente?
£ \Venfiqué mis solucionas?
Se concluye: La formula general no es un truco, &s un procedimienio estructurad o que exige orden y veriicacion.
DIFICULTADES PREVISTAS

= Mo ordenar la ecuacidn anies de empezar.
«» [Emores en signos dentro del discriminante.
» QOhidarelzt.
= Mo dividir comectamente entre 2a.
+» Mo smplificar radicales.
#»  No vertiicar sustiuyendo.
N° SESION: 7 REPASO (FROGGY JUMP 5}
FECHA: INTENCION DIDACTICA: Que & alumnado refusrce los confenidos de ecuaciones cuadriticas mediante una

acthidad gamificada, identificando la forma general 22 + bx +c =10 , los coeficientes a,b,c, &l uso de la Brmula
general, &l disciminante y su inferpretacion (4=0,4A<0), comprendiendo que responder correclamente implica
reconocer conceptos, aplicar procedimientos y justificar.
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DESARROLLO DE ACTVIDADES:
ENCUENTRO CON EL PROBLEMA.
Se presenta al grupo el videojuego “EXAMEN" (Froggy Jumps) en el enlace:
https:iies e ducaplay .c omirec ursos-educ ativos/ 2604 4350 -examen. html
Sa explica que el juego fue elaborado con base en el matenal frabajado en dase y Classroom, por lo gue funciona como repaso y autoevaluacion.
Adecuadon por poca tecnologia (maternal manipulable):
Se organiza al grupo en parejas y 5e trabaja por estaciones (si hay pocos celulares).
Alternafiva sin dispositives: usar la version para jugar en papel/ imprimir (si ya la tienes impresa o la proyecias en el pizarndn para fransoribir reactivos).
Antes de iniciar, se plantean pregunias guia:
o gQué debo identificar primero en una ecuacidn para saber si es cuadrafica? (g aparece x*?
o Enx*+bx+c=0 ;odmo reconozeo comectamente A, B y C sin cambiar signos?
o ;Porgué se llaman “de segundo grado™? (zgué exponente tiens la incognita?)
o ¢0ué es el discriminante y qué nos dice sobre las soluciones?
o ;0ué significa “ordenar e igualar a 07 antes de aplicar formula?
La intencidn es que comprendan que &l juego no es de adivinar, sino de pensar, identificar y justificar.
VERBALIZACION.
En plenaria breve se recuperan ideas dave para “jugar con estralegia™
Una ecuacién cuadrética en forma general s identifica como 22 + bx +c=10
Son de "segundo grado” porgue laincognita esta elevada a 2.
El coefidente A es el que acompafiaa x*, y los signos se conservan alidentificar ab c.
El discriminanie 4=b2-4ac permile saber si hay 2 soluciones reales disfintas, 1 soluddn real o ninguna real (complejas).
Antes de usar la formula general, se debe ordenar y dejar la ecuacion igualada a 0.
Se enfatiza que:
Mo basia comtestar: 5e debe poder explicar por qué (concepto + procedimiento).
RESOLUCION DEL PROBLEMA.
En parejas, el alumnado realiza el videojuego siguiendo esie proceso:
Paso 1. Juego (1 intento).
Cada pareja realiza el jusgo en un dispositivo (s hay pocos, por estacones con fiem po).
Si no hay dispositivos suficientes: s& responde en hoja con reactivos transcritosfimpresos {modo papel).
Paso 2. Bitdoora de emores (meta cognician ).
Al ierminar, cada pareja efige 3 reaciivos que falld o gque le causaron duda y completa en su cuademofhoja:
Nimero de reacivo
Opcitn elegida
Respuesta comecta
Explicacion breve: “Es comeda porgue...” (mencionar concepto: forma general ! A-B-C / discrimin ante / intenpretacion)
Durante & trabajo el docente pregunta:
£Tu elecddn se basa en identificar el concepto o solo en intuician?
&0 significa cada simbolo en A=b2-4ac?

Si e equivocasie, ¢ fue por signos, por idenfificar A, B, C, o porinierpretar A7
£0ué harias diferente @n el siguiente reactivo pam evitar el mismo error?
Evidencia pam Classroom (al final):
Fotolcaptura del puntaje final (o foto de la hoja si fue en papel).
Foto dela bitacora con 3 correcciones explicadas.
PUESTA EN COMUN.
‘Se comparan resultados entre parsjas (2-3 minuios por blogque):
Puede ocumir que:
0 Confundan los signos al identificara b c.
o Interpreten mal &l discriminanie (A=0 A0=0,4<0).
o Respondan sin ordenar la ecuacion a 0 primaro.
Sa analiza:
£0ué error 52 repitid mas enel grupo?
£Qué regla practica ayuda a evitaro?
£'Como se justifica comectamente la respuesia?
(Se sugiers un “muro de emores comunes™: cada pareja pega un post-it con 1 eror + comeccion. )
INSTITUCIONALIZACION.
Se formalizan las siguientes ideas:
o Una ecuacidn cuadritica se reconoce por la presenda de »? y se escribe como »2 + bx +c =0
o |dentificar a,b,c exige conservar signos y ubicar &l cosficients de ** comoa.
o Bl discriminante A=k*-4ac determina el tipo y nimero de soludones:
¥ A=0: 2 resles distintas
+ A=D1 resl
¥ A<l no hay reales (s0n complejas)
o Antes de aplicar farmula general, la ecuacin debe estar ordenada e igualada a 0.

Se concluye con:
“Jugar este exxamen implica reconocer conceptos, aplicar procedimientos y justificar; no es memaorizar, es comprendar.”

DIFICULTADES PREVISTAS:

&  Confundir qué ecuacin s cuadrafica (noidentificar x%)

ldentticar mal a,b,c por emores de signos.

Memaorizar la fSrmulafdiscriminante sin comprender su significado.
Emor al calcular o inlerpretar A y sus casos.

Contestar por infuicidn sin jusfficar.

Tener buen puntaje pero no poder explicar el “por qué™ (falta de argumentacion).

Planeacion utilizada para la intervencién. (Elaboracion propia).
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Anexo 16.1.

Organizacion general del plan de accién.

Sesioén

Fechay

horario

Nombre de la

sesion

Desarrollo general

Sesion 1

23 de febrero de
2026, 7:30-8:15

PEMDAS

Se trabajo la jerarquia de operaciones como

saber previo necesario para abordar

expresiones algebraicas y ecuaciones
cuadraticas. La sesion inicié con preguntas
detonadoras sobre el orden correcto de las
operaciones; posteriormente, los
estudiantes resolvieron ejercicios de manera
individual y compartieron procedimientos en
el pizarron. Se enfatizé la importancia de
seguir un orden para evitar errores de

célculo.

Sesién 2

24 de febrero de
2026, 9:50—-
10:30

Modelando

problemas

Se abordd la traduccién de situaciones
verbales al lenguaje algebraico mediante
problemas que conducian a ecuaciones
cuadréticas. Los estudiantes trabajaron en
variables,

parejas para definir plantear

ecuaciones, resolverlas y validar si las
soluciones tenian sentido en el contexto. Se
destacé que resolver no basta, sino que es

necesario interpretar y verificar la respuesta.

Sesién 3

25 de febrero de
2026, 9:50—-
10:30

Identificando

coeficientes

Se reforzé la forma general de una ecuacion
cuadratica Ax2 + Bx + C = 0y la identificacion
de los coeficientes a, b y c. Se revisaron
actividades en Classroom, se compararon
procedimientos en el pizarrén y se retomé la
factorizacién como método de resolucion. La
sesion permitié atender errores relacionados
con el orden de los términos, los signos y la

escritura correcta de la ecuacion.

Sesién 4

26 de marzo de
2026, 8:15-9:00

Ordenando
ecuaciones Yy

diferencia de

Se revisaron consignas previamente

trabajadas y se retomaron actividades de

Classroom relacionadas con ordenar
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cuadrados

ecuaciones en laforma Ax2+ Bx + C =0. Los

estudiantes identificaron términos,
corrigieron ecuaciones desordenadas o
incompletas y aplicaron la formula general
paso a paso, cuidando especialmente la

sustitucion de signos negativos.

Sesién 5

02 de marzo de
2026, 8:15-9:00

Valorando el

discriminante

Se profundizé en el uso del discriminante
para anticipar el tipo de soluciones de una
estudiantes

ecuacion cuadratica. Los

analizaron la expresion b? - 4ac,

identificaron si existian dos soluciones
reales, una solucion real o ninguna solucién
real, y relacionaron el resultado con la
aplicacion de la formula general. Se reforzé
la importancia de ordenar la ecuacion antes

de identificar coeficientes.

Sesién 6

03 de marzo de
2026, 8:15-9:00

Consolidando

conocimientos

Se retomo el trabajo realizado en Classroom
y se revisé el avance de las actividades.
Como adecuacion socioemocional, se
incorporé la lectura de frases motivadoras,
que los estudiantes interpretaron con sus
propias palabras. Posteriormente, se trabajo
la formula general mediante una cartulina
con espacios en blanco, en la que los
alumnos

participaron completando el

procedimiento paso a paso.

Sesién 7

05 de marzo de
2026, 8:15-9:00

Repaso: Froggy

Jumps

Se realizd6 una actividad gamificada
mediante Educaplay, adaptada a partir de un
juego disefiado inicialmente como Kahoot.
Los estudiantes trabajaron en parejas para
sobre ecuaciones

responder reactivos

cuadraticas, forma general, coeficientes,
férmula general y discriminante. También
completaron un cuestionario y una
representacion grafica sobre sus emociones

durante la actividad.

Tabla 13. Organizacion general del plan de accion. (Elaboracion propia).
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Anexo 16.2.

Tabla de practicas de interaccion desarrolladas durante la intervencion.

algebraico mediante el

Nombre de la sesién Objetivo Material Producto
PEMDAS Fortalecer el uso | Pizarrén, cuaderno, | Ejercicios resueltos en
correcto de la | ejercicios escritos o | el cuaderno y
jerarquia de | impresos y | participacion en la
operaciones como | marcadores. puesta en comun.
saber previo
necesario para
resolver expresiones
algebraicas y
ecuaciones
cuadraticas.
Modelando Traducir situaciones | Consigna 42, | Problemas modelados
problemas verbales al lenguaje | cuaderno, lapiz, | y resueltos en parejas,

pizarrén y preguntas

con interpretacion de

coeficientes

general de una

planteamiento de | guia. las soluciones
ecuaciones obtenidas.
cuadraticas,
resolviendo y
validando las
soluciones en
contexto.
Identificando Reconocer la forma | Tabla de ejercicios, | Tabla de identificacion

Classroom, pizarron,

de coeficientes vy

ecuacion cuadratica e | cuaderno y | procedimientos
identificar marcadores. corregidos.
correctamente los
coeficientes a, b y c,
cuidando el orden y
los signos.
Valorando el | Analizar el | Consigna 43, | Clasificacion de
discriminante discriminante para | cuaderno,  pizarron, | ecuaciones segun el
anticipar si una | hojas de trabajo y | valor del discriminante
ecuacion  cuadratica
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terreno

geométrica mediante
una ecuacion
cuadratica, resolverla
e interpretar qué
soluciones tienen

sentido en el contexto.

tiene dos soluciones | preguntas y argumentacion del
reales, una solucion | orientadoras. tipo de solucién.
real o] ninguna
solucion real.
Dimensiones de un | Modelar una situacion | Consigna 44, figura | Procedimiento escrito

del terreno, cuaderno,

lapiz y pizarron.

con modelo
algebraico, resolucion
e interpretacion de

dimensiones validas.

Consolidando

conocimientos

Reforzar el uso

ordenado de la

Cartulina con férmula

general, espacios en

Participacion al

completar la férmula

cuadraticas mediante

una actividad
gamificada que
permitiera identificar
forma general,
coeficientes, formula
general y

discriminante.

férmula general | blanco, plumones, | general, ejercicios
mediante la | cuaderno y frases | resueltos y reflexion
identificacion de | reflexivas. oral sobre frases
pasos, sustitucion de motivadoras.
valores y verificacién
de resultados.
Repaso: Froggy | Repasar los | Educaplay/Froggy Puntaje o respuestas
Jumps contenidos de | Jumps, dispositivos | del juego, cuestionario
ecuaciones disponibles, proyector | final y representacién

o alternativa en papel,

cuestionario final y
hojas para dibujo
emocional.

gréfica de emociones.

Tabla 14. Tabla de préacticas de interaccion desarrolladas durante la intervencion.

(Elaboracion propia).
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Anexo 17.

Tipo de recurso

Recursos empleados

Contribucion al logro de los

objetivos.

Material didactico

Cuadernillo de trabajo.

Propuesta por el titular del

grupo.

Permiti6 observar cémo los

estudiantes interpretaban las

consignas, qué datos
identificaban, cémo
organizaban sus

procedimientos y qué errores
cometian. También ayudé a
reconocer emociones como
frustracion, inseguridad o
ansiedad cuando los alumnos

no lograban avanzar.

Material de registro

Libreta de los estudiantes

Permiti6 dar seguimiento al
avance individual de los
estudiantes y reconocer si los
procedimientos trabajados en
el cuadernillo se estaban

consolidando.

Material de apoyo

Libro de texto, pagina 46

Ayudé a  fortalecer la
autonomia de los estudiantes,
ya que podian consultar una
fuente adicional para resolver
dudas y comparar

procedimientos.

Recurso tecnolégico

Google Classroom

Facilité la organizacion de
productos y permitié valorar el
cumplimiento, avance y

desempefio académico del

grupo.

Instrumento diagndstico

Examen de conocimientos

previos

Permiti6 identificar los saberes
previos que  necesitaban
reforzarse antes y durante el
trabajo con ecuaciones

cuadraticas.
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Instrumento socioemocional

Encuestas y cuestionarios de

emociones

Ayudaron a identificar

emociones predominantes
como frustracion, inseguridad,
ansiedad y miedo al error, asi
como su relacion con la
participacion 'y  disposicién
para aprender.

Instrumento de seguimiento

Lista de cotejo o rdbrica

Permitio organizar la

informacion observada
durante las sesiones y valorar
tanto el desempefio
académico como la actitud de
los estudiantes frente a las

actividades.

Evidencias de aprendizaje

Productos de clase

Permitieron identificar
avances, errores frecuentes y
necesidades de apoyo en el
aprendizaje de las ecuaciones

cuadraticas.

Recurso humano

Estudiantes del grupo 3.° “E”

Sus respuestas, errores,
avances, emociones y formas
de participacion fueron la base

para analizar la problematica.

Recurso humano

Docente en formacién

Disefid, aplic6 y ajustd las

actividades de la intervencion.

Recurso humano

Docente titular

Acompafié el desarrollo de la
préactica y aporto informacion
sobre las caracteristicas del
grupo.

Tabla 15. Recursos utilizados durante la intervencion.
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Anexo 18.
Formato de la encuesta a los alumnos.

Instrumento 6. llustracion 21. Formato de la encuesta aplicada a los alumnos. (Elaboracion propia).
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Anexo 19.
Formato del cuestionario 2 a los alumnos y respuestas obtenidas.

Instrumento 7. llustraciones 22,23. Respuestas obtenidas del alumnado.
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Anexo 20.
Consignas y productos de clase

£ n N -

llustraciones 24,25,26 Y 27.. Actividad: Aprendiendo Pemdas.
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llustraciones 28. Actividad: Recordando que son las ecuaciones y las expresiones.

W LW N W

llustraciones 29 Y 30. Actividad: Ordenando ecuaciones.



% S |78 k:
llustraciones 31 Y gle Classroom: Principio del producto cero.
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llustraciones 33, 34 Y 35. Tarea de Google Classroom: Método de factorizacion.

llustraciones 36 Y 37. Tarea de Google Classroom: Monomios, Binomios y Trinomios.
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llustraciones 38 , 39 Y 40. Tarea de Google Classroom. Diferencia de cuadrados.
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llustracion 41. Tarea de Google Classroom. Formula general.

llustracién 42. Consigna 42. Modelando problemas. Del cuadernillo de consignas.
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1

w
o

Contenido_ - I — Nombre de la consigna [__Pen ]
lineales y | Valorando el discriminante 23| 43 7

Consigna: Organizados en binas calculen el valor numérico de lﬂbz
ecuacion. Luego contesten lo que se pide:

2 o
T vTasyayay © W) Tunangs

"‘4%'5 (discriminante) y las soluciones de cada

VALOR DEL DISCRIMINANTE
!ECUACION B A SOLUCIONES !!
v
//,/3x2—7x+2=0 qu—lL\=‘/‘l_S =5- \ xl=_;‘_?‘x2='/’.7 7
' 42 +4x+1=0 l-1b=VE - ot 5=0.5 . x=-02.5 ;
el R il oy LW A 5
LS S el £E - o & —_— 5 A) — |

A A AR R ERERERERERERRRE

llustracion 43. Consigna 43: Valorando el discriminante. Del cuadernillo de consignas.

e
: Nom| consigna { |
r3° 'r 7 i Dimensiones de un | 44 ‘

Consigna: Organizados en parejas, resueivan el siguiente problema:
Si el 4rea de un terreno, como €l indicado en la figura, mide 207 m?, (,/cuales son sus dimensiones?

*=3.3 : L=yt X tX=3x
x? w2 x2 Dpro=X HL T L =X)L
i Gx YR +2)% o3
,q . = x £ | 220w igosiar @ O
i R X sa X 7 oy
j I 3 = 2x=rox T 0N =0
B ) Lx ’bq‘;o‘ . W{H(%ﬁ)z Jas 236 =
Y- - /i Fo4a Y- 3T 612,08
e ——— b=007 ©7 e g <q. 5

llustracién 44. Consigna 44. Dimensiones de un terreno. Del cuadernillo de consignas.
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Anexo 21.
Tabla de calificaciones del grupo de 3°E.

INI
CIA T.1
NO L
1J 0
2M 100
3E 100
4 K 0
5F 100
6 K 60
7S 100
g8Y 70
9S 100
10 N 100
11 J 100
12 A 100
13 A 100
14 O 60
15 E 0
16 Y 80
17 V' 100
18 A 80
19 P 80
20 L 100
21 D 0
22 J 60

T.2

17
25
100

25
60
100
60
60
84
34
100
100
60

80
100
25
40
0

0
60

T3 T4 T5 T.6

100 100 50
100 70 100

90 70 100
60 60 60
100 100 80
60 60 60
60 80 70
100 100 100
60 60 70
100 100 100
100 100 100
100 50 O

80 80 80
90 85 100
100 100 100
85 80 80
93 80 80

0O 0 O
60 0 O

90
100

100
60
82
60
70
83
49

100

100

80
97
100
80
80
0

0

T.7 T.8

100
100

100
60
100
60
70
100
79
100
100

80
100
100

80

80

0
0

87
87

81
60
100
60
70
87
76

100
0

0
80
66
100
80
80
0

0

PROM
EDIO
DE
LAS
ACT.

2.375
81.5
94.625

83.25
60
95.25
61.25
72.5
94.25
66
87.5
100
33.75
0

80
92.25
88.125
75.625
74.125
0
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60
100
100

0
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100
100

A

PROMED
PROMED IO DE
10 DE LOS PARTI
C. LAS APUNTE CIPAC
42 C. C. C. CONSIG SDELA IONE
43. 44. 44A. NAS LIBRETA. S

60 60 60 0 48 60 0.2
100 100 100 100 100 100 1
100 100 100 100 100 100 1
0 0 O 0 0 0 0.2
100 100 100 100 100 100 1
60 60 60 60 68 80 1
100 100 100 100 100 100 1
100 100 100 100 100 100 1
100 100 100 100 100 100 1
100 100 100 100 100 100 1
100 0 O 0 40 80 1
100 100 100 100 100 90 1
100 100 100 100 100 100 1
100 100 O 0 60 80 1
100 0 O 0 40 60 1
100 100 100 100 100 80 1
100 100 100 100 100 100 1
100 100 100 100 100 100 1
100 0 O 0 40 80 1
100 100 O 0 60 80 1
100 100 O 0 60 0 0.5
100 100 100 100 100 60 0.5

Tabla 16. Concentrado de las calificaciones obtenidas del grupo de 3°E del
contenido de ecuaciones cuadraticas.
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