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Resumen

Esta investigacion abordé la problemaética del bajo rendimiento académico y el desistimiento en
los cursos masivos de matematicas, es decir aquellos que contaban con mds de 90 estudiantes,
ofrecidos durante el primer semestre en programas de ingenieria de la Universidad del Valle.
El estudio se centré en dos asignaturas: Cdlculo I (111050M), impartido entre 2013 y 2019,
y Matemadticas Bésicas (111023C), ofertada de 2020 a 2024. El objetivo general fue analizar
el desempefio académico de los/las estudiantes desde una perspectiva multidimensional,
tomando como referencia sus trayectorias, resultados y experiencias en dichos cursos. Para
ello, se aplicé un enfoque metodoldgico mixto que incluyd el anédlisis de registros histéricos
suministrados por el Departamento de Matemdticas y la aplicacion de encuestas a docentes
de clases magistrales y talleres. Los resultados permitieron identificar factores estructurales,
pedagdgicos y contextuales que inciden en el bajo rendimiento y el abandono, como la defi-
ciente formacién previa, el modelo de ensefianza tradicional y la limitada implementacién de
metodologias centradas en el estudiante. A partir de estos hallazgos, se plantearon alternativas
de intervencién orientadas a mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje, destacando
la necesidad de promover metodologias mas dialogantes, fortalecer la formacién docente y
adecuar las condiciones institucionales para una ensefianza mas efectiva en contextos masivos.
Esta tesis contribuyé a la comprension integral del fendmeno y propone rutas para futuras

investigaciones e intervenciones educativas.

Palabras Claves: Desempefio académico, Cursos Masivos, Desistimiento, Rendimiento

académico, Educacién matematicas.
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Introduccion

El rendimiento académico y la desercion estudiantil en los primeros cursos de matematicas
en programas de ingenieria representan una problemadtica persistente en la educacién superior
en América Latina, particularmente en contextos universitarios caracterizados por la masifi-
cacion de la ensefianza (Carneiro-Abrahao (2008); Ruiz et al. (2009)). En este escenario, la
Universidad del Valle no es ajena a dicha realidad. Los cursos de Calculo I y Matematicas
Baésicas, fundamentales en la formacién inicial de los futuros ingenieros, han evidenciado
histéricamente altas tasas de reprobacion y desistimiento, situacién que plantea interrogantes
sobre la efectividad de las estrategias pedagdgicas actuales y la adecuacién curricular frente a

las necesidades de los estudiantes.

Esta investigacion se inscribe en el campo de la Educacién Matemadtica superior y tiene
como propésito comprender las causas que subyacen al bajo rendimiento y al desistimiento
en la componente matematica del primer semestre de ingenieria. La tesis parte de la pregunta
orientadora: ;Cudles son las causas del bajo rendimiento de los estudiantes de primer semestre
de la Facultad de Ingenieria de la Universidad del Valle, tomando como referencia su desem-
pefio académico?. Para responderla, se plantea un andlisis que articula referentes tedricos,
datos empiricos y experiencias docentes, con el fin de generar conocimiento pertinente que
contribuya a la transformacion de las précticas educativas y al fortalecimiento de los procesos

de ensefianza-aprendizaje.

El objetivo general de este trabajo consiste en analizar el desempefio académico de los/las

estudiantes de primer semestre de ingenieria de la Universidad del Valle en la componente



matematica, abordando el fenémeno desde una perspectiva multidimensional. Los objetivos es-
pecificos se orientan, en primer lugar, a fundamentar teéricamente el concepto de rendimiento
académico en este campo; en segundo lugar, a recopilar informacién cuantitativa y cualitativa
sobre el desempefio y el desistimiento; en tercer lugar, a delinear hipdtesis explicativas de las
causas subyacentes; y finalmente, a proponer alternativas de intervencién fundamentadas en

los hallazgos del estudio.

La tesis se desarrolld en ocho capitulos. El capitulo uno expone la problematica general,
los objetivos de la investigacion y la pregunta orientadora que guio6 el estudio. El capitulo dos
describe detalladamente el enfoque y tipo de estudio, el diseiio metodoldgico, la seleccion
de instrumentos y la poblaciéon involucrada, asi como el procedimiento de validacion y
andlisis. En el capitulo tres se abordan los referentes tedricos y antecedentes que sustentan la
investigacion, incluyendo los conceptos de rendimiento académico, desercién, ensefianza de

las matematicas y estrategias pedagdgicas.

El capitulo cuatro presenta la descripciéon y andlisis histérico de los cursos masivos de
matematicas en primer semestre de ingenieria en la Universidad del Valle, abarcando su
estructura curricular, su evolucién y las trayectorias de los estudiantes matriculados. El
capitulo cinco analiza el comportamiento del rendimiento académico con base en registros
institucionales, estableciendo tendencias de aprobacién, reprobacién y abandono. En el
capitulo seis se presentan los resultados cualitativos obtenidos mediante encuestas aplicadas a
profesores de clases magistrales y talleristas, lo que permitié una comprension mds profunda

del fenémeno.

En el capitulo siete, se realiza la discusion de los hallazgos mds relevantes, articuldndo-
los con los marcos conceptuales y proponiendo interpretaciones criticas sobre los factores que
afectan el desempeno académico y la permanencia estudiantil. Finalmente, el capitulo ocho
recoge las conclusiones generales de la investigacion, asi como recomendaciones orientadas

al diseno de estrategias institucionales, curriculares y pedagdgicas que permitan mejorar



el rendimiento académico y reducir la desercion en los cursos masivos de matemadticas en

ingenieria.

Esta tesis asume que el rendimiento académico no puede reducirse a una cifra ni a una
calificacién final, sino que debe comprenderse como una construccién compleja influida por
factores estructurales, curriculares, didécticos, cognitivos y afectivos (Edel Navarro (2003);
De Natale (1990)). En este sentido, la investigacién se apoya en marcos conceptuales prove-
nientes de estudios sobre la transicién del pensamiento escolar al pensamiento matematico
universitario. Como lo plantea Gascon (1997), el paso de la secundaria a la universidad implica
un cambio en el contrato did4ctico que genera tensiones significativas en la relacién que los

estudiantes establecen con el conocimiento matematico.

El andlisis se centr6 en dos cursos fundamentales del componente matemdatico de primer
semestre en programas de ingenieria: Célculo I (c6digo 111050M), impartido entre 2013 y
2019, y Matemadticas Basicas (cédigo 111023C), ofertado desde 2020 hasta 2024, segtin la
restructuracion curricular implementada por el Departamento de Matemdticas. Ambos cursos
fueron considerados cursos masivos, definicion que, para efectos de esta investigacion, se
asume como aquellas asignaturas con una matricula superior a los 90 estudiantes por cohorte,
condicién que representa desafios particulares en términos de ensefianza, seguimiento y

evaluacion.

A lo largo del documento, se presenta un andlisis integral de los cursos masivos de ma-
temadticas en ingenieria desde 2013 hasta 2024, empleando para ello registros académicos
y encuestas aplicadas a docentes. Los hallazgos no solo revelan patrones de rendimiento
y abandono, sino también percepciones, tensiones y desafios vinculados con la formacion
matemadtica universitaria. En consecuencia, este trabajo ofrece una lectura critica de la
situacion actual y traza posibles rutas para intervenir en la mejora de los procesos educativos
en el dmbito de las matemadticas, contribuyendo asi al debate académico y a la formulacién de

politicas institucionales mds inclusivas y eficaces.



Capitulo 1

Descripcion de la investigacion

Estudios realizados en diferentes entornos nacionales e internacionales, muestran que en la
actualidad, un gran porcentaje de estudiantes de primeros semestres presentan bajo desempeio
en la componente matemadtica en sus carreras profesionales y también se presenta un alto
porcentaje de desistimientos. Si bien se puede entender este el desempefio desde multiples
aspectos, aqui se ha tomado la calificacion obtenida por los/las estudiantes como elementos

referencial.

El problema de bajo desempefio no es un problema local. Asi, en un estudio realizado
en la Universidad de Lagos, Nigeria, Akinsola et al. (2007) encontraron que el 49,5 % de
150 estudiantes de tercer y cuarto semestre del departamento de matemadticas y de educacion
matematicas presentaron un bajo desempefio académico, obteniendo calificaciones inferior a
la requerida (en escala de evaluacion estandarizada internacional Grade Point Average GPA)

para aprobar el curso.

Medina et al. (2018) realizaron un estudio con 200 estudiantes de un curso de matema-
ticas de geometria de la Universidad del Zulia y encontraron que el 43,5 % de los estudiantes
perdieron el primer curso de matemdticas. Por otro lado, en un estudio realizado, en la
Universidad Nacional de Costa Rica, Sanchez et al. (2020), analizaron los resultados de un

cuestionario aplicado a 166 estudiantes y a 36 cursos, en el cual encontraron que el porcentaje



anual del estudiantado en la carrera de ingenieria con condicion desertor o desistimiento era de

73,9 %.

Del mismo modo, en un estudio realizado por por De Rincén (2005) en Venezuela, se
encontrd que el porcentaje de estudiantes que perdieron alguna asignatura del departamento de
matematicas fue de alrededor del 66,1 %. Para el caso de Colombia, un estudio realizado por el
Ruiz et al. (2009) sefalan que la desercién en todo el nivel de educacion superior es del 49 %,
y que tan solo en el primer semestre de sus carreras, un 37 % de los estudiantes abandona los
estudios; de los cuales, el 33 % aprobd Unicamente una quinta parte de las materias inscritas.

Adicionalmente, la carrera de ingenieria presenta una tasa de desercion del 55,6 %.

Cabanzo Herndndez (2017), en una investigacion desarrollada en la Universidad Militar
Nueva Granada de Bogotd, enfocada en las asignaturas mds dificiles para los estudiantes,
observo que en el ambito de las disciplinas matematicas, estadisticas y campos relacionados, se

registra una tasa de abandono que varia entre el 30 % y el 55 % durante los primeros semestres.

A nivel departamental, el Valle del Cauca registra que el 20,1 % de cada 100 estudian-
tes abandona sus estudios (Ruiz et al., 2009). Esta situacién también se evidencia en la

Universidad del Valle, Robledo (2005) puntualiza:

Se realizé una encuesta en 2001 a cuatro profesores de Calculo I: de 281 estu-
diantes, 90 aprobaron el primer parcial (esto es, el 31 %); entre quienes aprobaron
el primer parcial, el 89 % aprobaron el curso; y entre quienes perdieron el primer

parcial (esto es, el 69 %), el 94 % perdieron o cancelaron el curso.

Diversos estudios han abordado la relacion entre la asistencia a clase y el rendimiento
académico en los cursos de matemadticas del nivel universitario. Estos trabajos coinciden en
que, aunque la asistencia no garantiza el éxito, su ausencia puede influir negativamente en la

comprension de los contenidos y, por tanto, en los resultados de evaluacion.

En este contexto, el trabajo de grado titulado Aplicacion de técnicas de aprendizaje au-
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tomdtico para la prediccion del nivel de riesgo de perder asignaturas del componente
matemadtico en la Universidad del Valle, realizado por Londoio (2024), aport6 evidencia
relevante. En dicho estudio se report6 que el 47,8 % de un total de 230 estudiantes aprobaron el
curso sin haber asistido a clases, lo que plantea interrogantes sobre las estrategias individuales
de aprendizaje y la efectividad de las metodologias empleadas por el profesorado en contextos
masivos. Este hallazgo también sugiere la necesidad de explorar con mayor profundidad otros
factores que podrian estar incidiendo en el rendimiento académico, mas alld de la asistencia

presencial.

Dada la problemadtica del bajo desempefio y la deserciéon de los estudiantes de la Facul-
tad de Ingenierfa de la Universidad del Valle, se ha generado una gran preocupacién en la
calidad y eficiencia de la formacién académica. Por otro lado, se ha evidenciado un alto
porcentaje de estudiantes que abandona la asignatura y, en muchos casos, también desertan de
los programas académicos. Teniendo en cuenta los estudios realizados por De Rincén (2005);
Robledo (2005); Akinsola et al. (2007); Cabanzo Hernandez (2017); Medina et al. (2018)
y Séanchez et al. (2020), las causas son variadas y presentan multiples explicaciones desde

diferentes dmbitos: disciplinar, didéctico, social, econdmico, cultural, entre otros.

En este trabajo de tesis abordamos la problemdtica que existe o se relaciona con el
desistimiento y el desempeiio académico, buscando elementos de causalidad, desde el proceso
de ensefianza y aprendizaje, con el fin de proponer algunas estrategias que contribuyan en
la reduccién de la desercion de los estudiantes de ingenieria en la componente matematica.
Asi, las directrices giraron en torno a la pregunta problema: ;Cuales son las causas, del
bajo rendimiento de los estudiantes de primer semestre de la Facultad de ingenieria de la

Universidad del Valle tomando como referencia su desempefio académico?

10



1.1. Objetivo

1.1.1. Objetivo General

Analizar el desempeiio académico de los/las estudiantes de primer semestre de ingenieria de la
Universidad del Valle, en la componente matematica, tomando como referencia su rendimiento

académico.

1.1.2. Objetivo especifico

1. Fundamentar tedricamente el significado de rendimiento académico en la componente

matematica.

2. Recopilar la informacién sobre el desempeiio y el desistimiento académico de los/las es-
tudiantes de ingenieria, de primer semestre, de la Universidad del Valle en la componente

matematicas.

3. Delinear hipétesis de las causas del desempeiio y el desistimiento de los/las estudiantes

en la componente matematicas, a partir de la informacion recopilada.

4. Plantear alternativas de intervencidén que puedan aportar en el mejoramiento del desem-

pefio académico de los/las estudiantes de matemadticas de la poblacién en consideracion

11



Capitulo 2

Referente teorico y antecedentes

2.1. ;Qué es el desempeiio académico?

A grandes rasgos, el concepto de desempeiio se refiere a la capacidad de aplicar de manera sa-
tisfactoria las habilidades adquiridas durante un proceso de aprendizaje en diversas actividades

en los diferentes ambitos de la vida.

En el contexto educativo, el rendimiento académico ha sido objeto de estudio e interés
por parte de numerosos autores y expertos en este campo pedagdgico. En este sentido,
Escorza et al. (2017) ofrecen una definicion que vincula el desempefio estudiantil no solo
a la adquisicién de conocimientos, sino también a la capacidad de integrarlos de manera
efectiva en su vida cotidiana. Este enfoque propone que el aprendizaje genuino va més alld de
simplemente acumular datos, transformandose en un proceso activo y continuo que permite a
las personas aplicar esos conocimientos en situaciones reales, ya sea en el dmbito laboral o en

la interaccion social.

De manera mds general, el desempefio estudiantil debe entenderse como una competen-
cia integral que abarca tanto el aspecto cognitivo como el social. Esto significa que los/las
estudiantes no solo deben aprender conceptos tedricos, sino también desarrollar las habilidades

necesarias para ponerlos en practica en distintos contextos. La aplicacion del conocimiento

12



adquirido implica, ademads, que los estudiantes logren adaptarse a diversos entornos y situa-
ciones, empleando de manera eficiente los recursos intelectuales obtenidos a lo largo de su

formacion académica.

Un factor fundamental del desempefio, segin Escorza et al. (2017), es su conexion di-
recta con la capacidad de actuar de manera competente en la sociedad. En otras palabras, no
basta con que los estudiantes comprendan los contenidos ensefiados; también es necesario
que desarrollen habilidades interpersonales y practicas que les permitan interactuar de forma

efectiva dentro de su entorno.

El éxito académico, por tanto, estd ligado al desarrollo de competencias que habiliten a
los estudiantes para cumplir con sus responsabilidades y roles en la sociedad. Estas com-
petencias no se limitan exclusivamente a las habilidades técnicas o profesionales, sino que
también incluyen una serie de capacidades transversales como la resolucién de problemas,
el pensamiento critico, la comunicacién efectiva y la capacidad de trabajar en equipo. Todas
estas habilidades son fundamentales no solo para el ambito laboral, sino también para la
participacion activa en la vida social. En este sentido, el rendimiento académico tiene una
dimensién evolutiva, ya que, al formar individuos capacitados, se contribuye de manera

significativa a la mejora de las condiciones de vida de los estudiantes.

En la educacién superior, cuando los estudiantes adquieren las competencias necesarias
para alcanzar el éxito académico, no solo mejoran sus capacidades individuales, sino que
también estdn en una mejor posicion para contribuir a la transformacion de su entorno. Asi, la
educacioén superior se consolida como un agente de cambio, promoviendo el desarrollo tanto

personal como colectivo.

Desde esta perspectiva, el éxito académico no puede limitarse a la obtencién de buenos
resultados en exdmenes o pruebas estandarizadas. Mds bien, debe considerarse en funcién de

la capacidad de los estudiantes para utilizar lo aprendido en escenarios reales, lo que exige

13



un enfoque pedagdgico que priorice no solo la transmisién de conocimientos, sino también la
formacion de habilidades para la vida. Este enfoque interdisciplinario del rendimiento estu-
diantil destaca la importancia de crear entornos de aprendizaje que promuevan la integracion
de conocimientos tedricos con experiencias practicas, facilitando asi una transicion fluida del

ambito académico al mundo laboral y social.

Segin Escorza et al. (2017), el desempefio académico debe evaluarse desde una pers-
pectiva integral, que no solo se considere los aspectos académicos, sino también el impacto
que tiene en la vida de los estudiantes y en la sociedad. Esto implica que los sistemas
educativos deben replantear sus enfoques de evaluacion y éxito académico, incorporando
indicadores que reflejen no solo el conocimiento adquirido, sino también la capacidad de

los estudiantes para utilizarlo de manera efectiva y contribuir a la transformacion de su entorno.

Para Delgado et al. (2007), el desempefio académico ha generado diversas perspectivas,
dividiendo a los expertos en dos grandes bandos. Por un lado, hay quienes utilizan el término
“desempeifio” como equivalente al “ rendimiento”, tratando ambos conceptos como sinénimos.
En este contexto, el desempeio es visto como una medida directa de los resultados obtenidos
por un individuo en una circunstancia determinada, sea este académico o profesional. El
rendimiento, desde este punto de vista, se refiere a la eficacia con la que una persona realiza sus
tareas o responsabilidades, y se evalia generalmente en funcién de resultados cuantificables,

como las calificaciones.

Por otro lado, hay quienes diferencian entre desempefio y rendimiento, sugiriendo que
aunque ambos términos estdn relacionados, no deben ser tratados como isomorfos. Estos
autores argumentan que el rendimiento estd mds asociado con los resultados medibles y
observables, mientras que el desempefio abarca un conjunto mds amplio de habilidades,
comportamientos y actitudes que contribuyen al éxito en una tarea o responsabilidad, pero que
no siempre se pueden cuantificar facilmente. Seguin esta perspectiva, el desempeiio incluye

no solo los resultados finales obtenidos, sino también el proceso mediante el cual se logran
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esos resultados, tomando en cuenta factores como la motivacion, el esfuerzo invertido y la

capacidad de adaptacion a diferentes situaciones.

De acuerdo al ultimo enfoque, para evaluar correctamente el éxito o el abandono de una
persona en una tarea, no basta con mirar los nimeros o las calificaciones finales. Es necesario,
considerar una serie de elementos cualitativos que influyen en el rendimiento, como la actitud
del individuo hacia las tareas, su capacidad para trabajar en equipo, el grado de creatividad
con el que enfrenta los problemas y su nivel de compromiso. Desde este punto de vista,
el desempefio se entiende como un fendmeno multidimensional que no puede reducirse

dnicamente a métricas de rendimiento.

La diferencia entre rendimiento y desempefio, segin Delgado et al. (2007), se vuelve
ain mds significativa cuando se aplican estos términos al dmbito educativo. En la educacion
tradicional, el rendimiento suele medirse a través de exdmenes, pruebas y evaluaciones estan-
darizadas, que ofrecen una visién limitada del aprendizaje del estudiante. Estas evaluaciones
se centran principalmente en los conocimientos tedricos que el alumno es capaz de recordar
y reproducir, Esto suele descuidar otras competencias esenciales, como el pensamiento criti-

co, la resolucion de problemas o la capacidad para aplicar lo aprendido en situaciones précticas.

Por el contrario, cuando se habla de desempefio, se hace referencia a un concepto mucho més
integral, que abarca tanto los logros académicos como el desarrollo de competencias esenciales
para la vida fuera del aula. Esto significa que un estudiante puede tener un alto rendimiento
académico, pero si no ha desarrollado habilidades como la visién, la comunicacién efectiva o
la capacidad de colaborar con otros, su desempefio en un sentido mas amplio puede conside-
rarse insuficiente. Asi, el desempefio no se limita tnicamente a los logros visibles, sino que

también incluye los comportamientos y actitudes que se derivan implicitamente de estos logros.

En términos précticos, esta distincion entre rendimiento y desempefio tiene importantes

implicaciones para el disefio de los sistemas de evaluacion y las politicas educativas. Si solo
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se evalda el rendimiento de los estudiantes en funcidon de resultados cuantitativos, se corre
el riesgo de subvalorar o ignorar otros aspectos clave de su desarrollo personal y profesio-
nal. Por esta razén, muchos educadores y expertos en pedagogia abogan por un enfoque
de evaluacion mas interdisciplinario, que considere tanto el rendimiento académico como
el desempeifio global de los estudiantes, integrando aspectos como la participacién en cla-

se, el trabajo en equipo, la resolucion de conflictos y la creatividad en el proceso de aprendizaje.

En este sentido, Delgado et al. (2007) nos invitan a reconsiderar la forma en que medi-
mos el éxito académico. Si bien el rendimiento es importante, es fundamental no perder de
vista el desempeiio en un sentido mas amplio, que incluye tanto los resultados cuantificables
como los aspectos cualitativos del comportamiento y las habilidades de los estudiantes. Para
incentivar un desarrollo integral, es necesario adoptar un enfoque de evaluacién que valore
no solo los resultados finales, sino también el proceso, el esfuerzo y las habilidades que

contribuyen a esos resultados.

Edel Navarro (2003) enfatiza que, segtin Covington (1984), existen tres tipos de estudiantes:

1. Los orientados al dominio: Son aquellos que logran el éxito académico al considerarse
competentes y capaces. Estos estudiantes se caracterizan por tener una alta motivacién
hacia sus metas, lo que les impulsa a superar desafios y alcanzar sus objetivos educativos.
Ademads, muestran una gran confianza en sus habilidades, lo que refuerza su persistencia
y les permite enfrentar dificultades con una actitud positiva. La combinacién de su auto-
nomia y motivacion interna los convierte en aprendices comprometidos y enfocados en

el crecimiento continuo dentro del ambito académico.

2. Los que aceptan el fracaso: Suelen adoptar una actitud frustrante, mostrando baja au-
toestima y una percepcion negativa de si mismos. Estos estudiantes experimentan un
sentimiento de desesperanza, lo que significa que creen que es muy dificil, o incluso im-
posible, tener control sobre su vida académica. Como resultado de esta creencia, dejan
de intentar mejorar o cambiar su situacion, ya que piensan que sus esfuerzos no harian

una diferencia significativa. Este estado de resignacion los lleva a abandonar cualquier
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intento de superacion, perpetuando asi su ciclo de fracaso.

3. Los que evitan el fracaso: Suelen tener una baja percepcién de sus propias capacida-
des y carecen de confianza en si mismos, lo que los lleva a dedicar poco esfuerzo en su
desempefio académico. Para proteger su imagen ante la posibilidad de un resultado ne-
gativo, frecuentemente recurren a estrategias como una participacién minima en clase, la
postergacion de tareas o, en algunos casos, el uso de pricticas deshonestas en los exdme-
nes. Estas conductas reflejan su necesidad de defenderse del riesgo del fracaso, evitando

situaciones que puedan comprometer la percepcion de su competencia académica.

El desempefio académico, segin De Natale (1990), estd directamente vinculado al aprendizaje
y se entiende como un conjunto de habilidades y caracteristicas que los estudiantes manifiestan
a lo largo de este proceso. Este concepto abarca una amplia variedad de factores que influyen
en como los estudiantes enfrentan y responden a los retos académicos. Entre estos factores se
encuentran no solo las competencias cognitivas, sino también el nivel de interés, las expectati-
vas que los estudiantes tienen sobre sus resultados y su motivacion para alcanzar ciertas metas.
Estos elementos determinan como el estudiante interactia con el entorno educativo y afronta

las exigencias del aprendizaje.

Por otro lado, Arias (2018) complementa la perspectiva de De Natale al sostener que el
rendimiento académico de un estudiante estd fuertemente condicionado por factores perso-
nales, académicos y sociales. Esto implica que, ademds de las habilidades individuales y los
intereses del estudiante, el entorno que lo rodea juega un papel crucial en su desempefio. Los
factores personales incluyen aspectos como la motivacion interna, la autoconfianza y la salud
mental, mientras que los factores académicos abarcan la calidad de la ensefianza, los recursos
pedagdgicos disponibles y la relacion con los docentes. Por su parte, los factores sociales se
refieren a las interacciones con sus compaieros, el apoyo familiar y el entorno socioeconémico

en el que se desarrolla el estudiante.

Medina et al. (2018) amplian estas ideas al sefalar que el rendimiento académico es el

resultado de la interacciéon compleja entre diversos factores que influyen en el estudiante.
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Desde esta perspectiva, el rendimiento no puede entenderse como un fenémeno aislado,
sino como el producto de multiples variables que operan de manera interrelacionada. En
este sentido, el rendimiento académico refleja no solo los aspectos personales, académicos y
sociales mencionados por Arias, sino también las caracteristicas del sistema educativo. Asi, el
rendimiento académico se convierte en un indicador clave de la efectividad de dicho sistema

en todos sus niveles, desde la ensefianza primaria hasta la educacién superior.

Este indicador es esencial no solo para evaluar el progreso individual de los estudiantes,
sino también para medir la calidad del sistema educativo en general. Medina et al. (2018)
destacan la importancia de utilizar el rendimiento académico como un punto de partida para
cualquier proceso de evaluaciéon que busque mejorar la educacion. Al analizar los niveles de
rendimiento de los estudiantes, es posible identificar las fortalezas y debilidades del sistema
educativo, y a partir de ahi implementar mejoras que contribuyan a garantizar una educacién
de calidad. Por tanto, el rendimiento académico no solo es un marcador del éxito estudiantil,
sino también una herramienta fundamental para la toma de decisiones educativas y la mejora

continua del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Por consiguiente, el desempefio y el rendimiento académico forman parte integral del
aprendizaje, como sefala De Natale (1990). Sin embargo, como afirman Arias (2018) y Medi-
na et al. (2018), es importante tener en cuenta que este rendimiento no depende inicamente de
las capacidades individuales del estudiante, sino que estd influenciado por una amplia variedad
de factores personales, sociales y del propio sistema educativo. Estos factores interactian de
manera compleja, haciendo que el rendimiento académico sea un reflejo tanto del esfuerzo

individual como de la calidad del entorno educativo en el que el estudiante se desarrolla.

El desempefio académico se evalda de diversas maneras, y la eleccion del método de-
pende de los objetivos del sistema educativo y de la institucién. A continuacidn, se presentan

algunas de las formas mas comunes de medir el desempeio:

1. Calificaciones: Las calificaciones son una de las medidas mas tradicionales del rendi-
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miento académico. Los docentes evaltuan el desempefio de los estudiantes en examenes,
tareas, proyectos y participacion en clase, y asignan calificaciones numéricas o letras que

representan el nivel de logro del estudiante.

2. Asistencia y Participacion: La asistencia regular a clases y la participacion activa en
las actividades del aula también pueden ser indicadores del rendimiento académico. Los

estudiantes que asisten y participan con regularidad suelen tener un mejor rendimiento.

3. Retroalimentacion y Evaluaciéon Formativa: La retroalimentacién constante propor-
cionada por los profesores y la evaluacion formativa, que implica la revisién continua
del progreso del estudiante y la adaptacion de la ensefianza en funcién de sus necesi-
dades, también son importantes para medir y mejorar el rendimiento académico. Puesto
que, genera suficientes elementos para reflexionar y realizar la intervencién disciplinaria

y didactica dentro del mismo proceso educativo.

4. Tiempo: El periodo que una persona dedica para finalizar sus estudios representa una
medida del desempefio académico, teniendo en cuenta que hay plazos convencionales

para la culminacion.

Para Vargas Herndndez (2016), uno de los criterios més utilizados para medir la calidad y el
rendimiento académico de los estudiantes son las calificaciones. Este enfoque cuantitativo es
ampliamente aceptado y aplicado en los sistemas educativos hoy en dia, ya que las califica-
ciones proporcionan una valoracién medible y estandarizada de los conocimientos adquiridos.
A través de estas evaluaciones, se busca determinar el nivel de competencia alcanzado por el
estudiante en relacion con los contenidos del curso. Las calificaciones permiten comparar el
rendimiento de diferentes estudiantes y sirven como una base para la toma de decisiones sobre

su progreso académico, como la promocién de la asignatura o de grado.

No obstante, Arias (2018) argumenta que evaluar el rendimiento académico mediante
métodos tradicionales presenta importantes restricciones. Para Arias, estos enfoques conven-
cionales, centrados en exdmenes y pruebas estandarizadas, tienden a enfocarse exclusivamente

en los temas inmediatos y en la retencién de conocimientos a corto plazo. Este tipo de
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evaluacién no toma en cuenta aspectos mas amplios del desarrollo del estudiante, como sus
logros personales y profesionales a largo plazo. Dichos logros, aunque fundamentales para el
crecimiento integral de los estudiantes, son dificiles de medir en el contexto de un examen o
una calificacién numérica, y solo se pueden observar de manera mas clara con el tiempo. Por
esta razon, Arias sugiere reconsiderar la manera en que se evalda el rendimiento académico,
proponiendo que las evaluaciones vayan mds alla de los exdmenes de contenido inmediato y

consideren el impacto duradero del aprendizaje en la vida de los estudiantes.

Ademads, Arias destaca la importancia de adaptar la definicion de rendimiento académi-
co a los cambios que se producen en los curriculos educativos. No basta con medir los
conocimientos tedricos bdasicos que los estudiantes adquieren; es esencial también evaluar
su capacidad para desarrollar habilidades mas complejas, como el pensamiento critico y la
independencia intelectual. El rendimiento académico, en este sentido, deberia entenderse como
la habilidad de los estudiantes para plantear y resolver problemas que vayan més alla de lo que
aprenden en las aulas. Esta capacidad les permite superar el conocimiento téorico fundamental
facilitando su aplicacién en una variedad de contextos tanto en su vida profesional como en su

desarrollo personal

En este sentido, la actualizacién constante del curriculo es fundamental para asegurar
que los estudiantes no solo desarrollen competencias técnicas, sino también habilidades cogni-
tivas superiores, como la capacidad de analizar, sintetizar y formular soluciones innovadoras.
El rendimiento académico no debe limitarse a la evaluacién de conocimientos, sino que
también debe incluir la capacidad de los estudiantes para aplicarlos de manera independiente
en situaciones diversas. Evaluar el rendimiento académico de esta manera implica un cambio
de modelo en los sistemas educativos, que deben ir mds alld de las calificaciones y comenzar
a valorar de manera mds integral el desarrollo del pensamiento critico y la capacidad de los

estudiantes para enfrentar los desafios de su entorno.

De lo anterior, Vargas Herndndez (2016) resalta las calificaciones como un indicador
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clave y cuantificable del rendimiento académico, mientras Arias (2018) argumenta que los
métodos tradicionales de evaluacion son insuficientes para reflejar el desarrollo integral de los
estudiantes. La evaluacion del rendimiento académico deberia considerar no solo los logros
inmediatos en los exdmenes, sino también los aspectos de crecimiento personal y profesional
que se manifiestan con el tiempo. Ademds, el concepto de rendimiento académico debe
evolucionar en paralelo con las modificaciones curriculares, poniendo énfasis en el desarrollo
de habilidades como el pensamiento critico y la capacidad de formular y resolver problemas
de manera independiente. Esto requiere una transformacion en los enfoques de evaluacién con

el fin de proporcionar una vision mds completa e interdisciplinaria del éxito académico.

De acuerdo con Ferndndez et al. (2001), citado en Villamizar et al. (2012), el proceso

de evaluacion se divide en tres fases distintas:

= En la fase diagndstica, también conocida como inicial, se busca evaluar el nivel de cono-
cimientos y habilidades que posee el estudiante antes de comenzar un curso especifico.
Esta etapa tiene como objetivo principal determinar el punto de partida del estudiante,
permitiendo al docente adaptar su ensefianza de manera mas efectiva a las necesidades y

caracteristicas individuales de cada estudiante.

= La evaluacion formativa, también conocida como intermedia, se realiza a lo largo de todo
el proceso de ensefianza-aprendizaje con el fin de proporcionar informacién continua
sobre los resultados obtenidos. Su finalidad es brindar retroalimentacién constante que
permita a los estudiantes mejorar su desempefio y lograr el éxito en su aprendizaje. Esta
fase de evaluacion no solo se centra en la medicion de los conocimientos adquiridos, sino
también en el desarrollo de habilidades y competencias, asi como en la identificacién de

posibles dreas de mejora.

= La evaluacion sumativa, que se realiza al final de un periodo de ensefianza, tiene el pro-
posito de establecer la calificacion final del estudiante. A través de esta evaluacion, se
busca identificar los logros alcanzados por el estudiante y también las dreas en las que

puede mejorar para futuros periodos. En esta fase, se integran los resultados de diversas
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actividades y evaluaciones realizadas a lo largo del periodo en una tnica calificacion.

Es importante destacar que, segin la perspectiva investigativa, la evaluaciéon debe ser continua
y estar presente a lo largo de todo el proceso educativo, permitiendo asi observar el progreso

de los estudiantes en su dia a dia y brindar retroalimentacién constante.

Ademads, es fundamental que el proceso de evaluacién no solo examine las capacidades
técnicas, sino también la disposicion del estudiante para emplear los conocimientos en la vida
real. Es decir, la evaluacion deberia reflejar si el estudiante estd preparado y dispuesto a utilizar
los conceptos para resolver problemas fuera del aula, en situaciones cotidianas o profesionales.
Esta capacidad de aplicar el conocimientos es crucial para el aprendizaje a largo plazo, ya
que lo que se aprende en el aula debe ser aplicado a una variedad de contextos. Evaluar esta
habilidad significa valorar no solo lo que el estudiante sabe, sino cémo ese conocimiento puede

ser puesto en practica de manera efectiva y relevante.

Segin Pérez (2006), la evaluacién debe ser considerada como un elemento esencial den-
tro de la planificacion y organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido,
es fundamental que el docente elabore una planificaciéon detallada a largo plazo de las
actividades de evaluacidn, asegurando su distribucion equitativa y adecuada a lo largo del
tiempo. Esta medida busca evitar situaciones en las que los estudiantes se vean sobrecargados
de evaluaciones en ciertos momentos, lo que podria provocar desinterés en el aprendizaje.
Asimismo, se busca evitar periodos en los que haya una falta de actividades evaluativas, lo que

también puede afectar la motivacion de los alumnos.

Villamizar et al. (2012), destacan que la evaluaciéon como indicador de calidad requiere
la utilizacién de diversas formas, herramientas y métodos. No es suficiente depender exclusi-
vamente de pruebas escritas tradicionales, ya que estas ofrecen solo una parte de la evaluacion.
Por otro lado, la evaluacién prictica en el aula proporciona una perspectiva diferente, y
actividades como talleres, trabajo en grupo, entre otras, ofrecen nuevas oportunidades de

evaluacion. Es fundamental entender que la variedad de métodos y enfoques evaluativos
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contribuye a una evaluacion mas completa y significativa del proceso de aprendizaje.

Olmedo y Curotto (2011) proponen un cambio de enfoque en la manera en que los es-
tudiantes interactian durante el proceso de aprendizaje, sugiriendo que dejen de considerar
al profesor como la tnica fuente de conocimiento o autoridad dentro del aula. En lugar de
dirigirse exclusivamente al docente como el principal fuente de conocimiento, ellos defienden
la idea de que los estudiantes se vuelvan mds participativos y establezcan un didlogo mas
directo con sus compafieros de clase. Esta interaccion entre estudiantes fomenta un aprendizaje
colaborativo, en el que el conocimiento no fluye de manera unidireccional desde el profesor
hacia los alumnos, sino que se construye y se enriquece a través del intercambio de ideas entre

los propios estudiantes.

Este cambio en la dindmica de la clase implica que los estudiantes no se limiten unica-
mente a demostrar lo que saben ante el profesor y sus compafieros, sino que también se les
anime a explicar o exponer con mayor detalle lo que han aprendido durante el curso. De esta
manera, no solo se refuerzan sus conocimientos, sino que también desarrollan habilidades
de comunicacion y pensamiento critico. Al explicar sus respuestas, los estudiantes tienen la
oportunidad de profundizar en los conceptos, lo que les permite entender de manera més
clara las implicaciones y aplicaciones de lo que estdn aprendiendo. Ademads, esta préctica les
ayuda a identificar dreas en las que pueden estar confundidos, lo que es fundamental para el

aprendizaje significativo.

Olmedo y Curotto (2011) también destacan la importancia de que los estudiantes apren-
dan a cuestionar sus propias respuestas y las de sus compaiieros. Este enfoque incentiva una
actitud critica frente al conocimiento, alentando a los estudiantes a no aceptar las respuestas
simplemente como correctas o incorrectas, sino a examinarlas en detalle, buscando posibles
errores o dreas de mejora. A través de este proceso de cuestionamiento, se desarrollan
habilidades de andlisis y resolucién de problemas, lo que permite a los estudiantes abordar sus

errores no como fracasos, sino como oportunidades para aprender y mejorar.
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Asimismo, los autores subrayan la importancia de cultivar una actitud abierta y orienta-
da al aprendizaje frente a los errores. En lugar de ver los errores como algo negativo, se
propone que los estudiantes los utilicen como puntos de partida para una mayor comprension.
Adoptar una postura critica y reflexiva sobre los propios errores les permite aprender de ellos
y fortalecer su conocimiento en el proceso. Este tipo de escenario, donde los errores son vistos
como parte natural del aprendizaje, promueve una mayor participacién y confianza entre los
estudiantes, quienes se sienten mds comodos compartiendo sus ideas y corrigiendo sus errores

de comprension.

La propuesta de Olmedo y Curotto (2011) busca transformar la dindmica tradicional del
aula, pasando de un modelo en el que el profesor es la figura central del aprendizaje a uno
en el que los estudiantes desempeifian un papel mds activo y colaborativo. Al interactuar més
entre ellos, explicar sus ideas, cuestionar sus respuestas y enfrentar sus errores con una actitud
positiva, los estudiantes no solo desarrollan un mayor entendimiento de los contenidos, sino
que también fortalecen sus habilidades criticas y de comunicacién. Este modelo contribuye a
un aprendizaje mds profundo y participativo, donde el conocimiento se construye de manera

conjunta dentro de un entorno de confianza y apoyo mutuo.

Para Villamizar et al. (2012) durante mucho tiempo, la evaluacién se ha percibido como
un juicio que determina si un estudiante aprueba o no un curso, sin estar integrada con los
demds aspectos del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se ha utilizado el examen como el
principal instrumento para medir el conocimiento, aunque en realidad evalia més la capacidad
de memorizacién que la comprension profunda de los conceptos. Esta forma de evaluacion
ha sido principalmente punitiva, generando estrés y una actitud negativa por parte de los

estudiantes hacia esta parte fundamental de su educacion.

Para que la evaluacion sea verdaderamente eficaz y desempefie un papel constructivo en

el proceso educativo, es esencial que el enfoque de la ensefianza esté centrado en el aprendizaje
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de los estudiantes y que tenga como objetivo principal el desarrollo formativo. Esto implica que
la evaluacion no debe considerarse como un evento aislado al final de un curso, sino como un
componente fundamental e integral de todo el proceso educativo. En lugar de limitarse a medir
el rendimiento o los logros de los alumnos de manera estatica, la evaluacion debe utilizarse
como una herramienta dindmica que permita identificar areas en las que los estudiantes pueden

mejorar y avanazar en su aprendizaje.

El enfoque formativo de la evaluacion se basa en la idea de que esta debe servir no solo
para calificar a los estudiantes, sino también para ofrecer retroalimentacion valiosa y oportuna
que los guie hacia un aprendizaje mdas efectivo. Este tipo de evaluaciéon permite que los
estudiantes reconozcan sus fortalezas y debilidades a lo largo del proceso educativo, y no
solo al final. A través de la retroalimentacion, los alumnos pueden reflexionar sobre su propio
desempefio y comprender qué aspectos necesitan trabajar mds para alcanzar los objetivos
de aprendizaje establecidos. Esto fomenta una cultura de mejora continua, en la que los

estudiantes son participantes activos en su propio desarrollo académico.

La evaluacion formativa, por lo tanto, debe ser continua y estar presente en todas las fa-
ses del proceso educativo. Esto implica que no debe reservarse solo para exdmenes o pruebas
finales, sino que debe integrarse de manera regular en las actividades de aprendizaje diarias.
Al ser continua, permite que tanto los docentes como los estudiantes puedan realizar un
seguimiento constante del progreso, ajustando estrategias de ensefianza y aprendizaje cuando
sea necesario. De este modo, la evaluacion formativa se convierte en una herramienta poderosa
para que los estudiantes reconozcan sus logros, pero también para que identifiquen que y en

donde deben esforzarse mas.

Ademds, la evaluacion formativa ofrece a los estudiantes la oportunidad de reflexionar
sobre su propio aprendizaje. Esto no solo les permite desarrollar habilidades autorreflexivas,
como la capacidad de pensar sobre cdmo aprenden y qué métodos de aprendizajes funcionan

mejor para ellos, sino que también fomenta una mayor autonomia y responsabilidad en su
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proceso de académico. Al estar conscientes de sus fortalezas y debilidades, los estudiantes
pueden tomar decisiones informadas sobre como mejorar y qué pasos deben seguir para

alcanzar un mejor desempefio académico.

En resumen, para que la evaluacién sea verdaderamente efectiva, debe tratarse como un
elemento central del proceso educativo, no solo como una herramienta para medir resultados,
sino como un medio para apoyar el desarrollo formativo de los estudiantes. Cuando se integra
de manera continua y formativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje, la evaluacion permite
a los estudiantes reflexionar sobre su propio progreso, identificar dreas de mejora y trabajar de
manera proactiva para fortalecer sus habilidades y conocimientos. Este enfoque centrado en el
aprendizaje contribuye a un desarrollo académico mas completo, donde los estudiantes no solo

buscan aprobar, sino también aprender de manera significativa.

2.2. Bajo desempeiio y el desistimiento académico

Después de analizar el concepto de desempefio académico, entendido como la capacidad
de los estudiantes para cumplir con los objetivos de aprendizaje establecidos y aplicar de
manera efectiva los conocimientos adquiridos, resulta fundamental profundizar en los casos
donde el rendimiento no alcanza los niveles esperados. El desempefio académico puede
variar significativamente y puede verse condicionada por factores que puedan obstaculizar el
progreso estudiantil. En este sentido, la evaluacién desempefia un papel fundamental, ya que
permite evaluar el desempefio académico y, al mismo tiempo, identificar dreas que necesiten

atencion y mejora.

En este contexto, los conceptos de bajo desempeio y desistimiento académico adquie-
ren una gran importancia, ya que refleja la brecha que existe entre las metas académicas y los
resultados obtenidos. Estos conceptos no solo hacen referencia a un rendimiento deficiente,
sino también a la posibilidad de que los estudiantes se desvinculen del proceso formativo.

A continuacién, se analizard y profundizard ambos conceptos, estudiando sus definiciones
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y aplicaciones en el dmbito académico, con el fin de proporcionar una comprension mds

profunda de su impacto en su formacion.

Para definir lo que se entiende por bajo desempefio y desistimiento académico es nece-
sario tener en cuenta el proceso evaluativo, el cual generalmente estd estipulado a nivel
institucional y se materializa a través de los docentes. En este sentido, el estudiante presenta
bajo desempefio en una asignatura si no alcanza los objetivos, ya sean cuantitativos o cua-
litativos, establecidos. Por ejemplo en las asignaturas que forman parte de la componente
matematica en la Universidad del Valle, las calificaciones se otorgan utilizando una escala
que va desde [0,5]. Este sistema de evaluacion permite a los docentes medir el desempefio
de los/las estudiantes de manera cuantitativa. Segun esta escala, un alumno se considera que
ha tenido un bajo rendimiento académico en una materia si su calificacion se encuentra en el
rango de [0,3). En otras palabras, cualquier nota inferior a 3 indica que el estudiante no ha

alcanzado los niveles de competencia y comprension requeridos en esa asignatura.

Este enfoque de calificacién ayuda a identificar claramente las dreas en las que los estu-
diantes podrian necesitar apoyo adicional o refuerzo en su aprendizaje. Una calificacion en el
intervalo de [0,3) puede reflejar diversos factores que contribuyen al bajo rendimiento, como
la falta de comprension de los conceptos matemdticos, dificultades para aplicar lo aprendido

en situaciones practicas, o incluso problemas de motivacion.

Martinez (2015) menciona lo siguiente: “Las cifras del bajo desempefio escolar hoy sue-
len referir a la alta tasa de sustento, repeticiones y abandonos, pero hace unos lustros el
sistema educativo era mucho mas elitista y excluia el acceso de muchos”. En otras palabras, el
bajo desempeiio no es un tema nuevo de esta época; mucho antes, el sistema educativo solo
podia ser accesible para personas con un estatus elevado, por lo que las implicaciones para el
estudiante al obtener bajos resultados académicos no eran tan significativas como lo son hoy

en dia, ya que estaria jugdndose su futuro profesional.
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Martinez (2015), clasifica las causas del bajo desempefio y el desistimiento en tres cate-
gorias: institucionales, relacionadas con el papel del profesor y vinculadas al estudiante.
Ademads, destaca que los factores que ejercen influencia sobre el desempefio académico de los

alumnos son los siguientes:

1. Aspectos de la legistacion educativa:

El sistema educativo de Colombia establece en el articulo 5 de la Ley 30 de 1992 que: “La
Educacién Superior serd accesible a quienes demuestren poseer las capacidades requeri-
das y cumplan con las condiciones académicas exigidas en cada caso”. En este sentido,
la legislacion practicamente deja por fuera a los/las estudiantes que tienen vulnerabilidad

académica, los cuales son los mismos y mismas con vulnerabilidad econémica.

2. Factor de adaptacion a la Universidad: El paso del colegio a la universidad es un
proceso gradual en el que los estudiantes se convierten en participantes activos de su
aprendizaje. A diferencia del colegio, los estudiantes deben cumplir con unos protocolos

especiales, uno de los cuales tienen que ver con el manejo del tiempo libre.

2.1 Adaptacion a un nuevo entorno: Su decision de ingresar a la Universidad implica,
en muchos casos, separarse de su familia y comenzar a responsabilizarse de diversos

aspectos de su vida.

2.2 Desarrollo de habilidades académicas: Los estudiantes ingresan a la universidad
con un capital académico insuficientes para responder a las demandas de los cursos

de la universidad.

3. Factores didacticos: Se refiere a todas las variables relacionadas con los tres saberes

relacionando entre el docente y el estudiante.

4. Factor docente: Vargas Herndndez (2016) enfatiza que el bajo desempefio académico
se presenta cuando el cuerpo docente no se muestra accesible y presenta un grado de
desinterés en el proceso de ensefianza. Sdnchez et al. (2020) complementan la idea de
Vargas, resaltando que sin la motivacion y persuasion hacia los estudiantes implica

también un bajo rendimiento. En general, los docentes siguen el modelo tradicional, el
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cual se muestra poco efectivo en estudiantes con poca formacién académica.

Por el mismo lado, Villamizar et al. (2012) resaltan que los docentes tienen una
responsabilidad més alld de simplemente ensefiar los conceptos y procedimientos
matemadticos prescritos en el plan de estudio. También deben tener en cuenta los diversos
factores emocionales y metacognitivos que influyen en sus estudiantes. Al hacerlo, los
docentes pueden abordar de manera més efectiva las dificultades que los estudiantes
enfrentan al estudiar matemadticas. Al considerar estos aspectos, los maestros pueden
adaptar sus métodos de ensefianza para ayudar a los estudiantes a superar las barreras

que puedan surgir, fomentando asi un ambiente de aprendizaje més inclusivo y efectivo.

5. Factor psicologico: Las respuestas emocionales de los estudiantes al aprendizaje estan
vinculadas a los estimulos que reciben y a como reaccionan ante ellos, pudiendo ser favo-
rables o desfavorables dependiendo de sus creencias segtn lo describen Goémez Chacon,
citada en Ignacio et al. (2005). En contraste, las actitudes describen la predisposicion
que los estudiantes tienen hacia la ensefianza y el aprendizaje de las matemadticas, y
suelen expresarse a través de sentimientos de rechazo, negacion, frustracion, pesimismo

y aversion hacia las matematicas (Blanco y Guerrero, citados en Ignacio et al. (2005)).

Por el mismo lado, Vargas Herndndez (2016) y otras perspectivas subrayan la im-
portancia de integrar aspectos emocionales y motivacionales en la educacién, no solo

enfocarse en lo cognitivo, tales como:

5.1 Individual: La ansiedad, resulta del fracaso y falta de confianza, impactando nega-

tivamente su rendimientos.

5.2 Familiar: Los hogares con disfuncionalidad o con conflictos representan obstaculos

significativos para el aprendizaje de los estudiantes. (Lopez Barrera, 2019).

6. Factor econdomico: Estudiantes de dreas rurales y otras ciudades enfrentan limitaciones

econdmicas debido a gastos de vivienda y alimentacion, lo que afecta la disponibilidad
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de recursos para materiales universitarios esenciales. Esto contribuye al bajo rendimiento

académico (Lo6pez Barrera, 2019).

. Modelo pedagégico: Segtin Lopez Barrera (2019) una escuela tradicional se caracteriza

por:

= “El docente es modelo a seguir por sus estudiantes".

= “La disciplina es una de las caracteristicas de la escuela tradicional".

Adicionalmente, la perspectiva educativa tradicional en la ensefianza, caracterizada
por enfoques memoristicos y sancionatorio, carece de didlogo, no se relaciona con la
realidad del estudiante ni con otras areas del conocimiento (Vigotsky, como se cita en

Obando et al. (2012); Carneiro-Abrahao (2008)).

Esta perspectiva también se aleja del modo particular de razonar, del nivel de de-
sarrollo cognitivo, psico sociocultural y evolutivo del estudiante y de sus conocimientos
previos como lo enfatizan Castafieda Gonzalez y Alvarez Tostado Uribe (2004). Adems,
se centra en la transmision unidireccional del conocimiento, donde el docente es el
eje central, lo que limita al estudiante en la construccién individual y colectiva del
conocimiento, por ende, en su comprension, aplicaciéon y socializacién (Biembengut &

Hein, 2004).

Arias (2018), destaca que, las metodologias de calificacién utilizadas por los do-
centes, donde tienden a dar més peso a la evaluacién de los contenidos académicos que a
las actitudes y aptitudes que los estudiantes demuestran en el curso es otro factor a tener

€en cuenta.
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2.3. Bajo desempeiio y desistimiento académico en matema-
ticas universitarias

Las matematicas han sido reconocidas como fundamentales para el progreso y el desempefio de
la sociedad, asi como un componente esencial en la educacién integral de las personas (Mora
(2003); Jimeno Pérez (2006); Oliveros (2011)). A pesar de su importancia, las dificultades en
el aprendizaje de las matematicas no solo resultan en un bajo rendimiento académico, sino que
también pueden llevar al desistimiento y a la expulsion del sistema educativo superior (Rivas,

2005).

Asimismo, Gascon (1997) se argumenta que el bajo desempefio y el desistimiento aca-

démico en matemadticas se presenta por los siguientes aspectos:

1. Se pasa de una “actividad matematica aislada” a una “‘actividad matematica mas

globalizada”.

2. De una actividad “matematica evaluada instantaneamente” donde el profesor tenia el
dominio del aprendizaje a una “actividad matematica evaluada a media y largo plazo”
en este el rendimiento esta bajo el poder del estudiante como se determino en el apartado

de la autonomia.

3. La matemdtica requiere habilidades de abstraccion y razonamiento légico, lo cual puede
resultar desafiante para algunos estudiantes. La capacidad de visualizar conceptos abs-
tractos y aplicar principios 16gicos puede ser dificil de desarrollar y puede requerir un
enfoque distinto al que estan acostumbrados. Lo anterior es un gran salto de una “‘activi-

dad matematica mostrativa' a una “actividad matematica demostrativa''.

Es un hecho, que para responder por los cursos de matemadticas, los/las estudiantes de primer
semestre, deberian traen consigo unas competencias bdsicas de conocimientos en el drea de las

matematicas como lo son:

1. Pensamiento espacial y sistema geométrico
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» [dentificar caracteristicas de localizacion de objetos geométricos en sistemas de
representacion cartesiana y otros (polares, cilindricos y esféricos) y en particular de

las curvas y figuras cénicas.

= Usar argumentos geométricos para resolver y formular problemas en contextos ma-

temdticos y en otras ciencias.

= Describir y modelar fenémenos periédicos del mundo real usando relaciones y fun-

ciones trigonométricas.

= [dentificar en forma visual, grafica y algebraica algunas propiedades de las curvas
que se observan en los bordes obtenidos por cortes longitudinales, diagonales y

transversales en un cilindro y en un cono.
2. Pensamiento numérico y sistema numérico:
= Analizar representaciones decimales de los nimeros reales para diferenciar entre

racionales e irracionales.

= Comparar y contrastar las propiedades de los nimeros (naturales, enteros, raciona-
les y reales) y las de sus relaciones y operaciones para construir, manejar y utilizar

apropiadamente los distintos sistemas numéricos.
3. Pensamiento métrico y sistema de medidas:
= Disefiar estrategias para abordar situaciones de medicién que requieran grados de
precision especificos.
= Resolver y formular problemas que involucren magnitudes cuyos valores medios se
suelen definir indirectamente como razones entre valores de otras magnitudes,
4. Pensamiento aleatorio y sistemas de datos:
= [nterpretar nociones bdsicas relacionadas con el manejo de informacién como po-
blacién, muestra, variable aleatoria, distribucion de frecuencias, pardmetros).

» Usar algunas medidas de centralizacidn, localizacion, dispersion y correlacion (per-

centiles, cuartiles, centralidad, distancia, rango, varianza, covarianza y normalidad).
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= [nterpretar conceptos de probabilidad condicional e independencia de eventos.

= Resolver y plantear problemas usando conceptos basicos de conteo y probabili-
dad (combinaciones, permutaciones, espacio muestral, muestreo aleatorio, mues-

treo con remplazo).
5. Pensamiento variacional y sistemas algebraicos y analiticos:

» Utilizar las técnicas de aproximacion en procesos infinitos numéricos.

= Analizar las relaciones y propiedades entre las expresiones algebraicas y las graficas

de funciones polindmicas y racionales

= Modelar situaciones de variacion periddica con funciones trigonométricas

Teniendo en cuenta lo anteriormente mencionado, el bajo desempefio matematico desde la pers-
pectiva disciplinaria tiene relacion con el bajo dominio de las competencias basicas en mate-
madticas. Por el otro lado, desde la perspectiva diddctica, es la dificultad de aprender y aplicar
conceptos en un entorno académico de nivel superior, en otras palabras, los estudiantes carecen
de los elementos necesarios para estimular y desarrollar eficazmente las competencias. Resal-
tando que sin el dominio de los pensamiento basicos, va ha existir una dificultad mayor para

adquirir nuevos conocimientos a un nivel de complejidad mayor.

2.4. La enseiianza y aprendizaje de las matematicas univer-
sitarias

La ensefianza y el aprendizaje de las matemadticas universitarias implican un proceso in-
trospectivo de adquisicion del conocimiento matematico. Este proceso comienza con la
reflexién, comprension, construccion y evaluacion de las estrategias pedagogias que facilitan
la adquisicion y el desarrollo de habilidades y actitudes necesarias para un buen desempeiio en

matematicas en la sociedad.

La ensefianza y el aprendizaje son procesos que propician cambios internos o externos
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al estudiantado como lo indica Villamizar et al. (2012).

De esta manera se tiene en cuenta la ideologia de Vigotsky, el intelecto o el conoci-
miento se desarrolla a través de la relacion entre el individuo y su entorno, el cual no solo
comprende aspectos fisicos, sino también sociales y culturales. Por otro lado, Del Valle (2007)
sefala que el aprendizaje surge de la relacion entre la iniciativa o inspiracion que se da con una
respuesta. A partir de estas ideas, se sostiene que el proceso de aprendizaje se produce cuando
existe una accién mutua entre el sujeto que aprende y el objeto de estudio, mediado por el
docente, quien, mediante la planificacion, organizacion y ejecucion de la ensefianza, motiva y

guia al estudiante (Alsina y Domingo (2010); Pérez (2006); Castorina (1994)).

La evaluacion en el drea de matemdticas no debe limitarse simplemente medir la canti-
dad de conocimientos que un estudiante ha logrado acumular. Segtin Villamizar et al. (2012),
evaluar el aprendizaje en matemdticas implica mds que solo cuantificar los conceptos memori-
zados o las habilidades bésicas adquiridas. Se trata de un proceso mas complejo que también
debe incluir la evaluacion de la capacidad del estudiante para emplear, aplicar y comunicar
esos conocimientos matemdticos en diversas situaciones. La evaluacion, por lo tanto, no debe
ser Unicamente una prueba de memoria o técnica, sino un seguimiento mds completo que
considere como el estudiante utiliza su conocimiento en la préctica, lo cual es clave para una

comprension mas profunda y significativa de la disciplina.

Evaluar las matemdticas requiere un enfoque mucho més amplio que simplemente medir
el conocimiento tedrico. Es esencial incluir la capacidad de aplicar y comunicar lo aprendido,
asf como considerar la actitud del estudiante hacia el curso y su autoconfianza en su capacidad
para utilizar las matemadticas. Al adoptar esta perspectiva integral, se puede no solo medir de
manera mds precisa el rendimiento académico en matemdticas, sino también promover una
comprension mds profunda y significativa de la disciplina. Ademds, esta evaluacion interdisci-
plinaria tiene el potencial de fomentar actitudes mds positivas hacia las matematicas, lo que a

largo plazo puede contribuir a un mayor éxito en la vida académica y profesional del estudiante.
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Otro aspecto importante que debe incluirse en la evaluacion integral de matematicas es
la actitud del estudiante hacia esta asignatura. Las matematicas, a menudo son percibidas
como un campo dificil o abstracto, lo que genera tanto emociones positivas como negativas.
Villamizar et al. (2012) enfatizan que, ademds de las habilidades cognitivas, es necesario
evaluar como los estudiantes se sienten respecto a las matemadticas y cudl es su actitud
general hacia el aprendizaje de esta disciplina. Este componente afectivo es clave, ya que un
estudiante que se siente confiado y motivado tiene mayores probabilidades de perseverar en el

aprendizaje, enfrentando con éxito los desafios que las matematicas puedan presentar.

La confianza del estudiante en su capacidad para aplicar las matematicas también es un
componente fundamental de la evaluacion. Frecuentemente, el desempefio en matemaéticas no
se debe unicamente al nivel de habilidad técnica o cognitiva, sino también a la creencia del
estudiante en su propia capacidad para resolver problemas y aplicar conceptos mateméaticos
en contextos practicos. Un estudiante que carece de confianza en sus habilidades puede rendir
por debajo de su verdadero potencial, incluso si tiene un buen conocimiento tedrico. Por
ello, es importante que la evaluacién considere como el nivel de autoconfianza influye en el
desempefio del estudiante, reconociendo que una actitud positiva hacia las matemaéticas puede

ser tan importante como el conocimiento en si mismo.

Asimismo, la evaluaciéon debe analizar hasta qué punto el estudiante reconoce la impor-
tancia y la utilidad de las matemdticas en su vida diaria y futura. El proceso de aprendizaje
no solo debe enfocarse en la adquisicién de conocimientos abstractos, sino también en ayudar
al estudiante a entender como estos conceptos matematicos son valiosos y aplicables en
una amplia variedad de areas. Evaluar el grado en que los estudiantes son conscientes de
la importancia de las matematicas en su vida personal, profesional y social es esencial para
motivar un aprendizaje mas comprometido. Cuando los estudiantes reconocen la utilidad de lo
que estan aprendiendo, es mds probable que desarrollen una actitud positiva hacia la asignatura

y se sientan motivados a profundizar.
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Desde esta perspectiva de evaluacion integral, el objetivo no es simplemente cuantificar
el conocimiento matematico de manera superficial, sino promover una comprension profunda
y significativa del curso. Villamizar et al. (2012) proponen que la evaluacion debe fomentar
no solo el dominio técnico de las matematicas, sino también el desarrollo de habilidades que
permitan a los estudiantes aplicar este conocimiento de manera visionaria y critica en su vida
diaria. Esto requiere un enfoque que no se limite a la evaluacién de habilidades cognitivas
bdsicas, sino que también promueva el desarrollo de una actitud activa y positiva hacia el

aprendizaje de las matematicas.

Por tanto, una evaluacion integral de las matemdticas tiene como objetivo no solo medir
el grado de conocimiento que un estudiante ha alcanzado, sino también promover el desarrollo
de una relacién mds positiva y productiva con la disciplina. Esta perspectiva implica que
los educadores deben ir mds alld de las pruebas tradicionales y considerar un enfoque mds
interdisciplinario que tome en cuenta tanto las habilidades cognitivas como las afectivas, asi
como las disposiciones actitudinales de los estudiantes hacia las matematicas. El objetivo final
es fomentar no solo la competencia técnica, sino también la confianza en uno mismo y una
actitud favorable que ayude al estudiante a enfrentar con éxito los desafios que las matematicas

puedan presentar a lo largo de su vida académica y profesional.

A continuacion, se describe los principales problemas que se presentan de manera im-

plicita en la ensefianza y aprendizaje de las matemdticas universitarias.

2.5. Estrategias de enseiianza y aprendizaje de las matema-
ticas

La ensefianza y aprendizaje de las matemadticas tiene tres perspectivas diferentes de las cuales

son:

= Desde la perspectiva conductista, el aprendizaje se concibe como el resultado de una
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relacion directa entre un estimulo y una respuesta Del Valle (2007). Lo anterior, es cono-
cido como la didéctica tradicional, se caracteriza por la figura central del profesor, quien
determina y prescribe qué debe ser ensefiado. En este enfoque, el aprendizaje se percibe
como algo que proviene de una fuente externa al estudiante, quien adopta un papel pasivo

como receptor de conocimiento.

Desde la perspectiva del constructivismo cognitivo, Santiuste (2011) citado en Villamizar
et al. (2012), describe el aprendizaje como un proceso complejo que esta influenciado por
el contexto en el que se produce, incluyendo al individuo, la cultura y la situacion en la
que se encuentra el individuo. En este enfoque, el sujeto construye activamente su propio
conocimiento a medida que interactia con el entorno y adquiere nuevos aprendizajes. El
rol del profesor en este contexto cambia, ya que se convierte en un orientador y mediador
de las relaciones entre el estudiante y el conocimiento, facilitando asi la construccién

activa y significativa del aprendizaje

Por ultimo, para Villamizar et al. (2012) el enfoque de aprendizaje del constructivismo
social se basa en la idea de que el conocimiento se construye a través de la interaccion
del individuo con los objetos de estudio y con otros individuos. En este sentido, el
papel del docente es fundamental, ya que es el encargado de facilitar y promover esta
interaccién en su prictica diaria. El docente actia como mediador principal en los
procesos formativos de los estudiantes, integrando los conocimientos y experiencias
previas de los estudiantes con las nuevas situaciones de aprendizaje, fomentando asi la

construccién conjunta del conocimiento.

De manera general, las estrategias constructivistas facilitan el proceso de aprendi-
zaje al promover el desarrollo de actitudes positivas hacia el conocimiento, asi como la
adquisicion de habilidades y destrezas necesarias para trabajar de manera cooperativa,
independiente y auténoma Diaz, 2009 citado en Villamizar et al. (2012). Estas estrategias
se enfocan en la construccion activa del conocimiento por parte del estudiante, lo que les
permite relacionar la nueva informacidn con sus experiencias previas, favoreciendo asi

una comprension més profunda y duradera.
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Para Villamizar et al. (2012) Las estrategias de ensefianza y aprendizaje desempefian un
papel crucial en la educacién integral, ya que permiten al docente abordar al individuo de
manera integral, buscando propiciar la efectividad en el proceso educativo. En este sentido, es
fundamental que el maestro promueva la motivacion del alumno a través de una interaccion
positiva y significativa. Ademds, es importante que el docente genere situaciones diddcticas
que planteen desafios cognitivos interesantes para el estudiante, lo que se conoce como
conflictos cognitivos, de modo que el aprendiz pueda relacionar la nueva informacién con sus

conocimientos y experiencias previas de manera relevante y significativa.

De manera general, algunos autores sugieren diversas practicas y estrategias de ensefian-

Za, COmo:

1. Llevar a cabo la planificacion de las clases de forma colaborativa, como sugieren Lopez

y Alvarez (2008).

2. Fomentar o promover el didlogo constructivo (tener una comunicacién consciente de oir
y entender lo que estd tratando de expresar el otro) con los estudiantes para promover el

desarrollo de competencias, segin lo propuesto por Marin Idarraga (2005)

3. Emplear recursos educativos que fomenten la creacién, comprensién y aplicacion del

conocimiento, como lo observan Carave et al. (2009).

4. Cambiar el enfoque desde la preocupacion por corregir los resultados hacia la valoracion

de los procesos, segun plantean Diez-Palomar y Molina (2010).

5. Implementar actividades de investigacion con el fin de construir relaciones matemaéticas

que describan un fenémeno, objeto o problema Gallardo (2009).
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Capitulo 3

Descripcion y analisis historico de los
Cursos Masivos de Calculo I y Matematica
Basica en el Primer Semestre de las

Carreras de Ingenieria en la Universidad

del Valle

Se realizé un estudio cuantitativo y cualitativo del rendimiento académico en primer curso de
componente matematica, que toman los estudiantes de ingenieria de la Univerisidad del Valle,

durante el periodo 2013-2014.
Calculo I : 2013-2019

Matematicas Basicas: 2020-2024

Fuente: Departamento de matematicas
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3.1. Estructuracion de los cursos masivos de calculo I o ma-
tematicas Basica en las Carreras de Ingenieria de la Uni-

versidad del Valle

Descripcion

A partir del afio 2020, la Universidad del Valle realiz6 una reforma curricular significa-
tiva en los programas de Ingenieria, particularmente en la primera componente de formacién
matematica. Antes de este cambio, la estructura incluia tres cursos secuenciales: Calculo I,
Calculo I y Célculo III. Sin embargo, esta secuencia resultaba poco efectiva para muchos estu-
diantes que ingresaban con vacios conceptuales desde la educacién media. Con el propdsito de
mejorar los niveles de comprension, reducir los indices de desercion y fortalecer el desempefio
académico, se propuso una nueva estructura compuesta por los cursos de Matematicas Basicas,

Célculo Monovariable y Cdlculo Multivariable.

El curso de Matemadticas Basicas reemplazé a Célculo I como la primera asignatura del
componente matemadtico para estudiantes de ingenieria de primer semestre. Esta materia
tiene como objetivo desarrollar el pensamiento l6gico-matemédtico a partir de contenidos
fundamentales como l6gica, conjuntos, sistemas numéricos, dlgebra, geometria y funciones.
Su enfoque pedagdgico promueve la participacion activa del estudiante y la autogestion del
aprendizaje, contribuyendo a la apropiacién del lenguaje matematico, el razonamiento 16gico
y la capacidad de resolucién de problemas en contextos reales. A diferencia del enfoque
técnico de Calculo I, este curso permite nivelar conocimientos, brindar un acompafiamiento

mads estructurado y generar actitudes positivas hacia las matematicas.

A partir de la informacién suministrada por el Departamento de Matematicas de la Uni-
versidad del Valle, se puede ampliar esta descripciéon comparativa de los cursos Calculo I y
Matematicas Bdésicas, destacando sus caracteristicas curriculares, metodoldgicas y formativas,

asi como su rol dentro de la estructura académica de los programas de ingenieria.
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Los cursos Caélculo I (cédigo 111050M) y Matematicas Bésicas (cédigo 111023C) con-
forman la primera componente matemadtica que han recibido los estudiantes de ingenieria
al iniciar su formacién universitaria en la Universidad del Valle. Calculo I fue impartido
hasta el afio 2019 vy, a partir del afio 2020, fue reemplazado por el curso de Matematicas
Basicas, en el marco de un proceso de reforma curricular orientado al fortalecimiento del
ingreso académico y la nivelacién matemaética de los estudiantes de primer semestre. Ambos
cursos son presenciales, habilitables y cuentan con una intensidad de cinco horas semanales,
distribuidas entre sesiones tedricas y tedrico-practicas. Sin embargo, difieren en sus enfoques
pedagdgicos, contenidos y estructura de trabajo independiente, reflejando distintas estrategias
para abordar las dificultades académicas recurrentes en los primeros semestres de formacién

en ingenieria.

Matemadticas Bdsicas, con una asignacion de tres créditos acdémicos, se orienta al desa-
rrollo del pensamiento 16gico-matematico desde una perspectiva cognitiva, considerando los
saberes previos de los estudiantes y su aplicabilidad en contextos cotidianos y académicos. El
curso comprende cinco horas presenciales (tres tedricas y dos tedrico-practicas), complemen-
tadas por cuatro horas de trabajo independiente (tres asociadas a los contenidos tedricos y una
a la practica). Entre sus objetivos fundamentales se encuentra el fortalecimiento de habilidades
basicas como el manejo de numeros reales, el planteamiento de ecuaciones algebraicas y
el reconocimiento de propiedades elementales de funciones trigonométricas, logaritmicas y
exponenciales. Ademds, se promueve el uso del lenguaje matematico formal, la capacidad de
abstraccion y el razonamiento légico, todo ello mediado por una metodologia participativa
centrada en el estudiante, que incentiva la autogestion del aprendizaje, la argumentacion y el

trabajo colaborativo.

Por su parte, Calculo I, con una asignacion de cuatro créditos académicos y una estruc-
tura tedrico-préactica similar, tenfa como objetivo principal el dominio de las técnicas del

célculo diferencial y su aplicaciéon a problemas relacionados con fenémenos de cambio y
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variacion. Sus contenidos incluian limites, continuidad, derivacion de funciones reales, reglas
de derivacion y aplicaciones como la optimizacion y el andlisis de tasas de cambio. Este
curso buscaba también fortalecer las habilidades de argumentacion matemadtica y modelacion
de situaciones reales, mediante una ensefianza que combinaba exposiciones magistrales con
actividades practicas. Aunque Célculo I dejé de ofrecerse oficialmente a partir de 2020, su
enfoque riguroso sirvié como antecedente para la estructuracion del curso de Matematicas
Basicas, el cual surge como una propuesta mas accesible, diagndstica y adaptativa frente a las

condiciones reales de ingreso de los estudiantes.

En cuanto a su importancia dentro del pensum académico, la Matemdtica Bésica es una
asignatura fundamental en todas las carreras de ingenierfa de la Universidad del Valle, ya que
es prerrequisito para otras asignaturas como Célculo Monovariable, Algebra Lineal y Fisica I
con su respectivo laboratorio. La carencia de una base sélida en matematicas puede dificultar
enormemente el desempefio en estos cursos, lo que resalta la importancia de este curso como
la piedra angular sobre la cual los estudiantes construirdn el conocimiento necesario para

enfrentar desafios méds complejos en su formacion.

Desde una perspectiva curricular, este redisefio representa una estrategia integral que
responde a las necesidades de formacion de los estudiantes de Ingenieria. Mds alld de su
funcién como base técnica, el curso de Matematica Bésica cumple un rol crucial en el desa-
rrollo de habilidades cognitivas y de razonamiento légico, que son esenciales para cualquier

profesional de ingenieria.

Con el estudio del dlgebra, la geometria, la trigonometria y el célculo, los estudiantes
aprenden a aplicar principios matematicos para resolver problemas complejos de manera
estructurada y sistemadtica. Este tipo de razonamiento, clave en la ingenieria, se convierte en
una herramienta indispensable, no solo facilita una mayor apropiacién conceptual, sino que

también aborda los retos que surgen en diversas disciplinas del campo de la ingenieria
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El impacto de la Matemdtica Basica en el rendimiento académico de los estudiantes es
considerable. La comprension de los fundamentos matemadticos en esta etapa inicial determina
en gran medida el éxito en las asignaturas posteriores. Los estudiantes que no logran superar los
contenidos presentados en este curso tienen mayores probabilidades de enfrentar dificultades
en sus estudios futuros, lo que puede generar un ciclo negativo de bajo desempefio académico.
En consecuencia, el dominio de los contenidos de Matematica Bésica es fundamental para el

progreso exitoso de los estudiantes en sus carreras.

El curso también juega un papel crucial en la permanencia estudiantil, ya que la dificul-
tad inherente a la asignatura estd estrechamente vinculada con la desercién académica. Los
estudiantes que no logran aprobar o comprender los conceptos bésicos de matemadticas tienden
a experimentar desmotivacion y frustracion, factores que aumentan las probabilidades de
abandono de la carrera. Sin embargo, aquellos que logran superar las dificultades iniciales
desarrollan habilidades de perseverancia y resiliencia, cualidades que resultan cruciales para

afrontar los retos académicos que se presentan a lo largo de la carrera.

La metodologia del curso se fundamenta en una combinacién de clases magistrales y ta-
lleres practicos, disefiada para ofrecer una formacién integral a los estudiantes de primer
semestre de ingenieria. Las clases magistrales son impartidas por profesores de planta de
la Universidad del Valle, quienes han sido nombrados oficialmente por la universidad tras
rigurosos procesos de seleccion académica. Estos docentes cuentan con titulos de doctorado
o posdoctorado en matemaéticas, y poseen una sélida trayectoria en investigacién y docencia
universitaria. Su experiencia permite abordar los contenidos con profundidad, rigurosidad
y pertinencia, en consonancia con los avances del conocimiento en la disciplina. Por su
parte, los talleres préicticos estdn a cargo de asistentes de docencia, que en su mayoria son
estudiantes de programas de maestria o doctorado en matemadticas. Estos docentes talleristas
desempefian un papel pedagdgico esencial, ya que guian a los estudiantes en la aplicacion de
los conceptos tedricos a situaciones concretas mediante ejercicios, resoluciéon de problemas y

acompafiamiento personalizado. Su participacion no solo fortalece el componente practico del
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curso, sino que también fomenta una dindmica de aprendizaje més cercana y colaborativa.

Complementariamente, y segin lo establecido en el Microcurriculo del curso Matemati-
cas Basicas del Departamento de Matemadticas de la Universidad del Valle (s.f.), este curso fue
concebido con un enfoque metodolégico orientado a superar el modelo tradicional centrado en
la transmisién unidireccional del conocimiento. Su propdsito fundamental era transitar hacia
una ensefianza mas activa, significativa y centrada en el estudiante, promoviendo el desarrollo
de habilidades como el pensamiento critico, la autonomia académica y la capacidad de
aprender a aprender. Desde esta perspectiva, se pretendia que los estudiantes dejaran de ser re-

ceptores pasivos de informacién para asumir un rol protagénico en su propio proceso formativo.

El curso se ofrece de manera semestral, lo que garantiza su accesibilidad para los estu-
diantes de todas las cohortes. Su organizacién y estructura metodoldgica fueron disefiadas no
solo para facilitar la adquisicién de conocimientos técnicos necesarios para la formacién en
ingenieria, sino también para fortalecer habilidades cognitivas y personales esenciales para el

éxito académico y profesional.

En coherencia con estos principios, la propuesta metodolégica planteaba la implementa-
cién de estrategias orientadas al fomento del aprendizaje autdbnomo, mediante actividades
que incluyeran la organizacidn, revision, andlisis y consulta de informacién, asi como la
identificacion y correccién de errores durante el proceso. Cada sesion debia girar en torno a
la resolucion de una situacidn problema fundamentada en los contenidos tedricos previamente
revisados, combinando momentos de trabajo individual con dindmicas colaborativas. En
este disefio, los talleres jugaban un papel clave, pues estaban concebidos como espacios que
propiciaran la interaccion entre pares, el trabajo en equipo y la construccién conjunta del

conocimiento.

No obstante, aunque estos objetivos metodologicos estaban claramente definidos en el

disefio curricular, en la practica no lograron implementarse de manera plena. La condicién ma-
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siva del curso introdujo limitaciones estructurales y pedagdgicas que dificultaron la aplicacion
efectiva del enfoque propuesto. La elevada cantidad de estudiantes por grupo, la sobrecarga
docente y la rigidez de los espacios fisicos redujeron considerablemente las oportunidades
de interaccion, afectando la relacion docente-estudiante y haciendo inviable una atencidon

personalizada.

En este contexto, los talleres representaban una oportunidad concreta para desarrollar
una metodologia centrada en el estudiante. Su cardcter practico y su relativa flexibilidad
los hacian propicios para fomentar la colaboracion, el didlogo entre pares, la exploracion
autébnoma de conceptos y la retroalimentacion formativa. Sin embargo, esta potencialidad no se
materializé plenamente. En la prictica, los talleres terminaron funcionando, en muchos casos,
como espacios de repeticion de ejercicios o resolucién puntual de dudas, sin consolidarse

como escenarios de aprendizaje activo ni como ambientes pedagdgicos transformadores.

Esta brecha entre el enfoque planteado y su implementacion real evidencia una tension
estructural en el modelo de cursos masivos, donde los principios pedagdgicos centrados en el
estudiante entran en conflicto con las condiciones materiales y organizativas del aula. Como
resultado, el objetivo de transformar la experiencia educativa hacia una ensefianza mds activa y
formativa quedd, en gran medida, circunscrito al plano del disefio curricular, sin concretarse en
la practica docente cotidiana. Esta situacion no es exclusiva del curso de Matematicas Basicas,
sino que refleja una problemdtica mis amplia que afecta a los programas de ingenieria en
general, donde la masificacion de la ensefianza representa un desafio constante para garantizar

una formacion matematica de calidad.

La implementacién de cursos masivos en los programas de ingenieria plantea retos sig-
nificativos para la enseflanza de las matemadticas. Segin el Departamento de Matemadticas
de la Universidad del Valle, se considera un curso masivo para ingenierias aquel que
supera los 90 estudiantes formalmente matriculados. En este contexto, el disefio pedagdgico y

curricular del primer curso matemdtico se torna crucial para garantizar la calidad del apren-
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dizaje, especialmente cuando se trata de atender a una poblacion estudiantil diversa y numerosa.

Esta distribucién busca equilibrar la teoria impartida en las clases magistrales con la
prictica auténoma, proporcionando a los estudiantes la oportunidad de consolidar los con-
ceptos aprendidos. Ademads, el trabajo independiente fomenta el desarrollo de habilidades de
autogestion, esenciales para el éxito en el &mbito académico y profesional, permitiendo que

los estudiantes refuercen y profundicen en los temas abordados en clase.

3.2. Estructura curricular de la primera componente mate-
maticas de los estudiantes de ingenieria de la Universi-

dad del Valle

3.2.1. Calculo I (111050M)

En las secciones que siguen, se expone una descripcion detallada de cada una de las unidades
que conforman el curso de Calculo I (111050M), con base en el programa oficial del curso
publicado por el Departamento de Matemadticas de la Universidad del Valle. La estructura de
estas unidades responde a un enfoque progresivo, concebido para que el estudiante construya
su conocimiento de manera secuencial. Este disefio curricular parte del supuesto de que el
estudiante posee nociones fundamentales en el drea de las matemadticas, lo cual le permite
iniciar con el reconocimiento y andlisis de funciones y avanzar hacia la comprension rigurosa

del concepto de derivada y sus multiples aplicaciones.

En cada unidad se especifican los aprendizajes esperados o logros de aprendizaje, los
cuales constituyen referentes claros para identificar las habilidades cognitivas, procedimentales
y actitudinales que el estudiante debe desarrollar a lo largo del curso. Dichos logros fueron
inferidos a partir del andlisis de los contenidos propuestos en el programa oficial, considerando

las competencias que razonablemente se espera que el estudiante adquiera.
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3.2.1.1. Unidad 1: Nameros, funciones y graficas

Introduce el concepto de funciéon como una herramienta clave para la modelacién de fe-
nomenos matematicos y fisicos. Se exploran diferentes tipos de funciones: algebraicas,
trigonométricas y sus inversas, exponenciales y logaritmicas, asi como las operaciones entre
funciones, la composicion y la funcién inversa. También se trabaja la representacion gréfica de

estas funciones, fomentando una comprension visual del comportamiento funcional.

Los logros esperados en esta unidad incluyen:

Reconocer y clasificar distintos tipos de funciones matematicas.

Realizar operaciones entre funciones, incluida la composicion.

Identificar y construir funciones inversas.

Representar graficamente funciones elementales y analizar sus propiedades basicas.

3.2.1.2. Unidad 2: Derivada de una funcion

Aborda formalmente el concepto de limite como fundamento de la derivacion. Se estudian
limites laterales, limites infinitos, continuidad y discontinuidad, y se aplican teoremas funda-
mentales como los de Bolzano y del valor intermedio. Posteriormente, se define la derivada
desde una perspectiva geométrica y dindmica, como razén de cambio y pendiente de la
recta tangente. Se desarrollan las reglas de derivacion (incluyendo derivaciéon implicita, de la
funcién inversa y regla de la cadena), asi como la derivacion de funciones trigonométricas,
exponenciales y logaritmicas, finalizando con derivadas de orden superior y teoremas clave

como los de Rolle y del valor medio.

Entre los logros que se espera que el estudiante alcance en esta unidad se destacan:
= Comprender y aplicar el concepto de limite en contextos analiticos y gréficos.

= Analizar la continuidad de una funcién y justificarla con base en propiedades y teore-

mas.
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= Calcular derivadas aplicando diferentes reglas de derivacion.

= Interpretar geométricamente la derivada y su relacién con la pendiente de la recta

tangente.

= Aplicar la derivada como herramienta para analizar variaciones y comportamientos de

funciones.

3.2.1.3. Unidad 3: Aplicaciones de la derivada

Se enfoca en el uso de la derivada para resolver problemas practicos. Se estudian los incre-
mentos diferenciales y la aproximacién lineal como herramientas de estimacion. Ademas, se
analiza el crecimiento y decrecimiento de funciones, la identificacién de maximos y minimos
relativos y absolutos, la concavidad y los puntos de inflexion. Se aplican los criterios de la
primera y segunda derivada para la caracterizacién del comportamiento de funciones y la
construccion de gréficas. Finalmente, se abordan aplicaciones como las razones relacionadas y

la resolucién de problemas de optimizacion.

Los logros de aprendizaje para esta unidad comprenden:

= Utilizar la derivada para realizar aproximaciones lineales e interpretar incrementos

diferenciales.

= Determinar intervalos de crecimiento, decrecimiento, concavidad y puntos de infle-

xi6n de una funcion.
= Aplicar los criterios derivados para identificar extremos relativos y absolutos.
= Representar graficamente funciones a partir del anélisis de su derivada.

= Resolver problemas de optimizacidn y razones relacionadas en contextos aplicados.

3.2.2. Matematicas Basicas (111023C)

Se presenta una descripcion detallada de la asignatura de Matematicas Basicas (111023C), de

acuerdo con el microcurriculo oficial elaborado por el Departamento de Matemadticas de la
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Universidad del Valle. Esta estructura curricular ha sido disefiada para facilitar una progresion
16gica en el aprendizaje, partiendo de nociones fundamentales como la 16gica y los conjuntos,
hasta llegar a contenidos més aplicados como las funciones y la geometria analitica. La
organizacion por unidades permite abordar los contenidos de forma sistematica, articulando
el conocimiento matemadtico con situaciones problematicas que favorecen la comprension

conceptual y el desarrollo de competencias para la resolucion de problemas.

En cada unidad se explicitan los logros de aprendizaje esperados, los cuales permiten
identificar las habilidades, conocimientos y actitudes que el estudiante debe alcanzar al
finalizar su estudio. Estos logros funcionan como referentes pedagdgicos y evaluativos,
orientando tanto la planificacién del docente como el seguimiento del proceso de formacion
del estudiante. Ademads, permiten establecer criterios claros para valorar el nivel de apropiacion
de los contenidos y la capacidad del estudiante para aplicar los conceptos mateméaticos en

diversos contextos académicos y profesionales.

3.2.2.1. Unidad 1: Légica, razonamientos, argumentos y conjuntos

Introduce a los estudiantes en los principios fundamentales de la 16gica proposicional y de
predicados, los métodos de demostracién (directa e indirecta) y el manejo de conjuntos. Los
contenidos incluyen la construccién de férmulas bien formadas, el andlisis de argumentos

vélidos y la realizacién de operaciones con conjuntos.

Entre los logros esperados se destacan:

Identificar los fundamentos y el campo de accién de la l16gica.

Manejar procedimientos para construir y validar féormulas 16gicamente correctas.

Aplicar métodos candnicos para validar argumentos con cuantificadores.

Emplear demostraciones directas e indirectas en situaciones matematicas.

Operar correctamente con conjuntos utilizando unién, interseccion, diferencia y com-

plemento.
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3.2.2.2. Unidad 2: Sistemas numéricos

Aborda los diferentes conjuntos numéricos: naturales, enteros, racionales, irracionales, reales
y complejos, asi como operaciones fundamentales como exponenciacion, logaritmacion y
valor absoluto. Se enfatiza el planteamiento y resolucion de problemas que involucren dichos

sistemas.

Los logros correspondientes a esta unidad incluyen:

= Reconocer el cardcter axiomdtico de los nimeros reales y diferenciar los subsistemas

numeéricos.

= Manejar adecuadamente los procesos operativos entre nimeros reales.

= Resolver ecuaciones e inecuaciones simples que incluyan operaciones como valor ab-

soluto, logaritmos y exponentes.

3.2.2.3. Unidad 3: Ecuaciones algebraicas

Se enfoca en el planteamiento y resolucién de ecuaciones lineales, cuadréticas y de grado
superior. Los estudiantes analizan métodos como completar cuadrados y utilizan propiedades

de los polinomios para resolver ecuaciones.

Se espera que los estudiantes logren:

= Reconocer situaciones que involucran variables y constantes que dan lugar a ecuacio-

nes algebraicas.

= Aplicar correctamente procedimientos de solucidn para ecuaciones lineales y cuadra-

ticas.

= Comprender y utilizar el método de completar cuadrados y su demostracion.

= [dentificar y aplicar el teorema fundamental del dlgebra en la resolucién de ecuaciones

de grado superior.
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3.2.2.4. Unidad 4: Geometria plana, espacial y analitica

Introduce el estudio de las magnitudes geométricas, la geometria del plano y del espacio, y las
coOnicas. Se analiza la representacion de ecuaciones en el plano cartesiano y se calculan dreas y

volimenes de figuras.

Los logros propuestos para esta unidad son:
= Reconocer propiedades de figuras planas y espaciales.
= Aplicar procedimientos estdndar para el cdlculo de dreas y volimenes.

= [dentificar y representar graficamente las ecuaciones estandar de las cénicas.

3.2.2.4.1. Unidad 5: Funciones Desarrolla el concepto de funcién a partir de problemas
de aplicacion. Se estudian distintos tipos de funciones (inyectivas, sobreyectivas, biyectivas),
su composicion, su dlgebra, y clases especificas como funciones polindmicas, exponenciales,

logaritmicas y trigonométricas.

Los logros esperados en esta unidad son:
= Reconocer situaciones problemdticas que se modelan mediante funciones.
= [dentificar y analizar propiedades bdsicas de funciones trigonométricas y sus graficas.

= Comprender el concepto de funcidn inversa y representarlo graficamente.

3.3. Trayectorias curriculares hacia el concepto de limite

En el marco del estudio sobre el rendimiento académico y el desistimiento estudiantil en los
cursos iniciales de matematicas dirigidos a programas de ingenieria, resulta esencial examinar
como las trayectorias curriculares hacia conceptos fundamentales, como el de limite, pueden
influir en las dificultades que enfrentan los estudiantes. En este contexto, los cursos de Célculo

I y Matematicas Bdésicas constituyen dos rutas formativas distintas dentro de la primera
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etapa del curriculo matematico universitario. Sus diferencias estructurales y pedagogicas
inciden de manera directa en los procesos de aprendizaje, en la comprensién conceptual y, en

consecuencia, en la permanencia estudiantil.

Desde una perspectiva pedagdgica, la forma en que se introduce y se desarrolla el con-
cepto de limite refleja contrastes significativos entre ambos cursos, tanto en el enfoque
didactico como en la progresioén de contenidos. Este concepto es ampliamente reconocido por
su elevada complejidad cognitiva y epistemoldgica, dado que implica la comprensién de no-
ciones abstractas como la continuidad, la aproximacidn, el cambio y el infinito. Su apropiacioén
exige una base sélida en el manejo de funciones, el razonamiento 16gico y la capacidad para
interpretar diversas representaciones matematicas, ya sean algebraicas, grificas, numéricas o

verbales.

3.3.1. Comparacion curricular: preparacion previa al concepto de limite

Esta comparacion permite evidenciar dos enfoques pedagdgicos claramente diferenciados en la
preparacion hacia el estudio del concepto de limite, que reflejan concepciones distintas sobre
el perfil de entrada del estudiante y sus necesidades formativas. Por un lado, el curso Célculo I
presenta una entrada directa y operativa a los objetos del célculo, abordando desde las primeras
sesiones las funciones y sus propiedades algebraicas y gréficas. Este enfoque se enmarca en
una perspectiva tradicional del curriculo matemadtico universitario, se privilegia una progresion
répida hacia los contenidos centrales del cdlculo, bajo el supuesto de que los estudiantes ya
han consolidado previamente (en la educacion media o en procesos formativos anteriores)los
conocimientos fundamentales sobre 16gica, sistemas numéricos, operaciones algebraicas y re-
presentaciones geométricas. Esta aproximacion estd orientada a optimizar el tiempo disponible

para alcanzar niveles mas avanzados del andlisis, como derivadas, integrales y sus aplicaciones.

Por otro lado, el curso Matematicas Bdésicas adopta una ruta formativa mds gradual, in-
tegradora y estructurada, orientada al fortalecimiento del pensamiento l6gico-matematico y al

desarrollo de habilidades fundamentales que sustentan el razonamiento formal. A través de
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cinco unidades progresivas, el curso construye las bases conceptuales necesarias para que los
estudiantes puedan, eventualmente, comprender con mayor profundidad los conceptos propios
del célculo. En particular, se intenta abordar las dificultades habituales que experimentan
los estudiantes al enfrentarse a procesos de inferencia logica, al reconocimiento de patrones
algebraicos y al manejo del simbolismo matemadtico, elementos que suelen representar
obstaculos constantes en la transicion de la matemdtica bésica a la educacién superior. Por
tanto, Matemadticas Bdésicas no solo introduce contenidos, sino que también busca nivelar,

reforzar y articular conocimientos clave que permitan una apropiacién més sélida del limite.

3.3.2. Analisis comparativo del impacto del rediseiio curricular en cursos

masivos

Se presenta una comparacion entre dos cursos que han sido claves en la formacién matemética
de los estudiantes de primer semestre de ingenieria en la Universidad del Valle: Célculo I,
ofrecido entre 2013 y 2019, y Matematicas Basicas, que empez6 a dictarse a partir de 2022.
El anélisis se basa en datos generales de matricula, cancelaciones, finalizaciéon del curso y
aprobacion, con el fin de entender si ha habido mejoras en el rendimiento estudiantil con el

cambio de curso.

3.3.2.1. Permanencia y retencion: una mejora sustancial

El redisefio del componente inicial del drea matemdtica en los programas de ingenieria,
implementado desde 2020, introdujo el curso de Matemadticas Basicas como primer curso de
la componente matematica, en lugar de Cdlculo I. Una de las motivaciones principales de
esta reforma fue disminuir la desercién temprana y aumentar la permanencia en los primeros
semestres, dado que una proporcion significativa de estudiantes abandonaba o reprobaba
el curso inicial de matematicas. Al comparar los datos histéricos, se observa una mejora

significativa en la tasa de finalizacion.

En el periodo 2013-2019, el 57 % de los estudiantes matriculados en Calculo I finaliza-

ron el curso, es decir, el 2366 de 4157, mientras que en Matemadticas Basicas (2022-2024),
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el 74 %(285) de los estudiantes completaron el curso de 383. Esta diferencia de 17 puntos
porcentuales sugiere que el nuevo curso, con enfoque en nivelacidén conceptual, razonamiento
16gico y aprendizaje autdbnomo, ha contribuido a una mayor permanencia académica desde el

primer semestre. (véase Tabla 4.1 y Tabla 4.2)

Periodo de matricula | No. De Grupos | Matricularon | Cancelaron | Finalizaron Estudiantes y % p Or TANE0 COn res- Estudiantes y % p Or rango con res-
pecto a los que finalizaron pecto a los que matricularon
[0-3,00) [3,00-5,00] NO APROBARON | APROBARON

2013 6 720 248 472 (66 %) 254 (54&) 218 (46 %) 502 (70 %) 218 (30 %)
2014 4 385 145 240 (62 %) 111 (46 %) 129 (54 %) 256 (66 %) 129 (34 %)
2015 4 583 213 370 (63 %) 210 (57 %) 160 (43 %) 423 (73 %) 160 (23 %)
2016 6 892 371 521 (58 %) 262 (60 %) 259 (40 %) 633 (71 %) 259 (29 %)
2017 4 529 149 380 (72 %) 104 (27 %) 276 (73 %) 253 (48 %) 276 (52 %)
2018 4 473 345 128 (27 %) 35 (43 %) 93 (57 %) 380 (80 %) 93 (20 %)
2019 5 575 320 255 (44 %) 51 (20 %) 204 (80 %) 371 (64 %) 204 (36 %)

Sumatoria 33 4157 1791 2366 (57 %) 1027 (43 %) 1339 (57 %) 2818 (68 %) 1339 (32 %)

Tabla 3.1: Resumen histérico de Calculo 1.

Periodo de matricula | No. De Grupos | Matricularon | Cancelaron | Finalizaron Estudiantes y % PO rango con res- Estudiantes y % PO rango con res-
pecto a los que finalizaron pecto a los que matricularon
[0-3,00) [3,00-5,00] NO APROBARON | APROBARON
2022 1 93 66 27 (29 %) 13 (48 %) 14 (52 %) 79 (85 %) 14 (15 %)
2023 2 200 17 183 (92%) | 78 (43 %) 105 (57 %) 95 (47,5 %) 105 (52,5 %)
2024 1 90 15 75 (83 %) 24 (32 %) 51 (68 %) 39 (43 %) 51 (57 %)
Sumatoria 4 383 98 285 (74 %) | 115 (40 %) 170 (60 %) 213 (56 %) 170 (44 %)

Tabla 3.2: Resumen histdrico de Matematicas Basica.

La menor tasa de cancelacion también refuerza esta tendencia: Célculo I presentd una tasa
de cancelacién del 43 %, mientras que en Matemdticas Bésicas fue del 26 %. Esta reduccién
puede estar asociada a un entorno mds amigable para el aprendizaje, al abordar conceptos
basicos y no introducir, de entrada, conceptos complejos del cdlculo, como el concepto de

limite y derivada.

En términos de rendimiento, el redisefio también muestra mejoras en la proporcién de
estudiantes que alcanzan niveles satisfactorios de desempefio académico. En Célculo I,
solo el 32 % (1339 estudiantes) matriculados aprobaron el curso de 4.157. En contraste, en
Matematicas Bésicas, el porcentaje de aprobacion asciende a 44 % (170 de 383), representando

una mejora de 12 puntos porcentuales.

Ademads, si se analiza el rendimiento de quienes finalizaron el curso, el 60 % de los es-
tudiantes en Matemadticas Bdsicas obtuvieron calificaciones en el rango [3.0-5.0], mientras

que en Calculo I esta proporcion fue de 57 %. Aunque la diferencia es leve, este hallazgo se
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alinea con una tendencia de mejora gradual, lo que permite inferir que la implementacién de
la nueva estructura curricular tiene un impacto positivo en la comprensién y el desarrollo de

habilidades matemadticas fundamentales en una etapa clave del proceso formativo.

3.4. El desempeiio de los/las estudiantes en los cursos masi-

vos 2013 al 2024

Se realiz6 un analisis histérico del desempefio académico de los estudiantes de primer semestre
de ingenieria de la Universidad del Valle, enfocado en los cursos masivos de Calculo I
(impartido hasta 2019) y Mateméticas Basicas (ofrecido entre 2020 y 2024). Cabe destacar

que, debido a la pandemia, no se dictaron cursos masivos entre 2020 y 2021 (véase Tabla 4.3).

Periodo de matricula | No. De Grupos | Matricularon | Cancelaron | Finalizaron Estudiantes y % p OF TANEO COn res- Estudiantes y % p Or rango con res-
pecto a los que finalizaron pecto a los que matricularon
[0-3,00) [3,00-5,00] NO APROBARON | APROBARON

2013 6 720 248 472 (66 %) 254 (54 %) 218 (46 %) 502 (70 %) 218 (30 %)
2014 4 385 145 240 (62 %) 111 (46 %) 129 (54 %) 256 (66 %) 129 (34 %)
2015 4 583 213 370 (63 %) 210 (57 %) 160 (43 %) 423 (73 %) 160 (23 %)
2016 6 892 371 521 (58 %) 262 (60 %) 259 (40 %) 633 (71 %) 259 (29 %)
2017 4 529 149 380 (72 %) 104 (27 %) 276 (73 %) 253 (48 %) 276 (52 %)
2018 4 473 345 128 (27 %) 35 (43 %) 93 (57 %) 380 (80 %) 93 (20 %)
2019 5 575 320 255 (44 %) 51 (20 %) 204 (80 %) 371 (64 %) 204 (36 %)
2022 1 93 66 27 (29 %) 13 (48 %) 14 (52 %) 79 (85 %) 14 (15 %)

2023 2 200 17 183 (92 %) 78 (43 %) 105 (57 %) 95 (47,5 %) 105 (52,5 %)
2024 1 90 15 75 (83 %) 24 (32 %) 51 (68 %) 39 (43 %) 51 (57 %)

Sumatoria 37 4540 1889 2645 (57 %) 1142 (43 %) 1509 (57 %) 3031 (67 %) 1509 (33 %)

Tabla 3.3: Resumen histdrico.

Los datos, proporcionados por el Departamento de Matematicas de la universidad, incluyen un
total de 4540 estudiantes matriculados, distribuidos en 37 grupos entre los afios 2013 y 2024.
El estudio se enfoco en aspectos claves como las tasas de cancelacion, finalizacion, aprobaciéon

y distribucidn de calificaciones.

El objetivo principal fue comprender los factores que influyen en los resultados obteni-
dos en ambos cursos, identificar patrones y tendencias relacionadas con el desempefio
académico, este enfoque pretende establecer las dindmicas educativas que afectan el rendi-

miento de los estudiantes de primer semestre de ingenieria de la Universidad del Valle.
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La Figura 1 muestra una diferencia notable entre los estudiantes que finalizaron el curso
con un promedio inferior a 3.00 (representados en la barra azul) y aquellos que lograron un
promedio igual o superior a 3.00 (representados en la barra roja). A continuacidn, se presentan

las principales tendencias observadas.

RENDIMIENTO CUANTITATIVO DE LOS ESTUDIANTES
QUE FINALIZARON
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Figura 1: No. de estudiantes Vs Afio de matricula

3.4.1. Tendencia de los estudiantes con bajo desempeiio ([0-3.00))

Durante el periodo comprendido entre 2013 y 2016, se observa un predominio del bajo
desempefio académico entre los estudiantes que finalizaron el curso. En 2013, el 54 % (254) de
quienes terminaron se ubicaron en el rango [0-3.00), y en los afios siguientes esta proporcion
se mantuvo elevada: 46 % (111) en 2014, 57 % (210) en 2015 y 60 % (262) en 2016. Esta
tendencia refleja que més de la mitad de los estudiantes que culminaban el curso no lograban
alcanzar un promedio satisfactorio, lo que evidencia una situacién preocupante en términos de

rendimiento académico.

Un cambio importante ocurre en 2017, cuando el porcentaje de estudiantes con bajo de-

sempefio cae significativamente al 27 % (104). Esta mejora puede interpretarse como el
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resultado de transformaciones positivas en el proceso de ensenanza-aprendizaje, que favore-

cieron un mayor rendimiento entre los estudiantes.

No obstante, en 2018 el porcentaje vuelve a incrementarse al 43 % (35), lo que sugiere
una ruptura en la tendencia descendente del bajo desempeiio. En 2019 se registra el valor més
bajo de todo el periodo analizado, con apenas un 20 % (51) de los finalizadores ubicados en
este rango. Sin embargo, esta mejora no se mantiene de forma continua, ya que en 2022 el
porcentaje sube nuevamente al 48 % (13), mientras que en 2023 y 2024 los valores se sitian
en 43 % (78) y 32 % (24), respectivamente. Estas oscilaciones muestran una inestabilidad en la

evolucién del bajo desempeiio académico, sin una tendencia claramente sostenida de mejora.

3.4.2. Tendencia de los estudiantes con desempeiio satisfactorio ([3.00 -

5.00])

De manera complementaria, la evolucion del porcentaje de estudiantes con calificaciones en
el rango de desempefio satisfactorio ([3.00-5.00]) entre quienes finalizaron el curso muestra
una tendencia inversa a la del bajo desempefio. Entre 2013 y 2016, estos porcentajes se
mantuvieron por debajo del 50 %, alcanzando su punto més bajo en 2016 con un 40 % (259).
Esta situacién indicaba que, a pesar de completar el curso, una mayoria de estudiantes no

lograba un rendimiento adecuado.

En 2017, se produce una mejora sustancial con un 73 % (276) de los estudiantes finali-
zadores ubicados en este rango, lo que representa un avance significativo en el rendimiento
académico. Sin embargo, al afio siguiente se observa un retroceso: en 2018 el porcentaje

disminuye al 57 % (93), marcando una ruptura con la mejora alcanzada el afio anterior.

En 2019 se presenta una recuperacion notable, con un 80 % (204) de los estudiantes fi-
nalizadores alcanzando un promedio satisfactorio, el valor més alto del periodo. Aunque en
2022 este porcentaje desciende nuevamente al 52 % (14), en 2023 y 2024 se registran aumentos

moderados (57 % (105) y 68 % (51), respectivamente), lo que sugiere una recuperacion parcial,
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aunque sin alcanzar la estabilidad ni los niveles maximos de afios anteriores.

3.4.3. Analisis de los cambios en el desempeiio

Hasta 2019, los datos analizados corresponden al curso de Célculo I, en este periodo, los
porcentajes de estudiantes con bajo desempeiio (promedio inferior a 3.00) fueron consi-
derablemente altos, destacdndose valores como 54 % en 2013, 57 % en 2015 y 60 % en
2016, lo que indica una clara dificultad para lograr resultados satisfactorios en esta etapa
de la formacion. A partir de 2017 se evidencian cambios importantes, con una disminucién
significativa en este grupo (27 %), coincidiendo con un aumento en el porcentaje de estu-

diantes con desempefio satisfactorio (promedio entre 3.00 y 5.00), que ese afio alcanz6 un 73 %.

El grupo de estudiantes con un promedio inferior a 3.00 constituye un indicador critico
del bajo rendimiento académico. Aunque en algunos afios, como 2017 y 2019, este porcentaje
se redujo a 27 % y 20 %, respectivamente, su persistencia en otros momentos, como en 2018
(43 %) y 2022 (48 %), sugiere la existencia de dificultades estructurales en el proceso de

ensenanza-aprendizaje, que no han sido resueltas de manera sostenida a lo largo del tiempo.

Entre los anos 2019 y 2024, se observa una variabilidad en el porcentaje de estudiantes
con bajo desempefio, sin una tendencia claramente descendente. Aunque en 2019 se registré
el valor mas bajo del periodo (20 %), en afos posteriores se evidencian aumentos, como
en 2022 (48 %) y 2023 (43 %), seguidos de una ligera disminucién en 2024 (32 %). Estos
datos sugieren que, si bien en algunos momentos se lograron avances, no se ha consolidado
una mejora sostenida en el rendimiento académico, y persisten desafios significativos en la

ensefanza y el acompafiamiento pedagdgico de estos cursos.

Al analizar la Figura 2, que representa la distribuciéon de estudiantes por rangos en rela-
cién con los matriculados, se identificaron patrones clave que permitieron inferir aspectos
relevantes del comportamiento académico. Esta herramienta visual facilité la comprension

de las tendencias de permanencia, rendimiento y posibles factores asociados al abandono
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o aprobacidn, aportando una perspectiva critica para evaluar el impacto de las estrategias

pedagdgicas implementadas en el curso.
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Figura 2: No. de estudiantes Vs Afio de matricula

3.4.4. Evolucion de los Estudiantes Matriculados y su Desempeiio

Entre 2013 y 2019, la cantidad de estudiantes no aprobados superé de manera consistente a los
aprobados. En 2016, se registraron 892 matriculados, de los cuales solo 259 (29 %) lograron
aprobar, mientras que 633 (71 %) no alcanzaron la calificacion minima. Esta tendencia
se mantuvo hasta 2017, donde los nimeros reflejaron una leve igualdad, con 276 (56 %)
aprobados y 253 48 %) no aprobados, lo que indicaba una situacion critica en el rendimiento

académico de los estudiantes.

Durante el periodo de 2022 y 2024, se observo una disminucién en el nimero de matri-
culados. En 2022, solo 14 (15 %) estudiantes lograron aprobar el curso, lo que plantea una
preocupacion significativa respecto a la proporcion entre aprobados y no aprobados. Esta
situacidn sugiere que la transicién a un nuevo curso no logré abordar de manera efectiva los

problemas de desempefio que ya existian, lo que resalta la necesidad de una evaluacion mas
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profunda de las estrategias pedagdgicas y el apoyo académico disponibles para los estudiantes.

3.4.4.1. Tendencias Identificadas

A lo largo de todo el periodo analizado, las tasas de reprobacion son alarmantemente altas,
ya que el nimero de estudiantes que no logran aprobar supera de manera consistente al de
aquellos que si lo hacen. Esta situacion se agrava al considerar que las cifras incluyen tanto a
los estudiantes que cancelan sus matriculas como a aquellos que no logran completar el curso,

lo que refleja una problematica significativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La transicion de Calculo I a Matematicas Basica, realizada en 2020, no ha tenido un
impacto positivo en la proporciéon de aprobados, a pesar de que el nimero de estudiantes

matriculados disminuy6 notablemente.

Con base en las Figuras 3a, 3b y 3c, que muestran, respectivamente, los porcentajes de
estudiantes que finalizaron el curso, los porcentajes de calificaciones por rangos en relacién
con quienes completaron el curso y los porcentajes por rangos respecto a los estudiantes
matriculados, se lograron identificar patrones importantes. Estas observaciones permitieron
realizar inferencias sobre el rendimiento académico, la distribucién de las calificaciones y las
dindmicas de permanencia, brindando una perspectiva detallada para analizar el impacto de los

procesos pedagdgicos y los factores asociados al desempefio estudiantil.

% POR RANGO CON RESPECTO A LOS QUE % POR RANGO CON RESPECTO A
% SOBRE FINALIZACION DEL CURSO FINALIZARON LO5/0UE MATRIGETARON
1500 (33%)
1142 (43%)
1894 (42%)
1509 (57 %)
2645 (58%) 3031 (67%)
= [0-3,00) = [3,00-5,00] = APROBARON = NO APROBARON
u CANCELARON = FINALIZARON .
(b) Rango de notas de los que fi- (c) Rango de notas de los matri-
(a) Finalizaron el curso nalizaron culados

Figura 3: Distribucién porcentual del rendimiento académico: estudiantes que finalizaron el curso, rango de notas
de finalizacion y rango de notas de los matriculados
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3.5. Anadlisis de la Tasa de Matricula y Cancelacion

Durante el periodo de estudio, se registraron un total de 4540 estudiantes matriculados en 37
grupos correspondientes a los cursos de Célculo I y Matematicas Bésica, lo que constituye una
muestra amplia para analizar el desempefio académico. Sin embargo, la elevada tasa de cance-
lacién representa un reto significativo, ya que 1894 estudiantes, es decir, aproximadamente el

42 % del total, optaron por abandonar el curso antes de finalizarlo.

Este alto porcentaje de cancelaciones evidencia una problemdtica importante en la conti-
nuidad de los estudiantes dentro del proceso educativo. Casi la mitad de los matriculados no
logré finalizar los cursos, lo que resalta la necesidad de evaluar las condiciones académicas y

administrativas que podrian estar influyendo en la retencion dentro de estos programas.

3.5.1. Analisis de la Finalizacion del Curso

A pesar de la elevada tasa de cancelacion, el 58 % de los estudiantes matriculados, equivalentes
a 2645 personas, lograron finalizar el curso, lo que representa un resultado positivo en términos
de retencion estudiantil. Este dato destaca que mds de la mitad de los matriculados completaron

el curso, lo que refleja cierta capacidad de permanencia dentro del programa educativo.

3.5.2. Desempeio Académico: Distribucion de Calificaciones

El andlisis del desempefio académico de los 2645 estudiantes que finalizaron el curso muestra
una distribucion clara de calificaciones: 1142 estudiantes (43 %) obtuvieron notas en el rango

de [0-3,00), mientras que 1509 estudiantes (57 %) lograron calificaciones entre [3,00-5,00].

Aunque mas de la mitad de los estudiantes alcanzaron una calificacién aprobatoria, este
dato genera dudas sobre su nivel de comprension. Las notas en el rango de [3,00-5,00]
indican que muchos apenas cumplieron con el puntaje minimo requerido para aprobar, sin
demostrar necesariamente un dominio sélido del contenido. Esto sugiere que, aunque lograron

superar el umbral de aprobacion, el curso podria no haber sido suficiente para consolidar los
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conocimientos necesarios para avanzar exitosamente en la carrera de ingenieria. Ademds, el
43 % de los estudiantes, con calificaciones en el rango de [0-3,00), evidencia que casi la mitad
de quienes completaron el curso no adquirieron una comprension adecuada del material, lo

que los coloca en una posicion vulnerable frente a los desafios de asignaturas posteriores.

3.5.3. Tasa de Aprobacion General

De los 4540 estudiantes matriculados, solo 1509, que representan el 33 %, lograron aprobar
el curso, mientras que 3031 estudiantes, equivalentes al 67 %, no alcanzaron una calificacién
aprobatoria. Este contraste refleja una amplia brecha en los resultados académicos, con una

mayoria significativa de estudiantes sin el desempefio requerido para aprobar.

La alta proporcién de estudiantes que no superaron el curso pone en evidencia una pro-
blemdtica persistente en el rendimiento académico. Estos datos destacan que mas de dos
tercios de los matriculados no lograron cumplir con los estindares necesarios para obtener una

calificacion satisfactoria.
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Capitulo 4

Marco metodologico

4.1. Enfoque y tipo de estudio

La presente investigaciéon adopté un enfoque mixto, de tipo descriptivo-exploratorio, con
una finalidad propositiva. Se emplearon herramientas tanto cuantitativas como cualitativas
para abordar de forma amplia y contextualizada el fendmeno del rendimiento académico y el
desistimiento en la componente matemdtica de los programas de ingenieria de la Universidad

del Valle.

El componente descriptivo permitié caracterizar las condiciones actuales del curso, in-
cluyendo los niveles de aprobacidn, las tasas de cancelacién y las percepciones de los actores
educativos implicados. A su vez, el enfoque exploratorio permitié indagar en posibles causas
asociadas al bajo rendimiento académico y al abandono, sin partir de hipdtesis cerradas, sino
reconociendo la posibilidad de identificar patrones emergentes. Finalmente, el estudio tuvo
una orientacion propositiva, ya que se busco generar alternativas de intervencion pedagdgica

que pudieran contribuir al mejoramiento del rendimiento académico de los estudiantes.
Este disefio fue coherente con los objetivos del estudio, que incluyeron la fundamenta-

cién conceptual del rendimiento académico, la recopilaciéon de informacién empirica sobre

desempefio y desercion, la formulacion de hipdtesis explicativas, y la propuesta de estrategias
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de mejora.

4.2. Aspectos cualitativos de la investigacion

Como se ha explicado, el estudio se llevo a cabo en la Universidad del Valle, especificamente
en el contexto de los cursos de la primera componente matemadtica que reciben los estudian-
tes de primer semestre de los programas de ingenieria. Hasta el afio 2019, esta componente
estuvo representada por el curso de Célculo I (cédigo 111050M), y a partir del afio 2020, por
el curso de Matematicas Basicas (cddigo 111023C). Estos cursos han sido impartidos como
cursos masivos, es decir, con una matricula superior a 90 estudiantes por grupo, de acuerdo con
la categorizacion establecida por el Departamento de Matematicas. Para el andlisis cualitativo
se tuvo en cuenta el punto de vista de los docentes titulares de los cursos de los profesores

talleristas.

4.3. Poblacion de referencia para el analisis cualitativo

La poblacion en referencia estuvo compuesta por dos grupos fundamentales:

= Profesores vinculados al Departamento de Matematicas los cuales tienen a su cargo los

cursos masivos de mds de 90 estudiantes, e imparten clases magistrales.

= Profesores hora catédra, que han desempefado la labor de trabajar talleres con los
estudiantes del curso. Un curso masivo se distribuye en grupos de 30estudiantes y cada
grupo es atendido por un docente hora catédra. Algunos de los profesores talleristas son

estudiantes de la maestria de Matematicas con docente talleristas.

La muestra se selecciond con base en los registros del Departamento de Mateméticas de la
Universidad del Valle, tomando como universo de referencia la totalidad de docentes (7) y
profesores talleristas (25) vinculados a los cursos masivos de matemadticas. A partir de este
universo, se eligié una muestra intencionada y no aleatoria, conformada por 5 docentes y 10
profesores talleristas, seleccionados por su experiencia directa en la ensefianza de estos cursos

y su conocimiento contextualizado sobre la problemética estudiada.

64



Esta estrategia de muestreo resulté adecuada para los fines descriptivos y exploratorios
del estudio, ya que permiti6 acceder a percepciones, experiencias y valoraciones desde actores
clave vinculados al proceso de ensefianza y aprendizaje en la primera componente matematica.
A través de sus aportes, fue posible comprender con mayor profundidad los factores asociados
tanto al rendimiento académico como a la desercion estudiantil, elementos centrales en el
andlisis de los cursos masivos de matemadticas para estudiantes de ingenieria. Ademas, esta
aproximacion cualitativa enriqueci6 la interpretacion de los datos cuantitativos disponibles,

ofreciendo una visién més integral del fendmeno investigado.

4.4. Técnicas e instrumentos de recoleccion de informacion

Se utiliz6 la encuesta como instrumento de recoleccién de informacién: una dirigida a los
profesores encargados de las clases magistrales y otra dirigida a los profesores talleristas.
Ambas fueron creadas con fines especifico dentro del marco de este estudio. Se construyeron
items alineados con los conceptos de rendimiento académico, abandono, estrategias de apoyo

pedagdgico, estructura de los cursos masivos y modelo pedagdgico centrado en el estudiante.

Se incorporaron preguntas cerradas, de opcién multiple y escalas de tipo Likert de cinco
puntos (1 representaba el nivel mds bajo y 5 el mas alto). También se incluyeron pregun-
tas abiertas en secciones clave, para captar apreciaciones mads profundas y justificar las

valoraciones cuantitativas.

4.4.1. Encuesta para profesores de clases magistrales

Esta encuesta se estructurd en los siguientes ejes:

1. Valoracion de la relacion entre el 58 % de estudiantes que finalizaron y el 42 % que

cancelaron el curso.l

2. Opinion sobre el grupo de referencia més adecuado para medir el desempeno académico.
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10.

. Causas del abandono estudiantil, con base en factores didacticos, institucionales y perso-

nales.

Valoracién de estrategias para disminuir la desercion.

. Estrategias para fortalecer el desempefio académico de los estudiantes que aprobaron.

Aplicacién del modelo pedagdgico centrado en el estudiante.

. Evaluacién de la conveniencia del modelo de cursos masivos.
. Percepcion sobre la formacion previa de los estudiantes

. Adecuacioén del tiempo asignado a clases y talleres

Opiniones sobre la division entre clases magistrales y talleres como estrategia pedagogi-

ca.

Para una visualizacién detallada del instrumento aplicado, remitase al Anexo A.

4.4.2. Encuesta para los profesores talleristas

Esta encuesta contempl6 aspectos similares, pero focalizados en su rol de acompanamiento. Se

incluyeron preguntas sobre:

o)

. Percepcion sobre la tasa de desercion.
. Criterios para evaluar el rendimiento académico.

. Importancia de los talleres en el aprendizaje.

Familiaridad con elementos del modelo pedagégico reformado.

. Nivel de participacion de los estudiantes en los talleres.

Efectividad de los talleres en la aclaracion de dudas.

. Impacto de los talleres en la mejora del rendimiento académico.

Necesidad de apoyo académico adicional fuera del espacio del taller.

El contenido completo de la encuesta se encuentra consignado en el Anexo B.
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4.5. Validacion del instrumento

Los instrumentos fueron sometidos a un proceso de validacién por parte del director de tesis,
con el objetivo de asegurar su coherencia con los propdsitos de la investigacion, asi como
la pertinencia, claridad y precisiéon de los enunciados. Esta validacién permitié identificar
posibles ambigiiedades, redundancias o formulaciones inadecuadas en las preguntas, lo que re-

sult6 fundamental para garantizar la calidad y la utilidad de los datos que se esperaba recolectar.

Como resultado de este proceso, se realizaron ajustes en la redaccién de varios items
con el fin de mejorar su comprension por parte de los participantes. Asimismo, se reorganiza-
ron algunas secciones del instrumento para fortalecer su coherencia interna y su adecuacion al
contexto particular en el que se aplicaria. Estas modificaciones contribuyeron a consolidar un

instrumento mas claro, estructurado y alineado con los objetivos especificos del estudio.

4.6. Procedimiento de aplicacion

Las encuestas fueron distribuidas mediante formularios electrénicos a través de Google Forms,
entre los meses de mayo a julio del afio 2025. La participacion fue voluntaria, previa lectura de
un consentimiento informado en el que se explicaba el propdsito de la investigacion, el caracter

confidencial de las respuestas y el uso académico exclusivo de los datos recolectados.
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Capitulo 5

Resultados

En este apartado se presentan los resultados obtenidos a partir de la informacién recolectada
sobre el desempefio y el desistimiento académico de los estudiantes de primer semestre de
ingenieria de la Universidad del Valle en la componente matemadtica. Los datos analizados
permiten identificar posibles causas del bajo rendimiento académico y del abandono, asi como

patrones relevantes que orientan las propuestas de intervencion.

5.1. Descripcion general de la muestra

La muestra de este estudio estuvo compuesta por tres fuentes principales de informacién: datos
histdricos institucionales, docentes responsables de los cursos masivos de matemadticas y do-
centes talleristas que acompafian los procesos formativos en dichos cursos. A continuacidon, se

describen las caracteristicas generales de cada una de estas fuentes:

5.1.1. Datos institucionales

Se analizaron registros histdricos de los cursos Calculo I (afios 2013 a 2019) y Matematicas
Basicas (afios 2020 a 2024), correspondientes a la primera componente matemaética impartida
a los estudiantes de primer semestre de ingenieria en la Universidad del Valle. En total, se con-
formaron 37 grupos con una matricula acumulada de 4540 estudiantes. Estos datos permitieron

observar patrones de desempefio y abandono a lo largo de més de una década de implementa-
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cion del modelo de cursos masivos.

5.1.2. Docentes encuestados

Se aplic6 un cuestionario a docentes que han estado a cargo de la primera componente matema-
tica en cursos masivos. El propdsito fue recoger sus percepciones sobre las causas del bajo ren-
dimiento y la desercion, asi como sobre la efectividad del modelo pedagdgico implementado.
La participacion fue voluntaria y anénima, garantizando la confidencialidad de las respuestas.
Los docentes encuestados cuentan con experiencia directa en la ensefianza de cursos de Célculo

I o Matematicas Basicas en condiciones de alta masificacion.

5.1.3. Docentes talleristas encuestados

También se encuestd a profesores talleristas vinculados a los cursos de Mateméticas Basicas,
quienes desempefian un rol clave en el acompafiamiento académico de los estudiantes. La en-
cuesta dirigida a este grupo se centré en evaluar el impacto de los talleres sobre el proceso
de aprendizaje, el nivel de participacion estudiantil, la resolucién de dudas y las percepciones

sobre la mejora del rendimiento académico.

5.2. Resultados cualitativos

La presente seccion expone los resultados derivados del andlisis de los datos cuantitativos
recolectados mediante encuestas aplicadas a docentes y docentes talleristas vinculados a la
ensefianza de los cursos masivos de la primera componente matematica (Calculo I y Mateméd-
ticas Bésicas) en programas de ingenieria de la Universidad del Valle. El objetivo principal de
estos instrumentos fue identificar percepciones, valoraciones y propuestas relacionadas con
el desempefio académico y la desercion estudiantil, asi como explorar la implementacion de

estrategias pedagdgicas en el marco del modelo de cursos masivos.

Las encuestas incluyeron preguntas cerradas, con opciones de respuesta tipo Likert y de

seleccion unica, que permitieron obtener una vision estadistica de las creencias y experiencias
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de los actores involucrados. Los resultados se presentan organizados teméticamente, abordando
aspectos como la percepcién del abandono estudiantil, las causas del bajo rendimiento, la
utilidad de los talleres, la aplicacién del modelo centrado en el estudiante y las propuestas de

mejora.

Este andlisis cualitativo complementa el examen de los datos histdricos institucionales,
brindando una perspectiva integral del fendmeno estudiado y aportando elementos clave para
la formulacién de estrategias de intervencion orientadas a mejorar el rendimiento y reducir la

desercion en los cursos de matemdticas del primer semestre.

5.2.1. Resultados de encuestas a profesores
5.2.1.1. Percepciones sobre la tasa de abandono

A la pregunta: Relacion entre el 58 % de estudiantes que finalizaron el curso y el 42 % que lo

cancelaron, los docentes respondieron:

= Refleja unos resultados similares en comparacion de otros cursos de la linea de matema-

ticas tuvo un promedio de la puntuacion de 3,5

= Evidencia problemas estructurales en el disefio o metodologia del curso. tuvo un prome-

dio de la puntuacién de 2,5

= Indica un desbalance significativo entre las demandas del curso y la preparacién de los

estudiantes. tuvo un promedio de 4,5
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Percepciones sobre la tasa de abandono
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Resultados similares a otros Problemas en el Incongruencia entre nivel del
cursos disefio/metodologia curso y formacion estudiantil

Figura 1: Percepcion sobre la tasa de abandono

5.2.1.2. Criterios para medir el desempeiio académico

A la pregunta: ;Sobre qué grupo considera que deberia basarse la medicion del desempeiio

académico de los estudiantes en el contexto del curso?

El 75% de los encuestados manifestd que esta evaluacion deberia considerar una com-
binacién ponderada entre los estudiantes matriculados y aquellos que finalizaron el curso. En
contraste, el 25 % indic6 que la medicion deberia enfocarse tinicamente en los estudiantes que
culminaron el curso

Criterios para el desempefio académico

m Promedio ponderado: inscritos y
fnalizadares

m Promedio basado en finalizadores del
curse

Figura 2: Criterio para el desempefio académico
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5.2.1.3. Causas del abandono estudiantil

A la pregunta: Califique las principales causas del abandono estudiantil, dado que el porcen-

taje de desistimiento en el curso fue del 42 %, las medias fueron:

= Ingreso con deficiencias en conocimientos previos en matematicas tuvo una media de 4,5

= Dificultades para comprender el enfoque tedrico o abstracto del curso tuvo una media de

3,5

= Falta de acompafiamiento académico (monitorias, tutorias, asesorias) tuvo una media de

1,8

» Tamafio del grupo muy grande, lo que limita la atencién personalizada. tuvo una media

de 2,3

= El modelo evaluativo predominante se basa en précticas tradicionales (como pruebas es-
critas y acumulativas), lo que limita la retroalimentacion de otros procesos de aprendizaje

tuvo una media de 3,7

= Bajo desarrollo de habilidades 16gico-matematicas tuvo una media de 3,8

= El modelo de clases, mayormente magistral, limita el interés y la participacion activa del
estudiante, dificultando su conexion con los contenidos matematicos del curso. tuvo una

media de 3,3

= La carencia de una orientacidn vocacional sélida al momento de ingresar a la universi-
dad, lo que podria generar una elecciéon de programa poco alineada con sus intereses,

habilidades o expectativas frente al estudio de las matemadticas. tuvo una media de 4,3
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Causas de abondono

Ingreso con vacios en conocimientos previos
Dificultad con lo tedrico y abstracto del curso

Falta de apoyo académico (monitorias/tutorias)
Grupos muy grandes, poca atencion personalizada
Evaluacion tradicional limita retroalimentacion
Habilidades l6gico-matematicas poco desarrolladas

Clase magistral reduce interés y participacién

Sin orientacion vocacional clara al ingresar

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5

Puntacion promedio

Figura 3: Causas de abandono

5.2.1.4. Estrategias para reducir la desercion estudiantil

A la pregunta: Medidas que podrian implementarse para reducir el 42 % de la desercion estu-

diantil en el primer curso de la componente matemdtica, se obtuvieron las siguientes medias:

Promover espacios de innovacién pedagdgica que favorezcan una mayor interacciéon y

participacion en el proceso formativo. Media: 3,3

= Incrementar el apoyo académico mediante tutorias adicionales y recursos complementa-

rios. Media: 2,5

= Ajustar el ritmo del curso para adaptarlo al nivel de los estudiantes. Media: 3,0

= Fomentar una mayor motivacion e interés de los estudiantes mediante actividades practi-

cas y aplicadas. Media: 4,0

= Fortalecer el flujo de comunicacion en el desarrollo del curso, favoreciendo el acompa-

famiento mutuo durante el proceso de aprendizaje. Media: 3,5

= Potenciar el proceso formativo mediante la incorporacién de recursos didacticos variados

y accesibles que complementen el desarrollo del curso. tuvo una media de 4
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Estrategias para reducir la desercion

Fomentar innovacion pedagagica e interaccion
Aumentar apoyo académico y tutorias

Ajustar ritmo del curso al nivel estudiantil

Motivar con actividades practicas y aplicadas
Mejorar comunicacién y acompafiamiento docente

Incluir recursos didacticos variados y accesibles

o o5 1 15 2 25 3 35 4 45
Puntacion promedio

Figura 4: Estrategias para reducir la desercién

5.2.1.5. Estrategias para mejorar el rendimiento académico

A la pregunta: Estrategias para mejorar el desempeiio del 33 % de los estudiantes que aproba-

ron el curso, se indicaron las siguientes medias:

= Potenciar el proceso formativo mediante la incorporacién de recursos didacticos variados

y accesibles que complementen el desarrollo del curso. Media: 4

= Implementar un enfoque mas personalizado en el acompaflamiento y seguimiento acadé-

mico de los estudiantes. Media: 3,0

= Promover experiencias de aprendizaje complementarias que involucren la resolucion

practica de problemas y el trabajo colaborativo. Media: 4,0

= Fomentar una mayor retroalimentacion continua sobre el desempefio de los estudiantes

durante el curso. Media: 3,0

= Proporcionar oportunidades adicionales de apoyo fuera del aula, como tutorias o grupos

de estudio. Media: 3,0

= Optimizar la evaluacién del aprendizaje, asegurando que sea mds acorde con los objetivos

del curso y el nivel de los estudiantes. Media: 3,5
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Estrategias para mejorar el rendimiento

Incorporar recursos didacticos accesibles y variados
Acompafiamiento y seguimiento académico méas personalizado
Aprendizaje practico y colaborativo

Retroalimentacion continua del desempefio

Apoyo adicional fuera del aula (tutorias, grupos)

Evaluacion alineada con objetivos y nivel del curso

0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 45

Puntacién promedio

Figura 5: Estrategias para mejorar el rendimiento

5.2.1.6. Aplicacion del modelo centrado en el estudiante

A la pregunta: ; Como ha podido aplicar el modelo pedagogico centrado en el estudiante?, se

obtuvo:

= 50,0 % — Lo he aplicado parcialmente (He implementado algunos aspectos del modelo

centrado en el estudiante en el curso)

= 50,0 % — No he podido aplicarlo (No he implementado el modelo centrado en el estu-

diante en el curso)

Aplicacion del modelo centrado en el
estudiante

m Aplicacion parcial del
modelo centrado en el
estudiante

50% 50% )

¥ No ha aplicado el modelo

centrado en el estudiante

Figura 6: Aplicacién del modelo centrado en el estudiante
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5.2.1.7. Valoracion del modelo de cursos masivos

A la pregunta: ;Cémo valora usted la conveniencia del modelo de cursos masivos para la

enseiianza del primer componente de matemdticas a los estudiantes de primer semestre de los

programas de Ingenieria en la Universidad del Valle?:

El 50 % de los encuestados considerd que los cursos masivos son moderadamente convenientes,

mientras que el 25 % indicd que resultan convenientes y el otro 25 % sefialé que son poco

convenientes.

60%
50%
40%

30%

Porcentaje de docentes
=]
(=]
=

10%

0%

Valoracion del modelo

25%

0

de cursos masivos

50%

25%

0

Nada Poco Medianamente conveniente muy
conveniente  conveniente  conveniente conveniente

Nivel de conveniencia percibido

Figura 7: Valoracién del modelo de cursos masivos

5.2.1.8. Percepcion sobre la formacion previa de los estudiantes

A la pregunta: ; Como considera la formacion previa de los estudiantes con respecto al curso?:

» Inadecuada (preparacion insuficiente para el curso): 75,0 %

= Muy inadecuada (formacion deficiente para el curso): 25,0 %
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Percepcion del nivel de ingreso académico

M Preparacion insuficiente
para el curso

® Formacion previa muy
deficiente

Figura 8: Percepcion de nivel de ingreso académico

5.2.1.9. Adecuacion del tiempo asignado a clases y talleres

A la pregunta: ; Qué tan adecuado considera el tiempo asignado para las clases magistrales o

talleres en el primer curso de matemdticas?

El 50 % de los encuestados considerd que el tiempo destinado a las clases y talleres es media-
namente adecuado, mientras que el 25 % lo calificé como poco adecuado y el otro 25 % como

nada adecuado.

Percepcion sobre el tiempo de clase y taller
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Nivel de conveniencia percibido

Figura 9: Percepcion sobre el tiempo de clases y talerres
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5.2.1.10. Opiniones sobre el formato pedagégico

A la pregunta: Estrategias para mejorar el enfoque de los cursos masivos de la primera com-

ponente de matemdticas:

= [os cursos masivos de la primera componente de matematicas deberian enfocarse exclu-

sivamente en clases magistrales, sin incluir otros formatos como talleres. Media: 3,3
= Enfocar los cursos tinicamente en clases magistrales. Media: 1,0

= Enfocar los cursos exclusivamente en talleres bajo resolucién de problemas. Media: 2,0

Formato pedagogico

Valoracién Promedio
38

Clases magistrales y Solo clases magistrales Solo talleres
talleres

Figura 10: Formato pedagdgico

5.2.2. Resultados de encuestas a los docentes talleristas
5.2.2.1. Opiniones sobre deserciéon y desempeiio

A la pregunta: Relacion entre el 58 % de estudiantes que finalizaron el curso y el 42 % que lo

cancelaron, los resultados fueron:

= Refleja unos resultados similares en comparacion de otros cursos de la linea de matema-

ticas. Tuvo una media de 3,6

= Evidencia problemas estructurales en el disefio o metodologia del curso. Tuvo una media

de 2,9
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= Indica un desbalance significativo entre las demandas del curso y la preparacion de los

estudiantes. Tuvo una media de 3,8

Percepciones sobre la tasa de abandono

3,8
4 3,6

Puntacién promedio

Resultados similares a otros Problemas en el Incongruencia entre nivel
cursos disefio/metodologia del curso y formacién
estudiantil

Figura 11: Percepcién sobre la tasa de abandono

5.2.2.2. Medicion del rendimiento académico

A la pregunta: ;Sobre qué grupo considera que deberia basarse la medicion del desempeiio

académico de los estudiantes en el contexto del curso?, 1os resultados fueron:

= Deberia considerarse una combinacién ponderada entre los estudiantes matriculados y
los que finalizaron el curso, para obtener una evaluacién més integral del desempeio.

Obtuvo un 60 %

= Deberia basarse tinicamente en los estudiantes que finalizaron el curso, ya que representa
a aquellos que completaron el proceso académico y demostraron continuidad. Obtuvo un

30 %

= Deberia basarse en el total de estudiantes matriculados, ya que refleja el alcance inicial

del curso y el interés en el mismo. Obtuvo un 10 %

5.2.2.3. Importancia de los talleres

A la pregunta: ; Cudl considera usted que es la principal importancia de los talleres que impar-
te en los cursos masivos de matemdticas bdsicas para los estudiantes de ingenieria de primer

semestre?, los resultados fueron:
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Criterios para el desempefio académico

10,00%

B Promedio ponderado: inscritos y
finalizadores

30,00% M Total de estudiantes que finalizaron

60,00% W Total de estudiantes matriculados

Figura 12: Criterios para el desempeiio académico

= Si, los talleres permiten a los estudiantes desarrollar habilidades précticas que refuerzan

su aprendizaje. 70 %

= Si, los talleres son fundamentales porque facilitan la comprension de los contenidos ted-

ricos que se imparten en clase. 30 %

Importancia de los talleres

M Si, los talleres facilitan
comprension de lo tedrico

M Si, los talleres refuerzan el
aprendizaje practico

Figura 13: Importancia de los talleres

5.2.2.4. Familiaridad con el modelo centrado en el estudiante

A la pregunta: ;Con qué aspectos especificos estd familiarizado con la nueva pedagogia im-

pulsada por la reforma educativa centrada en el estudiante?, los resultados fueron:

= Conozco los principios del aprendizaje activo y la participacion del estudiante como pro-

tagonista de su aprendizaje. Media: 4
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= Conozco el enfoque de personalizacion del aprendizaje segun las necesidades individua-

les de los estudiantes. Media: 3,6

= Estoy al tanto del uso de tecnologias digitales y recursos en linea para mejorar el apren-

dizaje. Media: 3,6

= S¢€ que la reforma promueve la evaluacion continua y formativa en lugar de evaluaciones

sumativas tradicionales. Media: 3,2

= No estoy familiarizado con los aspectos de esta reforma pedagdgica, pero considero que

seria 1til recibir capacitacion sobre esta metodologia. Media: 3

= No estoy familiarizado con los aspectos de esta reforma pedagdgica y no siento la nece-

sidad de capacitacion adicional. Media: 1,6

Familiaridad del modelo centrado en el estudiante

Conozco el aprendizaje activo y el rol del estudiante

Conozco la personalizacidn seguin necesidades del
estudiante

Conozco el uso de tecnologias para mejorar el
aprendizaje

Sé que la reforma impulsa evaluacién formativa y
continua

No conozco la reforma, pero quiero capacitacion

No conozco la reforma ni necesito capacitacion

0 1 2 3 4 5
Puntacion promedio

Figura 14: Familiaridad con el modelo centrado en el estudiante

5.2.2.5. Participacion y compromiso estudiantil

A la pregunta: ;Como evaluaria la participacion de los estudiantes de ingenieria de primer
semestre en los talleres que usted imparte, en términos de su implicacion y compromiso con el

proceso de aprendizaje?, los resultados fueron:

= Los estudiantes participan de manera moderada, con un nivel de compromiso variable

dependiendo de la actividad o del tema tratado en el taller. 70 %
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= [os estudiantes muestran una participacién minima, y su nivel de compromiso en los

talleres es bajo en la mayoria de las actividades. 20 %

= Los estudiantes participan de manera constante y activa, demostrando un alto nivel de

implicacién y compromiso en todas las actividades del taller. 10 %

Participacion y compromiso estudiantil

10,00%

m Participacion moderada

20,00% seglin actividad o tema

W Baja participacion y escaso
COMpPromiso

M Participacidon constante y
alto compromiso

Figura 15: Participacién y compromiso estudiantil

5.2.2.6. Resolucion de dudas en talleres

A la pregunta: ; En qué medida considera que los talleres de matemdticas bdsicas contribuyen
a la aclaracion de las dudas de los estudiantes de ingenieria de primer semestre, especialmente

en un entorno de clase masiva?, los resultados fueron:

= [ os talleres son fundamentales para aclarar la mayoria de las dudas de los estudiantes,
permitiendo una comprensién mas profunda de los temas que no pudieron abordarse en

las clases tedricas. 50 %

= Los talleres tienen una contribucién moderada en la resolucién de dudas, pero la gran
cantidad de estudiantes limita la eficacia en la aclaracion de las inquietudes individuales.

20 %

= Los talleres ayudan en gran medida a aclarar las dudas, pero algunos estudiantes aun

tienen dificultades en ciertos temas debido a la masividad del curso. 30 %
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Resolucion de dudas en talleres

M Talleres aclaran dudas y
profundizan comprension

m Talleres aclaran dudas, pero
50,00% lamasividad limita su
eficacia

W Talleres ayudan, pero
persisten dificultades
individuales

Figura 16: Resolucién de dudas en talleres

5.2.2.7. Impacto en el rendimiento académico

A la pregunta: Desde su experiencia como tallerista, ;como evaliia la mejora en el rendimiento
académico de los estudiantes de ingenieria de primer semestre después de asistir a los talleres

de matemadticas bdsicas, considerando que se trata de un curso masivo?, los resultados fueron:

= Los estudiantes muestran una mejora moderada en sus calificaciones, aunque algunos

continuan con dificultades en ciertos temas clave. 60 %

= Los estudiantes muestran una mejora minima o inconsistente en sus calificaciones, po-
siblemente debido a la naturaleza masiva del curso y la falta de atencién personalizada.

30 %

= Los estudiantes muestran una mejora significativa en sus calificaciones, reflejando un

entendimiento claro de los temas tratados en los talleres. 10 %
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Impacto en el rendimiento académico

10,00%

M Mejora moderada, con
dificultades en temas clave

¥ Mejora minima por masividad

30,00% del curso

m Mejora significativa y

60,00% .
comprension clara de temas

Figura 17: Impacto en el rendimiento académico

5.2.2.8. Apoyo académico adicional

A la pregunta: ;Considera que los estudiantes de ingenieria de primer semestre en un curso
masivo de matemdticas bdsicas requieren apoyo adicional fuera de los talleres para mejorar

su desemperio académico?, los resultados fueron:

= Si, los estudiantes necesitan apoyo adicional fuera de los talleres, como tutorias persona-

lizadas o recursos adicionales, para mejorar su desempefio académico. 70 %

= Si, pero el apoyo adicional debe centrarse méds en el acceso a recursos en linea o mate-

riales de estudio complementarios, debido a la naturaleza masiva del curso. 30 %

Apoyo académico adicional

30,00%

M Si, se requiere apoyo
adicional personalizado

M Si, con apoyo en materiales
y recursos digitales

70,00%

Figura 18: Apoyo académico adicional
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Capitulo 6

Discusiones

6.1. Analisis de las respuestas de los Docentes Encargados de
los Cursos

En relacion con las percepciones sobre la tasa de abandono (5.2.1.1), los docentes manifestaron
que el 42 % de cancelaciones en el curso guarda cierta similitud con lo observado en otras
asignaturas del drea, lo cual se evidencia en una media de 3,5 para esta afirmacion. Sin
embargo, una media mas baja (2,5) en torno a la idea de que estos resultados evidencian
problemas estructurales en el disefio o la metodologia del curso sugiere que, aunque se
reconoce un problema, no se atribuye necesariamente al disefio curricular. En cambio, la alta
media (4,5) asignada a la afirmacién de que existe un desbalance entre las exigencias del
curso y la preparacion de los estudiantes refuerza el diagndstico de un desfase formativo.
Esta percepcion se vincula con lo planteado por Gascén (1997) respecto a los cambios en
el contrato didéctico entre la secundaria y la universidad, y por Cabanzo Hernandez (2017),

quien destaca la influencia de las debilidades en matematicas como factor de desercidn.

Respecto a los criterios para medir el desempefio académico (5.2.1.2), el 75% de los
docentes considerd que la evaluacién debe contemplar tanto a estudiantes que culminaron
como a quienes se retiraron, lo que refleja una postura integral del rendimiento académico.

Esta perspectiva coincide con lo argumentado por Edel Navarro (2003) y De Natale (1990),

85



quienes destacan que el rendimiento no puede ser aislado del contexto y de la trayectoria del
estudiante, incluyendo aquellos que desisten. Esta visiéon general sugiere que los resultados
académicos no deben limitarse al desempefio de quienes finalizan el curso, sino que deben
incorporar también las trayectorias truncadas, pues estas proporcionan informacién valiosa
sobre los factores estructurales, institucionales y personales que afectan la permanencia. Asi,
considerar el desempefio desde una perspectiva mds amplia permite identificar patrones de
riesgo temprano, ajustar estrategias pedagogicas y repensar los indicadores de éxito educativo
mds alld de la simple aprobacién, promoviendo una mirada mas inclusiva y contextualizada

del aprendizaje universitario.

En cuanto a las causas del abandono (5.2.1.3), se destaca como principal factor la defi-
ciente formacidén matemadtica previa (media 4,5), seguido de la falta de orientacién vocacional
(media 4,3) y del bajo desarrollo de habilidades l6gico-matemdticas (media 3,8). Estas
observaciones se alinean con las afirmaciones de Arias (2018), quien resalta la importancia
de los logros a largos plazos obtenidos en la eduacién medida como un indicador que a su
vez influye en la decisiéon de continuar o no con el curso, y de Sdnchez et al. (2020), quienes
encontraron que la desercion estd estrechamente ligada a la falta de preparaciéon académica.
Adicionalmente, la media baja asignada a la falta de acompafiamiento académico (1,8) indica
que, desde la percepcion de los docentes, este no constituye una causa determinante de la
desercion estudiantil. Esta valoracion sugiere que el profesorado considera que, si bien pueden
existir debilidades en el acompafiamiento institucional, estas no son percibidas como un factor
critico que incida directamente en la decision de los estudiantes de abandonar el curso. En
otras palabras, el bajo impacto atribuido al acompafiamiento académico podria deberse a que
los docentes estiman que los estudiantes enfrentan dificultades més profundas y estructurales
(como las brechas formativas previas o la falta de orientacién vocacional) que no pueden
ser resueltas exclusivamente con tutorias, asesorias o monitorfas. Asimismo, esta percepcion
podria estar influenciada por la escasa utilizacion de estos recursos por parte del estudiantado

o por experiencias institucionales donde tales estrategias no han tenido los resultados esperados.
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Las estrategias para reducir la desercion (5.2.1.4) fueron mejor valoradas cuando pro-
mueven innovacién pedagégica y uso de recursos variados (media 4,0), lo cual guarda
coherencia con (Biembengut & Hein, 2004). sobre el valor de la modelacién matematica,
y con Carave et al. (2009), quienes destacan la eficacia de los objetos de aprendizaje. Esta
valoracion sugiere que el profesorado percibe una necesidad urgente de transformar las
préacticas tradicionales por otras que fomenten el pensamiento critico, el aprendizaje activo
y el uso de tecnologias didacticas. La alta puntuacion otorgada a estas estrategias también
podria reflejar una mayor viabilidad percibida para su implementacién, ya que se pueden
integrar en la dindmica del curso sin requerir cambios estructurales profundos. En contraste,
la propuesta centrada en incrementar el acompafiamiento académico (media 2,5) recibié una
menor puntuacion, posiblemente porque podria estar asociada a experiencias previas poco
exitosas o a la percepcion de que los programas existentes no tienen un impacto visible en
la retencion estudiantil. En este sentido, como plantea Sdnchez Alzate y Payan Villamizar
(2021), el acompafiamiento debe ir mas alla de la oferta de tutorias aisladas e integrar
estrategias sistemdticas de seguimiento, diagndstico y atencién personalizada. Por tanto,
mientras las estrategias basadas en la innovacién pedagdgica emergen como una respuesta
directa a los desafios de la ensefianza en contextos masivos, el acompafiamiento académi-

co requiere de una voluntad institucional mds s6lida para garantizar su sostenibilidad y eficacia.

Las estrategias para mejorar el rendimiento académico (5.2.1.5) coinciden con lo ante-
rior. Se prioriza el uso de recursos didécticos variados accesibles y promover experiencias
de aprendizaje practicas y el trabajo colaborativo (medias 4,0), lo cual es consistente con
Mora (2003) y Casasola Rivera (2020), quienes defienden un enfoque didactico mds inter-
activo, centrado en la participacion activa del estudiante y en el aprendizaje significativo.
Esta preferencia sugiere que los docentes valoran metodologias que permiten al estudiante
involucrarse directamente en la construccién del conocimiento, especialmente a través de la
resolucion de problemas, el uso de materiales concretos, y la conexion entre teoria y practica.
En este sentido, la incorporacion de recursos didacticos variados puede facilitar la adaptacion

a diferentes estilos de aprendizaje, aumentar la motivacién estudiantil y fomentar un entorno
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mas inclusivo y dindmico. Por el contrario, estrategias mds convencionales como tutorias o
seguimiento personalizado no fueron tan valoradas (media 3,0), tal vez por las limitaciones
que presenta el modelo de cursos masivos, donde la alta relaciéon docente-estudiante dificulta
la atencién individualizada. Como lo plantean Sdnchez Alzate y Payin Villamizar (2021)
y Medina et al. (2018), el seguimiento académico requiere una planeacién sistematica que
muchas veces esta ausente en contextos de alta demanda y escasos recursos. En consecuencia,
los docentes parecen inclinarse hacia estrategias que, aunque menos personalizadas, son mas

viables de aplicar de forma generalizada y sostenida en entornos de masificacion.

Sobre la aplicacion del modelo centrado en el estudiante (5.2.1.6), ninguno de los do-
centes afirmé haberlo implementado completamente, y el 50 % no lo ha aplicado en absoluto.
Este resultado puede interpretarse a la luz de Alsina y Domingo (2010), quienes indican que
los protocolos socioculturales para la ensefianza de las matemadticas requieren condiciones
institucionales que no siempre estdn disponibles, como también lo apuntan Robledo (2005) y
De Guzman (2007). Las justificaciones proporcionadas por los docentes ofrecen una mirada
mds amplia a esta dificultad: algunos mencionaron que ciertas politicas curriculares no
dependen exclusivamente del docente, ya que las unidades académicas ain no han adoptado
completamente el enfoque centrado en el estudiante. Ademds, factores contextuales como
paros, bloqueos o desalojos del campus afectan la continuidad de los procesos formativos,
dificultando la implementacién de modelos activos en los primeros semestres. También se
destacé que, en cursos numerosos, la clase magistral limita la posibilidad de aplicar este
modelo, aunque algunos aspectos si se logran incorporar en los talleres con grupos mds

reducidos.

Estas justificaciones permiten identificar que la implementacién del modelo pedagdgico
centrado en el estudiante no solo depende de la voluntad docente, sino también de factores
estructurales, institucionales y contextuales que median el proceso educativo. En este sentido,
como lo indica Castorina (1994), las propuestas pedagdgicas requieren un entorno que permita

su concrecion y sostenibilidad. Ademas, el sefialamiento sobre las limitaciones de aplicar el

88



modelo en grupos masivos se relaciona con lo discutido por (Carneiro-Abrahao, 2008), quien
resalta que la interaccion significativa es esencial para un aprendizaje centrado en el estudiante,
interaccién que se ve comprometida en contextos de alta masificacion. Por tanto, la ausencia
de condiciones estables, como continuidad académica y apoyo institucional, obstaculiza la

consolidacién de enfoques centrados en el aprendizaje activo y significativo.

La valoracién del modelo de cursos masivos (5.2.1.7) revela una percepcién ambivalen-
te: el 50 % lo considera moderadamente conveniente, el 25 % poco conveniente y el 25 % nada
conveniente.. Esta tendencia puede estar relacionada con lo planteado por (Carneiro-Abrahao,
2008), quien advierte sobre los efectos negativos que la falta de interaccién puede tener en
el aprendizaje significativo. La masificacion de los cursos, si bien puede facilitar la cobertura
educativa en contextos de alta demanda, introduce limitaciones sustanciales en la dinamica
pedagdgica. Los docentes enfrentan dificultades para identificar y atender las necesidades
individuales del estudiantado, lo que reduce la posibilidad de personalizar el aprendizaje y
generar espacios de didlogo pedagdgico. Esta situacion tiende a reforzar practicas tradicionales
centradas en la transmisién de contenidos, limitando las metodologias activas que fomenten
el pensamiento critico, el razonamiento matematico y la participacion activa. Como sefialan
Lépez y Alvarez (2008), la interaccién significativa y la resolucién de problemas en entornos
colaborativos son fundamentales para una ensefianza efectiva de las matemdticas, algo que se
ve comprometido cuando el nimero de estudiantes supera la capacidad operativa del curso.
En consecuencia, la percepciéon de conveniencia moderada puede interpretarse como una
aceptacion parcial del modelo, condicionada por las restricciones estructurales y la falta de

alternativas viables dentro de la actual organizacién académica.

La percepcion sobre la formacién previa de los estudiantes (5.2.1.8) fue undnimemente
critica: el 75 % la considerd inadecuada y el 25 % muy inadecuada, lo que implica que la
totalidad de los docentes percibe serias deficiencias en la preparacion con la que los estudiantes
ingresan al curso. Esta valoracién evidencia una profunda preocupacién por las brechas for-

mativas que los estudiantes traen desde la educacion media, las cuales dificultan su adaptacién
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a las exigencias del nivel universitario, particularmente en en la primera componente matema-
tica. Esta percepcion coincide con lo sefialado por Martinez (2015) y Lopez Barrera (2019),
quienes destacan que las debilidades en los saberes previos, especialmente en matemaéticas,
influyen significativamente en el rendimiento y la permanencia académica. Ademas, el hecho
de que un 25 % considere la formacién previa como muy inadecuada refleja que, mds alla de
carencias puntuales, algunos estudiantes ingresan con vacios estructurales que dificultan su
participacién efectiva en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Esta situacién puede estar
relacionada con factores estructurales del sistema educativo como las desigualdades en la
calidad de la ensefianza en los colegios, la falta de articulacion entre los niveles medio y
superior, o la ausencia de programas de nivelacion efectivos, aspectos que han sido discutidos
por autores como Rivas (2005) y Sanchez et al. (2020). En consecuencia, este resultado
refuerza la necesidad de establecer estrategias institucionales que anticipen y mitiguen estas
falencias, tales como cursos de nivelacion, pruebas diagndsticas iniciales o el fortalecimiento

de programas de acompafiamiento académico desde el ingreso a la universidad.

Respecto a la adecuacion del tiempo para clases y talleres (5.2.1.9), el 50% de los do-
centes lo consider6 medianamente adecuado, mientras que el otro 50 % lo percibi6 como
poco adecuado (25 %) o nada adecuado (25 %). Esta distribucién revela una insatisfaccion
generalizada con el tiempo asignado, lo cual sugiere que las condiciones actuales limitan la
posibilidad de aplicar metodologias activas o centradas en el estudiante. Como lo han sefalado
Del Valle (2007) y Pérez (2006) Esta percepcion refuerza la idea de que la organizacién
temporal del curso puede obstaculizar la puesta en practica de metodologias innovadoras
centradas en el estudiante, como la resolucién de problemas, el aprendizaje colaborativo o
la retroalimentacion continua. La escasa disponibilidad de tiempo, en combinacién con la
densidad de los contenidos y la presion evaluativa, obliga a priorizar la cobertura temdtica
sobre el desarrollo de competencias profundas. Como indican Mora (2003) y Alsina y
Domingo (2010), el aprendizaje significativo en matematicas requiere de espacios adecuados
para la reflexion, la interaccion y la construccion colectiva del conocimiento, condiciones que

dificilmente se logran cuando el tiempo asignado es percibido como insuficiente. Por tanto,
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la adecuacion del tiempo no debe entenderse solo como una cuestion logistica, sino como un

componente pedagdgico clave que condiciona la calidad del proceso formativo.

Finalmente, las opiniones sobre el formato pedagdgico (5.2.1.10) indican una preferen-
cia por modelos combinados (media 3,3) y un rechazo a formatos exclusivamente magistrales
(media 1,0) o tnicamente pricticos (media 2,0). Este hallazgo coincide con las reflexiones
de Villamizar et al. (2012), quienes destacan la importancia de un equilibrio metodolégico
en la ensefianza universitaria de las matematicas. Esta preferencia por un enfoque mixto
sugiere que los docentes reconocen las limitaciones tanto de la clase magistral tradicional
(por su cardcter unidireccional y centrado en la transmisién de contenidos) como de los
talleres exclusivamente practicos, que pueden carecer de estructura conceptual sdlida si
no estdn adecuadamente contextualizados. En cambio, los modelos combinados permiten
alternar momentos de exposicidn tedrica con espacios de aplicacion préctica, favoreciendo una
comprension mds profunda de los conceptos matematicos. Como sefalan Jaico et al. (2019),
esta combinacién no solo enriquece el proceso de aprendizaje, sino que también responde a
la diversidad de estilos cognitivos presentes en el aula. Ademads, esta estrategia puede mitigar
la desconexion que algunos estudiantes experimentan frente a los contenidos matematicos, al
mostrar su aplicabilidad y relevancia en contextos reales, tal como lo plantean Gallardo (2009)

y Mora (2003).

6.2. Analisis de las Respuestas de los Docentes Talleristas

Los resultados obtenidos a partir de la encuesta dirigida a los docencentes talleristas permiten
identificar percepciones criticas sobre las condiciones y desafios pedagdgicos que enfrentan
los cursos masivos de matemadticas basicas en los programas de ingenieria. Estas percepciones
ofrecen informacién valiosa para comprender el papel de los talleres en la mejora del rendi-

miento académico y la reduccién del abandono estudiantil.

En primer lugar, frente a la desercién y el desempefio académico (5.2.2.1), la mayoria
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de los docentes talleristas reconocié que existe un desbalance significativo entre las demandas
del curso y la preparacién previa de los estudiantes. Esta afirmacién, con una media alta,
refuerza la idea de que las expectativas del curso exceden las competencias iniciales del
estudiantado, lo cual puede contribuir a su bajo rendimiento o abandono. Aunque algunos
indicaron que los resultados de desercidon son comparables con otros cursos, se evidencia una
preocupacion por problemas estructurales en el disefio o metodologia del curso que podrian

estar incidiendo negativamente.

En cuanto a los criterios para medir el rendimiento académico (5.2.2.2), hubo consenso
en que una evaluacion integral deberia considerar tanto a los estudiantes matriculados como
a los que finalizan el curso. Esta postura refleja una mirada mas amplia y realista del proceso
educativo, reconociendo que el andlisis del rendimiento no debe limitarse inicamente a quienes
logran mantenerse hasta el final, sino que debe incluir también a quienes abandonan, pues ello

aporta comprension sobre las barreras del aprendizaje.

Respecto a las causas del abandono (5.2.2.3), desde la perspectiva de los docentes talle-
ristas, . La mayoria considera que estos espacios promueven el desarrollo de habilidades
practicas, lo que sugiere que su funcién principal se percibe mds alld del simple acompafia-
miento, consoliddndose como una estrategia activa de aprendizaje. Este resultado refuerza la
idea de que, en contextos de ensefianza masiva donde el seguimiento individual es limitado,
los talleres se convierten en una oportunidad para que los estudiantes interactien con los
contenidos desde una ldgica aplicada, resolviendo problemas, aclarando dudas y afianzando

conocimientos en un entorno mas cercano.

Por otra parte, aunque en menor proporcién, destacé la importancia de los talleres como
facilitadores de la comprension tedrica, lo que permite identificar una percepciéon comple-
mentaria: los talleres no solo cumplen una funcién operativa, sino también conceptual. Esta
dualidad de enfoques muestra que los docentes talleristas reconocen los talleres como espacios

esenciales para cerrar la brecha entre la teoria y la prictica, aspecto especialmente relevante
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en cursos de alta complejidad como los de matemdticas. En conjunto, estos hallazgos apuntan
a la necesidad de fortalecer el componente préctico dentro de los cursos masivos, ya que los
talleres emergen como un elemento estratégico para mejorar tanto el rendimiento académico

como la permanencia estudiantil.

En la dimensién relativa a la familiaridad con el modelo pedagégico centrado en el es-
tudiante (5.2.2.4), se encontré que los docentes talleristas tienen un conocimiento general
sobre los principios del aprendizaje activo y el uso de recursos digitales, aunque persisten limi-
taciones en su implementacion. Esto podria estar asociado a la falta de formacién institucional,
asi como a las condiciones adversas en las que se desarrollan los semestres (paros, bloqueos,
sobrecarga académica), lo cual limita la aplicacién plena del enfoque propuesto por la reforma

educativa.

Sobre la participaciéon y el compromiso estudiantil en los talleres (5.2.2.5), la mayoria
de los docentes talleristas percibe una participaciéon moderada por parte del estudiantado, lo
cual sugiere que, si bien los talleres generan cierto grado de implicacién, esta es variable y
dependiente de factores como la motivacion, el tema abordado y la dindmica grupal. Solo una
minorfa report una participacion constante y activa, lo que indica que atin existen retos en

términos de involucrar de manera sostenida a todos los estudiantes.

En relacién con la resolucion de dudas (5.2.2.6), mas de la mitad de los docentes talle-
ristas considera que los talleres son fundamentales para este propdsito, especialmente en
temas que no se logran comprender del todo en las clases magistrales. No obstante, una parte
significativa de los encuestados advierte que la masividad limita la atencion personalizada, lo
cual disminuye la efectividad del acompanamiento. Este hallazgo coincide con percepciones
anteriores sobre la necesidad de redisefar la estructura del curso para mejorar su alcance

formativo.

Respecto al impacto en el rendimiento académico (5.2.2.7), la mayoria reportdé mejoras

93



moderadas en las calificaciones de los estudiantes, aunque también sefialaron que algunas
dificultades persisten, sobre todo en temas claves. Solo una minoria observé mejoras significa-
tivas, lo cual sugiere que los talleres pueden ser efectivos, pero su impacto estd condicionado

por diversos factores, incluyendo la metodologia, la asistencia y la preparacion previa.

Finalmente, en cuanto al apoyo académico adicional (5.2.2.8), todos los docentes talle-
ristas coincidieron en que es necesario reforzar las estrategias de acompafiamiento fuera
del aula. Algunos destacaron la importancia de tutorias personalizadas, mientras que otros
priorizaron el acceso a recursos en linea y materiales de autoestudio, lo que pone en evidencia
la necesidad de disefiar apoyos escalables y sostenibles para un entorno educativo caracterizado

por su alta demanda y diversidad estudiantil.

En conjunto, los hallazgos derivados de esta encuesta evidencian una percepcion clara
entre los docentes talleristas sobre la necesidad de transformar la estructura pedagdgica de
los cursos masivos, fortaleciendo los apoyos académicos, adaptando los contenidos al nivel
de entrada de los estudiantes y promoviendo una implementacién mds realista del modelo

centrado en el estudiante.

6.3. Discusion general de resultados: convergencias y diver-
gencias entre docentes y asistente docente

Los hallazgos obtenidos a partir de las encuestas aplicadas tanto a docentes como a docentes
talleristas permiten identificar puntos de coincidencia y tensiones relevantes en torno al
desempefio académico y al abandono estudiantil en los cursos masivos de matematicas basicas
para estudiantes de ingenieria. Esta seccion analiza de manera integrada las percepciones de
ambos grupos, con el propdsito de generar una vision mas comprensiva de la problematica

abordada.

Uno de los principales puntos de acuerdo se encuentra en la percepcion de que existe
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un desbalance entre las exigencias del curso y la formacion previa del estudiantado. Tanto
docentes como docentes talleristas coinciden en sefialar que muchos estudiantes ingresan con
debilidades en conocimientos bdsicos, lo que condiciona su rendimiento y permanencia. Esta
percepcion fue reiterada por ambos grupos con altas valoraciones, esta coincidencia permite
afirmar que la brecha entre lo esperado por el curso y lo que los estudiantes traen consigo es

una de las causas estructurales del bajo rendimiento académico.

Asimismo, ambos grupos coinciden en la necesidad de replantear los criterios con los
que se mide el desempefio académico, favoreciendo una visiéon mds integral. Una proporcion
importante de docentes (75 %) y la totalidad de docentes talleristas consideran que la eva-
luacion del rendimiento no debe centrarse exclusivamente en los estudiantes que terminan el
curso, sino que debe contemplar también a los que lo abandonan, pues sus trayectorias reflejan
igualmente el impacto del proceso educativo. Esta coincidencia refuerza la idea de que los
indicadores tradicionales podrian estar ofreciendo una imagen sesgada del aprendizaje real y

dificulta la toma de decisiones pedagdgicas informadas.

En relacion con las estrategias para mejorar el rendimiento y reducir la desercién, am-
bos grupos valoran positivamente la innovacién pedagdgica y la incorporacioén de recursos
didécticos diversos. Para los docentes estas practicas (como la incorporacién de experiencias
practicas, materiales accesibles y enfoques didacticos mds participativos) son prioritarias, ya
que permiten una mejor adaptacion a los entornos masivos y favorecen la motivacion del
estudiantado, de forma concordante los docentes talleristas destacan el valor del aprendizaje
activo en los espacios de taller, asi como la utilidad de los recursos digitales en la comprension
de contenidos complejos. Esta coincidencia sugiere que existe un consenso general sobre la
necesidad de diversificar las metodologias tradicionales y potenciar entornos mds interactivos,

que favorezcan la construccidn significativa del conocimiento.

De igual modo, ambos grupos reconocen la relevancia del acompafiamiento académico

como una estrategia de apoyo fundamental para mejorar los resultados y mitigar la desercion.
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Sin embargo, aqui emergen diferencias importantes en la percepcion de su viabilidad e
impacto. Mientras que los docentes asignan a estas estrategias una valoracién moderada,
posiblemente por las dificultades estructurales y logisticas que implica su implementa-
cién en contextos masivos, los asistentes de docencia las consideran prioritarias. Desde
su experiencia cercana con los estudiantes, los docentes talleristas enfatizan la necesidad
de reforzar el acompafiamiento a través de tutorias personalizadas, materiales de autoes-
tudio y recursos accesibles fuera del aula, lo que pone en evidencia una demanda concreta

por parte del estudiantado que se visibiliza con mayor claridad desde el rol de asistente docente.

Otra divergencia relevante se encuentra en el tipo de estrategias que cada grupo consi-
dera mas efectivas. Los docentes tienden a priorizar aquellas acciones que pueden integrarse
dentro del espacio formal de ensefianza, como ajustes metodoldgicos o incorporacion de
nuevos recursos. En contraste, los asistentes de docencia otorgan mayor énfasis a los apoyos
complementarios, especialmente los que se desarrollan fuera del horario de clase, lo que
sugiere una diferenciacion en el foco de atencién pedagdgica segun el rol que cada uno

desempeifia en el curso.

También se identifican coincidencias en torno a las causas del abandono. Para ambos
grupos, la falta de preparacion matemadtica es el factor mds relevante, seguido por la falta de
orientacion vocacional, el enfoque excesivamente tedrico del curso, y el escaso desarrollo de
habilidades 16gico-matematicas. Aunque los docentes valoraron menos la falta de acompaiia-
miento académico como causa directa, los asistente docente destacaron la necesidad urgente
de fortalecer los apoyos pedagogicos desde el inicio del semestre, especialmente mediante una

retroalimentacion mas formativa.

Otra convergencia notable aparece en la valoracién critica del modelo pedagdgico cen-
trado en el estudiante. Tanto docentes como asistente de docente expresaron dificultades
para su implementacién plena, principalmente por condiciones estructurales e institucionales

adversas. Los docentes, en particular, sefialaron que la falta de alineacién entre las politicas
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institucionales y la planeacion académica impide aplicar coherentemente este enfoque. Por su
parte, los docentes talleristas reportaron un conocimiento general del modelo, pero con escasa
formacion para aplicarlo de manera efectiva. Esta convergencia sugiere que, aunque hay una
disposicion favorable hacia el enfoque centrado en el estudiante, la institucionalidad educativa

no ha proporcionado las condiciones minimas para su implementacion realista.

En cuanto a la valoracion del modelo de cursos masivos, ambos grupos presentan una
percepcion predominantemente critica. Los docentes manifiestan una percepcion ambivalente:
el 50% lo considera moderadamente conveniente, el 25% poco conveniente y el 25 %
nada conveniente. Por su parte, los docentes talleristas reconocen que, si bien los talleres
permiten cierta resolucion de dudas, la masificacion limita la atencidén personalizada y
disminuye la efectividad del acompafnamiento. Esta convergencia pone de manifiesto que,
aunque los cursos masivos han permitido ampliar la cobertura, también han generado ba-

rreras significativas para una ensefianza personalizada, participativa y centrada en el estudiante.

Respecto a la adecuacién del tiempo para clases y talleres, el 50 % de los docentes lo
consider6 medianamente adecuado, mientras que el 25 % lo percibié como poco adecuado y
otro 25 % como nada adecuado. Los asistente de docentes también manifestaron preocupacion
por la sobrecarga de contenido y la escasez de tiempo, que dificultan el trabajo formativo.
Ambos grupos coinciden, por tanto, en que las condiciones de tiempo son insuficientes para

implementar metodologias activas y desarrollar procesos de aprendizaje significativo.

Finalmente, frente al compromiso y participacion estudiantil, los docentes talleristas ma-
nifiestan que la implicacién del estudiantado es moderada y variable, mientras que los docentes
tienden a asociar esta participacion con la motivacion general y la orientacién vocacional de
los estudiantes. Esta diferencia de interpretacion revela un punto clave: el acompafiamiento
mads cercano que realizan los docentes talleristas les permite observar aspectos concretos del
comportamiento y la actitud del estudiante, mientras que los docentes adoptan una vision méas

estructural y general del grupo.
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En resumen, los resultados muestran que tanto docentes como docentes talleristas reco-
nocen la existencia de desafios profundos en los cursos masivos de matemaéticas, y que si
bien comparten ciertas preocupaciones fundamentales, existen matices en sus percepciones
respecto a las causas, soluciones y dindmicas de aula. Estas convergencias y divergencias
deben considerarse cuidadosamente al momento de proponer estrategias de mejora, pues
reflejan la complejidad del fendmeno educativo en escenarios de alta masividad y diversidad

estudiantil.
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Capitulo 7

Conclusiones

El presente capitulo expone las conclusiones generales derivadas del andlisis realizado a lo
largo de esta investigacion, cuyo propdsito fue comprender las causas del bajo rendimiento
académico y el abandono en los cursos masivos de matematicas del primer semestre en progra-
mas de ingenieria de la Universidad del Valle. Estas conclusiones recogen los hallazgos més
relevantes del estudio y los articulan con los objetivos propuestos, los referentes tedricos y el
andlisis empirico desarrollado. A partir de una mirada critica y fundamentada, se presentan las
implicaciones curriculares, disciplinares y formativas del fenémeno observado, asi como algu-
nas reflexiones orientadas a mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matematicas
en contextos universitarios. Las ideas aqui expuestas no solo cierran el proceso investigativo,
sino que también abren lineas de accion y reflexion para futuras intervenciones en el campo de

la Educacion Matematica universitaria.

1. La presente tesis se inscribe en la linea de la Educacién Matemadtica y se orienta al
andlisis riguroso del rendimiento académico y la desercion estudiantil en los cursos
masivos de matemadticas del primer semestre en programas de ingenieria de la Univer-
sidad del Valle. Esta problemdtica, ampliamente documentada en estudios nacionales e
internacionales (Cabanzo Herndndez (2017); Vargas Herndndez (2016); Arias (2018)),
exige un abordaje tedrico profundo que trascienda enfoques pedagdgicos superficiales.
El andlisis propuesto considera factores estructurales, epistémicos, curriculares, cogni-

tivos y socioculturales que inciden en la construccién y apropiacién del conocimiento

99



matematico por parte de los estudiantes de carreras cientificas. Mds alla de la desercion
y el bajo rendimiento, el estudio aporta elementos curriculares y conceptuales que
permiten comprender los desafios formativos que enfrenta la comunidad matematica en

sus primeras etapas universitarias.

La formacion matematica articula aspectos epistemoldgicos, filoséficos y disciplinares
con dimensiones comunicativas, did4cticas y educativas. Estos elementos interactian de
forma dialéctica, favoreciendo el desarrollo de la matematica como disciplina cientifica.
En este contexto, el bajo desempefio en matematicas no puede reducirse a deficiencias
individuales o métodos de ensefianza inadecuados, sino que revela tensiones profundas
entre el pensamiento escolar y el pensamiento matemdtico universitario (Gascon,
1997). Esta tesis permite visibilizar dichas tensiones, proporcionando herramientas
conceptuales y empiricas para repensar la enseflanza y el aprendizaje de las mateméticas

desde sus fundamentos.

Desarrollar esta investigacion en el marco de la carrera de Matemdticas puras es
plenamente pertinente, ya que aborda el rendimiento académico desde una perspectiva
tedrico-disciplinar. Esto exige no solo dominio formal del conocimiento matematico,
sino su problematizacion critica desde la epistemologia, la estructura conceptual de los
cursos universitarios y la manera en que dicho conocimiento es apropiado en contextos
cientificos como la ingenieria. Se trata, en esencia, de un estudio que examina cémo se
construye y transmite la matemética en ambientes universitarios, y qué implicaciones

tiene esto para la formacion cientifica de los estudiantes.

Al centrarse en estudiantes de ingenieria (quienes requieren una sélida formacion
matemadtica para desenvolverse en entornos tecnoldgicos), la investigacion responde
a las exigencias del curriculo universitario moderno, que demanda una integracion
profunda entre el saber matematico y su aplicacion. La eleccion de esta poblacién no es

arbitraria, sino que responde a la centralidad que ocupa la matemaética en su formacion
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profesional. En consecuencia, la tesis no se limita a describir pricticas de aula, sino que
ofrece una interpretacion conceptual del rendimiento y la desercion como indicadores de
procesos mds amplios de acceso y comprension del conocimiento matematico. En suma,
constituye una contribucidn tedrica, disciplinar y critica al campo de las Matematicas
puras, desde una perspectiva que reconoce el valor del componente educativo sin

reducirlo a lo pedagégico.

. En coherencia con esta perspectiva amplia y compleja, el anélisis del rendimiento
académico adoptado en esta tesis reconoce que se trata de un concepto polisémico,
cuya definicién y alcance varian segun el enfoque desde el cual se lo aborde. Por ello,
fue necesario delimitar con precisién cémo seria asumido en el contexto de esta tesis.
En concordancia con Edel Navarro (2003), quien sefala que el rendimiento académico
debe entenderse como una construcciéon multidimensional en la que confluyen aspectos
cognitivos, afectivos y contextuales, aqui se ha adoptado una perspectiva ampliada. El
rendimiento fue considerado no solo como una medida cuantitativa o calificacién final,
sino como una manifestaciéon compleja del proceso de apropiacién del conocimiento
matemadtico, en el que influyen tanto la estructura epistemoldgica del contenido como

las condiciones did4cticas e institucionales que median su ensefianza.

Desde esta vision, el rendimiento se configura como una categoria analitica que
permite comprender las tensiones entre el pensamiento escolar y el pensamiento mate-
matico universitario, tal como lo plantea Gascon (1997) al analizar los cambios en el
contrato didéctico al pasar de la educaciéon secundaria a la universitaria. Asimismo, esta
tesis retoma la perspectiva de De Natale (1990), para quien el rendimiento debe leerse
como una forma de relacién con el saber, que se expresa en el dominio conceptual, en la
capacidad de aplicar y transferir conocimientos, y en la manera en que los estudiantes
se posicionan frente a los desafios del aprendizaje formal. En consecuencia, abordar
el rendimiento desde este enfoque no solo permite interpretar con mayor profundidad
las causas de la desercidn, sino que también aporta a la construccién de propuestas

formativas mds coherentes con las demandas de la matematica universitaria y con las
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necesidades reales de los estudiantes de ingenieria.

. Esta comprensién ampliada del rendimiento se articula directamente con el trabajo
empirico desarrollado, el cual tomé como base los cursos masivos de matematicas
de primer semestre ofertados en los programas de ingenieria de la Universidad del
Valle, especificamente el curso de Calculo I entre los afios 2013 y 2019, y el curso de
Matemdticas Bdasicas desde el 2020 hasta el 2024. Estos cursos, por su carécter obli-
gatorio y su alta tasa de matricula, representan un escenario privilegiado para analizar
fendmenos como el bajo rendimiento académico y la desercion estudiantil. La poblacion
objeto de andlisis incluyd los registros histéricos suministrados por el Departamento de
Matematicas, asi como la participacion de docentes de clases magistrales y profesores
talleristas con experiencia directa en estos cursos. Con base en esta informacidén, fue
posible desarrollar el primer objetivo especifico, orientado a describir cuantitativamente
las trayectorias académicas, y caracterizar las tasas de aprobacion, reprobacion y retiro

en los periodos analizados.

Por otro lado, mediante una encuesta aplicada exclusivamente al cuerpo docente
de clases magistrales y docentes tallerista, se abordaron aspectos relacionados con las
percepciones, experiencias y valoraciones sobre el desempefio estudiantil. Esta delimita-
cién permitié cumplir con el segundo objetivo especifico, que buscaba identificar factores
asociados al bajo rendimiento y la desercion desde la perspectiva del profesorado. Asi
mismo, se avanzd en el tercer objetivo especifico, al analizar esas percepciones a la luz
de marcos conceptuales propios de la Educacién Matemadtica universitaria, permitiendo
construir una interpretacion més profunda del fenémeno. Finalmente, se cumpli6 con el
cuarto objetivo, al proponer una lectura critica y tedrica sobre la formacién matematica
en carreras de ingenieria, abordando la ensefianza desde sus fundamentos epistémicos,

curriculares y disciplinares.

. Partiendo de estos hallazgos empiricos y tedricos, una de las perspectivas que emergen
con mayor fuerza es la necesidad de promover metodologias de ensefianza mds dialogan-

te, implica reconocer el valor de enfoques centrados en la interaccion, el razonamiento
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compartido y la construccién colectiva del conocimiento matematico. Esta propuesta,
fundamentada en el didlogo y en la participacién activa tanto del profesorado como
del estudiantado, puede aportar significativamente al fortalecimiento del rendimiento
académico y a la disminucion de la desercion en cursos masivos, al favorecer un
ambiente mds inclusivo, reflexivo y critico. No obstante, su adopcién demanda mas
que buenas intenciones: requiere procesos formativos y condiciones institucionales que

respalden su desarrollo.

En ese sentido, se considera pertinente que universidades como la Universidad del
Valle puedan explorar la posibilidad de impulsar programas de formacién continua
para docentes, enfocados en el desarrollo de estrategias de enseflanza basadas en la
metodologia dialogante. Del mismo modo, seria valioso avanzar en el fortalecimiento de
las condiciones académicas y logisticas que faciliten su implementacién efectiva, como

la adecuacidn de espacios, tiempos y recursos.

. Ahora bien, las percepciones del profesorado permiten profundizar atin mds en los
factores que obstaculizan el aprendizaje significativo, donde los resultados obtenidos
mediante las encuestas aplicadas a docentes magistrales y talleristas permitieron identi-
ficar factores estructurales, pedagdgicos y contextuales que inciden significativamente
en el bajo rendimiento académico y en la alta tasa de desercién observada en los
cursos masivos de matematicas bdsicas en el primer semestre de ingenieria. Una de las
conclusiones mds destacadas es que ambos grupos docentes coinciden en que existe
un desbalance notorio entre las exigencias del curso y la preparacion previa de los
estudiantes, lo cual se refleja en una percepcion generalizada de ingreso con deficiencias
académicas en matematicas y una baja consolidacién de habilidades 16gico-matemaéticas.
Esta percepcion se ve reforzada por el hecho de que el 100 % de los docentes magistrales
calificaron la formacidn previa de los estudiantes como inadecuada o muy inadecuada,
asi como por la calificacion méas alta (media de 4,5) otorgada a la causa de abandono

relacionada con las debilidades en conocimientos previos.
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Ademas, el modelo de ensefianza predominante (caracterizado por clases magistrales
en entornos masivos) fue evaluado criticamente. Aunque un porcentaje significativo
lo consider6 moderadamente conveniente, también se reconocid que este formato
limita la atencién personalizada, restringe la retroalimentacion efectiva y obstaculiza la
participacion activa del estudiante, elementos esenciales en un proceso de aprendizaje
significativo. Esta percepcion se relaciona con la baja implementacion del modelo
pedagdgico centrado en el estudiante, pues el 50% de los docentes manifesté no
haberlo aplicado y el otro 50 % solo lo aplicé parcialmente. Esta situaciéon evidencia
una distancia entre los principios pedagdgicos promovidos por la reforma educativa y la
practica cotidiana, en la que persiste un enfoque tradicional centrado en la transmision

de contenidos mds que en la construccion activa del conocimiento.

Esta brecha resulta especialmente relevante si se considera que el concepto de
rendimiento académico no puede reducirse a la mera acumulacién de notas o a la
aprobacién de evaluaciones, sino que debe ser entendido desde una perspectiva integral,
que considere el desarrollo de competencias, el compromiso con el aprendizaje y la
capacidad de transferir lo aprendido a situaciones nuevas. En ese sentido, fundamentar
tedricamente el rendimiento académico en matemadticas implica reconocer su relacion
con factores diddcticos, afectivos y cognitivos, lo cual fue evidenciado en las respuestas
de los docentes cuando sefialaron que las practicas evaluativas tradicionales, la falta
de personalizaciéon y el enfoque excesivamente tedrico del curso dificultan el logro
de aprendizajes significativos. Esto indica que el cambio en el contenido del curso o
en el enfoque pedagdgico no abordé de manera efectiva los factores subyacentes que
contribuyen al bajo rendimiento académico, lo cual pone en evidencia la necesidad de
repensar las transformaciones curriculares no solo desde una légica formal, sino en

funcidén de su impacto real en los procesos de apropiacién del conocimiento matematico.

Por otro lado, los docentes talleristas valoraron positivamente los talleres como

espacios clave para reforzar el aprendizaje prictico, aclarar dudas y fomentar habilidades
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aplicadas. El 70 % consider6 que estos espacios permiten a los estudiantes desarrollar
competencias esenciales, aunque reconocen que las condiciones de masividad limitan su
efectividad. En cuanto a las estrategias para reducir la desercién y mejorar el rendimien-
to, los docentes destacaron la importancia de incorporar recursos didécticos variados,
promover actividades précticas y fortalecer el acompafiamiento académico. Las medias
mas altas se relacionaron con propuestas como fomentar el interés mediante actividades
aplicadas, ofrecer apoyo académico adicional y optimizar el proceso evaluativo, lo
que refleja una disposicion hacia enfoques pedagdgicos mds activos y centrados en el

estudiante.

No obstante, a pesar de esta orientacion favorable, ain se evidencian limitaciones
en la apropiacion del modelo pedagdgico propuesto, especialmente en aspectos como
el uso de tecnologias, la evaluacién continua y la personalizaciéon del aprendizaje.
En sintesis, las percepciones docentes confirman que las causas del bajo rendimiento
y la deserciéon son multicausales, ligadas tanto a las condiciones de ingreso como a
las dindmicas del proceso de ensefianza, y que su abordaje requiere transformaciones
estructurales, metodoldgicas y curriculares que reconozcan la complejidad del fenémeno

educativo en contextos masivos.

. Finalmente, quedan atin dimensiones importantes por explorar que pueden contribuir a
una comprension mds profunda del fendmeno del rendimiento académico y la desercion
en la formacion matematica universitaria. Una de ellas consiste en extender este tipo
de seguimiento a los cursos no masivos, lo cual permitiria establecer comparaciones
sistematicas con los cursos de alta matricula analizados en esta investigacion. Esta linea
de trabajo futuro no solo enriqueceria el panorama empirico, sino que también posibili-
taria identificar cudles factores son estructurales y cudles son contingentes al tamaiio del
grupo, la carga docente, la modalidad de ensefianza o la dindmica de interaccién. Como
sugieren investigaciones previas (Castafieda Gonzdlez y Alvarez Tostado Uribe (2004);
Vargas Herndndez (2016)), los entornos de menor escala pueden ofrecer condiciones

mads favorables para el aprendizaje, pero esto debe ser evaluado criticamente con base en
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datos contrastables.

Una comparacién rigurosa entre cursos masivos y no masivos permitiria, ademads,
valorar con mayor precision el impacto de ciertas précticas pedagdgicas, la relacion
entre nimero de estudiantes y desempeio, asi como las condiciones institucionales que
facilitan u obstaculizan la apropiacion del conocimiento matemadtico. Esta perspectiva
comparativa también puede abrir nuevas posibilidades para disefar intervenciones mas
contextualizadas y eficaces, ajustadas a las caracteristicas especificas de cada curso o
poblacion. De este modo, se fortaleceria no solo la comprension tedrica del rendimiento
académico, sino también la toma de decisiones pedagdgicas y curriculares sustentadas
en evidencia. Asi, el estudio no concluye como un punto final, sino como una base sé6lida

para futuras investigaciones en Educaciéon Matematica en contextos universitarios.

106



Capitulo 8

Referencia

1. Akinsola, M. K., Tella, A., & Tella, A. (2007). Correlates of academic procrastination
and mathematics achievement of university undergraduate students. Eurasia Journal of

Mathematics, science and technology education, 3(4), 363-370.

2. Alsina, A., & Domingo, M. (2010). Idoneidad didéctica de un protocolo sociocultural de
ensefianza y aprendizaje de las matemdticas. Revista latinoamericana de investigacion en

matematica educativa, 13(1), 7-32.

3. Arias, L. E. C. (2018). Estrategias de aprendizaje y rendimiento académico en la
asignatura Andlisis Matematico II. Educacion, 27(53), 24-40. https://doi.org/10.18800/

educacion.201802.002

4. Biembengut, M. S., & Hein, N. (2004). Modelacién matemadtica y los desafios para en-

sefiar matemadtica. Educacién matemadtica, 16(2), 105-125.

5. Cabanzo Hernidndez, E. R. (2017). Las matematicas y su influencia en la desercion
universitaria [Tesis de especializacion, Universidad Militar Nueva Granada]. Reposi-
torio Institucional Universidad Militar Nueva Granada. https://repository.umng.edu.co/

bitstreams/b8a66c81-63e7-47ac-813b-94d6a67cf492/download

6. Castafieda Gonzélez, A., & Alvarez Tostado Uribe, M. D. (2004). La reprobacion en

Matematicas. Dos experiencias. Tiempo de Educar, 5(9), 141-172.

107


https://doi.org/10.18800/educacion.201802.002
https://doi.org/10.18800/educacion.201802.002
https://repository.umng.edu.co/bitstreams/b8a66c81-63e7-47ac-813b-94d6a67cf492/download
https://repository.umng.edu.co/bitstreams/b8a66c81-63e7-47ac-813b-94d6a67cf492/download

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

. Carave, E. A., Ling, C. C. C., Heredia, B. A. G., & Plascencia, R. G. (2009). Objetos

de aprendizaje como recursos diddcticos para la ensefianza de matemdticas. Apertura:

Revista de Innovacién Educativa, 1(1), 100-111.

. Carneiro-Abrahao, 2008. El papel de la interaccion en el aprendizaje de las matematicas:

relatos de profesores. Universitas psychologica, 7(3), 711-724.

. Casasola Rivera, Wilmer. (2020). El papel de la didactica en los proce-

sos de enseflanza y aprendizaje universitarios. Comunicacién, 29(1), 38-51.

https://dx.doi.org/10.18845/rc.v2911-2020.5258

Castorina, J. A. (1994). problemas epistemoldgicos de las teorias del aprendizaje en su

transferencia a la educacion. Perfiles Educativos (65).

Delgado, P., Ratl, J., & Palos, P. A. (2007). Desempeiio académico y conductas de riesgo

en adolescentes. Revista de educacion y desarrollo, 7(1), 5-16.

Del Valle, M. (2007, 15 julio). Ensefianza aprendizaje didéctica [Diapositivas]. SlideSha-

re. https://es.slideshare.net/mercmerk/enseanza-aprendizaje-didctica

De Guzman, M. (2007). Ensefianza de las ciencias y la matemadtica. Revista iberoameri-

cana de educacidn, 43, 19-58.

De Natale, M. L. (1990). Rendimiento escolar. En G. Flores & 1. Gutiérrez (Eds.),

Diccionario de ciencias de la educacion Madrid: Paulinas.

De Rincén, A. H. (2005). El rendimiento académico de las matemadticas en alumnos

universitarios. Encuentro educacional, 12(1).

Diez-Palomar, J., & Molina, S. (2010). Contribuciones de la educacién matematica de
las familias a la formacidn del profesorado. PNA: : Revista de Investigacion en Didactica

de la Matematica, 4(2), 63-72.

Edel Navarro, R., (2003). El rendimiento académico: concepto, investigacion y desarrollo
. REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacioén, 1(2),

1-18.

108



18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

Escorza, Y. H., Diaz, B. I. C., & N6mada, E. (2017). Estudios sobre el desempefio aca-

démico. Editora Nomada.

Gallardo, P. C. (2009). La matematica en el contexto de las ciencias. Innovacién educati-

va, 9(46), 15-25.

Gascon, J. (1997). Cambios en el contrato didactico: el paso de estudiar matematicas en
secundaria a estudiar matematicas en la universidad. Suma: Revista Sobre Ensefianza y

Aprendizaje De Las Matematicas, 26, 11-22. http://funes.uniandes.edu.co/7588/

Ignacio, N. G., Nieto, L. J. B., & Barona, E. G. (2005). El dominio afectivo en el apren-
dizaje de las matematicas. Una revision de sus descriptores bdsicos. Unidn-Revista Ibe-

roamericana de educacién matematica, 1(2).

Jaico, R. W. V., Calder6n, B. C., Mamani, J. C. G., & Cusicanqui, A. A. (2019). Influencia
de los métodos didécticos en el rendimiento académico en matematicas de los alumnos
de la Facultad de Ciencias Contables y Financieras de la Universidad Nacional Jorge
Basadre Grohmann. Ciencia y Desarrollo, 10, 23-30. https://doi.org/10.33326/26176033.
2006.10.192

Jimeno Pérez, M. (2006). ;Por qué las nifias y los nifios no aprenden matematicas? Edi-

torial Octaedro. Barcelona, Espaia.

Latiesa, M. (1992). La desercion universitaria: Desarrollo de la escolaridad en la ense-

nanza superior. Exitos y fracasos.

Londofio, M. S. (2024).Aplicacién de técnicas de aprendizaje automdtico para la
prediccion del nivel de riesgo de perder asignaturas del componente matemaético en la

Universidad del Valle

Lépez Barrera, D. M. (2019). Bajo rendimiento académico en el drea de matemdticas del
tercero de basica paralelo A, de la Unidad Educativa Santa Maria de la Esperanza, perio-
do lectivo 2018-2019 [Trabajo de titulacion, Licenciatura en Ciencias de la Educacion,
Universidad Politécnica Salesiana]. Repositorio Institucional Universidad Politécnica Sa-

lesiana.

109


https://doi.org/10.33326/26176033.2006.10.192
https://doi.org/10.33326/26176033.2006.10.192

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

Lopez, L. S., & Alvarez, C. T. (2008). Formacién de docentes en la enseflanza de las
matematicas a través de la resolucién de problemas en la Red de Comprension Lectora y

Matematicas CCyM, segunda etapa. Universitas Psychologica, 7(3), 753-766.

Marin Idarraga, D. A. (2005). La ensefianza de las teorfas de la administracion: limitantes

epistémicos y posibilidades pedagdgicas. Innovar, 15(26), 43-58.

Martinez, B. H. (2015). Causas del bajo rendimiento escolar origina un alto nivel de
desercion escolar y habilidades para estudiar ayudan a mejorar el rendimiento esco-
lar. Revista Iberoamericana para la Investigacion y el Desarrollo Educativo, (11). ISSN

2007-2619.

Medina, N., Fereira, J., & Marzol, R. (2018). Factores personales que inciden en el bajo
rendimiento académico de los estudiantes de geometria. Telos: Revista De Estudios In-

terdisciplinarios En Ciencias Sociales, 20(1), 4-28. https://doi.org/10.36390/telos201.02

Ministerio de Educaciéon Nacional. (2009). Desercion estudiantil en la educacion su-
perior colombiana: Metodologia de seguimiento, diagndstico y elementos para su pre-
vencién (C. G. Ruiz, D. M. D. Muriel, J. F. Gallego, E. C. Vélez, S. G. Gémez, & K.
G. Portilla, Eds.). Ministerio de Educacién Nacional.https://www.mineducacion.gov.co/

sistemasdeinformacion/1735/articles-25470

Mora, C. D. (2003). Estrategias para el aprendizaje y la ensefianza de las matematicas.

Revista de pedagogia, 24(70), 181-272.

Obando, E. D., Bravo, A. A., & Arteaga, J. P. (2012). Contexto sociocultural del estu-
diante como facilitador de su aprendizaje sobre conceptos de funciones en matemaética.
Revista Cientifica, 16(4), 293-302.

https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=475947764011

Oliveros, S. (2011). La ensefianza de la matematica para los docentes de educacion inte-

gral. Revista Iberoamericana de educacién, 55(1), 1-3.

Olmedo, N., & Curotto, M. (2011). Taller: estrategias de aprendizaje en matematica.

Universidad Nacional de Catamarca. Argentina.

110


https://www.mineducacion.gov.co/sistemasdeinformacion/1735/articles-25470
https://www.mineducacion.gov.co/sistemasdeinformacion/1735/articles-25470

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

Pérez, O. (2006). ; Como disenar el sistema de evaluacion del aprendizaje en la ensefianza
de las matematicas? Relime: Revista Latinoamericana de Investigaciéon en Matematica

Educativa, 9 (2), 267-297.

Rivas, P. J. (2005). La educacién matematica como factor de desercion escolar y exclu-

sion social. Educere, 9(29), 165-170.

Robledo, J. (2005). Formacion matemaética en un primer curso de Matemadticas de la Uni-
versidad del Valle. Conferencia presentada en la Primera reunién nacional de discusion

sobre el tema matematicas: del bachillerato, a la universidad, Universidad Icesi, Cali.

Sénchez Alzate, P. A., & Payan Villamizar, C. M. (2021). Estrategias para el acompafia-
miento y seguimiento estudiantil: La experiencia de ASES en la Universidad del Valle

(1. ed.). Programa Editorial Universidad del Valle. https://doi.org/10.25100/peu.724

Sénchez, M. C., Araya, R. G., & Mora, R. H. (2020). Factores que influyen en la deser-
cién y reprobacién de estudiantes de un curso universitario de matematicas. Uniciencia,

34(1), 219-245. https://doi.org/10.15359/ru.34-1.13

Vargas Hernandez, M. M. (2016). Factores que determinan el rendimiento académico en
Matematicas en el contexto de una universidad tecnoldgica: aplicacion de un modelo de

ecuaciones estructurales. Universitas Psychologica, 15(4), 1-11.

Villamizar, N. L. H., Velandia, W. M., & Jaimes, S. P. (2012). Revisién tedrica sobre
la ensehanza y aprendizaje de las matemadticas. Revista virtual universidad catdlica del

norte, (35), 254-287.

111



Capitulo 9

Anexos

9.1. Anexo A: Encuesta para profesores del curso masivo de
la componente matematica

A continuacidn, valore los siguientes aspectos utilizando una escalade 1 a 5, donde 1 representa

la valoracién "mds bajac 5 "la més alta", segtin se indique en cada item.

1. Relacion entre el 58 % de estudiantes que finalizaron el curso y el 42 % que lo can-
celaron:
a. Refleja unos resultados similares en comparacién de otros cursos de la linea de mate-
maticas.
b. Evidencia problemas estructurales en el disefio o metodologia del curso.
c. Indica un desbalance significativo entre las demandas del curso y la preparacion de los

estudiantes.

2. ¢(Sobre qué grupo considera que deberia basarse la medicion del desempeiio aca-
démico de los estudiantes en el contexto del curso? (Seleccione una opcién)
a. Deberia basarse en el total de estudiantes matriculados, ya que refleja el alcance inicial
del curso y el interés en el mismo.
b. Deberia basarse tinicamente en los estudiantes que finalizaron el curso, ya que repre-

senta a aquellos que completaron el proceso académico y demostraron continuidad.
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c. Deberia considerarse una combinacion ponderada entre los estudiantes matriculados y

los que finalizaron el curso, para obtener una evaluacion mads integral del desempefio.

Posibles causas del abandono estudiantil: Califique las principales causas del aban-
dono estudiantil, dado que el porcentaje de desistimiento en el curso fue del 42 %
(Escala: 1 = nada importante; 5 = bastante importante)

a. Ingreso con deficiencias en conocimientos previos en matematicas.

b. Dificultades para comprender el enfoque tedrico o abstracto del curso.

c. Falta de acompanamiento académico (monitorias, tutorias, asesorias).

d. Tamaiio del grupo muy grande, lo que limita la atencién personalizada.

e. El modelo evaluativo predominante se basa en practicas tradicionales (como pruebas
escritas y acumulativas), lo que limita la retroalimentacién de otros procesos de aprendi-
zaje

f. Bajo desarrollo de habilidades 16gico-matematicas.

g. El modelo de clases, mayormente magistral, limita el interés y la participacion activa
del estudiante, dificultando su conexion con los contenidos matematicos del curso.

h. La carencia de una orientacion vocacional s6lida al momento de ingresar a la univer-
sidad, lo que podria generar una eleccion de programa poco alineada con sus intereses,

habilidades o expectativas frente al estudio de las matemadticas.

Estrategias para reducir la desercion estudiantil: Medidas que podrian implemen-
tarse para reducir el 42 % de la desercion estudiantil en el primer curso de la com-
ponente matematica para los estudiantes de primer semestre de ingenieria. (Escala:
1 = nada efectivo; 5 = muy efectivo)

a. Promover espacios de innovacion pedagégica que favorezcan una mayor interacciéon y
participacion en el proceso formativo.

b. Incrementar el apoyo académico, como tutorias adicionales y recursos didacticos com-
plementarios.

c. Ajustar el ritmo del curso para adaptarlo al nivel de los estudiantes.

d. Fomentar una mayor motivacion e interés de los estudiantes mediante actividades prac-

ticas y aplicadas.
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e. Promover estrategias que fortalezcan el flujo de comunicacion en el desarrollo del

curso, favoreciendo el acompafiamiento mutuo durante el proceso de aprendizaje.

. Estrategias para mejorar el desempeiio del 33 % de los estudiantes que aprobaron
el curso de la primera componente matematica para estudiantes de primer semestre
de ingenieria (Escala: 1 = nada efectivo; 5 = muy efectivo)

a. Potenciar el proceso formativo mediante la incorporacion de recursos didacticos varia-
dos y accesibles que complementen el desarrollo del curso.

b. Implementar un enfoque mas personalizado en el acompanamiento y seguimiento aca-
démico de los estudiantes.

c. Promover experiencias de aprendizaje complementarias que involucren la resolucion
préctica de problemas y el trabajo colaborativo

d. Fomentar una mayor retroalimentacion continua sobre el desempeio de los estudiantes
durante el curso.

e. Proporcionar oportunidades adicionales de apoyo fuera del aula, como tutorias o gru-
pos de estudio.

f. Optimizar la evaluacién del aprendizaje, asegurando que sea mds acorde con los obje-

tivos del curso y el nivel de los estudiantes.

. Aplicacion del modelo pedagadgico centrado en el estudiante: ; Cémo ha podido apli-
car el modelo pedagégico centrado en el estudiante impulsado por la reforma en los
cursos masivos de la primera componente matematica?. (Seleccione una opcion)

a. Lo he aplicado completamente (He implementado todos los aspectos del modelo cen-
trado en el estudiante en el curso)

b. Lo he aplicado parcialmente (He implementado algunos aspectos del modelo centrado
en el estudiante en el curso)

c¢. No he podido aplicarlo (No he implementado el modelo centrado en el estudiante en
el curso)

d. No he considerado aplicarlo (No he tomado en cuenta el modelo centrado en el estu-
diante en los cursos masivos)

Justifique su respuesta (o escriba “NO SE/NO RESPONDE”): .....................
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7.

10.

Valoracion del modelo de cursos masivos.

En relacién con su experiencia docente, ;Cémo valora usted la conveniencia del modelo
de cursos masivos para la ensefianza del primer componente matemdticas a los estu-
diantes de primer semestre de los programas de Ingenieria en la Universidad del Valle?

(Escala: 1 = nada adecuado; 5 = muy adecuado)

,Coémo considera la formacion previa de los estudiantes con respecto al curso masi-
vo de la primera componente matematica? (Seleccione una opcion)

a. Muy adecuada (Los estudiantes estdn bien preparados para el curso)

b. Adecuada (Los estudiantes tienen una preparacion bdsica suficiente para el curso)

c. Inadecuada (Los estudiantes tienen una preparacion insuficiente para el curso)

d. Muy inadecuada (La formacién previa de los estudiantes es deficiente para el curso)

(Qué tan adecuado considera el tiempo asignado para las clases magistrales o
talleres en el primer curso de matematicas? (Escala: 1 = nada adecuado; 5 = muy

adecuado)

Formato pedagégico del curso: Estrategias para mejorar el enfoque de los cursos
masivos de la primera componente de matematicas.(Escala: 1 = nada efectivo; 5 =
muy efectivo)

a. Dividir los cursos masivos de la primera componente de matematicas en clases magis-
trales y talleres es una estrategia pedagdgica apropiada y beneficiosa para los estudiantes.
b. Los cursos masivos de la primera componente de matemadticas deberian enfocarse ex-
clusivamente en clases magistrales, sin incluir otros formatos como talleres.

c. Los cursos masivos de la primera componente de matemaéticas deberian estar enfoca-

dos exclusivamente en talleres bajo resolucién de problemas, sin clases magistrales.
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9.2. Anexo B: Encuesta para docentes talleristas de cursos
masivos de matematicas basicas

A continuacidn, valore los siguientes aspectos utilizando una escalade 1 a 5, donde 1 representa

la valoracién "mds baja.® "desacuerdo totalz 5 "la mas alta.® .*cuerdo total", segtn se indique.

1. Relacion entre el 58 % de estudiantes que finalizaron el curso y el 42 % que lo can-
celaron:
a. Refleja unos resultados similares en comparacion de otros cursos de la linea de mate-
maticas.
b. Evidencia problemas estructurales en el disefio o metodologia del curso.
c. Indica un desbalance significativo entre las demandas del curso y la preparacién de los

estudiantes.

2. ¢Sobre qué grupo considera que deberia basarse la mediciéon del desempeiio aca-
démico de los estudiantes en el contexto del curso? (Seleccione una opcion)
a. Deberia basarse en el total de estudiantes matriculados, ya que refleja el alcance inicial
del curso y el interés en el mismo.
b. Deberia basarse unicamente en los estudiantes que finalizaron el curso, ya que repre-
senta a aquellos que completaron el proceso académico y demostraron continuidad.
c. Deberia considerarse una combinacion ponderada entre los estudiantes matriculados y

los que finalizaron el curso, para obtener una evaluacion mas integral del desempefio.

3. Desde su perspectiva como tallerista, ;Cual considera usted que es la principal im-
portancia de los talleres que imparte en los cursos masivos de matematicas basicas
para los estudiantes de ingenieria de primer semestre? (Seleccione una opcion)

a. Si, los talleres son fundamentales porque facilitan la comprension de los contenidos
tedricos que se imparten en clase.

b. Si, los talleres permiten a los estudiantes desarrollar habilidades practicas que refuer-
zan su aprendizaje.

c. No, creo que la ensefianza tradicional en clase es suficiente para cubrir las necesidades
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de los estudiantes de primer semestre.
d. La ensefnanza tradicional en clase es suficiente.
e. No, la integracion de herramientas digitales o recursos en linea seria mas eficiente que

los talleres presenciales.

. Familiaridad con elementos del modelo pedagégico centrado en el estudiante: ;Con
qué aspectos especificos esta familiarizado con la nueva pedagogia impulsada por la
reforma educativa centrada en el estudiante? (Escala: 1 = desconocimiento; 5 = muy
familiarizado)

a. Conozco los principios del aprendizaje activo y la participacion del estudiante como
protagonista de su aprendizaje.

b. Conozco el enfoque de personalizacion del aprendizaje segun las necesidades indivi-
duales de los estudiantes.

c. Estoy al tanto del uso de tecnologias digitales y recursos en linea para mejorar el apren-
dizaje.

d. S€ que la reforma promueve la evaluacion continua y formativa en lugar de evaluacio-
nes sumativas tradicionales.

e. No estoy familiarizado con los aspectos de esta reforma pedagdgica, pero considero
que seria util recibir capacitacion sobre esta metodologia.

f. No estoy familiarizado con los aspectos de esta reforma pedagdgica y no siento la

necesidad de capacitacion adicional.

. Participacion de los estudiantes en los talleres: ;Como evaluaria la participacion de
los estudiantes de ingenieria de primer semestre en los talleres que usted imparte,
en términos de su implicacion y compromiso con el proceso de aprendizaje? (Selec-
cione una opcion)

a. Los estudiantes participan de manera constante y activa, demostrando un alto nivel de
implicacién y compromiso en todas las actividades del taller.

b. Los estudiantes participan de manera moderada, con un nivel de compromiso variable
dependiendo de la actividad o del tema tratado en el taller.

c. Los estudiantes muestran una participacion minima, y su nivel de compromiso en los
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talleres es bajo en la mayoria de las actividades.
d.Los estudiantes no participan activamente en los talleres, y en general muestran desin-

terés o falta de compromiso.

. Contribucion de los talleres a la resolucion de dudas: ;En qué medida considera que
los talleres de matematicas basicas contribuyen a la aclaracion de las dudas de los
estudiantes de ingenieria de primer semestre, especialmente en un entorno de clase
masiva?(Seleccione una opcion)

a. Los talleres son fundamentales para aclarar la mayoria de las dudas de los estudiantes,
permitiendo una comprensién mds profunda de los temas que no pudieron abordarse en
las clases tedricas.

b. Los talleres ayudan en gran medida a aclarar las dudas, pero algunos estudiantes atin
tienen dificultades en ciertos temas debido a la masividad del curso.

c. Los talleres tienen una contribucion moderada en la resolucion de dudas, pero la gran
cantidad de estudiantes limita la eficacia en la aclaracion de las inquietudes individuales.
d. Los talleres tienen poco o ninglin impacto en la resolucion de dudas, ya que la masivi-

dad del curso impide una atencién adecuada a cada estudiante.

. Rendimiento académico luego de asistir a los talleres: Desde su experiencia como
tallerista,;como evalia la mejora en el rendimiento académico de los estudiantes
de ingenieria de primer semestre después de asistir a los talleres de matematicas
basicas, considerando que se trata de un curso masivo? (Seleccione una opcién)

a. Los estudiantes muestran una mejora significativa en sus calificaciones, reflejando un
entendimiento claro de los temas tratados en los talleres.

b. Los estudiantes muestran una mejora moderada en sus calificaciones, aunque algunos
contindan con dificultades en ciertos temas clave.

c. Los estudiantes muestran una mejora minima o inconsistente en sus calificaciones,
posiblemente debido a la naturaleza masiva del curso y la falta de atencién personalizada.
d. Los talleres no generan una mejora en las calificaciones de los estudiantes, quienes no

parecen beneficiarse de manera significativa.
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8. Necesidad de apoyo académico adicional fuera de los talleres: ;considera que los
estudiantes de ingenieria de primer semestre en un curso masivo de matematicas
basicas requieren apoyo adicional fuera de los talleres para mejorar su desempeiio
académico? (Seleccione una opcion)

a. Si, los estudiantes necesitan apoyo adicional fuera de los talleres, como tutorias perso-
nalizadas o recursos adicionales, para mejorar su desempefio académico.

b. Si, pero el apoyo adicional debe centrarse mas en el acceso a recursos en linea o mate-
riales de estudio complementarios, debido a la naturaleza masiva del curso..

c. No, los talleres son suficientes para cubrir las necesidades académicas de los estudian-
tes en matemdticas bdsicas.

d. No, los estudiantes deberian ser capaces de mejorar su desempefio sin apoyo adicional,

ya que los recursos disponibles (talleres, clases) son adecuados.
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