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Resumen: Este trabajo analiza una experiencia didáctica, destinada a fomentar competencias de 

comunicación, realizada en la facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Mar del Plata 

(Argentina). Los estudiantes actuaron como correctores de resoluciones ajenas erróneas sobre números 

complejos y escribieron orientaciones para que los resolutores comprendieran sus errores. Se examina la 

experiencia en términos del Enfoque Ontosemiótico. Se observan dificultades persistentes en el uso del 

número cero, del módulo y de representaciones. Se evidencia la prevalencia en el uso del lenguaje 

natural por sobre el simbólico. Se concluye que la estrategia empleada favorece la formación integral 

del futuro ingeniero. 

 

Palabras clave: : estudiante corrector de errores, números complejos, comunicación efectiva, enfoque 

ontosemiótico.  

 

The role of the student as a reviewer as a didactic strategy: an experience with 

engineering students 

 

Abstract: This paper analyzes a teaching experience, designed to foster communication skills, carried 

out at the Faculty of Engineering of the National University of Mar del Plata (Argentina). Students acted 

as proofreaders of other students' incorrect solutions to problems involving complex numbers and wrote 

guidance to help the problem solvers understand their errors. The experience is examined in terms of the 

Onto-Semiotic Approach. Persistent difficulties are observed in the use of the number zero, the modulus, 

and representations. The prevalence of natural language use over symbolic language is evident. It is 

concluded that the strategy employed promotes the comprehensive training of future engineers. 

 

Keywords: student error corrector, complex numbers, effective communication, onto-semiotic approach. 

 

1. INTRODUCCIÓN 
 

Diversas investigaciones han señalado dificultades que presenta la enseñanza y el aprendizaje 

de los números complejos en los niveles superiores de estudio (Aznar et al., 2010; García Caro 

et al., 2024; Pardo y Gómez, 2007; Randolph y Parraguez, 2019). Siguiendo a Aznar et al. 

(2010), una de ellas radica en la predominancia de propuestas centradas en las representaciones 
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aritmético-algebraicas (forma de par ordenado, binómica y polar) por sobre las representaciones 

geométrico-vectoriales (puntual y vectorial). En esta misma línea, Randolph y Parraguez (2019) 

evidenciaron que los estudiantes tienden a privilegiar el uso de la forma binómica en la 

resolución de diversas actividades.  

Por su parte, Distéfano et al. (2012) sostienen que el manejo de los distintos tipos de 

representaciones de los números complejos resulta necesario para abordar problemas de 

aplicación en áreas como la Física y la Ingeniería. Estas consideraciones adquieren particular 

relevancia en la formación de ingenieros, donde los procesos de enseñanza se ven influenciados 

por los lineamientos del Consejo Federal de Decanos de Ingeniería (CONFEDI). En su 

documento Propuesta de Estándares de Segunda Generación para la Acreditación de Carreras 

de Ingeniería (2018), este organismo establece diez competencias genéricas que deben 

desarrollar los futuros ingenieros, entendidas como la capacidad de articular eficazmente un 

conjunto de saberes, esquemas y valores para resolver situaciones profesionales en diversos 

contextos (CONFEDI, 2017).  

En consonancia, Paoloni et al. (2019) analizaron cinco estudios realizados durante la última 

década con graduados de la Facultad de Ingeniería de la Universidad Nacional de Río Cuarto 

(Argentina), identificando las competencias genéricas que consideran más relevantes para su 

desempeño profesional. Entre ellas, destacaron las de carácter social y emocional, trabajo en 

equipo, liderazgo, comunicación efectiva y conciencia situacional, lo que refuerza la necesidad 

de una formación que trascienda lo meramente técnico y promueva el desarrollo integral del 

ingeniero.  

Las problemáticas en torno al uso de las distintas representaciones de los números 

complejos, observadas en distintos contextos educativos, también se manifiestan en la Facultad 

de Ingeniería de la Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP). Según los resultados de 

una evaluación de 2024 en la primera asignatura de Álgebra, sobre un total de 349 estudiantes, 

un cuarto de ellos no logró resolver el ejercicio propuesto, aproximadamente la mitad lo abordó 

mediante la representación polar, y los restantes iniciaron su resolución en forma binómica, pero 

no avanzaron debido a que no utilizaron la representación adecuada para la resolución.  

En este marco, el Grupo de Investigación en Enseñanza de la Matemática en carreras de 

Ingeniería (GIEMI) de la UNMdP diseñó e implementó distintas actividades orientadas a 

abordar estas dificultades y promover el desarrollo de competencias, particularmente las de 

comunicarse con efectividad y de autonomía en el aprendizaje. Para los futuros ingenieros es 

fundamental desarrollar la competencia de comunicarse con efectividad, que tiene que ver con 

la capacidad para seleccionar las estrategias de comunicación en función de los objetivos y de 

los interlocutores, y de acordar significados en el contexto de intercambio. 

En la intención pedagógica de fomentar en los estudiantes el desarrollo de habilidades de 

comunicación, se les propuso una actividad en la que debían asumir el rol de correctores y 

brindar por escrito todas las orientaciones necesarias para que dos estudiantes de una cohorte 

anterior de la misma asignatura comprendieran sus errores u omisiones en la resolución de un 

problema vinculado con el contenido de Números Complejos. 

 La investigación que se presenta en este trabajo tiene por objetivo caracterizar las 

producciones de estudiantes en esa actividad, a través de tres dimensiones (los errores 

identificados, acciones de asesoramiento y registros de comunicación matemática presentes en 

las producciones). 

 Algunas investigaciones, como la de Rivera Molina y Vinces Llaguno (2025), presentan el 

análisis de errores como una oportunidad transformadora para la enseñanza de la Matemática, 
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ya que, desde esta perspectiva, el error adquiere un valor pedagógico central, capaz de desplazar 

la lógica tradicional enfocada exclusivamente en los resultados y promover, en cambio, una 

mirada más procesual, comprensiva y formativa del aprendizaje. Los autores destacan que 

cuando los estudiantes identifican y corrigen errores, desarrollan habilidades metacognitivas que 

les permiten detectar vacíos en su comprensión, revisar procedimientos, ajustar sus estrategias y 

fortalecer progresivamente su autonomía como estudiantes.  

Este estudio se enmarca en una investigación cualitativa, adoptando como referentes 

teóricos tanto herramientas del Enfoque Ontosemiótico del Conocimiento y la Instrucción 

Matemática (EOS) como lineamientos de la formación por competencias propuestos por el 

CONFEDI. 

 

2. MARCO TEÓRICO 
 

Desde la perspectiva del EOS, el significado de un objeto matemático es entendido a través de 

un sistema de prácticas matemáticas que un sujeto, ya sea una persona o institución, pone en 

juego. Dichas prácticas matemáticas comprenden cualquier actuación o manifestación verbal, 

gráfica, entre otras, realizada para resolver problemas matemáticos, comunicar soluciones, 

validarlas o generalizarlas a otros contextos y problemas (Godino y Batanero, 1994).  Los 

objetos matemáticos son emergentes de dichas prácticas, esto implica considerar dos niveles de 

objetos que emergen de la actividad matemática, en un primer nivel surgen aquellas entidades 

que se pueden observar en un texto matemático (problemas, definiciones, proposiciones, etc.). 

En un segundo nivel aparecen aquellas tipologías de objetos que emergen de las distintas 

maneras de ver, hablar, operar, etc., sobre los objetos del nivel anterior (Godino, Batanero y 

Font, 2007). 

En el EOS el aprendizaje se concibe en términos de apropiación de significados 

institucionales por parte de los estudiantes, mediante la participación en las prácticas 

matemáticas requeridas para la solución de problemas. Los errores son manifestaciones de 

discrepancias entre los significados atribuidos a una expresión. Tales discrepancias son 

denominadas conflictos semióticos, distinguiendo los conflictos semióticos interaccionales 

cuando la disparidad se produce entre las prácticas de dos sujetos diferentes en interacción 

comunicativa (por ejemplo, entre alumno y profesor o entre dos alumnos), de conflictos 

semióticos cognitivos cuando esta disparidad de significados ocurre entre las prácticas 

matemáticas de un mismo sujeto (Godino Batanero y Font, 2007). El análisis de los conflictos 

semióticos, según Larios Osorio et al. (2021) constituye un aporte clave para comprender las 

dificultades que enfrenta la enseñanza de la matemática en el nivel universitario. Desde la 

perspectiva de la evaluación formativa, la identificación y resolución de conflictos semióticos 

favorecen la mejora de la idoneidad interaccional de un proceso de instrucción, entendida como 

“el grado en que los modos de interacción permiten identificar y resolver conflictos de 

significado, favorecen la autonomía en el aprendizaje y el desarrollo de competencias 

comunicativas” (Godino, 2013, p. 122). 

Las prácticas matemáticas vinculadas con la comunicación pueden articularse con las 

orientaciones propuestas por el CONFEDI (2018) en relación a la necesidad de formar 

profesionales capaces de comunicarse de forma eficaz en contextos académicos y profesionales 

diversos. Entre las competencias Sociales, Políticas y Actitudinales se destaca la de 

comunicarse con efectividad, entendida como la habilidad para seleccionar estrategias de 

comunicación adecuadas a determinados propósitos e interlocutores y para construir 
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significados compartidos en un contexto particular. Esto implica, entre otras capacidades, 

comunicar de manera clara problemáticas, interpretar otros puntos de vista, reconocer 

coincidencias y discrepancias, y producir síntesis y acuerdos. De esta forma, la articulación 

entre lineamientos del CONFEDI y herramientas del EOS constituye el sustento teórico de este 

trabajo y orienta la descripción de las producciones estudiantiles. 

 

3. METODOLOGÍA 
 

Esta experiencia se enmarca en una investigación de tipo cualitativa, con enfoque interpretativo-

descriptivo, siguiendo a Denzin y Lincoln (2012), quienes argumentan que la práctica 

interpretativa “conlleva tanto los cómo como los qué de la realidad social, se centran en cómo 

los individuos construyen de modo metódico sus experiencias y sus mundos (...), que dan forma 

y moldean la actividad que constituye su realidad” (p.19). 

La actividad implementada se llevó a cabo en un curso de Álgebra, correspondiente al 

primer cuatrimestre de primer año, con el objetivo de abordar las dificultades recurrentes en el 

tema de Números Complejos y favorecer el desarrollo de competencias de comunicación y 

aprendizaje autónomo. En dicha asignatura los contenidos son estructurados en dos partes para 

ser evaluados en sendas evaluaciones escritas denominadas evaluaciones parciales. 

Para el diseño de la actividad se realizó un análisis minucioso de los errores u omisiones 

que los estudiantes de años anteriores cometían en los ejercicios del tema, en las distintas 

instancias evaluativas parciales. 

Para el estudio de la unidad de Números Complejos se reservan tres semanas del 

cronograma de la asignatura, la experiencia didáctica tuvo lugar al finalizar la tercera semana, 

siete días antes de la evaluación del tema. 

En base al relevamiento realizado, se diseñó una actividad de repaso previa al examen, 

expuesta en la Figura 1. La misma consiste en analizar las resoluciones de dos estudiantes 

anónimos, de aquí en más R1 (Resolutor 1) y R2 (Resolutor 2), a partir de una situación 

problemática dada.  

 

Figura 1 

Enunciado de la actividad de repaso. 
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En la resolución del R1 se emplea la representación binómica de los números complejos. 

Realiza un desarrollo parcial sin lograr arribar a la solución del problema. Por otra parte, en la 

resolución del R2 se hace uso de la representación en forma polar y el procedimiento presenta 

errores y omisiones.  

A los estudiantes que participaron de la experiencia, de aquí en más EC (Estudiantes 

Correctores) se les indicó que debían escribir todas las indicaciones que consideraban necesarias 

para que el R1 y el R2 comprendan sus errores u omisiones, y logren una resolución correcta. 

La intencionalidad pedagógica de esta actividad consistió en que los EC puedan, en 

principio, identificar el tipo de representación más conveniente, en función del enunciado dado. 

La ausencia de criterios, por parte de los estudiantes, para decidir el tipo de representación 

adecuada en cada caso, fue una dificultad muy frecuente en resoluciones de exámenes de años 

anteriores, en los cuales los estudiantes intentaban resolver en forma binómica sin llegar a 

concluir la resolución, por el nivel de complejidad que genera. A los efectos de esta 

investigación, es fundamental el tipo de argumentos que expliciten los EC al analizar la 

resolución de R1, dado que permiten evidenciar criterios en relación al tipo de representación.  

En el caso de la resolución del R2 se cometieron seis errores (E1, E2, E3, E4, E5 y E6), los 

cuales se señalan en la Figura 3. Se pretendía que los EC detectaran errores u omisiones, y 

sugirieran la resolución correcta, dando argumentos basados en conceptos y propiedades 

matemáticas pertinentes. En este trabajo no se analizarán las posibles razones por las cuales el 

R2 cometió dichos errores, sino las producciones que los estudiantes correctores realizaron a 

partir de esa resolución. 

Participaron de la experiencia 134 estudiantes y todos los docentes de la cátedra: profesora 

adjunta, jefe de trabajos prácticos y ayudante graduado. Inicialmente la profesora adjunta leyó la 

consigna en voz alta, y luego se dio espacio para preguntas de interpretación del enunciado. Se 

evidenció interés en la propuesta y un clima ameno de trabajo. 

Luego, se propuso a los estudiantes la resolución individual de la actividad tal como se la 

detalló anteriormente, la cual estaba impresa en papel por duplicado. En una de esas copias, los 

alumnos procedieron a realizar la tarea, disponiendo para ello de cuarenta y cinco minutos. En 

esta instancia, se centraron en alentar la resolución sin intervenir de modo directo, evitando las 

correcciones parciales, ya que podría ocasionar que las concepciones erradas no aparezcan para 

ser explicitadas y/o discutidas. Terminada esta actividad, los estudiantes entregaron a los 

profesores sus producciones. 

Posteriormente, disponiendo los estudiantes de la otra copia de la actividad para realizar 

anotaciones y conservarlas, se realizó la puesta en común. La misma demandó unos cincuenta 

minutos y estuvo coordinada por la profesora adjunta, quien invitó a los estudiantes a compartir 

sus procedimientos y argumentos para, a su vez, confrontar los resultados obtenidos.  

En el presente trabajo, se consideraron únicamente las producciones escritas elaboradas en 

la instancia individual, previas a la puesta en común. 

Para el análisis de los datos, se identificaron y categorizaron los errores que eran necesarios 

detectar por los estudiantes EC. Posteriormente, se profundizó en el análisis de las acciones 

realizadas por los EC para asesorar al R1 y al R2, y se identificaron registros empleados en la 

comunicación matemática en sus expresiones escritas 
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4. RESULTADOS 

 

Los datos obtenidos fueron estructurados en dos ejes principales: en primer lugar, la pertinencia 

de las indicaciones brindadas al R1 respecto a la elección de la representación matemática; y, en 

segundo lugar, la precisión técnica y el registro comunicativo empleado para asesorar al R2 ante 

sus omisiones y fallos conceptuales.  

Respecto de la resolución del R1, planteada eligiendo la representación en forma binómica 

y sin llegar a una conclusión, los EC debían escribir orientaciones sobre la manera más 

adecuada de resolver la actividad. Sobre el total de estudiantes, aproximadamente un 35% 

sugirieron al R1 que plantee la ecuación expresando los números complejos en forma polar. 

Desde el punto de vista de sus habilidades de comunicación matemática, gran parte de ellos lo 

hizo en lenguaje natural, con distintos argumentos, como por ejemplo el caso expuesto en 

Figura 2. Por el contrario, una minoría lo hizo de lenguaje simbólico, realizando operaciones 

con los números complejos expresados en forma polar. Por otra parte, aproximadamente un 

22% intentaron continuar la resolución en forma binómica sin llegar a concluir el ejercicio. El 

resto de los EC no especificaron comentarios, o cometieron errores en sus resoluciones. 

 

Figura 2 

Sugerencia de un EC al R1. 

 
 

   Respecto del análisis de la resolución del R2, los seis errores cometidos (E1, E2, E3, E4, E5 y 

E6), presentan distintas características observables en la Figura 3. Los errores E1 y E3, refieren 

a la distinción del caso 𝑧 ≠ 0 para realizar el desarrollo algebraico de la actividad; E2 y E4 

están relacionados con propiedades del módulo y argumento de un número complejo 

respectivamente. E5 se vincula con la omisión del término 2𝑘𝜋, con 𝑘 ∈ ℤ, al plantear la 

congruencia entre los argumentos de los números complejos involucrados. Finalmente, E6 se 

relaciona con la escritura y pertinencia del conjunto solución de la ecuación.  

En general, pueden identificarse dos estrategias de resolución de los EC: un grupo intentó 

corregir al R2 directamente sobre su resolución, y el otro procedió a resolver la actividad en 

forma autónoma, para luego “comparar” con lo planteado por el R2. 
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Figura 3 

Errores a identificar en la resolución del R2. 

 
 

Las diferentes acciones empleadas por los EC para asesorar al R2 y el porcentaje (calculado 

sobre el total de alumnos participantes) de reconocimiento de cada uno de los errores se 

presentan en la Tabla 1. A continuación, se analizarán algunos valores que revisten especial 

atención para la investigación en curso. 

Los estudiantes que detectaron el E1, debían señalar que, al trabajar con una ecuación con 

módulos de números complejos y dividir ambos miembros de la igualdad por la expresión |𝑧|, 

debe hacerse la observación de que el número complejo 𝑧 debe ser distinto de 0. Como puede 

observarse en la Tabla 1, sólo el 3,73% del total de estudiantes que realizaron la actividad 

señalaron este error. Lo que estaría manifestando que, o bien ignoran la condición o subestiman 

su importancia. Respecto de quienes lo señalaron, la mayoría lo hizo en lenguaje simbólico.  
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Tabla 1  

Porcentajes de reconocimiento de errores del R2 y acciones de los EC. 

 

Uno de los errores más detectados fue E2, señalado por el 41,04% del total de estudiantes, 

notando que el módulo de un número complejo no puede ser negativo. Se puede observar que el 

15,67% explicaron al R2 su error en lenguaje natural, en tanto que sólo el 2,24% lo hicieron en 

lenguaje simbólico. 

Sólo el 8,95% de los estudiantes identificó el E3, señalando que el argumento del número 

complejo 0 no está definido. La mayor parte de ellos, el 7,46%, expresó la observación en 

lenguaje natural. 

El E4 fue señalado por el 29,85% de los estudiantes, manifestando que el argumento de una 

suma de números complejos, en general, no es igual a la suma de los argumentos de dichos 

números complejos. También en este caso la mayoría de los estudiantes expresaron su 

sugerencia en lenguaje natural. 

  
Error 1 (E1)   Error 2 (E2)  Error 3 (E3) Error 4 (E4)  Error 5 (E5)  Error 6 (E6)   

 

Descripción 

Al trabajar 

con una 

ecuación con 

módulos de 

números 

complejos y 

dividir 

ambos 

miembros de 

la igualdad 

por la 

expresión 

|𝑧|, debe 

hacerse la 

observación 

de que el 

número 

complejo 

debe ser 

distinto de 

cero. 

 

El módulo 

de un 

número 

complejo no 

puede ser 

igual a un 

número 

negativo. 

   

 

 

 El 

argumento 

del número 

complejo 0, 

no está 

definido. 

 

 

El 

argumento 

de una suma 

de números 

complejos, 

en general, 

es distinto 

que la suma 

de los 

argumentos 

de dichos 

números 

complejos. 

 

 

Identificar la 

omisión del 

término  2𝑘𝜋 

con 𝑘 ∈ ℤ  a 

la hora de 

plantear la 

congruencia 

entre los 

argumentos 

de los 

números 

complejos 

involucrados 

por parte del 

ER. 

 

 

 

El conjunto 

solución de 

la ecuación 

hallado por 

R2, no es 

correcto. 

 

Porcentaje total de 

reconocimiento 
3,73% 41,04% 8,95% 29,85% 43,28% 38,05% 

A
cc

io
n

es
 d

el
 E

C
 

 Solo señala el 

error 
0% 10,45% 0,75% 7,46% 0% 0,75% 

Da el por qué está 

mal de lenguaje 

natural 

0,75% 15,67% 7,46% 14,18% 0,75% 0,75% 

Da el por qué está 

mal de lenguaje 

simbólico 

2,24% 2,24% 0,75% 4,48% 0,75% 0,75% 

Da el por qué está 

mal de lenguaje 

natural y simbólico 

0% 1,49% 0% 1,49% 0,75% 0% 

Da la resolución 

correcta  
0,75% 2,99% 0% 0,75% 35,07% 0,75% 

Corrige con error 0% 8,21% 0% 1,49% 5,97% 18,66% 

En E6 identifica 

sólo el error en el 

módulo  

------- ------- ------- ------- ------- 16,42% 
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El error más reconocido fue el E5. El 43,28% de los estudiantes identificó la omisión del 

término 2𝑘𝜋 con 𝑘 ∈ ℤ al plantear la congruencia entre los argumentos de los números 

complejos involucrados. La mayor parte de estos estudiantes, el 35,97%, dio la resolución 

correcta, es decir, agregó al procedimiento empleado por el R2 el término 2𝑘𝜋 con 𝑘 ∈ ℤ. Si 

bien este error fue uno de los más reconocidos, aproximadamente la mitad de estos estudiantes 

no identificó que los elementos que componen el conjunto solución dependen de considerar los 

posibles valores del parámetro entero 𝑘. Este resultado abre el interrogante acerca de si el alto 

reconocimiento del error E5 se debe a una comprensión efectiva del planteo de congruencia de 

ángulos o a la simple aplicación mecánica de una propiedad. 

Finalmente, el E6 fue señalado por el 38,05% de los estudiantes, notando que el conjunto 

solución al que llega el R2 no es correcto. De éstos, el 18,66% corrige con error y el 16,42% 

identifica sólo el error en el módulo, omitiendo señalar que el conjunto no representa la solución 

de la ecuación. 

Al profundizar en el análisis en relación a las indicaciones y sugerencias dadas de los 

errores identificados al R2, se observaron dificultades recurrentes vinculadas con la 

comprensión del cero, el módulo de un número complejo y la congruencia de ángulos. 

El escaso reconocimiento de los errores E1 y E3 evidencia una dificultad específica en el 

tratamiento del número complejo 0. En consonancia con estos resultados, diversas 

investigaciones (Akdeniz et al., 2022; Cataño Barrera, 2007) señalan que el cero constituye un 

concepto particularmente conflictivo, cuya comprensión no sigue un patrón uniforme entre los 

estudiantes. Este hallazgo refuerza la necesidad de una atención didáctica más cuidadosa y de 

investigaciones específicas sobre su enseñanza y aprendizaje. 

Asimismo, se identificaron dificultades en la comprensión del concepto de módulo de un 

número complejo y en la detección de los errores asociados a él. Tal como se muestra en la 

Figura 4, algunos estudiantes pudieron reconocer el error E2; sin embargo, al momento de 

realizar la devolución correspondiente al R2, incurrieron en errores conceptuales al generalizar 

de forma inapropiada la definición de valor absoluto de los números reales a los números 

complejos. Además, un 14% de los estudiantes no reconoció simultáneamente los errores E2 y 

E6, lo que pone de manifiesto un conflicto semiótico de tipo cognitivo, al no ser coherente en la 

detección del error |𝑧| = −1.  

 

Figura 4 

Error vinculado al concepto de módulo de un Número Complejo. 

 
En relación con el error E6, el 7% de los estudiantes sostuvo que el conjunto solución 

estaba incompleto, argumentando –de manera errónea– que debía contener cinco soluciones por 

tratarse del cálculo de raíces quintas de un número complejo. Tal como se observa en la Figura 

5, esta interpretación revela un nuevo conflicto semiótico, asociado a la confusión entre el 

cálculo de raíces n-ésimas y la resolución de una ecuación en el conjunto de los números 

complejos. 
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Figura 5 

Conflicto semiótico asociado al cálculo de raíces n-ésimas.  

 
 

5. CONCLUSIONES 

 

Acorde a lo que sostienen Randolph y Parraguez (2019), es posible dar cuenta que, en relación 

al tipo de representación, la gran mayoría de los estudiantes no pudo reconocer que el planteo 

del R1 no resultaba el más conveniente para abordar la resolución, lo que evidencia que los 

estudiantes tienden a privilegiar el uso de la representación binómica en la resolución de 

diversas actividades. 

Uno de los objetivos al plantear esta actividad consistió en indagar aspectos inherentes a la 

comunicación, a fin de permitir que la cátedra redireccione su propuesta de enseñanza, para 

favorecer la aparición de estrategias de comunicación adecuadas. 

Teniendo en cuenta la forma en que los estudiantes deciden comunicar sus indicaciones y 

sugerencias a los estudiantes resolutores, la mayoría de los alumnos lo hace en lenguaje natural, 

mientras que una pequeña minoría lo hace en lenguaje simbólico. Esta preferencia resulta 

paradójica dado que, en general, el trabajo que se realiza en las clases presenciales al resolver 

distintos tipos de ejercicios, es a través del lenguaje simbólico, e indica que se deben propiciar 

actividades destinadas a mejorar la formación en relación a este lenguaje. 

El análisis de los conflictos semióticos cognitivos también permitió dar cuenta de las 

dificultades que tienen los estudiantes en la construcción de significado de los números 

complejos, así como también las conexiones erróneas con conceptos previos. Cabe aclarar que, 

si bien en este trabajo no se aborda lo sucedido en la puesta en común, durante esa instancia se 

pudieron resolver varios de los conflictos semióticos detectados, lo que propicia una mejora de 

la idoneidad interaccional del proceso de instrucción.  

En síntesis, esta propuesta, cercana al examen parcial, les proporcionó a los estudiantes la 

posibilidad de profundizar en el estudio de los números complejos, problematizar acerca del uso 

correcto del tipo de representación, dar argumentos que permitan dar cuenta de la comprensión 

de propiedades, de resolución de distintos tipos de ecuaciones, cómo operar con el cero en este 

campo numérico y cómo debe expresarse el conjunto solución. Además, la actividad posibilitó 

el desarrollo de habilidades de comunicación, favoreciendo así a la formación integral de los 

futuros ingenieros. 
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