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1. RESUMEN  

 

Este trabajo tiene como objetivo diseñar memes educativos para las áreas de álgebra y 

aritmética enfocados a grados sexto y séptimo en Colombia, con el fin de ayudar a identificar, 

prevenir y corregir errores comunes en estas asignaturas. Para ello, se realizó una revisión biblio-

gráfica sobre los memes y su uso en el aula de clase y los tipos de errores matemáticos propues-

tos por Socas (1997), seguida de un análisis de los lineamientos curriculares colombianos para 

identificar los objetos aritméticos y algebraicos en los grados mencionados. A partir de esto se 

consultaron numerosas investigaciones relacionadas con errores referidos a estos objetos. Los re-

sultados evidencian los errores más frecuentes en operaciones básicas y resolución de ecuacio-

nes, clasificándolos según su origen conceptual, epistemológico, didáctico, procedimental o acti-

tudinal. A partir de esto, se crearon memes, los cuales están enfocados en situaciones cotidianas 

de aprendizaje, para facilitar la discusión de errores en el aula. La principal contribución de este 

trabajo es ofrecer un recurso innovador, para los docentes de matemáticas, que combina la cul-

tura digital con estrategias pedagógicas, permitiendo a los profesores abordar dificultades mate-

máticas de manera dinámica y cercana a los intereses de los estudiantes. Este trabajo resalta el 

potencial de los memes como herramientas educativas, especialmente para promover la partici-

pación y el aprendizaje de las matemáticas. 

Palabras clave: meme, errores, álgebra, aritmética. 
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2. INTRODUCCIÓN 

 

La enseñanza de las matemáticas enfrenta desafíos pedagógicos significativos en la edu-

cación secundaria, particularmente en el abordaje de errores conceptuales y procedimentales que 

persisten en estudiantes. En Colombia, esta problemática se agudiza por el desinterés que genera 

la asignatura en el aula y la falta de estrategias didácticas innovadoras que conecten con las diná-

micas digitales de los jóvenes (Balda, 2019). Ante este escenario, se propone la creación de me-

mes como herramienta didáctica para identificar, reflexionar y prevenir errores comunes en álge-

bra y aritmética, aprovechando su potencial lúdico, crítico y cercano al lenguaje visual de las 

nuevas generaciones. 

Desde el enfoque metodológico, se empleó un análisis de contenido de fuentes académi-

cas (artículos de investigación, informes y trabajos de grado) para identificar los errores recu-

rrentes en los objetos matemáticos de los grados escolares mencionados correspondientes a la 

aritmética y el álgebra, seguido del diseño de memes que integran dichas problemáticas. 

Los memes están dirigidos a estudiantes de sexto y séptimo grado en Colombia y a do-

centes de matemáticas, quienes podrían evaluar su pertinencia como recurso didáctico adaptable 

a las fases preinstruccional (activación de conocimientos previos), posinstruccional (ejemplifica-

ción de conceptos) y evaluativa de la enseñanza (Balda, 2021). Los hallazgos preliminares sugie-

ren que esta estrategia no solo mitiga el rechazo hacia la asignatura, sino que también fomenta la 

identificación crítica de errores, alineándose con los objetivos de la educación matemática que 

prioriza la comprensión profunda sobre la repetición mecánica. 

Este documento se estructura en cuatro capítulos centrales. En primer lugar, se presentan 

los antecedentes, en los que se observan las investigaciones previas y los usos de los memes 
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como estrategia pedagógica en el aula de clase. En segundo lugar, se desarrolla el marco referen-

cial, en el cual se definen los memes y sus características, se explican los errores en matemáticas 

y su clasificación, y se introducen los objetos matemáticos, también, se enlistan los errores co-

metidos por los estudiantes según el contenido curricular de los grados sexto y séptimo. En tercer 

lugar, se describe la metodología, en la que se detalla el paso a paso para la construcción de los 

memes. Finalmente, se ofrecen las conclusiones y proyecciones derivadas de este trabajo.  

A través de este recorrido, se busca contribuir a la discusión sobre innovación educativa en mate-

máticas, demostrando que los recursos digitales, como los memes, pueden ser puentes efectivos entre el 

rigor académico y las prácticas culturales de los estudiantes. 
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3. OBJETIVOS 

 

3.1 Objetivo general 

 

Diseñar memes alusivos a los errores en álgebra y la aritmética para estudiantes del pri-

mer ciclo de la educación secundaria con el fin de que puedan ser utilizados en la enseñanza y el 

aprendizaje de estas dos ramas de las matemáticas mediante una herramienta didáctica visual. 

3.2 Objetivos específicos 

 

3.2.1 Estudiar algunos resultados de la implementación de estrategias basadas en memes 

para la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas, para comprender su impacto en 

el aula, mediante la revisión de artículos académicos, trabajos de investigación y otras 

fuentes de información especializadas.   

3.2.2 Identificar errores comunes en aritmética y álgebra, para fundamentar la creación de 

memes didácticos, mediante la investigación documental y la recopilación de ejem-

plos que ilustren dichos errores. 

3.2.3 Elegir plantillas de memes apropiadas, con el fin de representar visualmente los erro-

res matemáticos de manera efectiva, mediante la correlación entre las características 

del error identificado y las particularidades comunicativas de cada plantilla. 
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4. JUSTIFICACIÓN  

 

Las herramientas de comunicación y la globalización han permitido que los seres huma-

nos creen alternativas para estar siempre conectados en torno a una comunidad virtual, las redes 

sociales; dicha herramienta comunicativa comparte y dirige miles de gráficos y mensajes instan-

táneamente; algunos de ellos llamados «memes». 

Actualmente, los memes se utilizan como fuentes de entretenimiento, pero si tuviéramos 

la posibilidad de educar por medio de ellos ¿lo podríamos hacer? Muy poco se ha hablado del 

meme en el aula, debido a que, como lo menciona Ramos (2020), este es un medio que tiene 

como intención el humor, mas no la educación, esto sesga el uso que se le puede dar a esta herra-

mienta; sin embargo, Alzate (2018) afirma que países como Estados Unidos, Brasil, México, Co-

lombia y Chile han realizado estudios relacionados con el meme como estrategia didáctica. El 

trabajo de Jacqueline Bustamante, realizado en el contexto de una tarea de literatura y reseñado 

por BBC News Mundo (2016), referente al meme y la evaluación, en el cual el uso de los memes 

tuvo como finalidad representar varios hechos relevantes de una de las obras más importantes es-

crita por Gabriel García Márquez, Cien años de soledad.  

Esta herramienta, los memes, puede brindar un aprendizaje significativo1 en el aula, de-

bido a que son los jóvenes quienes tienen más contacto con las redes sociales, son ellos quienes 

distinguen cada característica del meme, entienden su contexto y disfrutan el contenido de este, 

entonces ¿por qué no usar este medio en clases como Aritmética o Álgebra? O ¿podrían usarse 

 
1 Ausubel (como se citó en Cañaveral, Nieto & Vaca, 2020) describe el aprendizaje significativo de la siguiente manera: 

La esencia del proceso del aprendizaje significativo es que nuevas ideas expresadas de forma simbólica (la tarea de aprendizaje) se 

relacionan de manera no arbitraria y no literal con aquello que ya sabe el estudiante (su estructura cognitiva en relación con un campo 

particular) y que el producto de esta interacción activa e integradora es la aparición de un nuevo significado que refleja la naturaleza 

sustancial y denotativa de este proceso interactivo. (p. 19). 



11 
 

los memes para incentivar a los estudiantes en el proceso de aprendizaje de la Aritmética o Álge-

bra? O ¿podrían servir los memes para poner en evidencia o corregir errores típicos de los estu-

diantes2? Estas preguntas no podrán ser respondidas si no se cuenta con los memes que se refie-

ran a las matemáticas que se pretenden enseñar, por esta razón lo primero que se requiere son los 

memes que puedan ser usados para la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. Debido al 

nivel en el que se desarrollará este trabajo de grado lo pertinente será acotar las matemáticas que 

estarán plasmadas en las imágenes, de tal manera que los memes se centren en objetos propios de 

la Aritmética y el Álgebra, específicamente en errores que hayan sido identificados en investiga-

ciones previas, o conceptos y generalidades que se puedan mostrar mediante el uso de esta herra-

mienta para dichas asignaturas. 

Guadarrama et al. (2017), en su artículo El uso de los memes como estrategia didáctica 

aplicada en las matemáticas, hacen una reflexión y comentan sus experiencias en cuanto al uso 

de los memes junto con la Geometría Analítica, los resultados son bastante gratos ya que afirman 

que la idea de implementar este tipo de herramientas hace que los estudiantes se motiven en la 

clase, que sean partícipes en la misma y que algunas características de los conceptos sean más 

claras. Otro caso es el presentado por Balda (2019) quien, en las conclusiones de un trabajo de 

investigación, afirma que los estudiantes a quienes presentó este medio para transmitir sus cono-

cimientos de Trigonometría y Geometría mostraron un interés por dichas actividades y compren-

dieron conceptos al tiempo que desarrollaban procesos comunicativos en el aula.  

Son los resultados de dichos proyectos los que me motivan a la realización de este trabajo 

de grado, diseñar una herramienta, que para muchos es sinónimo de entretenimiento y ocio, la 

 
2 Tales como: (𝑎 + 𝑏)2 = 𝑎2 + 𝑏2 o −4 − 3 = 7 o 𝑎0 = 0, por mencionar algunos. 
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cual incentive a los estudiantes en el aprendizaje, y que el meme sea un instrumento visual que 

ayude a evidenciar y corregir errores en cuanto al Álgebra y la Aritmética. Es importante dejar de 

lado los prejuicios que se tienen ante el meme, como lo pueden ser el que este medio simple-

mente está diseñado para divertir a su lector y que por ende no podría ser de utilidad en un con-

texto educativo, más bien, vale pensar en este medio como una estrategia para la educación, para 

incentivar a los estudiantes, que haciendo uso del meme se logre comunicar información nueva o 

poner en evidencia errores que cometen los estudiantes y así, generar conciencia de dichos erro-

res, tal como lo afirma Balda (2019): “… la experiencia ha permitido resignificar el uso de recur-

sos tecnológicos al darle un uso pedagógico a medios comunicativos que en muchas ocasiones se 

trivializan y se desconocen como herramientas didácticas potentes” (p. 40). 

Sumado a lo anterior, pocos proyectos se han realizado en la Universidad Pedagógica Na-

cional de Colombia con este enfoque. El trabajo de Montero (2021) es el único que asocia me-

mes y matemáticas, en el cual se enfatiza en el análisis de los memes para indagar sobre el pen-

samiento crítico en estudiantes de pregrado.  Por lo mencionado, se decide realizar este trabajo 

de grado haciendo uso de este medio visual, los memes, como posible herramienta para el desa-

rrollo de las clases de matemáticas, en esta ocasión, dirigidos a estudiantes de secundaria y abor-

dando específicamente asuntos de aritmética y álgebra, basados en contenido producto de la in-

vestigación en Educación Matemática, buscando que sean llamativos y que posean las caracterís-

ticas propias del meme sin dejar de lado el rigor matemático y lingüístico. 
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5. ANTECEDENTES DEL USO DE LOS MEMES EN MATEMÁTICAS 

 

Se han creado numerosos recursos para el aula con el objetivo de captar la atención de los 

estudiantes, fomentar su conexión con las clases y despertar su interés por el aprendizaje. Uno de 

esos recursos es el meme. Los memes están implantados en la cultura actual ya que inundan las 

redes sociales; su jocosidad, contexto y simpleza los convierten en una herramienta perfecta para 

enseñar de una manera diferente, enseñar con humor.  

Como lo menciona Zúñiga (2021), en las memorias del XII Festival Internacional de Ma-

temáticas y el XXII Congreso Nacional de Ciencia, Tecnología y Sociedad, “La educación es un 

proceso que no concluye, invita a los participantes a estar en una constante renovación de cono-

cimiento” (p. 38). En otras palabras, el proceso de educar debe incitar a los docentes, y todo 

aquel que esté comprometido con enseñar, a innovar cómo se enseña, a incentivar la motivación, 

a buscar otros métodos para enseñar, buscando o generando herramientas (como lo puede ser el 

meme) en pro de estos objetivos. El autor afirma que el uso de memes en el aula puede tener be-

neficios en la enseñanza y el aprendizaje, esto es gracias a las características propias del meme, 

según Zúñiga (2021): 

El humor como medio de comunicación permite generar conexiones neuronales fuertes y 

realizar, en forma implícita, procesos de cuestionamiento de conocimiento al entender o 

no entender el meme, es este recurso una de las formas más atractivas para llegar a la me-

tacognición. (p. 41) 

Una de las referentes en cuanto al uso de memes en el aula para la enseñanza es la doc-

tora Paola Balda, quien ha sido pionera en hacer uso de este medio en la educación matemática 

en Colombia. En un artículo publicado en la Revista de Didáctica de las Matemáticas, en 2019, 
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Balda presenta su experiencia como profesora al trabajar con estos medios visuales en los grados 

décimo y undécimo en una institución pública. Los resultados promueven el uso de los memes en 

el aula, según Balda (2019), “Dada la facilidad de transmisión de estos recursos, éstos han ingre-

sado a las aulas de clase convirtiéndose en estrategias pedagógicas que favorecen el aprendizaje” 

(p. 33). El uso de este medio despertó el interés por la clase de matemáticas en los jóvenes, pues 

el hecho de enseñar con humor generó gran expectativa entre ellos, esto se evidencia en uno de 

los comentarios de un estudiante, expuesto en el documento: “me gusta hacer las caricaturas por-

que me gusta dibujar y pues así le enseño lo que aprendo de forma chistosa a mis amigos” 

(Balda, 2019, p. 40). A su vez, en el escrito se comenta que gracias a que los mismos estudiantes 

crearon los memes desarrollaron habilidades comunicativas “estos recursos visuales y digitales al 

ser un medio jocoso de información han sido un recurso que permite para extender la educación 

a escenarios más allá del aula” (Balda, 2019, p. 34). 

En otro artículo publicado por la Revista Investigación e Innovación en Matemática Edu-

cativa en el año 2021, la profesora Balda, a raíz de su experiencia con la creación de memes en el 

aula, declara que el humor y las matemáticas van de la mano, tal como lo menciona Flores (2003, 

como se cita en Balda, 2021): 

1. El humor manifiesta la sociedad 

2. En la sociedad existen matemáticas  

3. Las matemáticas aparecen en el humor 

4. Podemos reírnos con las matemáticas  

5. Podemos hacer matemáticas riendo  
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6. La enseñanza es una actividad social (pp. 3-4). 

También Balda (2021) llama la atención no solo sobre el humor en la clase de matemáti-

cas posibilitado por los memes, sino que también fomenta la comunicación sobre las matemáti-

cas. La profesora expone un caso en el que se genera la discusión a partir de una de las imágenes 

tomadas para la sesión. La imagen es la siguiente: 

Figura 1 

Meme para clase de matemáticas 

 

Nota. La imagen es un ejemplo de los memes usados por la profesora Balda en su clase. Fuente: Revista Investiga-

ción e Innovación en Matemática Educativa en el año (2021). 

Anexo A 

Plantillas con su respectivo significado 

 Algunas preguntas que se dan en torno a esta imagen son: “¿Por qué crees que el −1 no 

puede estar junto a la raíz?” o, “si ingresa a la calculadora la expresión mostrada en la imagen, 

¿qué aparece?”, la maestra indica que las respuestas de los estudiantes ante tal situación fomen-

tan la discusión en el aula. 

A su vez, Balda (2021) afirma que este medio de divulgación puede ser tan eficaz y po-

tente en el aula ya sea para iniciar un tema (preinstruccional), para reforzar un tema ya visto (po-

sinstruccional) o como herramienta evaluativa. Esto último lo ratifica Zúñiga (2021), pues él ase-

gura que el meme puede tomarse como un recurso evaluativo, pudiendo ser usado en tres rutas 
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de evaluación: el meme como evaluador diagnóstico, como evaluador sumativo y como evalua-

dor formativo. 

Otra razón de hacer uso de los memes en el aula está plasmada en el proyecto de Giulia & 

Ornella (2019) titulado Meanings in Mathematics: using Internet Memes and Augmented Reality 

to promote mathematical discourse del año 2019, en el cual se buscó fomentar el uso de los me-

mes en el aula. Los autores hacen alusión a cómo una imagen fomenta el discurso matemático, 

esto es gracias a que el enfoque de estos memes no solo es transmitir la información, sino tam-

bién que dicha información sea el foco central de discusión en la que los estudiantes argumenten 

por qué el meme tiene sentido, matemáticamente hablando. Los autores concluyen que el meme 

como herramienta de clase puede ser muy significativo ya que puede potenciar la metaconcien-

cia3  cognitiva del estudiante, ser usado como método de evaluación de conceptos previamente 

trabajados y porque tiene el potencial de expansión, atraviesa el entorno escolar y difundirse por 

la web, convirtiéndose en un “meme viral” (Giulia & Ornella, 2019). 

Por último, en un artículo publicado por Guadarrama, Mendoza et al. (2021) en la revista 

Cultura Digital y Desarrollo Humano, llamado: El uso de los memes como estrategia didáctica 

aplicada en las matemáticas, los autores reivindican el uso de los memes en el aula como un me-

dio novedoso e ingenioso de enseñar matemáticas. Manifiestan que debido a que el meme no ne-

cesita una explicación profunda, pues detrás de este hay un contexto en el cual; la mayoría de los 

estudiantes; están inmersos, se puede aprender o reforzar conocimientos. Es por ello que deciden 

enseñar Geometría Analítica haciendo uso de este medio. Este artículo expresa cuáles fueron las 

dificultades, los resultados y ejemplifica algunos de los memes usados en la clase. Los resultados 

 
3 Como lo expresa Igoa (2003), “La metaconciencia es la instancia que hace efectiva la toma de conciencia y la organización deliberada de la expe-

riencia y, por tanto, el candidato idóneo para tomar a su cargo las tareas de control del sistema cognitivo”  
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de dicho experimento son alentadores, uno de ellos fue cambiar el enfoque del uso de las redes 

sociales a uno más didáctico y educativo que puede despertar interés en el aprendizaje de los es-

tudiantes, a su vez, que la comunicación entre profesor y alumnos es más amena. Guadarrama, 

Mendoza et al. (2021) exponen algunas de las respuestas obtenidas por los estudiantes reflejando 

el gusto que generó trabajar con los memes. Algunos de los comentarios referenciados son: 

1. … gracias a la combinación de estas dos [los memes y la geometría analítica] siento una 

gran conexión porque le encuentro un sentido peculiar a las ciencias exactas y aunque pa-

rezca erróneo lo hago porque de cierta manera es una buena forma de desarrollarme en 

esta materia. (Guadarrama, Mendoza et al., 2021, p. 24) 

2. “… mis compañeros y algunos de mis amigos los vemos [los memes] y hasta dan risa 

porque a veces no entendemos y entre nosotros nos explicamos” (p. 24). 

Cada uno de los proyectos mencionados muestran que el uso del meme en el aula aporta 

beneficios en cuanto al aprendizaje por parte de los estudiantes. En aspectos generales, el meme 

es una herramienta que ha mostrado el aporte en: 

1. La motivación a los estudiantes a querer aprender matemáticas 

2. El fortalecimiento del vínculo profesor-estudiante 

3. Potenciar la comunicación acerca de las matemáticas, es decir, el fomento de la discusión 

en el aula 

Es evidente que experiencias como las expuestas, conclusiones y comentarios por parte 

de los docentes y estudiantes reafirman una vez más que los memes pueden contribuir al aprendi-

zaje de las matemáticas en el aula, debido a que son un medio de difusión simple y divertido, que 
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despierta el interés en los estudiantes, quienes obtienen una respuesta positiva ante esta herra-

mienta. A su vez, fomentan la discusión y su uso en aula se puede dar en uno o varios momentos 

de la clase. 
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6. MARCO REFERENCIAL 

 

En este marco referencial se abordarán algunos aspectos claves: el meme, se estudiarán 

sus orígenes, su clasificación y tipología; los errores más comunes en aritmética y álgebra; y los 

objetos matemáticos tratados en aritmética y álgebra en la educación básica secundaria y media 

en el contexto educativo de Colombia. A través de este marco referencial, se busca brindar una 

base teórica para llevar a cabo el propósito de este trabajo. 

6.1 El meme 

 

6.1.1 Génesis 

 

Los memes se han convertido en una herramienta de divulgación, en las cuales se suele 

hacer mofa a diferentes aspectos cotidianos, a cuestiones políticas, deportivas, educativas, y de 

las mismas ciencias, entre ellas, las matemáticas.  

La palabra meme tiene su origen en el libro The Selfish Gene, en este, se define la palabra 

meme como “la unidad mínima de información que se transmite, siendo un medio de divulgación 

eficaz, el cual, después de múltiples procesos se reconoce fácilmente” (Dawkins, 1976, p. 210). 

Esta palabra tiene su origen en el griego “mímeme” que se asocia con la imitación, pero es el 

mismo Dawkins quien recorta la palabra dejándola solo en meme, relacionándola con la palabra 

francesa même, que significa memoria. Dawkins (1976) dice que, al momento de plantar un 

meme en la mente de una persona, esta se convierte en un vehículo de propagación del meme 

gracias a que salta de un cerebro a otro por medio de la imitación, tal como pasa con los genes 

debido a que Dawkins se arraiga a la idea del meme como un gen, debido a que, para el autor, los 

genes se propagan de cuerpo a cuerpo mediante espermas u óvulos. Para esta primera postura, el 

autor considera como meme a cualquier idea que se pueda transmitir o imitar, no solo para los 



20 
 

humanos, también para los animales; Dawkins menciona que los memes pueden ser: una tonada 

o sones, ideas, consignas, modas, forma de hacer algunos procesos o accesorios, etc.  

Si bien esta palabra tiene un origen bastante singular, es lícito preguntarse sobre ¿Cuál es 

la relación del meme mencionado por Dawkins y el meme actual? Como se dijo antes, para Daw-

kins los memes son la información cultural que se transmite, lo que se llama cultura se toma 

como información o ideas que establecen el comportamiento. De esta manera la idea de meme en 

la actualidad se sigue caracterizando por centrarse en la trasmisión de una idea o información en 

la que las propiedades del meme son similares a las de los genes. Para Muñoz (2014) lo que con-

sideramos meme es una subdivisión de lo que Dawkins alguna vez llamó meme, llamándolo 

meme-contenido o meme de internet. Esta subcategoría de meme se asocia con la adoptada con 

Dawkins “ya que se encuentra comprendido en la idea de replicación de rasgos culturales a tra-

vés de información, ideas o conductas que definen nuestro comportamiento” (Muñoz, 2014, p. 

18) 

6.1.2 Definición 

 

Muñoz (2014) define el meme como una herramienta potente de comunicación capaz de 

transmitir información de todo tipo con una imagen la cual puede tener poco o nada de texto. 

Otra definición presentada por Pérez, Guillermo y Aguilar (2014), “… aquello que es llamado 

meme en internet constituye un objeto expresivo que es ampliamente reconocido (y usado) en 

comunidades que se construyen en torno a sitios en línea como 4chan, 9GAG y YouTube, entre 

muchos otros” (p. 84). La Real Academia de Lengua Española (RAE) define al meme como 

“Imagen, video o texto, por lo general distorsionado con fines caricaturescos, que se difunde 

principalmente a través de internet” (Real Academia Española, s.f., definición 2). Esta idea de 
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meme pone de relieve las formas de expresión de un meme (imagen, video o texto), su objetivo 

(caricaturizar) y su canal de difusión (la red de internet).  

No obstante, en esta idea de la RAE no es mencionado un elemento fundamental del 

meme, y este es el contexto, un lugar común del cual varios internautas tengan conocimiento, 

una situación en la que algunas personas se puedan identificar o también, conectar con alguna 

experiencia ya sea personal o no. Si el contexto no existe, el meme se convierte en simplemente 

una imagen viral. 

En la Figura 2 se muestran algunas viñetas que fueron bastante virales cuando el meme 

empezó a tener acogida; sin embargo, son imágenes carentes de sentido, son solo diferentes ros-

tros que no transmiten una idea, no hacen mofa de alguna situación y no contienen contexto al-

guno.  

Figura 2 

Imagen ilustrativa de lo que no es un meme 

 

Nota. La figura muestra las primeras imágenes usadas para crear memes. Fuente: https://www.senalcolombia.tv/se-

ries-de-ficcion/el-origen-del-humor-de-los-memes-y-su-evolucion-en-la-red 

 

https://www.senalcolombia.tv/series-de-ficcion/el-origen-del-humor-de-los-memes-y-su-evolucion-en-la-red
https://www.senalcolombia.tv/series-de-ficcion/el-origen-del-humor-de-los-memes-y-su-evolucion-en-la-red
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Aunque cada uno de los retratos en la Figura 2 hayan sido virales no se puede afirmar que 

por sí solas son un meme, ninguna contiene algún mensaje a trasmitir, por ende, son solo imáge-

nes. 

6.1.3 Características 

 

Para comprender la naturaleza de un meme, es crucial conocer sus elementos distintivos. 

Un meme debe cumplir ciertos requisitos, siendo fundamental la transmisión de una idea que 

puede o no generar debate. Esta capacidad de comunicar un concepto es inherente a lo que dife-

rencia una imagen catalogada como meme de un simple contenido viral. Los atributos que defi-

nen una imagen como meme son detallados por Camas, Valero y Vendrell (2018) y son los si-

guientes: 

1. Fidelidad, para que pueda ser reconocido a pesar de sus cambios y sus procesos de trans-

formación.  

2. Fecundidad o que tenga mucha potencia de ser transmitido. 

3. Longevidad para que se mantenga en el tiempo. 

4. Humor como un elemento integrador entre el contexto, la imagen y cada una de las carac-

terísticas mencionadas anteriormente (p. 952). 

6.1.4 Tipología según características 

 

Tres de las anteriores características, más otra, el alcance, llevan a una taxonomía de los 

memes, esto se evidencia en la siguiente tabla, creada por Pérez, Aguilar y Guillermo (2014) ba-

sada en Recuero (2007): 

Tabla 1 
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Clasificación de los memes según su taxonomía  

1. Fidelidad 

1.1 Replicadores: presentan una reducida variación y una alta fidelidad con respecto al origi-

nal. Los vínculos compartidos de igual forma en diversos blogs. 

1.2 Metafóricos: son memes con altos índices de mutación y recombinación a partir de los 

procesos de reinterpretación por los que pasan 

2. Longevidad 

2.1 Persistentes: aquellos que son replicados durante un tiempo considerable 

2.2 Volátiles: se trata de memes que tienen poco periodo de propagación.  

3. Fecundidad 

3.1 Epidémicos: se expanden de manera muy amplia y veloz 

3.2 Fecundos: memes con una menor propagación que los epidémicos, presentes de manera 

bien marginal, en grupos limitados 

4. Alcance 

4.1 Globales: ampliamente dispersos 

4.2 Locales: presentes en un conjunto próximo de nodos. 

Nota. Este cuadro es una recopilación de la taxonomía de los memes expuesta por Recuero en su artículo titulado: 

Memes em weblogs: proposta de uma taxonomía. Fuente: Pérez, Aguilar y Guillermo (2014) 

Como se puede observar en la tabla anterior, Recuero (2007) no tiene en cuenta la carac-

terística “humor” mencionado por Camas, Valero y Vendrell (2018); sin embargo, las otras carac-

terísticas se mantienen y se incluye una nueva. 

En conclusión, las características del meme son: 

1. Fidelidad 

2. Fecundidad 

3. Longevidad 

4. Alcance  

5. Humor 
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6.1.5 Tipología según diseño 

 

El meme puede presentarse en varios diseños, esto es gracias a que al ser una herramienta 

que ya hace parte de la cotidianidad en la red se ha logrado clasificar según su contenido o 

forma, según Canuto y De la Vara (2021) existen algunos tipos de memes los cuales son: 

1. Meme fotografía: fotos o fotogramas con texto. Un ejemplo se muestra en la figura 3. 

Figura 3 

Meme ilustrativo de tipo imagen 

 

Nota. Ambos memes describen lo que es un meme de tipo fotografía, con imagen y texto. 

 

2. Meme ilustración: imágenes creadas con herramientas de dibujo, destaca por ser sencillo. 

En la figura 4 se ve un ejemplo. 

Figura 4 

Meme ilustrativo de tipo ilustración 
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3. Meme caras: imágenes de algún rostro expresivo junto a un texto. En la figura 5 hay una 

muestra. 

Figura 5 

Meme ilustrativo de tipo caras 

 

4. Meme GIF: secuencia de imágenes o parte de un video. En la figura 6 se presenta un 

ejemplo. 

Figura 6 

Meme ilustrativo de tipo GIF 
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Nota: Debido a que este documento es estático no es posible ver el gif, por lo cual se sugiere dar clic en el en-

lace citado en la fuente. Fuente: https://i.chzbgr.com/full/9094509824/hC2061B5F  

5. Meme video: videos sacados de contexto con textos añadidos. (p. 952). Este se diferencia 

del meme gif por su duración. En la figura 7 se muestra un ejemplo. 

Figura 7 

Meme ilustrativo de tipo video 

 

Nota: Debido a que este documento es estático no es posible ver el video, por lo cual se sugiere dar clic en el 

enlace citado en la fuente. Fuente.  

 

 

 

 

A manera de síntesis, en la siguiente figura se muestra un meme fotografía en el que se 

identifican cada uno de los elementos que caracterizan dicha imagen como meme, cabe resaltar 
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que esta imagen ya cuenta con un contexto (situación en la que un estudiante sorprende a su pro-

fesor llevando a cabo una actividad que le es prohibida): 

Figura 8 

Imagen ilustrativa de un meme con sus características 

 

Nota. La imagen hace alusión a cada una de las características mencionadas anteriormente. Se seleccionan por 

color en la imagen para diferenciar cada una de las características del meme. 

 

6.1.6 Elementos por considerar para la creación de memes 

 

Por último, existen algunas recomendaciones mínimas mencionadas por Beltrán (2016) 

para la creación de memes, esto junto a las características mencionadas anteriormente, hace que 

una imagen logre ser un meme. 



28 
 

 Beltrán (2016) sugiere que para crear un meme se deben tener en cuenta los siguientes 

parámetros: 

1. Tener una idea de lo que se quiere transmitir.  

2. Elegir una imagen acorde con esa idea.  

3. Escribir el texto. Cuanto más corto y directo, mejor.  

4. Integrar texto e imagen, cosa que hacen automáticamente las dos herramientas que hemos 

mencionado antes.  

5. Publicar o enviar dicha imagen. (p.130). 

Es importante resaltar que para crear un meme se debe tener en cuenta principalmente la 

idea que se desea comunicar y elegir una imagen acorde a dicha idea. Para ello se usan plantillas 

de memes, las cuales son imágenes que carecen de texto, estas plantillas son muy útiles gracias a 

que ahorran tiempo en la creación de memes. Hay varias páginas en la red de internet en las cua-

les se encuentran plantillas gratuitas, como en: 

• https://www.buzzfeed.com/mx/mireyagonzalez/plantillas-memes-en-blanco-templates 

• https://wepik.com/es/plantillas/memes 

• https://www.pinterest.cl/SheIsLunatic/plantillas-para-memes/  

Algunos ejemplos de plantillas son: 

Figura 9 

Plantilla Drake 

https://www.buzzfeed.com/mx/mireyagonzalez/plantillas-memes-en-blanco-templates
https://wepik.com/es/plantillas/memes
https://www.pinterest.cl/SheIsLunatic/plantillas-para-memes/
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Fuente: https://www.buzzfeed.com/mx/mireyagonzalez/plantillas-memes-en-blanco-templates 

Figura 10 

Plantilla meme te he fallado 

 

Fuente: https://www.buzzfeed.com/mx/mireyagonzalez/plantillas-memes-en-blanco-templates  

Las ideas expuestas anteriormente resultan valiosas para la creación de los memes pro-

ducto de este trabajo. Se han mencionado las características y el tipo de meme que se busca 

crear, para lo cual se utilizarán plantillas que destaquen el mensaje que se pretende transmitir. 

Una vez elegido el mensaje a comunicar y la plantilla que sea más acorde al mismo, se seguirá la 

propuesta de Beltrán (2016) para llevar a cabo la creación de los memes.  

https://www.buzzfeed.com/mx/mireyagonzalez/plantillas-memes-en-blanco-templates
https://www.buzzfeed.com/mx/mireyagonzalez/plantillas-memes-en-blanco-templates
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En el anexo A se presenta la clasificación de algunas plantillas, esta clasificación se basa 

en el contenido de la plantilla, en la idea que pretende comunicar (ver anexo A). 

6.2 Errores 

 

Error se define como “concepto equivocado o juicio falso” (Real Academia Española, s.f., 

definición 1) o como “acción desacertada o equivocada” (Real Academia Española, s.f., defini-

ción 2). En ambas definiciones se puede aclarar que es un sinónimo de algo que no está bien, o 

que no se debería hacer respecto de algo valorado como correcto o adecuado institucionalmente, 

para ello se requiere un marco del “debe ser”. 

 Es evidente que en el proceso de aprendizaje se cometan errores, se dé una interpretación 

equivocada o se realice un análisis desacertado; en el caso del aprendizaje de las matemáticas, 

que se haga una interpretación inadecuada a algún problema o se aplique mal un concepto o pro-

cedimiento, por citar algunos casos.  

Aunque el error pueda interpretarse como una acción que no se debe cometer, hay varios 

autores que consideran que el error es una herramienta para el aprendizaje de las matemáticas, lo 

que podría resumirse en una frase: “aprender a partir de los errores”. 

El error en el aula, para González, Gómez y Restrepo (2015), se puede interpretar de dos 

maneras según la teoría en la que se sustente. Los conductistas toman el error como la carencia 

de conocimiento que se debe corregir por parte del docente. Para la teoría constructivista el error 

es el resultado equivoco de un conocimiento que está en un contexto que no corresponde. Gra-

cias a estas teorías varios investigadores han decidido tomar el error como parte de su metodolo-

gía para ser usado en la enseñanza, y así trabajar a partir de errores en los cuales esos desaciertos 

puedan ser de ayuda potencial en el aula.  
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González, Gómez y Restrepo (2015) mencionan a algunos investigadores como Borasi 

(1994) y Prediger (2010), indicando que estos personajes tienen una concepción del error en el 

aula de clase similar a la suya. Borasi (1994, como se cita en González, Gómez y Restrepo, 

2015) sugiere que los errores se pueden usar como trampolines para la indagación y muestra que 

esta estrategia tiene efectos positivos en el aprendizaje de los escolares. A su vez, Prediger (2010, 

como se cita en González, Gómez y Restrepo, 2015) propone que los errores se usen como cata-

lizadores para el aprendizaje. Ambos autores hacen uso del error para aprender a partir de este, 

dejando de lado el paradigma que no se deberían cometer errores en el aula, por el contrario, 

como afirman autores como los enunciados, este tipo de situaciones pueden llegar a ser muy rele-

vantes en el aula de clase. 

Otro autor que aborda el error como parte del conocimiento es Lakatos, según lo men-

ciona Rico (1998): “Lakatos ofrece una metodología basada en los principios de la falsabilidad 

para la construcción del conocimiento matemático” (p. 75). Para Lakatos el conocimiento no de-

bería partir solamente de una verdad, como muchas veces se refleja en el aula, sino que se podría 

transmitir conocimientos mediante una falsedad la cual ponga en juego la deducción de los estu-

diantes.  

A su vez, Rico (1998) hace un aporte en cuanto al error en el aprendizaje, concluyendo lo 

siguiente: 

1. Los errores pueden contribuir positivamente al proceso de aprendizaje. 

2. Los errores no aparecen por azar, sino que surgen en un marco conceptual consistente, 

basado sobre conocimientos adquiridos previamente. 
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3. No condenar a los errores culpando a los estudiantes de los mismos, preferiblemente, se 

debe cambiar por la previsión de errores y su consideración en el proceso de aprendizaje. 

4. Todo proceso de instrucción es potencialmente un generador de errores. (pp. 75-76) 

Se puede observar que los errores no deben ser juzgados, por el contrario, se deberían 

usar en el aula como una catapulta generadora de debate, mediante el cual los estudiantes logren 

identificar qué parte del proceso o del análisis se hizo de manera incorrecta y que este sea un 

ejemplo a seguir de que es lo que no se debe hacer en cierta situación. Es importante aclarar que 

los errores pueden surgir de diferentes fuentes, “… los errores también son función de otras va-

riables del proceso educativo: el profesor, el currículo, el entorno social en el que se enmarca la 

escuela, el medio cultural y sus relaciones, así como las posibles interacciones entre estas varia-

bles” (Rico, 1998, p. 83). Esto demuestra que no se debe cuestionar solamente al estudiante, se 

debería examinar cuál o cuáles de estos factores son los causales para que el error se esté presen-

tando en al aula.  

Para Mulhern (1989) los errores comparten algunas características; destaca cuatro las 

cuales considera generales en cuanto a los errores cometidos por los estudiantes y son las si-

guientes: 

1. Los errores son sorprendentes, estando ocultos para el profesor 

2. Los errores son persistentes, son resistentes al cambio por lo que se debe reorganizar el 

conocimiento de los estudiantes 

3. Los errores puedes ser sistemáticos o por azar 
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4. Los errores ignoran el significado, los estudiantes no se cuestionan por la respuesta, por 

más evidente que esta sea carente de sentido 

En síntesis, los errores surgen cuando se enfrenta a los alumnos con un nuevo conoci-

miento, esto los lleva a reorganizar o reestructurar sus conocimientos previos, dichos errores son 

intentos razonables, pero no exitosos. Estos errores pueden proceder de diferentes maneras, aun-

que siempre será considerado como un esquema cognitivo inadecuado (Ruano et al., 2008). A su 

vez, debemos entender que los errores son parte del aprendizaje en el aula, no se pueden obviar 

ni castigar, por el contrario, hay que prestarles atención para que logren contribuir a apropiar los 

saberes. Hacer un uso adecuado de estos errores es trabajo del profesor, quien tiene un rol bas-

tante importante en el desarrollo de este tipo de reflexiones.  

6.2.1 Tipos de errores 

 

De acuerdo con lo anterior, algunos autores como Radatz (1979), Astolfi (1999) y Movshovitz-

Hadar (1987) han clasificado los errores cometidos por los estudiantes de matemáticas, esto te-

niendo en cuenta el origen de cada error y sus respectivas características. En este contexto, re-

sulta relevante mostrar los tipos de errores expuestos por algunos de estos personajes de la Edu-

cación Matemática, sus tipificaciones se muestran enseguida: 

Radatz (1979) plasma, en su artículo Error Analysis in the Mathematics Education, que 

los errores se seccionan debido a su procesamiento de información, concluyendo cinco catego-

rías generales: 

1. Errores debido a dificultades de lenguaje, los cuales son causados por la dificultad que 

tienen los estudiantes asociados a conceptos, símbolos y vocabulario, el cual es nuevo 

para ellos.  
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2. Errores debidos a dificultades para obtener información espacial, las cuales se presentan 

al momento en el que los estudiantes deben pensar a través de imágenes espaciales o vi-

suales. 

3. Errores debidos a un aprendizaje deficiente de hechos, destrezas y conceptos previos, 

esto es evidente cuando el alumno no tiene las suficientes bases matemáticas para abordar 

un problema, incluye las deficiencias de conocimiento en contenidos y procesos. 

4. Errores debidos a asociaciones o a rigidez del pensamiento, en estos el estudiante no asi-

mila una nueva instrucción o la modificación del enunciado, se queda con la idea de reali-

zar un proceso de la misma manera, aunque sea consciente de que las indicaciones no son 

las mismas. Este tipo de error presenta algunas subcategorías las cuales son: 

1. Errores por perseveración 

2. Errores de asociación 

3. Errores de interferencia 

4. Errores de asimilación 

5. Errores de transferencia negativa a partir de tareas previas 

5. Errores debidos a la aplicación de reglas o estrategias irrelevantes, allí los alumnos usan 

reglas o estrategias en áreas de contenidos diferentes. 

Por otra parte, Movshovitz-Hadar (1987) clasifica los errores de la siguiente manera: 

1. Errores debidos a datos mal utilizados. 

2. Errores debidos a una interpretación incorrecta del lenguaje. 
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3. Errores debidos a inferencias no válidas lógicamente. -Errores debidos al uso de teore-

mas o definiciones deformados.  

4. Errores debidos a la falta de verificación en la solución. 

5. Errores técnicos: errores de cálculo, de procedimiento en algoritmos básicos. 

Otra tipificación de los errores es presentada por Astolfi (1999), clasificándolos de la 

siguiente manera: 

1. Errores debido a la comprensión de las instrucciones de trabajo dadas. 

2. Errores que provienen de los hábitos escolares o de una mala interpretación de las ex-

pectativas. 

3. Errores como resultado de las concepciones alternativas de los alumnos. 

4. Errores ligados a las operaciones intelectuales implicadas. 

5. Errores debidos a los procesos adaptados. 

6. Errores debido a la sobrecarga cognitiva en la actualidad. 

7. Errores que tienen su origen en otra disciplina. 

8. Errores causados por la complejidad del contenido. 

Así como ha habido autores que se centran en la tipificación de los errores de manera glo-

bal, los cuales tienen algunos tipos de errores en común, ejemplo de esto son los asociados a difi-

cultades en el lenguaje o errores de procedimiento, existen investigadores que clasifican los erro-

res según una rama especifica de las matemáticas, los cuales son específicos para cada autor, es-

tos pueden ser originados en otra disciplina o a falta de verificación de solución. Autores como 
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Franchi y Hernández (2004) tipifican los errores cometidos en el aprendizaje de geometría plana, 

otros autores que tipifican los errores en el aprendizaje de la geometría son Bocco y Canter 

(2010). Socas (2011), por su parte, propone una tipificación de los errores en álgebra y aritmé-

tica, que resulta fundamental para el desarrollo de este trabajo, por ello se centra la atención en la 

realizada por este último autor. 

6.2.2 Tipificación de errores en aritmética y álgebra 

 

Entre los errores más comunes, tanto en aritmética como en álgebra, se encuentran erro-

res con los signos, errores procedimentales de las operaciones (adición, sustracción, multiplica-

ción y división), errores al simplificar fracciones, errores al operar con ecuaciones, entre otros. 

Cada uno de estos errores se puede clasificar de distintas maneras según propuestas de algunos 

autores. (Socas, Brousseau, Kieran) 

 Para este trabajo se asumirá la tipificación presentada por Socas (2011), quien dice que 

existen tres causas que dan origen a los errores: por obstáculo, por ausencia de sentido o por acti-

tudes afectivas (ver Figura 11).  

Figura 11 

Diagrama origen de errores 
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Nota: imagen realizada por el autor tomando como referencia el texto de Socas (2011) 

Errores por obstáculo: Ruano et al. (2008) afirman que este tipo de errores está presente 

cuando un conocimiento adquirido es sacado del contexto en el que fue enseñado, lo cual genera 

respuestas inadecuadas en este nuevo contexto haciendo que para el estudiante sea difícil replicar 

dicho conocimiento. Estos autores presentan tres tipos de obstáculos; el cognitivo, el epistemoló-

gico y el didáctico.  

El obstáculo cognitivo está ligado a lo presentado anteriormente por Ruano et al. (2008), 

los conocimientos son satisfactorios para la solución de algunos problemas; sin embargo, dichos 

conocimientos carecen de sentido al ser presentados en otros problemas.  

Bachelard (como se citó en Peña, 2024) introduce el concepto de obstáculo epistemo-

lógico, definiéndolo como la aparición inevitable de errores en el campo de las ciencias. 

D’Amore y Pinilla (2002) aseveran que el obstáculo epistemológico es causado por las mate-

máticas mismas, es generado por el concepto matemático que es objeto de aprendizaje, afir-

mando que estos errores aparecen cuando los estudiantes se enfrentan a una situación nueva 

que no encaja con las experiencias previas. También están los obstáculos didácticos, estos 

obstáculos son los que provienen de la enseñanza. Escobar (2011) plantea que estos errores 
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pueden evitar que se superen los obstáculos epistemológicos. La autora afirma que estos obs-

táculos pueden provenir de dificultades originadas en la enseñanza por errores didácticos 

como: metodológicos, curriculares o conceptuales.  En la se Tabla 2 ejemplifica este tipo de 

error, tanto en aritmética como en álgebra. 

Tabla 2 

Ejemplo de errores generados por obstáculos 

 

Error aritmético Error algebraico 

−53 + 12 = 41 

−30 − 12 = 42 
13 + 3𝑏 = 16𝑏 

Errores como los anteriores son muy comunes en el 

aula. Para los estudiantes el paso de la operación con 

números naturales a la operación con números enteros 

presenta múltiples dificultades. Muchas veces el con-

cepto de número negativo es incomprensible para los 

estudiantes debido a que siempre se les aseguró que un 

número mayor no podía restar a un número menor; por 

ello, realizar operaciones en las que a un número menor 

se le reste un número mayor genera errores debido a 

obstáculos, que en este caso podrían ser cognitivos, di-

dácticos o incluso epistemológicos (la comprensión del 

sistema de los números enteros llevó muchos años en el 

desarrollo evolutivo de las matemáticas). 

En aritmética se busca dar un resultado concreto, uno 

que arroje un número. Este pensamiento es traído al ál-

gebra, el estudiante, a veces, no concibe la idea de que 

un resultado puede quedar expresado así: 13 + 3𝑏 . El 

estudiante siente que está incompleto. Por ello recurre a 

realizar operaciones hasta llegar a un resultado más 

corto, pero erróneo. A este error que es por obstáculo 

(que podría ser cognitivo), Socas lo particulariza como 

error por falta de clausura.  

 

Además de los errores por falta de clausura (incluidos en los errores por obstáculo), So-

cas (2011) afirma que los errores por obstáculo también pueden ser por concatenación. En estos, 

el estudiante hace una sustitución errónea de una variable, pueden ocurrir cuando se unen dos o 

más elementos en una sola cadena. Un ejemplo que ilustra este tipo de error es cuando un estu-

diante, al tener que hallar a para que se satisfaga 3𝑎 = 32, responde 𝑎 = 2. Otro error asociado a 

la concatenación de origen epistemológico es el presentado por Rojas (2010) quien dice que 
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cuando se asume el álgebra como una formulación de leyes generales de los números, es posible 

que los estudiantes asocien el álgebra escolar con estructuras numéricas fruto de sus experiencias 

previas. Por ejemplo, cuando el estudiante interpreta 2𝑎 = 2 + 𝑎 , tal vez asociando este signifi-

cado con el aprendizaje de “números mixtos”, en los que 3
2

3
= 3 +

2

3
 (Rojas, 2010). 

Errores originados por ausencia del sentido: este error tiene origen en los diferentes 

estadios del desarrollo presentes en los sistemas de representación cognitivos; el semiótico, el es-

tructural y el autónomo. Estos estadios están asociados a la naturaleza abstracta de los conceptos 

matemáticos, la cual, en este caso, está más ligada a los signos matemáticos (Socas, 1997). A 

continuación, desglosaremos cada uno de estos estadios: 

1. En el estadio semiótico, “el alumno aprende y usa signos nuevos con los significa-

dos que le suministran los signos antiguos ya conocidos y usados por él” (Socas, 

2007, p. 13).  

2. En el estadio estructural, el sistema antiguo organiza la estructura del sistema 

nuevo. Para Socas (2007), es en este estadio en el que se presentan algunos pro-

blemas, ya que se originan dificultades cognitivas, que, de no ser explicados por 

el sistema antiguo, se recurre a generar regularidades para darle sentido. 

3. En el estadio autónomo, los signos que no tienen significado, incluso después de 

haberles dado un patrón o regularidad, actúan con significado propio, indepen-

diente del sistema anterior (Socas, 2007).  
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Estos estadios están presentes en los sistemas de representación asociados al álgebra, es 

por ello que en los errores relacionados con la ausencia de sentido se pueden diferenciar tres po-

sibles causas: 

1. Errores del álgebra que tienen su origen en la aritmética. Este error se 

vincula con errores que nunca se corrigieron en aritmética. Esto es porque los conceptos, proce-

dimientos, operaciones que se realizan requieren ser asimiladas con un enfoque aritmético. 

2. Errores de procedimiento. Este error se presenta al momento en el que los 

estudiantes usan de manera errónea fórmulas o reglas, las usan tal cual las conocen o adaptándola 

a una situación nueva, pero de forma incorrecta; por consiguiente, se crea un vacío entre reglas 

conocidas y problemas no familiares.  

3. Errores del álgebra debidos a las características propias del lenguaje 

algebraico. Este error es propio del álgebra (específicamente del lenguaje algebraico) ya que no 

tiene conexión alguna con la aritmética. 

En la siguiente tabla se presentan algunos ejemplos mostrados por Socas al et. (1997), 

junto a otros que son de autoría propia, estos errores que se presentan se han evidenciado en 

algunas prácticas educativas desarrolladas con estudiantes de grado séptimo y octavo. 

Tabla 3  

Errores originados por ausencia de sentido. 

Errores originados por ausencia de sentido 

 Error aritmético Error algebraico 
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Errores del ál-

gebra que tie-

nen su origen 

en la aritmé-

tica 

 

   
1

2
+

3

4
=

4

6
                                   

1

𝑥
+

3

𝑦
=

4

𝑥+𝑦
 

 

Cometer errores al resolver ope-

raciones entre números fracciona-

rios utilizando fracciones en el te-

rreno de la aritmética hará que es-

tos se repitan al momento de ope-

rar con fracciones algebraicas. 
 

 

 

Errores de 

procedimiento. 
 
 
 

 

Error aritmético Error algebraico 

Como: 

3(4 + 5) = 3 × 4 + 3 × 5 

Se cree por ende que: 

3(4 × 5) = 3 × 4 × 3 × 5 

Si 
𝑎 × 𝑏 + 𝑐 × 𝑑

𝑎 + 𝑐
 

Se tiene como resultado: 

𝑏 + 𝑑 

En este ejemplo se observa cómo un cono-

cimiento previo es mal ejecutado con uno 

nuevo. Al momento de hacer uso de la 

«propiedad distributiva (de la multiplica-

ción respecto a la adición)» se tiende a 

pensar que se puede extrapolar a la multi-

plicación, lo que es erróneo. 

Este error es bastante común. Se evidencia 

el mal procedimiento al momento de sim-

plificar una expresión. Se tiende a eliminar 

factores si están en el numerador y el de-

nominador, sin tener en cuenta las opera-

ciones involucradas, sus propiedades y su 

sintaxis. 

 

Errores del ál-

gebra debidos 

a las caracte-

rísticas pro-

pias del len-

guaje 

algebraico. 

Error algebraico Como este error es netamente al-

gebraico, solo se hace referencia 

al álgebra (no se presenta ejemplo 

para aritmética). Socas (1997) 

menciona que en este error es ge-

nerado gracias a que el estudiante 

considera el signo “=” como una 

equivalencia; por ende, tiende a 

pensar que las expresiones de 

cada uno de los miembros de la 

igualdad son iguales indistinta-

mente de qué valor sea el que re-

presente x 

 

 

 

Considerar que la expresión  4𝑥 − 3 = 2𝑥 + 7 es 

válida para todo x  R.  

 

Los errores del álgebra por características propias del lenguaje algebraico también 

pueden ser originados por sustitución formal. Un ejemplo de este es cuando se usa alguna pro-

piedad o fórmula matemática sin comprender las características propias de esa fórmula. Un ejem-

plo de esto es descrito por Ruano, Socas y Paralea (2008): 

Si 𝑎 =  𝑏 + 3 ¿en qué se transforma 5𝑎 + 3?. El error más común cometido por los 

estudiantes es: 5𝑏 + 3 + 3. Ruano, Socas y Paralea (2008) manifiestan que este error surge por 

no usar adecuadamente los paréntesis, clasificándolo como un error por ausencia de sentido o por 

obstáculo. 

Conlleva 

a   
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Errores con origen en las actitudes afectivas y emocionales. Para Socas (1997)  

este tipo de error se origina por diferentes razones. Ya sea falta de concentración, olvidos, blo-

queos entre otros. McLeod y Adams (1989 como se citó en Socas, 2007) indican que los senti-

mientos de miedo y tensión están relacionados con este error. También, afirman que muchas de 

las actitudes negativas están asociadas al miedo y la ansiedad, lo que desemboca en bloqueos 

afectivos hacia las matemáticas. El siguiente es un ejemplo de una experiencia en el aula, corres-

pondiente a este tipo de error. 

Tabla 4 

Errores con origen en las actitudes afectivas y emocionales 

Error algebraico 

4𝑥 − 3 = 2𝑥 + 7 

4𝑥 − 2𝑥 = 7 + 3 

2𝑥 = 10 

𝑥 = 10 

El exceso de confianza es uno de los errores presentes en este tipo; por ejemplo, en la operación 

se olvida el coeficiente que acompaña la 𝑥, error que simplemente puede llevar a una respuesta 

equivocada, además de no corroborar si esa respuesta es la correcta o no. 

 

Otro ejemplo de este tipo de error es presentado por Pérez et al. (2019) tras aplicar un 

cuestionario a 266 estudiantes de 13 a 16 años, los autores identificaron que los errores frecuen-

tes en operaciones básicas se debían al olvido de los signos numéricos. Determinaron que este 

error tiene un origen afectivo-emocional: los estudiantes sabían realizar las operaciones correc-

tamente y reconocían su fallo, pero el temor o la ansiedad durante la resolución del cuestionario 

provocaba que omitieran los signos.  

A modo de síntesis, se presenta la Figura 12 
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Figura 12 

Diagrama origen de errores  

6.3 Objetos aritméticos y algebraicos en secundaria y media 

 

En este apartado se mostrarán los objetos tanto aritméticos como algebraicos que deben 

abordarse, como mínimo, en la educación secundaria y media en Colombia, de acuerdo con los 

referentes de calidad nacionales. Se enlistarán a continuación los objetos matemáticos que se 

mencionan en dos de los referentes de calidad colombianos, Derechos básicos de aprendizaje 

(DBA) (Ministerio de Educación Nacional –MEN-, 2016) y Estándares Básicos de Competencias 

en Matemáticas (MEN, 2006). Estos objetos fueron seleccionados teniendo en cuenta los pensa-

mientos numéricos y sistemas numéricos y variacional y sistemas algebraicos y analíticos, en ra-

zón al contenido de este trabajo de grado. En la Tabla 5 se listan los objetos identificados. 

Tabla 5 

Objetos matemáticos de álgebra y aritmética  

Grados Objeto algebraico o aritmético (DBA, EBCM) 

 

 

 

• Sistema de los números racionales: 

o Representación en fracciones, razones, decimales o porcentaje 

o Operaciones 
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Grados Objeto algebraico o aritmético (DBA, EBCM) 

 

 

 

I 

Grados 

Sexto y Sép-

timo 

o Potenciación y radicación  

o Relación de orden y equivalencia 

o Propiedades de las relaciones entre números racionales y sus opera-

ciones 

o Representación polinomial de números racionales   

• Sistema de los números enteros: 

o Propiedades básicas de teoría de números (desigualdad, propiedades 

de adición, sustracción, multiplicación, división y potenciación) 

o Relación de orden y equivalencia 

• Proporcionalidad directa o inversa 

• Variación (relación de diagramas, expresiones verbales generalizadas y tablas) 

• Ecuaciones lineales en el sistema de números racionales y sistema de números 

enteros 

 

 

 

 

 

II 

Grados Oc-

tavo y No-

veno 

• Números irracionales: 

o Representación decimal y no decimal 

o Propiedades 

• Números reales: 

o Representaciones, propiedades y relaciones, operaciones 

o Potenciación, radicación y logaritmación 

o Expresiones algebraicas (relación de equivalencia) 

o Funciones polinómicas 

• Notación científica 

• Ecuaciones lineales en diferentes conjuntos numéricos  

• Funciones polinómicas, racionales, exponenciales y logarítmicas (Representa-

ción gráfica) 

 

 

III 

Grados Dé-

cimo y Un-

décimo 

• Números reales: 

o Representaciones decimales (identificación de racional e irracional) 

o Diferentes tipos de notación, propiedades algebraicas de equivalencia 

y de orden 

• Números racionales: 

o Densidad e incompletitud 

• Propiedades, relaciones y operaciones de los sistemas numéricos (números na-

turales, números enteros, números racionales y números reales) 

Nota. Este cuadro recopila los objetos aritméticos y algebraicos que establece el Ministerio de Educación en Colom-

bia. Su contenido está basado en los Derechos Básicos de Aprendizaje y los Estándares Básicos de competencias 

matemáticas. 

A partir de los objetos dispuestos en la tabla anterior, en la siguiente sección se exponen 

algunos errores asociados a estos. Dichos errores se clasifican según lo establecido por Socas 

(2011), esto con el fin de relacionar los objetos de enseñanza en la educación básica secundaria y 

media en Colombia dispuestos por los referentes de calidad colombianos y los tipos de errores 

mencionados anteriormente para así seleccionar los objetos que se usarán para la creación de los 

memes. 

6.4 Relación entre errores en aritmética y álgebra con los objetos matemáticos enseña-

dos en secundaria y media 
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Los errores que se reportan enseguida se organizan por objetos de estudio generales. Esto 

por cuanto hay objetos que se encuentran en diferentes grados −como los números racionales y 

los números enteros− (ver Tabla 5). Además, hay contenidos relacionados con ciertos objetos, 

que, al ser demasiado específicos, no se halló información suficiente sobre errores asociados que 

provengan de fuentes de investigación, como, por ejemplo, los referidos a: representación poli-

nomial de números o variación. 

6.4.1 Sistema de números racionales 

 

• Representación de números racionales como fracciones En lo que respecta a 

esta representación se pueden identificar varios ejemplos de errores que surgen en relación con el 

objeto fracción. Entre ellos, destacan los siguientes: 

Butto (2014) afirma que cuando los estudiantes trabajan con fracciones indican que pre-

fieren tratar el denominador y el numerador como entidades separadas (este error se llama sesgo 

de número natural o sesgo de número entero). Este error se manifiesta claramente cuando los es-

tudiantes realizan diferentes tipos de operaciones con números racionales, ya que tienden a inter-

pretar la fracción como dos números independientes. Esto es, por ejemplo, al realizar la adición 

con fracciones lo hacen como se ve enseguida: 

1

3
+

2

5
= 

Este es un error surgido por obstáculo cognitivo, el cual puede estar originado por una 

comprensión incorrecta del concepto de fracción como entidad única. 

• Al representar los números racionales de forma gráfica con círculos o 
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rectángulos, un error común es dividir estas figuras en partes desiguales (Ivars, Fernández y Lli-

nares 2020). Un ejemplo se observa en la Figura 13.  

Figura 13 

Ejemplo de error en representación gráfica de fracciones 

 
Fuente: Ivars, Fernández y Llinares 2020 

Este error podría clasificarse en dos tipos de errores; el primero como un error por obs-

táculo cognitivo asociado a la comprensión de la equidad. Es un error que refleja falta de com-

prensión en cuanto a la esencia misma de las fracciones en su significado como parte-todo, para 

las cuales la unidad se debe partir en partes iguales. El segundo como un error generado por obs-

táculo didáctico. Puede surgir si los docentes no especifican que, al dividir la figura, las subdivi-

siones deben tener la misma área. 

• En el modelo de la recta numérica, Bruno y Cabrera (2003) realizaron un 

cuestionario en el cual se pidió a los estudiantes representar diferentes números en la recta, los 

errores observados en este cuestionaron fueron los que se presentan en las Figura 14 y Figura 15. 

Figura 14 

Ejemplo de error en recta numérica de números racionales representados como fracción 
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Fuente: Bruno y Cabrera (2003) 

En este ejemplo el error es debido a que los estudiantes transforman 

incorrectamente el número fraccionario en decimal, considerando 
3

2
 como 3,2 y −

1

2
 como −1,2 

(Bruno y Cabrera 2003). 

En esta situación, se hace evidente un error por obstáculo cognitivo debido a que el estu-

diante no transforma correctamente los números fraccionarios como expresiones decimales. 

Figura 15 

Ejemplo de error en recta numérica de números racionales representados como fracción (frac-

cionarios como enteros) 

 
Fuente: Bruno y Cabrera (2003) 

Bruno y Cabrera (2003) afirman que este error se genera debido a que los  

estudiantes consideran la fracción como un número entero, tomando en la mayoría de los casos el 

numerador como el número a ubicar en la recta. De este modo, los estudiantes deciden ubicar 
3

2
 

como 3 y −
1

2
 como −1.  
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Las autoras atribuyen a que este error es generado en gran parte por trabajar solamente 

con números enteros al abordar números negativos. Así, cuando al estudiante se le presenta un 

número negativo en una fracción no lo concibe como tal y toma el numerador para ubicarlo en la 

recta. Este error por ende podría clasificarse como un error por obstáculo cognitivo. 

• Por otra parte, debido a que los números racionales también se pueden representar 

como decimales. Centeno (1997) menciona: 

Errores relacionados con la lectura y escritura de los números. Uno de los ejemplos mos-

trados por Centeno (1997) es cuando se le pide al estudiante representar 37 milésimas, a lo que la 

mayoría de los estudiantes responde 37000. En relación con este error, la autora explica que los 

estudiantes suelen interpretar las centésimas o las milésimas como equivalente a centenas o uni-

dades de mil, respectivamente; así, al haber milésimas debe haber tres ceros. Un ejemplo similar 

que expone la autora se da cuando se le pide al estudiante representar 3 centésimas, obteniendo 

respuestas como: 0,300; 3,00; 3,0; 3,100; 00,3; 0,3. 

Según la clasificación de Socas (2011), este error puede atribuirse a un obstáculo cogni-

tivo, posiblemente debido a una confusión en la estructura del sistema de numeración decimal 

para los números naturales, en contraste con la misma para los números decimales. 

Otros errores están relacionados con el cero. Centeno (1997) da los siguientes ejemplos: 

1. Pensar que 0,036 es igual a 36, viendo el número como entero (“el cero no 

vale”). 

2. Pensar que 1,27 es diferente de 1,270; esto se asocia con que el estudiante 

considera que 27 es menor que 270. 

Lo cual se trasfiere a errores asociados al orden de los números decimales, un par de 

ejemplos son: 3, 2 < 3, 135 y 0, 1814 > 0, 3.  
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En este error, los estudiantes tienden a enfocarse exclusivamente en los dígitos que apare-

cen después de la coma decimal, considerando estas partes como entidades separadas. Para mu-

chos jóvenes, la longitud de la parte decimal es vista como un indicador de magnitud, llevándo-

los a la creencia errónea de que un número con más dígitos decimales es necesariamente mayor. 

Este equívoco puede ser atribuido a la naturaleza abstracta de las matemáticas y la comprensión 

de los números decimales. 

Estos errores pueden clasificarse dentro de la categoría general de errores por obstáculo, 

directamente en la subcategoría de obstáculo cognitivo. En este caso, se interpretan los números 

decimales a partir de un esquema de pensamiento basado en los números enteros, aplicando cono-

cimientos que son válidos en un contexto, pero que resultan inadecuados en el sistema de los nú-

meros decimales. 

• Refiriéndose a la representación de los números racionales en forma de porcentaje, 

Burgos y Godino (2019) realizaron una investigación con 21 estudiantes, en relación los conflic-

tos que presentan los alumnos en la resolución de una tarea de porcentaje, en esta investigación 

los autores identifican el error que se muestra en la Figura 16 

Figura 16 

Error de representación de porcentaje 

 

Fuente: Burgos y Godino (2019) 
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Es un error de carácter representacional, en el que se observa que el estudiante omite el 

signo igual en la proporción, además de usar el signo igual para expresar de manera errónea co-

nexión entre dos magnitudes (Burgos y Godino, 2019). Este error se puede considerar como pro-

veniente de un obstáculo cognitivo, esto es reflejo de una comprensión limitada del signo igual 

como herramienta relacional, reduciéndolo a un mero operador procedimental. 

Por otra parte, Loyola y Sandoval (2021) reportaron los resultaos de un estudio realizado 

a 28 estudiantes de primer grado de secundaria, en el cual se les pidió resolver diferentes proble-

mas de porcentaje en diversos contextos. Una de las tareas a resolver es la siguiente: “Alicia 

tiene un total de $500, y gastó en comida el 30%. ¿Cuánto dinero gastó?” (Loyola y Sandoval, 

2021, p. 7). Algunos de las respuestas erróneas son: 

Respuesta 1: $16,666 porque: 

500

30
 =  16,666 

Respuesta 2: $6 porque: 

30 × 100

500
= 6 

Respuesta 3: $166,66 porque 

500

30
× 10 =  166,66 

Estos errores podrían considerarse como errores por ausencia de sentido, específicamente 

errores de procedimiento.  

• En relación con las operaciones con números racionales, en la Tabla 6 se recopilan 
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los errores más comunes. 

Tabla 6 

Errores en operaciones con fracciones  

Adición 

2

6
+

2

3
=

4

18
 

 

 
1

2
+

2

3
=

1 + 2

6
=

3

6
 

                                                                   

González (2015) y Rueda (2018) mencionan este 

tipo de error. Este error es producto de mezclar 

el algoritmo de suma con el algoritmo de multi-

plicación (Gonzáles, 2015). Se puede decir que 

este tipo de error ocurre cuando los estudiantes 

aplican fórmulas o reglas sin comprender su sig-

nificado. Este error puede ser generado por un 

obstáculo didáctico, debido a que el profesor se 

centra en enseñar el algoritmo y su memoriza-

ción, dejando de lado si los estudiantes compren-

den o no dicho algoritmo 

 

Sustracción  

 
2

3
−

1

6
=

2

6
−

1

6
=

1

6
 

 

 
4

5
−

3

4
=

4

20
−

3

20
=

1

20
 

 

Este error es mencionado por Llinares y Sánchez 

(1997). Estos errores reflejan que los estudiantes 

tienen una comprensión parcial de cómo operar 

con fracciones, ya que entienden la importancia 

de encontrar un denominador común para reali-

zar operaciones entre fracciones; sin embargo, 

no amplifican el numerador de cada una de las 

fracciones correspondientes. Esta omisión resulta 

en una respuesta incorrecta. 

Multiplicación 

1

3
 ×  

2

9
=

3

9
×

2

9
=

6

9
 

 

En este ejemplo se puede evidenciar que el estu-

diante confunde el algoritmo de la multiplicación 

con el de adición o sustracción entre números ra-

cionales (Gonzáles, 2015). 

División  

1

2
÷

7

12
=

14

12
 

 

En este error se puede ver que el estudiante mul-

tiplica en diagonal dejando el resultado de multi-

plicar 7 × 2 en el numerador y el resultado de 

multiplicar 1 × 12 en el denominador.  

Se evidencia que el estudiante trata la división 

como una multiplicación directa de numeradores 

y denominadores, similar a la suma de fracciones 

con mismo denominador, pero sin ajustar el al-

goritmo correcto. 

 

Cada uno de los errores mencionados en la Tabla 6 son errores por ausencia de sentido; 

en particular, errores de procedimiento. 
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Un error frecuente, documentado por Ríos y Asprilla (2022), se asocia al sesgo de número 

natural. Este fenómeno se manifiesta cuando los estudiantes operan el numerador y el denomina-

dor de manera independiente, ignorando que una fracción representa una relación parte-todo, al-

gunos ejemplos son: 

2

5
+

2

3
=

4

8
 

3

5
−

2

3
=

1

2
 

Al ser un error de sesgo de número natural puede considerarse como un error es surgido 

por obstáculo cognitivo. 

• Otros errores asociados a los números racionales corresponden a las operaciones entre 

estos, pero notados con expresiones decimales. Centeno (1997) propone varios ejemplos de erro-

res con respecto a las expresiones decimales de números decimales, entre ellos: 

0,70 + 0,40 + 0,20 = 0,130 

17,3 + 21,8 = 38,11 

3,15 × 10 = 30,150 

2,3 × 2,3 = 4,9 

En cada uno de estos casos los estudiantes toman los números decimales como dos núme-

ros naturales unidos por una coma que se interpretan de manera independiente. Este error se cla-

sifica como uno por obstáculo cognitivo, debido a que son los conocimientos con las operaciones 

con los números naturales los que extrapolan los estudiantes a otros números que no se coinciden 
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con estos. También se puede considerar como un error por obstáculo didáctico, debido a que mu-

chos docentes usan la frase: «las expresiones decimales tienen dos partes, una parte entera y una 

decimal», algo que después puede recaer en un error de sesgo de número natural. 

• En relación con la potenciación y radicación en los números racionales, en la Agencia 

de calidad de la educación (2018) se exponen algunos errores asociados a la potenciación y radi-

cación en los números racionales. En la potenciación, el error expuesto es interpretar que el signo 

que acompaña al exponente se debe aplicar al resultado de la potenciación, un ejemplo es el si-

guiente: 

(
2

9
)

−2

=  −
4

81
 

Según los autores, también puede presentarse el siguiente error: 

(
2

9
)

−2

=  −
4

18
 

En este último no solo es evidente el problema con el signo que acompaña el exponente, 

sino que también se cree que la potencia se encuentra multiplicando al numerador y denominador 

por el exponente. 

En ambos casos, el error se debe a un obstáculo cognitivo. En el primer caso, la presencia 

del exponente negativo altera el resultado de la potenciación; el estudiante seguramente com-

prende cómo manejar exponentes positivos, pero no los negativos. En el segundo ejemplo, se 

muestra que el concepto de potenciación no está bien entendido por el alumno. 

• Sobre las relaciones de orden y equivalencia entre los números racionales se han 

realizado algunas investigaciones que se hallan en la literatura especializada en Educación Mate-

mática. Godino et al. (2004) mencionan que muchos de los errores evidenciado por parte de los 
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estudiantes están presentes en el nivel de secundaria. Un ejemplo de estos errores se da cuando al 

estudiante se le presenta la siguiente situación:  

¿
1

2
 𝑒𝑠 𝑚𝑎𝑦𝑜𝑟 𝑜 𝑚𝑒𝑛𝑜𝑟 𝑞𝑢𝑒

1

3
?  

Los autores afirman que los estudiantes, equívocamente, afirman que la fracción 
1

2
 es me-

nor que 
1

3
, basándose en que 2 es menor que 3. 

En las Figura 17 y Figura 18, se encuentran errores mencionados por González y Fernán-

dez (2024) de acuerdo con un estudio realizado con estudiantes que cursan desde grado quinto de 

primaria hasta grado cuarto de secundaria.  

Figura 17 

Error de relación de orden en decimales 

 
Fuente: González y Fernández (2024) 

 

Figura 18 

Error de relación de orden en fracciones 

 
Fuente: González y Fernández (2024) 

 

Los errores presentados por Godino et al. (2004) y González y Fernández (2024) 
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se considera un error por obstáculo cognitivo debido a que es un sesgo de número natural. 

Llinares y Sánchez (1997) ejemplifican algunos errores comunes cometidos por los estu-

diantes, estos a menudo asumen que pueden sumar o restar el mismo valor al numerador y al de-

nominador de una fracción sin perder su equivalencia. Por ejemplo, creen que al agregar 6 tanto 

al numerador como al denominador se mantendrá la equivalencia; así: 

2

5
=

8

11
=

14

17
 

Este tipo de error podría clasificarse como un error por ausencia de sentido, específica-

mente un error procedimental ya que el estudiante parece aplicar incorrectamente el concepto de 

equivalencia entre fracciones. 

Con la simplificación de fracciones también se han hallado algunos errores, por ejemplo: 

Cuando se les pide simplificar fracciones, los estudiantes pueden cometer errores, como: 

3

6
=

1

3
     o     

4

9
=

2

3
 

En estos casos, Llinares y Sánchez observaron un patrón en el que los estudiantes inten-

tan reducir el numerador a un número más pequeño, sin una comprensión adecuada de las opera-

ciones subyacentes. 

Por otra parte, Escobar y Escobar (2015) mencionan el siguiente error en cuanto a rela-

ción de equivalencia: 

Se pide simplificar la expresión 
4

15
 y una de las respuestas fue: 

4

15
=

2

3
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Los estudiantes simplificaron el numerador sacando mitad y el denominador sacando 

quinta. Este error podría clasificarse por un error por ausencia de sentido, específicamente un 

error de procedimiento. 

• En lo correspondiente a propiedades de las relaciones entre números racionales 

y sus operaciones, González (2015) destaca uno de los errores más recurrentes relacionados con 

el uso inadecuado de la propiedad conmutativa en el contexto de números racionales. Según el 

autor, los estudiantes tienden a aplicar esta propiedad de manera incorrecta al realizar operacio-

nes de sustracción y división con fracciones. González (2015) sugiere que este problema surge de 

la falta de comprensión sobre cuándo y dónde emplear adecuadamente esta propiedad. 

Un ejemplo ilustrativo es el siguiente: 

Al resolver 
1

2
÷ (

1

4
+

1

3
), el estudiante hace primero: 

(
1

4
+

1

3
) =

7

12
 

Y luego escribe: 

1

2
÷ (

1

4
+

1

3
) =

7

12
÷

1

2
=

14

12
 

A pesar de que el estudiante realiza correctamente las operaciones de adición y división 

de fracciones independientes, no aplica la propiedad conmutativa de manera adecuada. Esto se 

debe a la creencia errónea de que esta propiedad se mantiene válida incluso en la división. 

Otro ejemplo del mismo origen es presentado por Godino et al. (2004): 

6,32 − 5,45 = 5,45 − 6,32 

Godino (2004) menciona el error con la conmutatividad de las operaciones, específica-

mente al aplicar equívocamente la propiedad conmutativa en la sustracción. 
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Según la clasificación de Socas (2011), ambos casos corresponden a errores por obs-

táculo (cognitivo o didáctico). En el primer ejemplo, el estudiante transfiere incorrectamente la 

propiedad conmutativa a la división, mientras que en el segundo la aplica a la sustracción. Estos 

errores reflejan un obstáculo cognitivo, al asumir que todas las operaciones comparten propieda-

des estructurales. A su vez, podría tratarse de un obstáculo didáctico si, durante la enseñanza, no 

se precisó que la conmutatividad solo aplica a ciertas operaciones, generando generalizaciones 

indebidas.  

• En cuanto a la densidad e incompletitud, Widjaja, Stacey y Steinle (2008) mencionan 

tres errores que comenten los estudiantes relacionados al concepto de densidad de los números 

racionales. Los errores son los siguientes: 

Asociación de dígitos decimales con números enteros. Los estudiantes tienen la concep-

ción de que entre dos números decimales dados no hay números decimales, tal como no hay un 

número entero entre dos números enteros, un ejemplo de este error es creer que no hay números 

entre 3,14 y 3,15 porque se consideran números consecutivos, pensando de manera análoga 

cuando se tienen los números 14 y 15. 

Este tipo de error se puede catalogar en la categoría de errores por obstáculo, particular-

mente en la subcategoría de obstáculo cognitivo, ya que el estudiante aplica un esquema de pen-

samiento propio de los números enteros al conjunto de los números decimales y esto le impide 

comprender el concepto de densidad.  

Otro error es la comparación de fracciones o números decimales de la misma clase. 

Widjaja, Stacey y Steinle (2008) afirman que una dificultad de los estudiantes para encontrar de-

cimales intermedios entre dos dados tiene que ver con la conversión de la expresión al decimal a 
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fracción ya que al solo usar fracciones equivalentes con el mismo denominador como las del si-

guiente caso, los estudiantes decían que no había otro número entre ellos. Ejemplo: 

3,14 =
314

100
  y  3,15 =

315

100
 

Esta situación se puede situar dentro de la subcategoría de obstáculo cognitivo, ya que el 

error radica en que los estudiantes utilizan un esquema de comparación basado en fracciones con 

el mismo denominador sin considerar otras representaciones posibles y también debido al sesgo 

de número natural. 

Por último, el uso de las reglas de redondeo. El estudiante asume que entre los números 

0,799 y 0,80 no existe ningún otro número porque 0,80 es el redondeo de 0,799 (Widjaja, Stacey 

y Steinle 2008). 

 Este ejemplo se clasifica como un error por ausencia de sentido porque refleja una difi-

cultad fundamental en la comprensión de las propiedades de los números racionales y del redon-

deo. Esta falta de comprensión impide que el estudiante reconozca la densidad de la recta numé-

rica. 

• Los siguientes tipos de errores están relacionados con la representación polinomial de 

números racionales. Escolano (2019) asegura que en la representación polinómica decimal de 

números racionales los estudiantes pueden estar asociado a que “El número decimal es un ente 

abstracto que surge de relaciones numéricas definidas entre números naturales y entre números 

de origen desconocido” (Escolano, 2019, p. 102). Un ejemplo de esto puede ser el siguiente: si se 

le pide al estudiante representar 3.4 manzanas, puede no entender que al tener 3 manzanas ente-

ras y una parte de otra está hablando de una cantidad real y tangible. En este mismo sentido, 

“El número decimal se asocia a potencias de 10 de exponente negativo, que son objetos 

matemáticos inexistentes para el alumno” (Escolano, 2019, p. 102). Por ejemplo, para el número 
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0.03, un estudiante que analiza este número puede recordar que se representa como 3 ×
1

102 pero 

al enfrentarse al problema de contar monedas, no puede relacionarlo con la realidad. Si se le pre-

gunta cuánto dinero representa, puede responder incorrectamente que son 3 décimos de dólar. 

Este error ocurre porque no visualiza que 0.03 significa 3 centésimas, conduciendo a la confu-

sión sobre el valor real de las cifras. 

El tercer y último error que enuncia el autor es: 

El paso de la representación polinómica del número decimal a la representación decimal 

se hace de forma ostensiva. En estas condiciones, se limita la comprensión de los alumnos por-

que asocian la parte no entera a las potencias negativas de 10, pero no pueden interpretar el valor 

posicional de las cifras colocadas a la derecha de la coma decimal. (Escolano, 2019, p. 102).  

Un ejemplo de este es cuando al alumno se le presenta la expresión 4 × 101 + 2 × 100 +

6 × 10−1 + 5 × 10−2 , al intentar escribir esto en su forma decimal, muchos estudiantes tendrían 

el resultado 4265. Esto ocurre porque para los estudiantes es difícil el reconocer 6 × 10−1 = 0.6 

y 5 × 10−2 = 0.05 

6.4.2 Sistemas de números enteros  

 

La existencia y aceptación de los números negativos plantea una de las principales difi-

cultades en el proceso de aprendizaje de los números enteros. Comprender los números enteros 

implica desafiar concepciones arraigadas en la aritmética convencional (Iriarte, Jimeno y Vargas-

Machuca, 1991). Entre los errores comunes que surgen en este contexto se destaca la falta de re-

presentaciones concretas en situaciones cotidianas que involucren números negativos, lo que di-

ficulta la comprensión de estos conceptos. De acuerdo con Iriarte, Jimeno y Vargas-Machuca 

(1991), estos obstáculos se manifiestan en errores tanto en las operaciones como en la interpreta-

ción del orden de los números. 
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Los siguientes ejemplos, tomados de González et al. (1999), ilustran la creencia de mu-

chos estudiantes de que la suma de cantidades negativas es confusa. Intuitivamente, piensan que, 

al sumar dos números, el resultado debe ser mayor que los números originales. Esto se evidencia 

cuando se les pregunta si existe un número que, al sumarse a 5, dé como resultado 2; para ellos, 

este ejercicio carece de sentido. Otro ejemplo se presenta cuando se pide encontrar un número tal 

que restado de 7, el resultado sea 10. En este caso, los estudiantes a menudo realizan la siguiente 

operación:  17 −  7 =  10 ya que interpretan que la pregunta es ¿qué número al restarle 7 da 10? 

Este error pone de manifiesto la tendencia de los estudiantes a centrarse en la disminución de una 

cantidad positiva al realizar operaciones de resta. 

Esta situación se puede ubicar dentro de dos categorías de error; errores por ausencia de 

sentido, en la subcategoría de errores del álgebra con origen en la aritmética y errores por obs-

táculo epistemológico. Se clasifica por ausencia de sentido porque el error evidencia una com-

prensión arraigada en las propiedades de los números naturales, donde el estudiante no interna-

liza que la operación puede resultar en un valor positivo mediante el uso de números enteros. Por 

otra parte, plantea ecuaciones de forma inadecuada al interpretar la relación entre cantidades. Y 

en cuanto a la clasificación como un error por obstáculo epistemológico es debido a la naturaleza 

misma de los números negativos. (Socas, 2011). 

Estos errores reflejan una barrera en el proceso de aprendizaje, en el cual los estudiantes 

enfrentan dificultades para adaptarse a la noción de números enteros y continúan operando como 

si estuvieran considerados exclusivamente números naturales. 

Otro error relacionado con este tema consiste en pasar por alto el signo del número en-

tero. Los autores ilustran este error con el siguiente ejemplo: Teniendo −7 grados en Moscú 
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y −3 en Budapest, cuando se pregunta si alguien que viajara de Moscú a Budapest notaría un au-

mento o disminución de la temperatura, varios estudiantes responden que notaría una disminu-

ción. Esta respuesta puede darse debido a que los estudiantes omiten el signo menos de cada uno 

de los números (−7 y −3) y lo que hacen es comparar los números 7 y 3, y como 3 es menor que 

7 afirman que la temperatura disminuye 

Finalmente, otro error común está relacionado con la interpretación incorrecta de los sím-

bolos literales. Un ejemplo de esta situación se presenta cuando se le pide al estudiante evaluar la 

veracidad de la siguiente expresión: «si 𝑎 es positivo y 𝑏 es negativo, 𝑎 − 𝑏 es un número posi-

tivo». Algunas respuestas incorrectas incluyen afirmar que 𝑎 no puede ser negativo, ya que debe-

ría ser representado como −𝑎. Otra respuesta errónea consiste en afirmar que 𝑎 − 𝑏 sería nega-

tivo, dependiendo de los valores específicos de 𝑎 y 𝑏. En este caso, el estudiante sigue asociando 

los valores de 𝑎 y 𝑏 como positivos, lo que demuestra una comprensión limitada de la notación 

simbólica. Este error puede concebirse un error generado por obstáculo cognitivo y epistemoló-

gico  

• Propiedades básicas de teorías de números (desigualdad, propiedades de adición, 

sustracción, multiplicación, división y potenciación entre números enteros). 

Abrate et al. (2006) identificaron que uno de los errores más comunes en los números en-

teros está asociado con la «ley de los signos»4  . Estos autores comentan que los estudiantes apli-

can la ley de los signos cuando realizaban una adición o sustracción de números enteros y no de 

multiplicaciones. Para Abrate et al. (2006) el hecho de hacer memorizar a los jóvenes esta ley, 

 
4 Aunque este término no es el oficial, recurrimos a él porque puede ser el más usado en el aula de clase, la discusión de si este término es bien 

usado no se abarca en este trabajo.  
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repercute en que la preocupación sea recordarla y aplicarla sin que se distinga las operaciones 

involucradas. Un ejemplo de este error es: 

−9 − 5 = 14 

A su vez, Martínez (2018) enlista los siguientes errores obtenidos de una investigación 

realizada con estudiantes de segundo año de secundaria: 

−9 + 6 = 3 

 −2 − 1 = 3 

−2 + 2 = 4 

Los estudiantes comúnmente creen que la ley de los signos se aplica a operaciones como 

adición y sustracción. Este error se puede considerar de dos tipos, didáctico o por ausencia de 

sentido. Se considera didáctico porque se puede asociar a la dinámica escolar orientada a memo-

rización, haciendo que el estudiante se queda con la ley, con la nemotecnia sin sentido, no con la 

operación en la cual se debe aplicara la que se refiere. Por otra parte, si se toma como un error 

por ausencia de sentido procedimental es porque la incapacidad para realizar correctamente estas 

operaciones sugiere que el estudiante no ha interiorizado las reglas básicas del manejo de núme-

ros negativos, lo que causa confusión.  

También Martínez (2018) menciona el siguiente error: 

(−2)(−5) × 3 = −30 

10 ÷ −2 = 5 

Este tipo de error se asocia principalmente a la aplicación incorrecta de la ley de los sig-

nos en la multiplicación y división de números enteros. Su origen podría atribuirse a un obs-

táculo cognitivo, dado que, en ambos casos, las dificultades surgen de una comprensión insufi-
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ciente de los conceptos fundamentales vinculados al manejo de los signos en operaciones aritmé-

ticas. Asimismo, podría tratarse de un error de origen didáctico, tal como se ilustra en el ejemplo 

mencionado anteriormente (en el que predomina una memorización mecánica carente de sen-

tido). Por último, también cabe clasificarlo como un obstáculo epistemológico, debido a la natu-

raleza de los números enteros, que demanda un salto conceptual respecto a operaciones con nú-

meros naturales. 

Otro ejemplo, en cuanto a los números enteros, es este: 

−(−2) + (−4) = −6 

Este error lo describe Fory (como se citó en Martínez, 2018) como doble significado del 

signo menos. En este caso se evidencia que el estudiante omite el signo negativo que antecede al 

(−2) por lo que opera −2 − 4 = −6. Este error puede asociarse con errores por ausencia de sen-

tido, específicamente por error de procedimiento, ya que el estudiante combina una aplicación 

incorrecta de reglas operativas entre números enteros.  

Por otra parte, Bejarano (2022) identifica algunos errores asociados a las operaciones con 

potenciación y radicación en el conjunto de los números enteros. Algunos errores en cuanto a la 

potenciación son: 

7−2 = 7 × 7 = −14 

(−4)5 = −4 × 5 

7−2 = −7 × −7 = −49 

50 = 5 × 0 = 5 

Estos tipos de errores se pueden clasificar como errores por obstáculo cognitivo. El estu-

diante muestra una comprensión incorrecta del significado del exponente negativo, interpretán-

dolo como una operación de multiplicación directa seguida de un cambio de signo. Este error 
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puede tener su origen en una generalización errónea de algunas reglas memorizadas previa-

mente. Además, el estudiante no solo comete errores aritméticos específicos, sino que también 

demuestra una concepción incorrecta de las propiedades y definiciones matemáticas. 

Para la radicación, algunos de los errores que Bejarano (2022) identificó son: 

√−64
3

= −64 × −64 × −64 = 192 

√−64
3

= 4, porque 4 × 4 × 4 = 64 

√−64 =  −8 

Todos estos ejemplos son considerados errores de obstáculos cognitivos porque represen-

tan malentendidos significativos sobre las propiedades matemáticas involucradas. Asimismo, 

pueden considerarse como errores por obstáculo epistemológico, debido a que los estudiantes no 

aceptan los números negativos, omitiendo el signo menos (ejemplo 2). Cada uno refleja la falta 

de una conceptualización clara y adecuada de cómo funcionan las operaciones con números ne-

gativos y raíces, lo que limita la capacidad del estudiante para resolver problemas relacionados 

de manera efectiva. 

• Relación de orden y equivalencia en sistema de números enteros 

Según Cid (2022): 

Los números negativos representan cantidades que tienen alguna característica desfa-

vorable, cuya existencia se marca con el signo menos. Debido a esta connotación ne-

gativa la relación de orden en estos números se invierte respecto a los naturales: una 

cantidad negativa es menor cuanto mayor es su valor absoluto porque representa una 

situación “peor”. (p. 40) 

Teniendo en cuenta lo anterior, la autora da el siguiente ejemplo: 

“¿Cuál es el número mayor en una unidad a −3?” (Cid, 2022, p. 39) 
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Respuesta del estudiante: −4” 

• En cuanto ubicación de números negativos en la recta numérica, Bruno y Cabrera (2003) 

proponen el ejercicio que se dispone en la Figura 19. 

Figura 19 

Ejercicio de representación en la recta numérica de números negativos 

 
Fuente. Bruno y Cabrera (2003) 

 

La respuesta de algunos estudiantes se refleja en la ¡Error! No se encuentra el origen de 

la referencia.. 

Figura 20 

Respuesta de ejercicio propuesto en la Figura 19 

 
Fuente: Bruno y Cabrera (2003) 

 

Este error es considerado un error de reversibilidad, el cual consiste en colocar los núme-

ros negativos en orden contrario en la recta (Bruno y Cabrera, 2003). La incorrecta ubicación de 

los números negativos indica que el estudiante no ha logrado construir una representación mental 

adecuada de la recta numérica, en la que los números negativos deben estar a la izquierda del 

cero. Por ende, este error es generada por obstáculo cognitivo, este error evidencia que el estu-

diante no ha establecido conexiones significativas con las propiedades de los números negativos. 
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6.4.3 Proporcionalidad directa o inversa 

 

Rivas (2012) propone que los errores relacionados con la proporcionalidad se pueden 

observar en dos casos: el primer caso es en el uso incorrecto de las estrategias apropiadas y el se-

gundo caso en el uso de una estrategia inapropiada.  Las estrategias erróneas más comunes son: 

ignorar parte de los datos, esta estrategia se da cuando los estudiantes responden basándose úni-

camente en la comparación de solo los antecedentes de dos razones o los consecuentes (Rivas, 

2012). Otra estrategia errónea es realizar operaciones al azar con parte de los datos, este error se 

presenta cuando el estudiante solo se enfoca en presentar una respuesta al problema planteado, 

realiza operaciones con parte de los datos para hallar un número desconocido, el cual es presen-

tado como solución. El ultimo error presentado por el autor es la estrategia aditiva errónea, según 

Rivas (2012), “se manifiesta cuando la relación entre las razones es calculada a través de la sus-

tracción entre sus términos y luego la diferencia es aplicada para obtener la segunda razón” (p. 

57). 

Por otra parte, Aroza (2016) identifica errores recurrentes en estudiantes al resolver pro-

blemas de proporcionalidad directa e inversa. El primero consiste en no distinguir cuándo dos 

magnitudes guardan una relación directa o inversa. Para ejemplificar esto, el autor propone un 

ejercicio donde se solicita clasificar pares de magnitudes según su tipo de proporcionalidad. En-

tre los casos analizados se encuentran:  

"c) la velocidad de un tren y el tiempo que tarda en ir de Córdoba a Badajoz. 

d) El caudal de una fuente y el tiempo que tarda en llenar un cántaro" (Aroza, 2016, p. 19). 

En ambos casos la mayoría de los alumnos afirman que son directamente proporcionales. 

Este error también se evidencia en los siguientes ejemplos: 
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“Un autobús de línea, a 80 km/h, tarda 25 minutos en cubrir la distancia entre dos pue-

blos. ¿Cuánto tardaría si fuera a 100 km/h?” (Aroza, 2016, p. 21). 

A lo cual la respuesta de algunos estudiantes es plasmada en la Figura 21 

Figura 21 

Solución errónea de ejemplo 1 proporción 

 

 
Fuente: Aroza (2016) 

 

El segundo ejemplo al es: “un grifo, con un caudal de 12 litros por minuto ha tardado tres 

cuartos de hora en llenar un depósito. ¿Cuál deberá ser el caudal para llenar el mismo depósito en 

20 minutos?” (Aroza, 2016, p. 23). La respuesta de los algunos estudiantes está en la Figura 22 

Figura 22 

Solución errónea de ejemplo 2 proporción 

 
Fuente: Aroza (2016) 
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En ambos casos el autor evidencia que la mayoría de los estudiantes resuelven el pro-

blema haciendo uso de la regla de tres directa. Este error puede atribuirse a un obstáculo cogni-

tivo debido a la falta de comprensión de los conceptos. Otros errores observados por Aroza 

(2016) se presentan en la siguiente situación: “Un besugo de un kilo y doscientos gramos ha cos-

tado 14, 40 euros. ¿Cuánto costará otro besugo de ochocientos gramos?” (Aroza, 2016, p. 20).  

Figura 23 

Solución errónea 1 de ejemplo 3 proporción 

 
Fuente. Aroza (2016) 

 

Figura 24 

Solución errónea 2 de ejemplo 3 proporción 

 

 
Fuente. Aroza (2016) 

 

Según el autor, en el error presentado en la ¡Error! No se encuentra el origen de la refe-

rencia. los estudiantes no distinguen las magnitudes que son directamente proporcionales 

(Aroza, 2016). En cuanto a la Figura 24 se evidencia que el estudiante plantea de manera ade-

cuada la regla de tres directa pero las fracciones equivalentes que propone no son las correctas. 
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6.4.4 Variación (relación de diagramas, expresiones verbales generalizadas y tablas) 

  

Los errores descritos en esta sección son fruto del trabajo realizado por Andrade (1998), 

dicha investigación se centró en identificar cuáles eran las dificultades y errores de los estudian-

tes al momento de aprender la noción de variación. Los errores que describe la autora son dos: 

El primer error es “Los estudiantes escriben una fórmula que no corresponde al enun-

ciado o recurren al ejemplo numérico para justificar su respuesta” (Andrade, 1998, p. 12). 

Para ejemplificar este error, la autora analizó las respuestas del siguiente problema: 

“En un colegio hay seis veces más estudiantes que profesores. Si E representa la cantidad de 

estudiantes y P la cantidad de profesores escriba la fórmula que relaciona E y P. Explique su 

respuesta” (Andrade, 1998, p. 10). Algunos estudiantes respondieron: 

+E, −P porque esto simbolizaba más cantidad de estudiantes que de profesores, 

otros estudiantes afirmaron que la respuesta era E+P justificando que si E es ma-

yor que P entonces P = 6 y E = 12. Por último, algunos estudiantes simplemente 

justificaban la respuesta con un valor numérico 60 = 6P o P∙6 = 36. (Andrade, 

1998, p. 10) 

Este error puede clasificarse como error por ausencia de sentido, ya que evidencia una 

transición incompleta del pensamiento aritmético al algebraico; además, por la dificultad de abs-

traer patrones. 

El segundo error mencionado por la autora es “Falta relación entre la representación de 

una misma situación de variación en gráficas, tablas o fórmulas” (Andrade, 1998, p. 12). Este 

error tiene origen en las respuestas obtenidas por parte de los estudiantes al siguiente problema: 

Un automóvil consume 1 galón de gasolina por cada 20 kilómetros recorridos. a) 

Hacer una tabla para mostrar el consumo de gasolina y de kilometraje recorrido 



70 
 

durante un trayecto de 120 kilómetros. b) Hacer una gráfica que muestre el resul-

tado de la tabla. c) Determinar cuántos kilómetros se recorrieron con un consumo 

de 8.5 galones. (Andrade, 1998, p. 10) 

La respuesta del ítem a refleja que algunos estudiantes no comprendieron el concepto de 

variación, dado que, a pesar de que los kilómetros aumentaban progresivamente en intervalos de 

20 hasta alcanzar 120, el valor asignado al consumo de gasolina permaneció constante en 1 en 

todos los casos. Para el ítem b los errores que describió la autora son no graficar correctamente, 

realizar la recta en el plano cartesiano, pero en vez de partir desde el origen lo hacían desde 1,20. 

También, como se refleja en la Figura 25, según Andrade (1998) “Los que no varían sino una 

sola variable en la tabla, tampoco la varían en la gráfica” (p. 10). El siguiente es un ejemplo de lo 

mencionado por la autora:  

Figura 25 

Gráfica de ítem b  

Fuente: Andrade (1998) 

Para la autora, en esta respuesta “Interpretan la letra en ecuaciones algebraicas con un 

único valor; o falta concordancia entre la respuesta y su justificación” (Andrade, 1998, p. 10). 

Por último, para el ítem c la respuesta errónea que se evidencio fue: “recorrió 165 kilómetros 

porque si gasté un galón entonces 8.5 galones es 165 kilómetros” (Andrade, 1998, p. 11). 

Este error puede clasificarse como un error por obstáculo epistemológico, esto es debido 

a la incapacidad para traducir entre sistemas de representación (simbólico, gráfico, numérico) y 
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coordinar sus significados, esto también se puede atribuir a una enseñanza tradicional que prio-

riza un solo registro sin fomentar la flexibilidad cognitiva, lo que recae en un error por obstáculo 

didáctico.  

6.4.5 Ecuaciones lineales en el sistema de números racionales y sistema de números en-

teros  

• Existen errores de los números racionales que se evidencian al resolverse 

ecuaciones lineales; por ejemplo, Pérez et al. (2019) categorizan los errores en cuanto a las ecua-

ciones lineales en tres. Los errores aritméticos, los errores algebraicos y los errores mixtos arit-

mético-algebraicos. Para el primer tipo de error, los autores identifican los errores en operaciones 

con fracciones, mencionando el siguiente ejemplo: 

3𝑥 =
1

2
 → 𝑥 =

1

2
÷ 3 → 𝑥 =

3

2
 

En este ejemplo, el estudiante demuestra comprensión sobre el comportamiento de las 

ecuaciones y las propiedades de la multiplicación. Sin embargo, al momento de dividir opera de 

manera errónea. 

Este error se puede clasificar dentro de la categoría de errores por ausencia de sentido, un 

error de procedimiento debido a que el estudiante realiza de manera errónea la operación.  

Por otra parte, en su tesis de doctorado, Egodawatte (2011) denomina los errores por dis-

tributiva incompleta, lo cual sucede cuando los estudiantes multiplican el número que deben dis-

tribuir solo por el término más cercano, por ejemplo: 

3 (
𝑥

7
+

1

2
) = 20 →

3𝑥

7
+

1

2
= 20   
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Este error se puede clasificar dentro de la categoría de errores por ausencia de sentido, es-

pecíficamente error del álgebra que tiene origen en la aritmética ya que evidencia una compren-

sión incompleta de la propiedad distributiva. 

 

En cuanto a los errores algebraicos Pérez et al. (2019) identifican dos subcategorías: erro-

res de concepto y errores de procedimiento propios de las ecuaciones. En el error por concepto 

los autores identifican dos tipos de errores. El primero, mencionado previamente por Socas 

(2007), corresponde al error por falta de clausura. Este ocurre cuando el estudiante no logra dis-

tinguir entre términos algebraicos con incógnita y términos independientes, operando incorrecta-

mente entre ellos. Un ejemplo de esto es el siguiente: 

5𝑥

3
+ 3 = 6 →

8𝑥

3
= 6  

Este error Socas (2011) lo relaciona directamente con un error por obstáculo. 

Otro error de este tipo es el error en el coeficiente, el cual se da cuando los estudiantes 

transponen al otro miembro de la incógnita como si se trata de una suma en vez de una multipli-

cación Pérez et al. (2019) ejemplo de este error es: 

3𝑥

4
+ 12 = 0 → 𝑥 = −12 −

3

4
 

Este error podría ser catalogado como un error por ausencia de sentido, específicamente 

un error por procedimiento. Este tipo de error ocurre cuando un estudiante comete una equivoca-

ción en los pasos algebraicos necesarios para resolver la ecuación. En este caso, el error específi-

camente radica en la manipulación algebraica. 

En la segunda subcategoría, denominada errores de procedimiento propios de las ecuacio-

nes, están los errores directamente relacionados con el método utilizado por los estudiantes para 
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resolver las ecuaciones (Kieran y Filloy, 1989). El método de la balanza, que se utiliza para ense-

ñar la resolución de ecuaciones, puede llevar a los estudiantes a cometer el error de operar solo 

en uno de los lados de la igualdad. Según Pérez et al. (2019), un ejemplo de este error es el si-

guiente: 

2

3
𝑥 + 5 = 10 →

2

3
𝑥 + 5 − 5 = 10 

Este error en una primera instancia, como sugieren los autores podría situarse dentro de la 

categoría errores por ausencia de sentido, en la subcategoría de errores de procedimiento, ya que 

el estudiante sigue un algoritmo de resolución, pero lo aplica de manera incompleta o incorrecta.  

Por otra parte, los autores observaron que al momento de resolver las ecuaciones usando 

el método de las reglas «del pasa a» los estudiantes comenten el siguiente error: 

−
6𝑥

5
= 2 → 𝑥 =

6

5
+ 2 

Este error se puede situar en la categoría de errores de procedimiento, ya que el estu-

diante, sigue mal las reglas de despeje de una incógnita en una ecuación lineal debido a que rea-

liza una operación mecánica sin comprender el significado algebraico de la operación.  

Otro error en este tipo de resolución es mencionado Pérez et al. (2019) el cual consiste en 

mezclar dos reglas del procedimiento de la regla «del pasa a», creando una nueva e incorrecta 

regla. El error consiste en pasar lo que está multiplicando a dividir, pero con el signo contrario: 

−3𝑦 = −
1

2
 → 𝑦 = −

1

6
 

Este tipo de errores se puede clasificar como errores de procedimiento debido a la aplica-

ción incorrecta de las reglas de los signos. 

Por último, los autores reconocen los errores mixtos aritmético-algebraico, en los cuales 

mencionan los siguientes ejemplos: 
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5𝑥

3
+ 2 = 3 → 5𝑥 + 2 = 9 

No queda claro si los estudiantes aplican incorrectamente la regla del pasa a, error alge-

braico, o si pasan el término que está dividiendo al otro miembro para evitar sumar un número y 

una fracción, error aritmético (Pérez et al., 2019, p. 90). 

De acuerdo con la clasificación de Socas (2011) se podría ubicar este error en la categoría 

de errores por ausencia de sentido específicamente en errores del álgebra con origen en la aritmé-

tica, ya que evidencia una deficiencia en la comprensión de las operaciones con fracciones. 

• En cuanto a las ecuaciones lineales en el sistema de números enteros, Pérez et al. (2019) 

evidencian varios errores por parte de los estudiantes en un estudio realizado a 266 estudiantes 

entre los 13 y 16 años en la enseñanza de ecuaciones lineales de una incógnita. Uno de los erro-

res allí mencionados es el que ellos llaman Errores algebraicos propios de las ecuaciones, en el 

que exponen el siguiente error: 

Si 3𝑥 + 1 = 0 entonces  𝑥 = −1 − 3 

El error está cuando se toma el coeficiente que acompaña la incógnita como si estuviera 

sumando, despejando de manera equívoca. Este podría ser un error por obstáculo, el estudiante 

no comprende las operaciones inversas que están implícitas para lograr despejar una incógnita 

correctamente. 

Por otra parte, Vlassis (2008 como se citó en Chamchougia, 2024) muestra cuáles son los 

problemas de los estudiantes con respecto al símbolo negativo en ecuaciones. El primer pro-

blema es que los estudiantes intentan adivinar el número que satisfaga la ecuación 4 − 𝑥 = 5, sin 

embargo no consideran valores negativos. Se puede clasificar como un error por obstáculo epis-

temológico, debido a que este error se debe a que los estudiantes no comprenden que, para que la 

ecuación se cumpla, el valor de la incógnita debe ser un número negativo. La incapacidad de 
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pensar en los números negativos refleja una falta de entendimiento de la naturaleza de las ecua-

ciones y de cómo se relacionan los números entre sí. 

El segundo problema se evidencia cuando al tener la solución del problema el estudiante 

no comprende el concepto de signos de resta consecutivos. 

4 − (−1) = 5 

Este error puede ser por obstáculo cognitivo. La confusión de los estudiantes al interpre-

tar los signos de resta consecutivos denota un obstáculo cognitivo, ya que tienen dificultades 

para aplicar la regla que establece que restar un número negativo equivale a sumar su valor abso-

luto. Este malentendido se relaciona con la propiedad de los números negativos y su manipula-

ción. 

El tercer problema es omitir los signos negativos, simplificando ecuaciones como:  

−𝑥 = 1 → 𝑥 = 1 

−6𝑥 = 24 → 6𝑥 = 24 → 𝑥 = 4 

Este error es por obstáculo epistemológico. Cuando los estudiantes omiten los signos ne-

gativos y simplifican incorrectamente las ecuaciones, demuestran una falta de comprensión sobre 

la importancia de los signos en las operaciones algebraicas. 

Cifuentes, Dimaté, et al. (2016) en la cartilla Ecuaciones lineales con una incógnita, un 

trabajo realizado por la Universidad de los Andes muestra una unidad didáctica con la cual se 

busca favorecer al aprendizaje de la solución de ecuaciones lineales de una incógnita. Esta carti-

lla, además de presentar el paso a paso de cada unidad y de las actividades que se podrían traba-

jar, muestra un cuadro el cual resume los errores que se pueden presentar al momento de resolver 

este tipo de problemas: 

Tabla 7 
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Errores comunes en la solución de ecuaciones lineales. 

Error Descripción 

D1 Dificultad para dar uso y significado algebraico a las letras 

E1 No identificar una variable a menos que se represente por x 

E2 Utilizar la misma letra para representar varias cantidades 

E3 Confundir la variable x con la notación del producto 

 D2 Dificultad para pasar del lenguaje verbal al algebraico y viceversa 

E4 Representar en forma incorrecta la traducción de una expresión verbal 

al lenguaje simbólico 

E5 No reconocer las palabras del lenguaje cotidiano que se relacionan con 

las operaciones 

E6 Hacer uso inadecuado del paréntesis, para expresar cantidades 

E7 Falta de comprensión en el enunciado de un problema debido a difi-

cultades de lenguaje 

D3 Obstáculos ocasionados por falta de aprendizaje de conceptos  

Básicos del tema 

E8 Aplicar de manera incorrecta la ley de los signos 

D4 Dificultad para transformar ecuaciones equivalentes 

E9 Igualar dos expresiones que no representan la misma cantidad 

E10 Transponer en forma inadecuada los términos al aplicar el algoritmo 

de la solución de una ecuación  

E11 Confundir la reducción de términos semejantes de las expresiones al-

gebraicas con la aplicación de las propiedades de la potenciación 

E12 Asignar datos a variables que no corresponden 

E13 Realizar la sustitución numérica en forma incorrecta al probar los re-

sultados obtenidos 

D6 Dificultad al remplazar un valor en una fórmula 

E14 Asignar un valor dado a una variable que no corresponde en una fór-

mula 

D7 Dificultad para interpretar el enunciado y determinar las cantidades 

que hay que considerar para resolver el problema y establecer relaciones 

entre las cantidades 
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E15 No relacionar los resultados obtenidos con el enunciado durante el 

proceso de solución de una tarea 

Nota. Adaptado de Cifuentes, Dimaté, et al. (2016) 
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7. METODOLOGÍA 

 

En este capítulo se expone el proceso creativo de los memes educativos, fundamentado en 

el marco de referencia que integra: la identificación y clasificación de tipos de errores matemáti-

cos con base en algunos estudios previos de Didáctica de las Matemáticas; la caracterización de 

los objetos matemáticos asociados a los contenidos curriculares de cada ciclo de secundaria y la 

revisión de fuentes académicas (artículos científicos, trabajos de grado e investigaciones) que do-

cumentan errores y dificultades recurrentes en el aprendizaje de dichos objetos. Asimismo, se 

mencionan los criterios de selección de los memes generados, los cuales están dirigidos a estu-

diantes de grados sexto y séptimo. Esta sección busca, además, establecer una conexión entre el 

diseño de los memes, los referentes teóricos y los objetivos educativos planteados en el trabajo. 

El proceso para la elaboración de estos memes ha estado ligado a lo presentado por auto-

res como Balda (2019) y Zúñiga (2020) fundamentalmente, quienes han usado los memes como 

recurso en el aula de clase.   

De acuerdo con lo anterior, las fases de este trabajo fueron las siguientes: 

Fase I. Consolidación de un marco de referencia alrededor de los memes (elaboración, 

características) y errores en aritmética y álgebra 

Fase II. Acopio de objetos en aritmética y álgebra para la educación secundaria en Co-

lombia 

Fase III. Exploración de errores frecuentes relacionado con los objetos matemáticos se-

leccionados 

Fase IV. Selección de errores para elaboración de los memes 
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Fase V. Selección de plantillas para elaboración de los memes 

Fase VI. Versión definitiva de los memes 

A continuación, se describirá cada una de estas fases.  

7.1 Fase I. Investigación de memes (elaboración, características) y errores en aritmética 

y álgebra 

El punto de partida de este trabajo fue profundizar en el mundo de los memes. Aunque el 

autor ha estado al día con las tendencias virales en redes sociales (cómo surgen y qué temas abor-

dan), nunca había participado en la creación de alguno. Por eso, antes de avanzar, fue necesario 

indagar sobre: ¿qué rasgos definen a un meme?, ¿cómo se elabora?, ¿existen reglas para que algo 

sea considerado meme? Esto ayudó a entender que, más allá del humor o las imágenes, un meme 

debe ser replicable, reconocible por una comunidad y transmitir un mensaje claro, incluso si se 

adapta a distintos contextos. 

Con esa base clara, lo siguiente fue indagar sobre algunos errores comunes en álgebra y 

aritmética. Aquí, el objetivo era identificar los errores comunes que cometen los estudiantes. Para 

ello, primero fue necesario diferenciar entre un error y una dificultad. Luego, concentrarse en 

analizar no solo cómo surgen esos errores, sino también por qué persisten: ¿se deben a fallas en 

la enseñanza?, ¿a confusiones conceptuales?, ¿a hábitos adquiridos? 

La conexión entre ambas partes (memes y errores matemáticos) se estableció al plantear 

que los memes podrían ser una herramienta útil para visibilizar y corregir esos errores, aprove-

chando su capacidad para viralizar ideas de forma sencilla y atractiva. 
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7.2 Fase II. Acopio de objetos en aritmética y álgebra para la educación secundaria en 

Colombia 

Con una base sólida sobre los memes y los errores matemáticos, el siguiente paso fue de-

finir cuáles contenidos de aritmética y álgebra se abordan en los grados sexto y séptimo de se-

cundaria en Colombia. Para esto, se analizaron documentos oficiales colombianos, especialmente 

los Derechos Básicos de Aprendizaje (DBA) y los Estándares Básicos de Competencias. Estos 

escritos permitieron elaborar un listado de temas claves (operaciones con números enteros, reso-

lución de ecuaciones simples o manejo de números fraccionarios, entre otros), los cuales orienta-

ron el trabajo hacia un objetivo concreto: identificar algunos errores comunes que los estudiantes 

cometen al abordar/estudiar estos objetos. Así, la relación entre los memes y las matemáticas em-

pezó a tomar forma, centrándose en cómo estos recursos visuales podrían ayudar a corregir fallos 

específicos en el aula.  

7.3 Fase III. Exploración de errores frecuentes relacionado con los objetos matemáticos 

seleccionados 

Esta fase fue la más intensa de todo el trabajo. Una vez identificados los temas clave de 

álgebra y aritmética, el reto fue encontrar los errores más frecuentes que cometen los estudiantes 

sobre cada uno de tales contenidos, para lo que fue necesario hacer un estudio de tipo documen-

tal. Algunos, como los errores en operaciones con fracciones o ecuaciones lineales, eran fáciles 

de reconocer; sin embargo, otros, como los relacionados con la representación polinomial de nú-

meros racionales o al realizar operaciones como radicación y potenciación, resultaron mucho 

más complejos, no había muchas investigaciones al respecto. 
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Para esta fase, se revisaron más de 30 fuentes: artículos académicos, tesis de grado e in-

vestigaciones de otras universidades. La mayor dificultad fue que muchos documentos explica-

ban los errores de forma teórica, pero pocos mostraban casos reales o ejercicios mal resueltos por 

estudiantes. Tras semanas de análisis, se logró recopilar suficientes ejemplos concretos, los cua-

les se resumen en la Tabla 8 que se presenta más adelante. Otra dificultad en esta fase fue deter-

minar a qué tipo de error correspondía cada uno de los errores hallados de acuerdo con el marco 

de referencia asumido, pues en algunos ejemplos no era tan evidente.  Este proceso no solo con-

firmó qué errores eran los más persistentes, sino que también reveló cuales objetos matemáticos 

carecen de estudio en cuanto a identificación de errores o dificultades.  

Tabla 8 

Recopilación de errores  

 Contenido Error (ejemplo específico) Tipo de error 

1 Representación de 

números raciona-

les como fraccio-

nes 

Sesgo de número natural 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo  

2 

Representación de 

números raciona-

les de forma grá-

fica 

 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo o error 

generado por obs-

táculo didáctico  

3 Representación de 

números raciona-

les en la recta nu-

mérica 

Considerar 
3

2
 como 3,2 y −

1

2
 como −1,2 y ubicar 

3

2
 como 3 y 

−
1

2
 como −1. 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

4 

Representación de 

números raciona-

les como decima-

les  

Representar 37 milésimas como 37000 o 3 centésimas como 

300 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

Pensar que 0,036 es igual a 36, viendo el número como entero y 

pensar que 0,27 es diferente de 0,270, esto se asocia con que el 

estudiante considera que 27 es menor que 270. 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

5 
Representación de 

números raciona-

les como porcen-

taje 

Hallar erróneamente el 30% de 500 
500

30
 =  16,666 

30 × 100

500
= 6 

Error por ausencia 

de sentido, error 

procedimental 
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500

30
× 10 =  166,66 

6 

 

 

 

Operaciones con 

números raciona-

les expresados 

como fracción   

 

Adición  2

6
+

2

3
=

4

18
 

 
1

2
+

2

3
=

1 + 2

6
=

3

6
 

 

Sesgo de número natural 

 
2

5
+

2

3
=

4

8
 

 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo o error 

generado por obs-

táculo didáctico 

Sustracción  2

3
−

1

6
=

2

6
−

1

6
=

1

6
 

 
4

5
−

3

4
=

4

20
−

3

20
=

1

20
 

 

Sesgo de número natural 

 
3

5
−

2

3
=

1

2
 

 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

Multiplicación  1

3
 ×  

2

9
=

3

9
×

2

9
=

6

9
 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

División  1

2
÷

7

12
=

14

12
 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

7 Operaciones con 

números raciona-

les expresados 

como decimales    

 

0,70 + 0,40 + 0,20 = 0,130 

17,3 + 21,8 = 38,11 

3,15 × 10 = 30,150 

2,3 × 2,3 = 4,9 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo o error 

generado por obs-

táculo didáctico 

8 
Potenciación y ra-

dicación en los 

números raciona-

les 

 

(
2

9
)

−2

=  −
4

81
 

 

(
2

9
)

−2

=  −
4

18
 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 
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9 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Relación de orden 

y equivalencia 

 

La fracción 
1

2
 es menor que 

1

3
, basándose en que 2 es menor que 

3. 

 

 
 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo, sesgo 

de número natural 

 
2

5
=

8

11
=

14

17
 

 

Error por ausencia 

de sentido, error 

procedimental 

10 
 

Simplificación de 

fracciones 

 

 

 
3

6
=

1

3
     o     

4

9
=

2

3
 

4

15
=

2

3
 

Error por ausencia 

de sentido, error 

de procedimiento 

 

11 Propiedades de 

las relaciones en-

tre números racio-

nales y sus opera-

ciones 

 

 
1

2
÷ (

1

4
+

1

3
) =

7

12
÷

1

2
=

14

12
 

 
6,32 − 5,45 = 5,45 − 6,32 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

12 

 

 

 

 

Densidad e in-

completitud 

 

Asociación de dígitos decimales con 

números enteros 

No hay números en-

tre 3,14 y 3,15 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

Comparación de fracciones o números 

decimales de la misma clase 

 

3,14 =
314

100
 y 3,15 =

315

100
 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

Reglas de redondeo 0,799 y 0,80 no existe 

ningún otro número 

porque 0,80 es el re-

dondeo de 0,799 

Error por ausencia 

de sentido 

13 Representación 

polinomial de nú-

meros racionales   

 

4 × 101 + 2 × 100 + 6 × 10−1 + 5 × 10−2 = 4265 

Error por ausencia 

de sentido 
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14 

Naturaleza de nú-

mero entero 

Se pide encontrar un número tal que restado de 7, el resultado 

sea 10. Respuesta de estudiantes: 17 −  7 =  10. 

 

Teniendo −7 grados en Moscú y −3 en Budapest, cuando se 

pregunta si alguien que viajara de Moscú a Budapest notaría un 

aumento o disminución de la temperatura, varios estudiantes 

responden que notaría una disminución 

Errores por ausen-

cia de sentido, 

errores del álge-

bra con origen en 

la aritmética 

«si 𝑎 es positivo y 𝑏 es negativo, 𝑎 − 𝑏 es un número positivo». 

Algunas respuestas incorrectas incluyen afirmar que 𝑎 no puede 

ser negativo, ya que debería ser representado como −𝑎. Otra 

respuesta errónea consiste en afirmar que 𝑎 − 𝑏 sería negativo, 

dependiendo de los valores específicos de 𝑎 y 𝑏 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo y epis-

temológico  

 

15 

 

Propiedades bási-

cas de teorías de 

números (de-

sigualdad, propie-

dades de adición 

sustracción, mul-

tiplicación, divi-

sión y potencia-

ción entre núme-

ros enteros) 

 
−9 − 5 = 14 

−9 + 6 = 3 
 −2 − 1 = 3 
−2 + 2 = 4 

(−2)(−5) × 3 = −30 

10 ÷ −2 = 5 

−(−2) + (−4) = −6 

 

 

Error generado 

por obstáculo di-

dáctico y error por 

ausencia de sen-

tido 

 

 

 

 

 

 

 

7−2 = 7 × 7 = −14 

(−4)5 = −4 × 5 

7−2 = −7 × −7 = −49 

50 = 5 × 0 = 5 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo y epis-

temológico  

 

√−64
3

= −64 × −64 × −64 = 192 

√−64
3

= 4, porque 4 × 4 × 4 = 64 

√−64 =  −8 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo  

16 

Relación de orden 

y equivalencia en 

sistema de núme-

ros enteros 

 

“¿Cuál es el número mayor en una unidad a −3?”. 

Respuesta del estudiante: −4” 

 

−8 > −1 

 

 

 

 

 

 

 

Respuesta: 

 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo y epis-

temológico  
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17 

Proporcionalidad 

directa o inversa 

 

“un grifo, con un caudal de 12 litros por minuto ha tardado tres 

cuartos de hora en llenar un depósito. ¿Cuál deberá ser el caudal 

para llenar el mismo depósito en 20 minutos?” 

 
 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

18 

Variación (rela-

ción de diagra-

mas, expresiones 

verbales generali-

zadas y tablas)  

Los estudiantes que solo varían una variable en la tabla tampoco 

la varían en la gráfica.   

 

Error por obs-

táculo epistemoló-

gico  

19 

Ecuaciones linea-

les en el sistema 

de números racio-

nales y sistema de 

números enteros  

 

3𝑥 =
1

2
 → 𝑥 =

1

2
÷ 3 → 𝑥 =

3

2
 

3𝑥

4
+ 12 = 0 → 𝑥 = −12 −

3

4
 

2

3
𝑥 + 5 = 10 →

2

3
𝑥 + 5 − 5 = 10 

−
6𝑥

5
= 2 → 𝑥 =

6

5
+ 2 

−3𝑦 = −
1

2
 → 𝑦 = −

1

6
 

 

Error por ausencia 

de sentido, error 

de procedimiento 

 

3 (
𝑥

7
+

1

2
) = 20 →

3𝑥

7
+

1

2
= 20   

 
5𝑥

3
+ 2 = 3 → 5𝑥 + 2 = 9 

 

Error por ausencia 

de sentido, error 

del álgebra que 

tiene origen en la 

aritmética 

5𝑥

3
+ 3 = 6 →

8𝑥

3
= 6  

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 

Si 3𝑥 + 1 = 0 entonces  𝑥 = −1 − 3 

No considerar valores negativos para la ecuación  

4 − 𝑥 = 5 

−𝑥 = 1 → 𝑥 = 1 

−6𝑥 = 24 → 6𝑥 = 24 → 𝑥 = 4 

Errores mencionados en Tabla 7 

Error generado 

por obstáculo 

cognitivo 
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7.4 Fase IV. Selección de errores para elaboración de los memes 

 

Después de identificar y organizar los errores seleccionados, llegó el momento de decidir 

cuáles serían convertidos en memes. Aquí, el desafío fue doble ya que, por un lado, cada tema 

matemático (y sus subtemas) debía tener al menos un meme; por otro, la elección no podía ser 

aleatoria. Para esto, la base fueron dos principios: la experiencia del autor como docente (to-

mando errores que se observan repetirse en el aula, como confusiones al simplificar fracciones o 

errores de signos en operaciones con números enteros) y la viabilidad de adaptar esos errores a 

un formato visual y humorístico. 

Aunque en parte la selección final dependió un poco del criterio personal del autor, siem-

pre se buscó equilibrar los asuntos de tipo pedagógico con «lo viral». El objetivo principal fue 

que cada meme no solo identificara un error matemático común, sino que también promoviera 

una reflexión activa y dinámica sobre su naturaleza y origen. 

7.5 Fase V. Selección de plantilla para elaboración de los memes 

 

La elección de la plantilla ideal para cada meme fue un paso crucial. Las preguntas claves 

que direccionaron la creación fueron: ¿La imagen o el GIF transmitirían claramente el mensaje 

matemático?, ¿lograrían captar la atención de los estudiantes sin perder el humor?, y, sobre todo 

¿los harían reflexionar sobre el error? Algunas plantillas parecían divertidas al principio, pero no 

dejaban clara la enseñanza, otras eran demasiado abstractas. Así que se probaron combinaciones, 

se cambiaron textos y ajustaron los memes. En el proceso de selección, algunas plantillas fueron 

descartadas por no transmitir un mensaje concreto o por no adecuarse al error matemático especí-

fico que se buscaba ilustrar. Un ejemplo de esto fue la plantilla mostrada en la Figura 26, la cual 
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se descartó para el ejemplo considerado debido a que su mensaje «técnicamente no hay nada de 

malo», contradecía la existencia de un error real cometido por el estudiante. 

Figura 26 

Plantilla descartada 1 

 

Fuente: https://www.youtube.com/watch?app=desktop&v=-4a3Qko88dY 

 

De manera similar, la plantilla presentada en la Figura 27 también fue descartada debido a 

la falta de claridad en el mensaje que transmitía. Se consideró que su ambigüedad impediría co-

municar eficazmente la idea para el ejemplo matemático específico, lo que motivó su exclusión 

del conjunto final de plantillas seleccionadas. 

Figura 27 

Plantilla descartada 2 

 

Fuente: https://www.google.com/url?sa=i&url=https%3A%2F%2Fwww.wattpad.com%2FAE 

https://www.youtube.com/watch?app=desktop&v=-4a3Qko88dY
https://www.google.com/url?sa=i&url=https%3A%2F%2Fwww.wattpad.com%2FAE
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En contraposición, se escogieron plantillas que permitieran señalar el error de manera 

clara y, simultáneamente, promover la reflexión sobre su origen o sus implicaciones. Por ejem-

plo, la plantilla ilustrada en la Figura 28 se seleccionó por su capacidad para representar cómo el 

lenguaje utilizado en el aula por los docentes puede intensificar la confusión en los estudiantes. 

Asimismo, la plantilla de la Figura 29 se empleó para evidenciar situaciones en las que los estu-

diantes, al enfrentarse a dos opciones incorrectas, experimentan incertidumbre al no poder deci-

dir cuál elegir. Se consideró que ambas plantillas eran eficaces para comunicar el mensaje del 

error de forma concisa y estimular una comprensión más profunda del concepto matemático pre-

sente. 

Figura 28 

Plantilla seleccionada 1 

 

 Fuente. https://imgflip.com/memegenerator/168453057/High-five-drown  

 

Figura 29 

Plantilla seleccionada 2 

 

https://imgflip.com/memegenerator/168453057/High-five-drown
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Fuente. https://imgflip.com/memegenerator/Two-Buttons  

 

7.6 Fase VI. Versión definitiva de los memes 

 

Teniendo en cuenta el objeto matemático, el error correspondiente, su tipo y las plantillas 

de memes seleccionadas, se procedió a la creación de los memes siguiendo las pautas y directri-

ces descritas por Beltrán (2016). Este proceso culminó en la generación de los memes los cuales 

se presentan en el capítulo siguiente.  

  

https://imgflip.com/memegenerator/Two-Buttons
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8. LOS MEMES DISEÑADOS 

 

En este capítulo se exponen los memes, resultado principal de este trabajo. Diseñados 

para ser usados como una estrategia didáctica que permita identificar y reflexionar sobre errores 

comunes en el aprendizaje de las matemáticas en estudiantes de sexto y séptimo grado. Estos 

errores son tomados de investigaciones realizadas por diversos autores alrededor de la aritmética 

y el álgebra (expuestos en el capítulo 6 de este trabajo). A lo largo de esta investigación, se utili-

zaron un total de 25 plantillas de memes diferentes, a partir de las cuales se diseñaron 25 memes 

específicos. El análisis de los errores identificados a través de estos memes reveló que los más 

prevalentes fueron los asociados a operaciones con números racionales y a los signos en el sis-

tema de números enteros. A continuación, se presenta cada uno de los memes diseñados, organi-

zados de manera individual para su detallada observación y análisis en relación con el error ma-

temático que buscan abordar. 

Figura 30 

Meme 1. Aproximación de números racionales 

 

El contenido asociado a este meme es la representación de los números racionales en la 

recta puesto que la aproximación de estos es el paso número uno para proceder a su ubicación, 



91 
 

por lo que este meme podría utilizarse como introducción a este contenido. El error es generado 

por obstáculo cognitivo. El tipo de meme es imagen. 

Figura 31 

Meme 2. Comparación de números decimales 

 

El contenido de este meme ilustra la representación de los números racionales como deci-

males. Esta ilustración puede ser preinstruccional, porque se puede presentar este meme al inicio 

de una clase sobre comparación de decimales podría impulsar el conocimiento previo de los estu-

diantes sobre números enteros o evaluativo, utilizando el meme en una actividad de evaluación 

podría ayudar a identificar rápidamente si los estudiantes aún tienen esta confusión conceptual. 

El error es generado por obstáculo cognitivo. El tipo de meme es imagen. 

Figura 32 

Meme 3. Porcentaje mal calculado 
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En cuanto a este meme, aborda la representación de números racionales como porcentaje, 

trata de ilustrar algunos de los errores que pueden cometer los estudiantes al momento de calcu-

lar el porcentaje a un valor. Este meme puede utilizarse de forma postinstruccional. El tipo de 

meme es gif. 

Figura 33 

Meme 4. Operaciones de fracciones incorrectas 
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El contenido del meme 4 representa las operaciones con números racionales expresados 

como fracción. Este meme es útil en la fase preinstruccional para anticipar errores comunes al 

sumar fracciones con el método de la carita feliz de manera humorística. También puede usarse 

en la fase evaluativa para identificar la comprensión del método y el reconocimiento de errores. 

Representa un error generado por obstáculo cognitivo o error generado por obstáculo didáctico y 

es un meme de tipo imagen.  

Figura 34 

Meme 5. Lenguaje inapropiado con números decimales 

 

Este meme ilustra un error cometido por los estudiantes en cuanto a las operaciones con 

números racionales expresados como decimales, lo curioso de este meme es que también está 

pensado para una reflexión docente, debido a que el lenguaje o las palabras que usan pueden 

afectar la comprensión de los estudiantes. Es un error generado por obstáculo cognitivo o error 

generado por obstáculo didáctico y el meme es tipo imagen.  

Figura 35 

Meme 6. Comparación de números decimales  
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El meme ilustrado en la Figura 35 aborda la comprensión de la relación de orden y equi-

valencia en el sistema de números racionales. Dada la tendencia a cometer errores al comparar 

cantidades decimales, este recurso puede emplearse de manera posinstruccional para identificar 

los tipos de errores que persisten en los estudiantes y fomentar una discusión reflexiva sobre 

ellos en el aula. Meme tipo gif. 

Figura 36 

Meme 7. Equivalencia de fracciones 
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El contenido de este meme es de relación de orden y equivalencia en el sistema de núme-

ros racionales. se presta bien para la fase posinstruccional porque, una vez que los estudiantes 

han aprendido cómo determinar la equivalencia entre fracciones, el error presentado en el meme 

se vuelve fácilmente identificable. Este es un error por ausencia de sentido, error procedimental, 

es un meme de tipo imagen.  

Figura 37 

Meme 8. Orden en los números racionales 

 

Al igual que la imagen Figura 36, esta también aborda la relación de orden y equivalencia 

en el sistema de números racionales. Se puede usar para iniciar una discusión sobre por qué la 

lógica de los números naturales no se aplica directamente a los denominadores de los números 

racionales al comparar fracciones. También el meme puede usarse como una pregunta en una 

evaluación para ver si los estudiantes pueden identificar y explicar el error. Este es un error gene-

rado por obstáculo cognitivo, sesgo de número natural y el meme es de tipo imagen. 
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Figura 38 

Meme 9. Simplificación de fracciones 

 

El contenido de este meme está relacionado con la simplificación de fracciones, puede 

usarse de manera posinstruccional debido a que puede servir para reforzar la comprensión al 

mostrar un error típico de procedimiento. Se puede usar para ejemplificar un método incorrecto y 

cómo se debe simplificar correctamente. Es un error por ausencia de sentido, error de procedi-

miento. El meme es de tipo gif. 

Figura 39 

Meme 10. Propiedad conmutativa en resta con números decimales.  
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El objeto que representa este meme son las propiedades de las relaciones entre números 

racionales y sus operaciones este puede servir para reforzar la comprensión al mostrar un error 

común. Se puede usar para el diálogo, en el cual los estudiantes determinen por qué la resta no es 

conmutativa y cómo se diferencia de la suma o la multiplicación en este aspecto. Es un error ge-

nerado por obstáculo cognitivo. Este meme es de tipo imagen.  

Figura 40 

Meme 11. Despeje de un número negativo. 



98 
 

 

El meme ilustra el objeto de ecuaciones lineales en el sistema de números racionales. Es 

un error común al resolver ecuaciones lineales con fracciones, el cual es olvidar aplicar la misma 

operación a ambos lados de la igualdad para mantener la igualdad. Puede usarse de manera eva-

luativa al pedirles a los estudiantes que expliquen por qué el paso mostrado en el meme es inco-

rrecto y que muestren la forma correcta de resolver la ecuación. Este es un error generado por au-

sencia de sentido, error de procedimiento y el tipo de meme usado es imagen.  

Figura 41 

Meme 12. Distribución en ecuaciones con fracciones 
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Este meme ilustra las ecuaciones lineales en el sistema de números racionales, puede 

usarse de manera postinstruccional al momento de enseñar las propiedades en este tipo de ecua-

ciones, este meme ayuda a los estudiantes a identificar errores comunes en su aplicación me-

diante el análisis de este, reforzando así su comprensión del método correcto. Es un error gene-

rado por ausencia de sentido, error del álgebra que tiene origen en la aritmética y es un meme de 

tipo gif. 

Figura 42 

Meme 13. Exponentes negativos en representaciones polinomiales. 
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Los elementos que componen esta imagen aluden a la representación polinomial de nú-

meros racionales, puede usarse de manera preinstruccional ya que este meme puede activar el re-

cuerdo de los exponentes negativos y generar interés en revisarlos al mostrar un error común. 

También ofrece una evaluación diagnóstica informal de la comprensión de este objeto. Es un 

error asociado a ausencia de sentido. Este es un meme de tipo imagen.  

Figura 43 

Meme 14. Comparación de números enteros 
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La composición de este meme aborda la naturaleza de número entero. Al presentar una 

afirmación intuitivamente incorrecta, puede fomentar un análisis crítico y una reafirmación de la 

comprensión de la recta numérica y el orden de los números enteros. Este es un error generado 

por ausencia de sentido, errores del álgebra con origen en la aritmética. El tipo de meme para 

este es imagen.  

Figura 44 

Meme 15. Exponentes negativos. 
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El meme de la Figura 44 ilustra las propiedades básicas de teorías de números (desigual-

dad, propiedades de adición sustracción, multiplicación, división y potenciación entre números 

enteros). Este meme puede usarse después de la instrucción sobre exponentes negativos para co-

nectar el nuevo conocimiento con la comprensión previa de los exponentes positivos. Este meme 

representa un error generado por obstáculo cognitivo y epistemológico, es de tipo imagen. 

Figura 45 

Meme 16. Incógnita con variables diferentes 

 

El contenido de este meme representa las ecuaciones lineales en el sistema de números 

enteros. Al inicio de la enseñanza de ecuaciones lineales, este meme puede usarse para introducir 

la idea de que cualquier letra puede representar una incógnita. Este es un error generado por obs-

táculo cognitivo y el meme es de tipo imagen. 

Figura 46 

Meme 17. Representación de centésimas  
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El contenido de este meme toma como objeto Representación de números racionales 

como decimales. Puede ser posinstruccional ya que, al presentar múltiples respuestas incorrectas 

a una pregunta sencilla de conversión, puede usarse después de la enseñanza para que los estu-

diantes identifiquen patrones de errores comunes. Analizar por qué cada respuesta es incorrecta 

puede ayudarles a interiorizar mejor el concepto. Este es un error fundado en un obstáculo cogni-

tivo. El meme es de tipo caras 

Figura 47 

Meme 18. Combinación de algoritmos en operación con fraccionarios. 
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El contenido de este meme aborda las operaciones con números racionales expresados 

como fracción. Al ver la representación humorística de la confusión, se puede invitar a los estu-

diantes a reflexionar sobre sus propios procesos de pensamiento al resolver problemas con frac-

ciones y a identificar posibles momentos en los que podrían cometer errores similares. Este es un 

error generado por obstáculo cognitivo o error generado por obstáculo didáctico. El meme es tipo 

imagen. 

Figura 48 

Meme 19. Existencia de un número entre números decimales. 
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Este meme ilustra el tema de densidad e incompletitud. Asociación de dígitos decimales 

con números enteros, este es efectivo después de la instrucción para consolidar el aprendizaje y 

abordar la concepción errónea de que no hay números entre dos decimales cercanos, resaltando 

la propiedad de densidad. El error que se comete es generado por obstáculo cognitivo. Este 

meme es de tipo imagen.  

Figura 49 

Meme 20. Exponentes negativos en el sistema de números racionales.  

 

Este meme ilustra el objeto potenciación y radicación en los números racionales. Con una 

introducción previa a exponentes negativos, este meme puede usarse para anticipar las dificulta-

des específicas que podrían surgir al combinarlos con fracciones. Este error es generado por obs-

táculo cognitivo y para este meme se usó el tipo imagen.  

Figura 50 

Meme 21. Aplicación de la ley de los signos. 
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Este meme aborda el objeto: Propiedades básicas de teorías de números (desigualdad, 

propiedades de adición sustracción, multiplicación, división y potenciación entre números ente-

ros). El uso de esta imagen en el aula de clase podría ayudar a ejemplificar la confusión que 

surge al aplicar la ley de los signos de la multiplicación y división en operaciones como adición o 

sustracción. El error representado en el meme es uno generado por obstáculo didáctico y error 

por ausencia de sentido. El meme es de tipo imagen.  

Figura 51 

Meme 22. Aplicación de regla de tres directa. 
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El contenido de este meme está asociado con la proporcionalidad directa o inversa. Este 

meme ayuda a reforzar la necesidad de analizar la naturaleza de la relación entre las cantidades 

en un problema. Al siempre aplicar automáticamente la regla de tres directa, se puede generar 

una discusión sobre cómo identificar si la relación es directa o inversa. Este es un error generado 

por un obstáculo cognitivo. El meme es de tipo imagen. 

Figura 52 

Meme 23. Representación gráfica de 
2

4
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El contenido de este meme alude a la representación de números racionales de forma grá-

fica este meme puede servir como una herramienta visual para reforzar la comprensión de la re-

presentación correcta, evidenciar errores comunes o representaciones incompletas, y fomentar el 

pensamiento creativo al mostrar representaciones no convencionales de un concepto geométrico. 

Este error es generado por obstáculo cognitivo o error generado por obstáculo didáctico. Es un 

meme de tipo imagen.  

Figura 53 

Meme 24. Despeje de ecuaciones. 

 

El contenido de este meme se asocia al objeto: ecuaciones lineales en el sistema de núme-

ros enteros Este meme es útil para evaluar si los estudiantes realmente aplican el concepto de 

operaciones inversas al resolver ecuaciones lineales. Este es un error se origina por un obstáculo 

cognitivo, el meme que lo representa es de tipo imagen. 

Figura 54 

Meme 25. Representación gráfica sin variación. 
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El contenido de este meme representa el objeto de variación. Es útil en la fase posinstruc-

cional mostrando a la clase el tipo de errores que se deben evitar al trabajar con este tipo de gra-

ficas. Este es un error por obstáculo epistemológico. El meme es de tipo gif. 

A continuación, en la Tabla 9 se presenta un resumen de los memes creados para este tra-

bajo de grado.  

Tabla 9 

Recopilación de memes con su respectivo error 

Contenido Tipo de 

error 

Error seleccionado Tipo de 

meme 

Meme 

Representación 

de números ra-

cionales en la 

recta numérica 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo 

Considerar 
3

2
 como 3,2 

y ubicar 
3

2
 como 3 en la 

recta numérica  

 

Imagen  
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Representación 

de números ra-

cionales como 

decimales 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo 

Considerar que 0,27 es 

diferente de 0,270, esto 

se asocia con que el es-

tudiante considera que 

27 es menor que 270. 

Imagen 

 

Representación 

de números ra-

cionales como 

porcentaje 

Error gene-

rado por 

ausencia 

de sentido 

de tipo 

procedi-

mental 

Hallar erróneamente el 

30% de 500 
500

30
 =  16,666 

30 × 100

500
= 6 

500

30
× 10 =  166,66 

Gif 

 
Operaciones con 

números racio-

nales expresa-

dos como frac-

ción   

 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo o 

error gene-

rado por 

obstáculo 

didáctico 

Sesgo de número natu-

ral 

 
2

5
+

2

3
=

4

8
 

 

 
4

5
−

3

4
=

4

20
−

3

20
=

1

20
 

 
1

3
 ×  

2

9
=

3

9
×

2

9
=

6

9
 

 

 

Imagen 
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Operaciones con 

números racio-

nales expresa-

dos como deci-

males    

 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo o 

error gene-

rado por 

obstáculo 

didáctico 

17,3 + 21,8 = 38,11 

 

Imagen 

 

Relación de or-

den y equivalen-

cia en el sistema 

de números ra-

cionales. 

 

Error por 

ausencia 

de sentido, 

error pro-

cedimental 

 

Gif 

 

 

Relación de or-

den y equivalen-

cia en el sistema 

de números ra-

cionales. 

 

Error por 

ausencia 

de sentido, 

error pro-

cedimental 

2

5
=

8

11
=

14

17
 

 

Imagen 
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Relación de or-

den y equivalen-

cia en el sistema 

de números ra-

cionales. 

 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo, 

sesgo de 

número na-

tural 

 

Imagen 

 
Simplificación 

de fracciones 

 

Error por 

ausencia 

de sentido, 

error de 

procedi-

miento 

 

Tener la expresión 
15

12
 y 

simplificarla a 
1

6
 

Gif 

 
Propiedades de 

las relaciones 

entre números 

racionales y sus 

operaciones 

 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo 

6,32 − 5,45 = 5,45 − 6,32 

 

 

 

 

Imagen 
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Ecuaciones li-

neales en el sis-

tema de núme-

ros racionales 

Error por 

ausencia 

de sentido, 

error de 

procedi-

miento 

 

−3𝑦 = −
1

2
 → 𝑦 = −

1

6
 

 

Imagen 

 
Ecuaciones li-

neales en el sis-

tema de núme-

ros racionales 

Error por 

ausencia 

de sentido, 

error del 

álgebra 

que tiene 

origen en 

la aritmé-

tica 

3 (
𝑥

7
+

1

2
) = 20 →

3𝑥

7
+

1

2
= 20   

 

Gif 

 
Representación 

polinomial de 

números racio-

nales   

Error por 

ausencia 

de sentido 

4 × 101 + 2 × 100 + 6 × 10−1 + 5 × 10−2

= 4265 Imagen  
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Naturaleza de 

número entero 

Errores por 

ausencia 

de sentido, 

errores del 

álgebra 

con origen 

en la arit-

mética 

Teniendo −7 grados en 

Moscú y −1 en Buda-

pest, cuando se pre-

gunta si alguien que 

viajara de Moscú a Bu-

dapest notaría un au-

mento o disminución 

de la temperatura, va-

rios estudiantes respon-

den que notaría una 

disminución 

Imagen 

 
Propiedades bá-

sicas de teorías 

de números (de-

sigualdad, pro-

piedades de adi-

ción sustrac-

ción, multiplica-

ción, división y 

potenciación en-

tre números en-

teros). 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo y 

epistemo-

lógico 

 
7−2 = −7 × −7 = −49 

 

Imagen 
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Ecuaciones li-

neales en el sis-

tema de núme-

ros enteros 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo 

No identificar una 

variable a menos que 

se represente por x 

Imagen 

 
Representación 

de números ra-

cionales como 

decimales 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo 

Representar 37 milési-

mas como 37000 o 3 

centésimas como 300 

 

Caras 

 
Operaciones con 

números racio-

nales expresa-

dos como frac-

ción   

 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo o 

error gene-

rado por 

obstáculo 

didáctico 

2

6
+

2

3
=

4

18
 

 

Imagen 
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Densidad e in-

completitud. 

Asociación de 

dígitos decima-

les con números 

enteros 

 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo 

No hay números entre 

3,14 y 3,15 

Imagen 

 
Potenciación y 

radicación en 

los números ra-

cionales. 

 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo 

(
2

9
)

−2

=  −
4

81
 

 

 

 

 

 

Imagen 
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Propiedades bá-

sicas de teorías 

de números (de-

sigualdad, pro-

piedades de adi-

ción sustrac-

ción, multiplica-

ción, división y 

potenciación en-

tre números en-

teros). 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

didáctico y 

error por 

ausencia 

de sentido 

 

 

−9 − 5 = 14 

−2 − 1 = 3 

Imagen 

 
Proporcionali-

dad directa o in-

versa 

 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo 

“un grifo, con un cau-

dal de 12 litros por mi-

nuto ha tardado tres 

cuartos de hora en lle-

nar un depósito. ¿Cuál 

deberá ser el caudal 

para llenar el mismo 

depósito en 20 minu-

tos?” 

 

 

Imagen 
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Representación 

de números ra-

cionales de 

forma gráfica 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo o 

error gene-

rado por 

obstáculo 

didáctico 

 

 

 

 

 

 

 

Imagen 

 
Ecuaciones li-

neales en el sis-

tema de núme-

ros enteros 

Error gene-

rado por 

obstáculo 

cognitivo 

Si 3𝑥 + 1 = 0 enton-

ces  𝑥 = −1 − 3 

 

Imagen 

 
Variación  Error por 

obstáculo 

epistemo-

lógico  

Los estudiantes que 

solo varían una varia-

ble en la tabla tampoco 

la varían en la gráfica.   

 

Gif 
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 A lo largo del proceso de elaboración de los memes, se presentaron diversas versiones de 

estos, los cuales fueron objeto de revisión y retroalimentación por parte de la asesora. Este pro-

ceso de corrección se centró en varios aspectos clave, entre ellos la claridad, la redacción, la 

efectividad de la comunicación entre la información respecto a la plantilla utilizada y el tipo de 

error. La retroalimentación de la asesora fue fundamental para optimizar los memes, mejorando 

tanto su presentación visual como textual y asegurando una comunicación más clara.  
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9. CONCLUSIONES 

 

Las conclusiones están organizadas en tres partes; primero, se hace referencia al cumpli-

miento de los objetivos; segundo, se mencionan las cuestiones a considerarse respecto a los me-

mes diseñados y tercero, se da cuenta del aporte formativo de esta experiencia.  

En cuanto al nivel de cumplimiento de los objetivos, se tiene que el primer objetivo (estu-

diar los resultados de la implementación de estrategias basadas en memes para la enseñanza y el 

aprendizaje de las matemáticas, para comprender su impacto en el aula, mediante la revisión de 

artículos académicos, trabajos de investigación y otras fuentes de información especializadas) se 

cumplió, gracias al análisis de investigaciones previas que fueron presentada en la sección de an-

tecedentes. En este proceso, se encontró el trabajo pionero de la profesora Paola Balda, sus estu-

dios sobre recursos digitales en el aula (específicamente sobre memes y su impacto en la motiva-

ción estudiantil) sirvieron como base para este estudio. Su investigación no solo orientó la selec-

ción de documentos relevantes, sino que inspiró algunos de los memes que son el resultado de 

este trabajo. 

En cuanto al segundo objetivo (identificar errores comunes en aritmética y álgebra, para 

fundamentar la creación de memes didácticos, mediante la investigación documental y la recopi-

lación de ejemplos que ilustren dichos errores), este también se cumplió. Fue la fase más deman-

dante de este trabajo. Este proceso requirió gran esfuerzo en el cual fue necesaria la revisión de 

cerca de 50 documentos académicos y escolares, muchos de los cuales fueron descartados por no 

incluir ejemplos claros de errores o por abordarlos de forma superficial. Tras semanas de análisis, 

se logró seleccionar y acopiar los errores más recurrentes en los objetos propuestos. Como resul-

tado, hoy se cuenta con un repertorio de errores documentados y ejemplificados, que no solo sir-

ven como base para los memes creados, sino que revelan patrones útiles para diseñar estrategias 
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pedagógicas y que puede ser fuente de consulta para el diseño de clases o de unidades didácticas. 

El resultado de este objetivo se encuentra en la sección «Relación entre errores en aritmética y 

álgebra con los objetos matemáticos enseñados en secundaria y media» del marco de referencia. 

Por último, el tercer objetivo (elegir plantillas de memes apropiadas, con el fin de repre-

sentar visualmente algunos de los errores matemáticos de manera efectiva, mediante la correla-

ción entre las características del error identificado y las particularidades comunicativas de cada 

plantilla), también se cumplió exitosamente gracias a la construcción del anexo A, el cual ayudó 

a identificar cómo se entendían algunas plantillas de los memes, esto junto a la experiencia pre-

via del autor como consumidor de memes, lo que facilitó reconocer formatos virales adaptables a 

contextos educativos. Sin embargo, el mayor reto fue traducir conceptos abstractos (como el des-

peje de ecuaciones o las propiedades de las operaciones) a un lenguaje visual sencillo y humorís-

tico. Este proceso no solo consolidó los memes terminales, sino que demostró que, con creativi-

dad, temas complejos pueden abordarse de forma amena sin perder rigor académico. 

En cuanto a las cuestiones que deben considerarse respecto a los resultados obtenidos, 

una es la necesidad de profundizar en estudios futuros sobre los errores asociados a objetos mate-

máticos específicos, ya que su comprensión es clave para diseñar intervenciones pedagógicas 

más precisas. Entre dichas investigaciones esta estudiar con profundidad el error de concatena-

ción porque si bien está basado en un obstáculo epistemológico (atribuido al lenguaje propio de 

las matemáticas, al argot matemático y a su(s) significado(s)), también podría estar basado en un 

obstáculo didáctico; porque, por ejemplo, si se ubica un número racional escrito como fracción al 

lado de otro similar, esto también significa multiplicación como en el caso de los símbolos alge-

braicos, no implica adición. Por lo tanto, sería interesante indagar al respecto, sobre todo en las 

interpretaciones que hacen los estudiantes al respecto.  
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 Así mismo, al saber que los memes creados demuestran potencial como herramienta di-

dáctica innovadora, su impacto real en el aula requiere ser evaluado mediante la práctica, obser-

vando variables como la motivación estudiantil, la reducción de errores o la percepción del do-

cente respecto a estos memes como recurso de enseñanza. Se espera que estos memes, al integrar 

humor y crítica, no solo faciliten el aprendizaje de algunos conceptos, sino que promuevan un 

ambiente educativo más participativo. Sin embargo, es fundamental reconocer que su efectividad 

dependerá de factores como la adaptación contextual, la capacitación docente y la validación del 

meme. Por ello, se propone que futuras investigaciones continúen con este trabajo buscando ana-

lizar cómo los memes influyen en la detección y corrección de errores en escenarios reales.  

Por último, esta experiencia logró ayudar en mi formación docente en varios aspectos, 

fortaleció mis competencias académicas, como la redacción y ortografía (áreas en las que mejoré 

significativamente), sino que también transformó mi visión sobre la enseñanza. Ahora entiendo 

que herramientas innovadoras, como los memes, son más que recursos divertidos: son puentes 

para conectar con los intereses de los estudiantes, promover su participación y romper la mono-

tonía en clases. Algo que me impresionó fue la profundidad de este proceso el cual superó mis 

expectativas iniciales, ya que la creación de memes efectivos no se limita a la mera ingeniosidad, 

sino que requiere una fundamentación rigurosa a través de la investigación. Además, el estudio 

profundo de los tipos de errores, tal como los describe Socas (2011), me proporciona una mirada 

más analítica. Ahora puedo identificar las posibles fuentes de una equivocación y, con ello, dise-

ñar correcciones específicas y estrategias para prevenir su recurrencia. Esta combinación de rigor 

en el diagnóstico y creatividad en la solución define el tipo de docente que deseo ser: uno que no 

solo enseña contenidos, sino que entiende y responde a las necesidades de sus estudiantes. 
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Esta experiencia también amplió significativamente mi conocimiento sobre la densidad y 

complejidad de los objetos aritméticos y algebraicos que se abordan en los cursos sexto y sép-

timo. Inicialmente, no anticipaba la profundidad de estos conceptos fundamentales. Comprender 

las particularidades de cada uno de los objetos matemáticos mencionados en este trabajo de 

grado me ha proporcionado otra visión más de las dificultades que afrontan los estudiantes en los 

primeros años de la educación secundaria en matemáticas. Esta nueva perspectiva nutre mi enfo-

que pedagógico, motivándome a explorar estrategias de enseñanza más visuales y directamente 

vinculadas a sus posibles errores conceptuales. 
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11. ANEXOS 

 

Anexo A 

Plantillas con su respectivo significado 

Plantilla Uso 

 

Es una 

herra-

mienta, 

acción 

que se 

consi-

dera 

como 

segura 

o con-

fiable. 

Nunca 

falla. 

 
 

 
 

Planti-

lla que 

pone 

en 

juego 

la toma 

de de-

cisio-

nes. 

Cada 

una re-

pre-

sente 

la in-

deci-

sión de 

no sa-

ber que 

opción 

tomar 
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Una 

pro-

puesta 

y tú 

deci-

des so-

bre su 

elec-

ción. 

 
 

Una 

técnica 

o in-

forma-

ción 

con 

algo 

oculto 

que es 

nega-

tivo 

 

 
 

 

Este 

tipo de 

planti-

llas se 

usan 

para 

evi-

denciar 

la evo-

lución 

de un 

evento, 

una de-

cisión, 

un acto 

reali-

zado 

por 

una 

per-

sona. 

Aun-

que 

cada 

planti-

lla 



138 
 

 
 

 

mues-

tre una 

evolu-

ción 

dife-

rente 

en 

esencia 

com-

parten 

la idea 

que a 

medida 

que se 

avanza 

au-

menta 

el fac-

tor 

fuerza, 

sor-

presa, 

inteli-

gencia, 

etc. 

 

 

 
 

Este 

tipo de 

planti-

llas es 

usado 

para 

ejem-

plificar 

dos 

mo-

men-

tos. El 

pri-

mero 

nos ge-

nera 
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una fe-

licidad 

mo-

mentá-

nea, el 

se-

gundo 

es una 

tristeza 

o sor-

presa 

des-

agra-

dable. 

Es ver 

la con-

tra-

parte 

de dos 

mo-

men-

tos, 

como 

una pe-

queña 

acción 

puede 

traer 

con-

sigo 

desgra-

cia. 

 

 

Toma 

de de-

cisio-

nes, 

estas 

tres 

planti-

llas re-

presen-

tan una 

situa-

ción, 

tener 
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dos op-

ciones 

y to-

mar la 

deci-

sión de 

tomar 

una de 

ellas. 

Tal vez 

cada 

una se 

pre-

sente 

en di-

feren-

tes 

con-

textos, 

sin em-

bargo, 

su 

esencia 

es la 

misma. 

 
 

Sor-

presa 

inespe-

rada. 

Ya sea 

por 

algo 

visto o 

por 

algo 

que le 

dijeron 

al per-

sonaje, 

ambas 

planti-

llas de-

mues-

tran la 



141 
 

 
 

sor-

presa 

que ge-

nera 

ambas 

situa-

ciones. 

 

 
 

Ambas 

planti-

llas 

ejem-

plifi-

can la 

misma 

situa-

ción; 

obser-

var 

algo 

que de-

cep-

ciona. 

 Estas 

dos 

planti-

llas re-

presen-

tan, 

por el 
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conta-

rio de 

la ante-

rior, el 

obser-

var 

algo 

que 

nos 

mo-

tiva, 

nos 

llena 

de ale-

gría, 

nos 

hace 

sonreír 

de solo 

verlo. 

 

 
 

 

Estas 

planti-

llas 

son 

usadas 

cuando 

haces 

un mo-

vi-

miento 

único, 

cuando 

la ju-

gada, 

estrate-

gia, 

movi-

miento 

que se 

realizó 

y se 

cree 

que sa-

lió con 

éxito. 
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Mo-

mento 

antes 

de la 

trage-

dia. 

Son 

dos 

planti-

llas 

que 

ejem-

plifi-

can la 

calma 

entes 

de la 

tor-

menta, 

una 

tor-

menta 

(o cho-

que) 

que 

son 

inevi-

tables.  
 

  

  

  

  

  

 


