UNIVERSIDAD AUTONOMA DE GUERRERO

FACULTAD DE MATEMATICAS

MAESTRIA EN DOCENCIA DE LA MATEMATICA

TAREAS QUE POTENCIAN EL DESARROLLO DEL
PENSAMIENTO ALGEBRAICO TEMPRANO EN LOS

LIBROS DE TEXTO DE MATEMATICAS DE
PRIMARIA

TESIS

QUE PARA OBTENER EL GRADO DE MAESTRA EN DOCENCIA DE LA
MATEMATICA

PRESENTA:

VIRGINIA SALAZAR LUNA

Directora de tesis:
Dra. Guadalupe Cabanas-Sanchez

CHILPANCINGO, GUERRERO. ENERO, 2017



Agradecimientos

Un agradecimiento de manera particular a la Dra. Guadalupe Cabafias Sanchez, que
como directora de esta tesis, me ha orientado y apoyado con sus conocimientos
invaluables para llevar a cabo este trabajo.

Al Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia por el apoyo brindado para la realizacion de
mis estudios de Maestria. Becaria No. 628398

A los profesores que me apoyaron para llevar a cabo la maestria compartiendo conmigo
sus conocimientos y sobre todo su amistad.

A mis padres y mis hermanos, por el apoyo para realizar mis estudios.
A mis amigos y compafieros de la maestria por todos los momentos que pasamos juntos.

Por la confianza que en mi depositaron y haber vivido esta etapa con todo el apoyo de
ustedes.



INDICE DE CONTENIDO

PrESENTACION ...ttt e e et e e e e e e e et e e e ee e e e e e e 1
1071 o 11 o s 3
a1 (geTe U TeTot o] o FEE T PP PPPPPPPPPPPP 3
y planteamiento del problema ... .. ... 3
1.1.  Algebrizacion del curriculum un enfoque de ensefianza .............ccccccoeeviiiiiineennn. 3
1.2. Experiencias en el curriculo de primaria de EEUU...............cooiii 6
1.3. El Curriculo de Matematicas de primaria en MéxiCo ..........ccooeviiiiiiiiiiiiii. 8
1.4. Planteamiento del problema..........cooo i 11
L0721 o 11101 o 2SR 13
oL [ o] fo 1= M e L= 30 =) q (o TP PPPPPPPPPPP 13
€N €1 CUITICUIUM ..ot nnee 13
2.1. Elrol de los libros de texto en el curriculum ...........cccooi 13
L0710 1110 o T USSR 18
FUNAAMENTOS TEOIICOS ...ttt ettt e e 18
2SR PP 18
Y L1 (oo [o] (oo [o'o 1= T PP PPPPPPPPPPPP 18
3.1, FUNdamentos tEOMICOS .......cooiiiiiiiiiiee e 18
3.1.1. MArco @nalitiCO........ccccireeriieiiiiee e e e e 18

................................................................................................................................................. 21
3.2. ASpectos MetOdOIOGICOS .......cceeiiiiiieeieee e 24
3.2.1. Fases metodologicas del analisis del contenido de los libros de texto de
MAEMATICAS ..ottt et b e st e sbe e st e bt e sate e saeeeaeeas 27
L7 T o 1110 o T 33
Caracterizacion de 1as tareas ..........oooiiiii oo 33
del Pensamiento algebraico temprano .........ccooooii 33
I | 1 o T [¥ o3[ o KPR 33
4.1. Estructura de los documentos revisSados .........couuuuiiiiiiiiiiiiiiiicie e 34
4.2. Aspectos considerados al delimitar las tareas relativas al eje SN-PA..................... 40
4.3 Tareas del libro de Matematicas de primer grado ..o 43



L0F=T o1 (1] (o K T U T OO PPPPPUSUPPR 56

(O70] o T [V E=7To] o= SO PP PP PPPPPPPPPN 56
5.1, INrOAUCCION ..o 56
5.2. El Analisis de Contenido como metodologia en la revisién de libros de texto..... 56
5.3. Analisis del libro de Matematicas de primer grado ..., 58
5.4, REFIBXIONES ... 62

Referencias BibliografiCas ...........uuiiiiiiiiii e 64

ANEXOS .ttt e et e et et e h e e e e bt e e e bt e e e teeeanteeeaneeeeanaeaans 70



Presentacion

El contexto del estudio son las tareas del libro de texto de matematicas de primer grado
de primaria que distribuye la Secretaria de Educacién Publica en México. Se analizan
aquellas que potencian el desarrollo del pensamiento algebraico temprano, a fin de
caracterizarlas. El desarrollo de este tipo de pensamiento, se ha venido promoviendo
desde hace mas de una década por investigadores del area de Matematica Educativa
(e.g. Blanton & Kaput, 2005; Carraher, et al, 2006; Kaput, 2008; NCTM, 2000; 2006) no
como una asignatura, sino como una manera de desarrollar formas de pensar y actuar
sobre objetos, relaciones, estructuras y situaciones matematicas, como guia hacia una
ensefianza con comprension y significado de las matematicas (Vergel, 2014). Ello, a fin
de incrementar la comprensién de los nifios sobre los conceptos algebraicos, y la

probabilidad de éxito en el estudio del algebra principalmente, en secundaria.

Las tareas se constituyeron en nuestra unidad de analisis. En particular, las que se
ubican en el eje Sentido Numérico y Pensamiento Algebraico. Su caracterizacion tomé
como base el marco analitico de Demosthenous y Stylianides (2014) y las grandes ideas
de Blanton, Stephens, Knuth, Murphy, Isler y Kim (2015).

El estudio evidencia que una mayoria de tareas del libro de texto de matematicas de
primer grado de primaria, se ubica en el eje tematico sentido numérico y pensamiento
algebraico. Asimismo, en ese eje, una mayoria, potencia una comprension relacional del
signo igual, asi como el reconocimiento de patrones numéricos. La estructura de la
ecuacion, aparece implicita en formas de razonamiento involucrado en situaciones

relativas a la equivalencia entre objetos o cosas.

El trabajo se reporta en cinco capitulos. En el primero, se discute la necesidad de

estudios de este tipo en el marco de la actual reforma educativa en México y se delimita



el objetivo. Se sustenta en los aportes del estudio reportado en Cabafas-Sanchez,
Salazar y Nolasco-Hesiquio (2017). En el segundo, se comenta brevemente acerca del
rol e importancia de los libros de texto. En el tercer capitulo presentan los aspectos
tedricos y metodologicos en que se sustenta la caracterizacion de las tareas. El capitulo

cuatro discute resultados y el cinco, conclusiones y reflexiones finales.



Capitulo 1

Introduccion
y planteamiento del problema

1.1.  Algebrizacién del curriculum un enfoque de ensefianza

La expresion algebra temprana (Early Algebra en inglés), se ha acufiado desde hace mas
de una década, para referirse al desarrollo del pensamiento algebraico desde los
primeros afios escolares, y la integracion del algebra en el curriculo de la escuela
primaria (e.g., Blanton & Kaput, 2005; Carraher, et al, 2006; Kaput, 1998, 2000; NCTM,
2000, 2006; Schliemann et al, 2003). Desde entonces, parece haber un consenso porque
el estudio del algebra se aborde de manera longitudinal, desde jardin de nifios hasta
bachillerato, a fin de que tengan a largo plazo, experiencias sostenidas de algebra en la
matematica escolar (e.g., Blanton & Kaput, 2005; Carraher et al, 2006; Kaput, 1998,
2000; NCTM 2000; 2006).

La incorporacion del algebra desde los primeros afios escolares, se plantea no como una
asignatura, sino como una manera de desarrollar formas de pensar y actuar sobre
objetos, relaciones, estructuras y situaciones matematicas, como guia hacia una
ensefianza con comprension y significado de las matematicas (Vergel, 2014, en
Cabanas-Sanchez et al, 2017). Una premisa fundamental, es que incrementara la
comprension de los nifios sobre los conceptos algebraicos, a la vez que aumentara la
probabilidad de éxito en el estudio de las matematicas mas avanzadas, especialmente
algebra, en los grados de secundaria (Blanton, et al, 2015). La propuesta se enmarca en
la “algebrizacion del curriculo”, en términos de los planteamientos de Kaput (2000; 2008),
esto es, la integracion del pensamiento algebraico en las matematicas escolares, la cual
comprende en definitiva la instruccion a alumnos de 6 a 12 afios tanto del razonamiento

algebraico como de las relaciones algebraicas (Vergel, 2014). Esta perspectiva convoca a



los docentes a promover en las aulas el estudio de patrones, relaciones y propiedades
matematicas y, de este modo, cultivar habitos de pensamiento que atiendan a la
estructura que subyace a las matematicas (Molina, 2009 en Cabafas-Sanchez et al,
2017). Se trata, de desarrollar simultdneamente el pensamiento numérico y el algebraico
desde la Educacion Primaria, con la finalidad de desarrollar un aprendizaje con
comprension que facilite el estudio posterior del algebra en la Educacion Secundaria
(Socas, 2011).

La propuesta o enfoque Early-Algebra difiere de lo que se conoce como Pre-algebra
(Molina, 2009; Vergel, 2014). Ambos enfoques estan relacionados con la ensefianza y
aprendizaje de las matematicas antes del estudio formal del algebra. Pre-algebra
persigue suavizar la abrupta transicién de la aritmética al algebra y, de este modo, mitigar
las dificultades que tipicamente encuentran los nifios en el aprendizaje del algebra,
supuestamente debidas a la diferente naturaleza de ambas sub-areas (Molina, 2009 en
Cabanas-Sanchez et al 2017). En cambio los objetivos del Early-Algebra son mas
amplios, el cual considera que las dificultades que manifiestan los nifios en el aprendizaje
del algebra son debidas principalmente al modo en que las matematicas elementales son
introducidas y trabajadas. Para ello se recomienda profundizar en la forma estructural y
general de las matematicas y no sélo trabajar en experiencias aisladas de calculos. Se
trata de una forma nueva de trabajar, que busca favorecer que los alumnos de niveles
escolares mas bajos puedan alcanzar el éxito matematico en los grados posteriores. Otra
diferencia radica en que pre-algebra no cuestiona la idea de que la ensefianza del
algebra comience en educacién secundaria (Carraher y Schliemann, 2007 en Molina,
2009), y ademas enfatiza en los contenidos matematicos previos a la introduccién formal
de los conceptos algebraicos, tales como propiedades de exponentes, polinomios,

productos notables, etcétera.

El pensamiento algebraico temprano se remite a tres practicas (Blanton et al, 2011;
Brizuela & Blanton, 2014): la generalizacién, la representacién y el razonamiento. Estas
practicas se derivan del trabajo de Kaput (Kaput, 2008, en Brizuela & Blanton, 2014, pp.

41-42) que describe dos aspectos fundamentales del -algebra:

1) Algebra como la simbolizaciéon sistematica de generalizaciones en base a

regularidades y restricciones, y;



2) Algebra como el razonamiento y las acciones sintacticamente guiadas sobre

generalizaciones que se expresan en sistemas simbadlicos convencionales.

Estos aspectos atraviesan tres lineas (Kaput, 2008) longitudinales del algebra escolar:

= Algebra como el estudio de las estructuras y sistemas abstraidos de calculos y
relaciones (por ejemplo, algebra como aritmética generalizada);

= Algebra como el estudio de funciones, relaciones y la variacion conjunta, y;

= Algebra como la aplicacion de un conjunto de lenguajes de modelado para

expresar y apoyar el razonamiento acerca de situaciones siendo modelado.

La idea central que sugieren es que la “Early Algebra” enriquece la ensefanza tradicional
de las matematicas, en los diferentes niveles educativos, facilitando a los alumnos un
desarrollo adecuado del Pensamiento algebraico, de esta manera se puede organizar la
ensefianza de la Aritmética y del Algebra evitando saltos, rupturas y cortes didacticos
entre ambas; y establecen tres puntos basicos para comenzar con “Early Algebra”
Aritmética y razonamiento numérico, Aritmética y razonamiento cuantitativo, Aritmética y

funciones.

Como resultado de este cambio curricular, un cuerpo emergente de la investigacion sobre
el pensamiento algebraico en primaria, ha proporcionado evidencia importante respecto
de cédmo los nifios piensan algebraicamente (Blanton, et al, 2015; Blanton & Kaput, 2011).
En ese contexto, se han documentado habilidades de los nifios para desarrollar una
comprension relacional del signo igual (Carpenter, Franke, y Levi, 2003; Mc-Neil et al,
2006), de como los nifios de primaria desarrollan su pensamiento funcional (Schliemann
et al., 2011) y en la practica representacional, atendiendo a la apropiacion de las tablas y
las letras para representar cantidades indeterminadas (Brizuela & Blanton, 2014), de los
significados que le atribuyen (Burgell & Ochoviet, 2015). Asi también, que los estudiantes
de primaria son capaces de participar en un razonamiento algebraico bastante sofisticado
que tradicionalmente se ha retrasado hasta la escuela media o posterior (Blanton, et al,
2015), en proponer rutas de acceso al pensamiento algebraico temprano, basadas en la
nocién de razon y proporcion, y de los procesos de generalizacion (Butto y Rojano, 2010;

Butto, 2012), o maneras de concebir el razonamiento algebraico elemental (Godino, et al,



2012), basada en los tipos de objetos y procesos matematicos introducidos en el enfoque

ontosemiodtico del conocimiento matematico.

Varios investigadores (e.g. Carpenter et al. 2003; Schliemann et al, 2003; Carraher,
Schliemann y Brizuela, 2000; Brizuela y Schliemann, 2003) evidencian la factibilidad y
potencialidad de la introduccién temprana de algunas ideas algebraicas, como la
estructura de la ecuacion, que aparece implicita por el modo de razonamiento que
implican situaciones relativas al valor faltante, asi también, favorecer que se aprenda a
pensar en las operaciones aritméticas como funciones y no como calculos sobre nimeros
particulares. Bastable y Schifter (2007) por su parte, afirman que “cuando la ensefianza
estd fundamentada en las ideas matematicas de los alumnos y en promover su
curiosidad matematica, los nifios tienden a exhibir maneras algebraicas de pensar en el
contexto de lecciones de aritmética, geometria o medida” (Bastable y Schifter, 2007, p.
2).

La propuesta (Socas, 2011) consiste en incorporar a las aulas de Educaciéon Primaria
actividades dirigidas a la observacion de patrones, relaciones y propiedades matematicas
para de este modo desarrollar competencias propias del Algebra. Tal y como sefalan
Blanton y Kaput (2005, en Socas, 2011) son actividades que generan un ambiente de
trabajo en Matematicas en la que los alumnos exploran, modelizan situaciones, hacen
predicciones, discuten, argumentan y comprueban ideas ademas de practicar habilidades

de calculo.

A grandes rasgos, se puede decir que desde la investigacion en Educacion Matematica
sobre pensamiento algebraico, se promueve desde hace ya varios afos, la introduccion
del algebra temprana desde preescolar hasta el bachillerato a diferentes niveles,
enfatizando en desarrollar formas de pensar algebraicamente desde los primeros afios de

escolaridad.

1.2. Experiencias en el curriculo de primaria de EEUU

Un ejemplo donde ya se promueve en la educacion basica el pensamiento algebraico
temprano se plantea en el Consejo Nacional de Profesores de Matematicas (NCTM)
dedicada al mejoramiento de la educacién matematica para todos los alumnos y de

manera particular sostienen, que no se trata de impartir un curso de algebra a los



alumnos de educacion preescolar y primaria, sino de desarrollar el pensamiento
algebraico a lo largo del periodo que se inicia en la educacion preescolar. Las
expectativas para preescolar, primero y segundo grado de primaria, relacionadas con el

pensamiento algebraico son (NCTM, 2000, p. 90):

» Patrones, relaciones y funciones: ordenar objetos por tamano, nimero y otras
propiedades; clasificar. Reconocer, describir y extender patrones tales como
secuencias de sonidos y formas, o patrones numéricos simples, y traducir de
una representacion a otra. Analizar como son generados patrones que se

repiten.

= Representar y analizar situaciones matematicas y estructuras, utilizando
simbolos algebraicos: ilustrar principios generales y propiedades de
operaciones tales como conmutatividad, utilizando niameros especificos. Utilizar
representaciones concretas, figurales y verbales para desarrollar notaciones

simbdlicas convencionales o inventadas por los estudiantes.

= Utilizar modelos matematicos para representar y comprender relaciones
cuantitativas: modelar situaciones que impliguen suma y resta de numeros

enteros, utilizando objetos, figuras y simbolos.

* Analizar cambios en varios contextos: describir cambios cualitativos (ej. el

crecimiento de un estudiante).

El estandar propuesto por la NCTM plantea que los programas educativos en este
sentido deben permitirle a los alumnos generar modelos, patrones, relaciones y funciones
matematicas, ademas, de un correcto uso del simbolismo algebraico. Este estandar no
propone el algebra como un contenido educativo en los niveles de primaria, mas bien, se
plantea fomentar desde los primeros afos la investigacion y el razonamiento algebraico,
con el objetivo de alcanzar, en secundaria, metas ambiciosas en esta area. Pretende que
el algebra se convierta en un punto de relacion entre la geometria y el analisis de datos
(NCTM, 2000).



1.3. El Curriculo de Matematicas de primaria en México

En el actual curriculum de la escuela basica, es en los Estandares Curriculares donde se
expresa aquello que los alumnos deben saber y ser capaces de hacer. Se organizan en
cuatro periodos escolares de tres grados cada uno, que van desde preescolar hasta

secundaria, tal como se muestra en la figura 1.1.

1 : 2° 3° 1° 2° ? --- 1° 2° ?

Figura 1.1. Periodos escolares de la Educacion Basica en México (SEP, 2011a)

a) Estandares de Matematicas

Los estandares Curriculares de Matematicas (ECM) presentan la visién de una poblacion
que sabe utilizar los conocimientos matematicos. Comprenden el conjunto de
aprendizajes que se espera de los alumnos en los cuatro periodos escolares para

conducirlos a altos niveles de alfabetizacion matematica (SEP, 2011a).

Por cuanto a los contenidos matematicos, en particular para primaria que es donde ubica
este trabajo, se estructuran en tres ejes tematicos (SEP, 2011b), que coinciden con los
de secundaria: (1) Sentido numérico y pensamiento algebraico (SN-PA), (2) Forma,
espacio y medida (FE y M), y; (3) Manejo de la informacion (Ml). Los temas articulados a

cada eje y propositos consisten de lo siguiente:

(1). Eje sentido numérico y pensamiento algebraico. En este eje se abordan tres
temas: numeros y sistemas de numeracion, problemas aditivos y problemas
multiplicativos. Los ECM para este eje establecen que al término del segundo
periodo el estudiante: lee, escribe y compara numeros naturales de hasta cuatro
cifras. Asi como resolver problemas de reparto en los que el resultado es una fraccion
de la forma m/2"; ademas de resolver problemas que impliquen sumar o restar

numeros naturales, utilizando los algoritmos convencionales; y por ultimo resolver



problemas que impliqguen multiplicar o dividir numeros naturales utilizando

procedimientos informales.

Los ECM que se establecen al término del tercer periodo escolar, el alumno: lee,
escribe y compara numeros naturales, fraccionarios y decimales. Resuelve problemas
aditivos con numeros fraccionarios o decimales, empleando los algoritmos
convencionales. Resuelve problemas que impliquen multiplicar o dividir numeros
naturales empleando los algoritmos convencionales. Por ultimo; Resuelve problemas que
impliquen multiplicar o dividir nUmeros fraccionarios o decimales entre nimeros naturales,

utilizando los algoritmos convencionales.

Los contenidos relativos al eje SN-PA estan orientados a potenciar el desarrollo del
pensamiento algebraico temprano, de primero a sexto grado. Aluden a los fines mas

relevantes del estudio de la aritmética y del algebra:

» La modelizacion de situaciones mediante el uso del lenguaje aritmético.
Encierra los tres aspectos esenciales alrededor de los cuales gira, en la
educacion basica, el estudio de la geometria y la medicion.

= La exploracion de propiedades aritméticas que en la secundaria podran ser

generalizadas con el algebra.

» La puesta en juego de diferentes formas de representar y efectuar calculos.

(2). Eje Forma, Espacio y medida. El eje incluye tres temas: Figuras y cuerpos
geométricos, Ubicacion espacial y Medida. EI ECM para este eje establece que al
término del segundo periodo (tercero de primaria) el alumno: Mide y compara
longitudes utilizando unidades no convencionales y algunas convencionales comunes
(m, cm). Los alumnos saben calcular e interpretar medidas de longitud y tiempo, e
identifican caracteristicas particulares de figuras geométricas. En este periodo se

trabajan dos temas Figuras y cuerpos geométricos y Medida.

En el caso del tercer periodo (al concluir sexto grado), el ECM establece que el alumno:
Explica las caracteristicas de diferentes tipos de rectas, angulos, poligonos y cuerpos
geométricos. Utiliza sistemas de referencia convencionales para ubicar puntos o describir

su ubicacion en planos, mapas y en el primer cuadrante del plano cartesiano. Establece



relaciones entre las unidades del Sistema Internacional de Medidas, entre las unidades
del Sistema Inglés, asi como entre las unidades de ambos sistemas. Usa férmulas para
calcular perimetros y areas de triangulos y cuadrilateros. Utiliza y relaciona unidades de
tiempo (milenios, siglos, décadas, anos, meses, semanas, dias, horas y minutos) para

establecer la duracion de diversos sucesos.

Forma, espacio y medida integra los tres aspectos esenciales alrededor de los cuales gira

el estudio de la geometria y la medicién en la educacién primaria:

» La exploracién de las caracteristicas y propiedades de las figuras y cuerpos
geométricos.

= La generacion de condiciones para el transito a un trabajo con caracteristicas
deductivas.

= El conocimiento de los principios basicos de la ubicacion espacial y el calculo

geométrico.

(3). Eje Manejo de la Informacién. En este eje se abordan dos temas Analisis y
representacion de datos y Proporcionalidad y funciones. El eje MI se introduce en
tercer grado con el tema “Andlisis y representacion de datos” donde se espera que los
alumnos emprendan procesos de busqueda, organizacion, analisis e interpretacion de
datos contenidos en imagenes, textos, tablas, graficas. Este tema se plantea en el

segundo periodo (tercero de primaria).

El ECM que se establece al término del tercer periodo (cuarto, quinto y sexto de primaria)
el alumno: Calcula porcentajes y utiliza esta herramienta en la resolucion de otros
problemas, como la comparacién de razones y resuelve problemas utilizando la
informacion representada en tablas, pictogramas o graficas de barras e identifica las

medidas de tendencia central de un conjunto de datos.

El eje incluye aspectos relacionados con el analisis de la informacién que proviene de
distintas fuentes y su uso para la toma de decisiones informadas, de manera que se

orienta hacia:

» La busqueda, organizacién y analisis de informacion para responder preguntas.
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= El uso eficiente de la herramienta aritmética que se vincula de manera directa
con el manejo de la informacién.

= La vinculacion con el estudio de otras asignaturas.

Este eje incorpora temas de proporcionalidad porque provee de nociones y técnicas que
constituyen herramientas utiles para interpretar y comunicar informaciéon, como el
porcentaje y la razon. El tema proporcionalidad y funciones se aborda en quinto grado y

sexto grado.

De acuerdo con la organizacion pedagdgica de los contenidos matematicos de la escuela
basica en México, en términos de ejes tematicos, se reconoce que los contenidos que
potencian el desarrollo del pensamiento algebraico temprano, se articula al eje SN-PA ya
que su estudio involucra de forma directa a la aritmética y el algebra. Los contenidos
tienen factibilidad en el algebra temprana en los tres temas numeros y sistemas de
numeracion, problemas aditivos y problemas multiplicativos. En primer grado de primaria
en el que centramos el estudio, se trabajan dos temas, “numeros y sistemas de
numeracion” y “problemas aditivos”. El primero, involucra secuencias numéricas en la
introduccion de patrones numéricos y geométricos, y el segundo tema, problemas que
sitian a los estudiantes a establecer relaciones de equivalencia entre objetos, cosas,
asimismo, a trabajar con los numeros y sistemas de numeracion en el contexto de la

descomposicién aditiva, del valor “faltante”, del elemento neutro y de la desigualdad.

Por cuanto al eje FE y M, de los tres temas planteados, en primer grado se reconoce sélo
el de “Medida”.

1.4. Planteamiento del problema

En el contexto mexicano, la tendencia de comenzar temprano con el estudio del algebra,
ha cobrado interés en los ultimos afos y se evidencia en las nuevas reformas que
impactan los planes y programas tanto del curriculo de primaria como el curriculo de la
formacion de maestros para este nivel educativo (Aké, Mojica, Ramos, 2015). En el
curriculum de primaria, esta tendencia se reconoce mas que en los estandares
curriculares, a través de los contenidos matematicos articulados al eje SN-PA y de

manera mas especifica, en el programa de matematicas y en los libros Desafios
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Matematicos para el alumno y Desafios Matematicos para el profesor, distribuidos por la
SEP.

Las consideraciones generales sobre este eje, remiten a la exploracion de propiedades y
procesos de generalizacion. Este tipo de procesos, como refieren Godino y colaboradores
(Godino, et al 2015), constituyen uno de los rasgos caracteristicos de la actividad
algebraica, esto es, el estudio de situaciones donde se pasa de considerar casos
particulares de objetos matematicos (conceptos, procedimientos, etc.), a clases o tipos de
tales objetos. Si bien, contenidos como patrones y razonamiento proporcional no son
considerados en los estandares curriculares que guian el desarrollo de los contenidos
matematicos de primaria (Aké, Mojica, Ramos, 2015), los libros de texto de matematicas
para el estudiante y los del profesor distribuidos por la SEP, proporcionan informacion
relevante respecto de aquellos que potencian formas de pensamiento algebraico. Por
ello, la investigacion en Educacion Matematica también analiza el contenido de estos
textos y de otros materiales instruccionales (e.g. Ortiz de Haro, 2002; Gomez, Ortiz de
Haro, Batanero & Contreras, 2013). Sin embargo, en México, pocos estudios (si los hay)
se han ocupado de analizar el contenido de los libros de texto de matematicas,
particularmente los que potencian el desarrollo del pensamiento algebraico, en el marco
de la actual reforma educativa. En el interés por profundizar en la comprension del
enfoque de ensefanza pensamiento algebraico temprano en la escuela primaria
mexicana, este trabajo analiza las tareas de los libros de texto de matematicas de la
escuela elemental, en el marco del eje SN-PA. El estudio se enfoca a aquellas tareas en

las que se reconoce un componente algebraico esencial en primer afio.

El objetivo que se plante6 en este trabajo, consistié en:

Caracterizar las tareas relacionadas con el algebra temprana planteadas en el libro
de texto de matematicas de primer grado de primaria, orientadas al desarrollo del

pensamiento algebraico temprano.

Para ello, nos planteamos como pregunta guia del estudio, la siguiente:

¢ Qué caracteristicas presentan las tareas relacionadas con el algebra temprana

en el libro de texto de primer grado de educacion primaria?
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Capitulo 2

Los libros de texto
en el curriculum

2.1. El rol de los libros de texto en el curriculum

El desarrollo de este capitulo se sustenta del estudio de Cabafas-Sanchez vy
colaboradores (2017), en el que se reconoce al libro de texto como el principal recurso
curricular para profesores y estudiantes en el salén de clases de acuerdo con Pepin,
Gueudet y Trouche, (2013), pues se conciben como las herramientas fisicas mas
intimamente relacionadas con la ensefanza y el aprendizaje. Su papel exacto de
mediacion puede variar de acuerdo a las caracteristicas especificas de las diferentes
naciones, los sistemas educativos y en las aulas (Valverde et al., 2002). Desempefian un
papel importante respecto de lo que ocurre en las aulas, al orientar la actividad
matematica y a que los estudiantes construyan conocimiento, por lo que objetivos y
enfoques de ensefanza del plan de estudios se ponen manifiesto en ellos
(Demosthenous y Stylianides, 2014). Si bien no es el Unico, es el recurso mas utilizado en
la ensefanza, que tiene una gran influencia a la hora de decidir qué y como ensefiar y
que con el tiempo este pasa a ser el principal controlador del curriculo (Bullejos, 1983;
Villarrasa, 1992).

Los libros de texto en general y los de matematicas en particular, a través de los siglos y
en el mundo han diferido en muchos sentidos (Jones, Bokhove, Howson & Fan, 2014).
Kilpatrick (2014) reconoce que en el caso de matematicas, se ha dado mas en el enfoque
y la forma, que sobre su funcién o su contenido. Por cuanto a su funcion (principal), los
reconoce como depositarios del conocimiento oficialmente aceptado, aunque a veces se
han alistado como recursos para la solucion de problemas creativos o como material para

el autoaprendizaje. Se les concibe ademas, como un medio tipico de "conservar" el
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conocimiento matematico, asi también, como un segundo nivel de transposicion
didactica, después del primer nivel que lo constituiran los curriculos y programas oficiales
(Ortiz de Haro, 2002).

En sistemas educativos centralizados, los objetivos de la educacion se establecen a nivel
nacional y se desarrollan a través del curriculum y los libros de texto. El sistema
educativo basico de nuestro pais es centralizado, de manera tal que los objetivos de la
educacion se establecen a nivel nacional por la SEP, quien tiene a su cargo el desarrollo
de los planes y programas de estudio y los libros de texto gratuitos, entre ellos los de
matematicas. En el caso de la escuela primaria, los libros de texto de matematicas en
Meéxico se distribuyen en todo el pais cada ciclo escolar en las escuelas tanto publicas
como privadas. De manera que todos los alumnos tienen los mismos libros de texto de
matematicas, con la salvedad de las escuelas privadas, quienes tienen la libertad de
completar con otros textos. De ahi que los responsables de las politicas educativas los
utilizan como un medio esencial para decidir lo que deben aprender los estudiantes tal

como reconocen Battista y Clements (2000).

La investigacion sobre los libros de texto ha examinado muchas de sus caracteristicas,
mirando como han cambiado con el tiempo y, con menos frecuencia, en qué se
diferencian en las comunidades (Kilpatrick, 2014 en Cabanas-Sanchez et al, 2017), esto
se asocia con las reformas educativas fundamentalmente en una mayoria de paises. Hay
quien se ha enfocado a identificar errores matematicos en libros de texto de primaria, a
describirlos, clasificarlos y descubrir las relaciones que pudieran existir entre las distintas
clasificaciones que se establezcan, asi como su incidencia en el rendimiento académico
de los estudiantes que los utilizan (e.g., Fernandez, 2013). Por su parte Gravemeijer
(2014), discute sobre la necesidad de transformar la ensefianza de las matematicas en el
siglo XXI. Reconoce limitaciones de los libros de texto como medio de hacer dicha
transformacion. Destaca las tareas que en ellos se plantean, pues considera que limitan a
los profesores en la adaptacion al tipo de razonamiento de los estudiantes. Desde su
perspectiva, los libros de texto debieran informar a los maestros acerca de las teorias
locales de ensefianza y explicar las actividades mentales de trayectorias hipotéticas de
aprendizaje, en las que tienen que centrarse. Reconoce ademas, que los libros de texto
tendran que ser mas explicitos acerca de las teorias que se utilizan y deberan contener

actividades de ensefianza ejemplares. De otra parte, el reporte de la prueba TIMSS
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aplicada en 37 paises para cuarto grado y a 50 paises para octavo grado, sefiala que “en
la mayoria de los paises el libro de texto sigue siendo la base principal de la ensefianza
de las matematicas” (Martin, Mullis y Foy 2007, p.10). Segun Rodriguez (2006), el libro de
texto es el principal recurso de ensefianza, llegando a utilizarlo como curriculum en

combinacioén con otros materiales.

En ese mismo contexto, Yerushalmy (2014) sostiene, que los libros de texto deben
proporcionar orientacién y dar oportunidades para que los estudiantes aprendan, por lo
que los objetivos y las ideas del plan de estudios se ponen de manifiesto en ellos. Por
cuanto a los profesores, este investigador considera que los libros de texto también dan
una guia para llevar adelante la ensefianza, en linea con las expectativas de la autoridad
externa que puede ser la escuela, el plan de estudios, o la evaluacion central. En esta
funcién, reconoce ademas, que el libro de texto sirve como programa de estudios vy
cronometrador, y que al autor se le concibe como la entidad autorizada y encargada de la
entrega del contenido y de lo pedagogico. Resume, sefialando que la cultura de libros de

texto en la ensefianza de matematicas actual sugiere lo siguiente:

a) El libro de texto sigue siendo un objeto clave que actua como guia
pedagdgica autorizada para lo que deberia ser aprendido y de cdmo debe

ser ensefiado y evaluado;

b) Si bien el libro de texto se supone proporcionan los dispositivos para
involucrar activamente a los estudiantes, los estudios se centran en los
compromisos con los libros de texto que se reservan principalmente para

los profesores;

c) La ensefanza no depende de un solo libro de texto: aproximadamente el
30% se lleva a cabo por los profesores que utilizan otros materiales de

ensefianza, y;

d) Los recursos tecnoldgicos se consideran como enriquecimiento, mientras

que el libro de texto sigue siendo la autoridad central.

Diversos autores concuerdan en el papel central que los profesores asignan a los libros

de texto, al que le otorgan mayor importancia; es incluso uno de los materiales
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fundamentales en los que los profesores se apoyan para desarrollar su actividad
profesional. Este hecho se ha subrayado también en otros trabajos (e. g. Campanario,
2001; Cabero et al., 2002; Mazzitelli et al, 2005; Perales y Jiménez, 2002) en los que
destacan que los libros de texto se han constituido en un material en el que las distintas

editoriales plasman el curriculo que luego el profesor intentara transmitir.

Sin duda los libros de texto desempefian un papel fundamental en la ensefanza en
general y de las matematicas en particular. En el campo de la investigacion también ha
sido objeto de estudio. En el contexto, recientemente se inicid una discusién en torno a
los libros de texto de matematicas, a través del primer congreso internacional,
denominado International Conference on Mathematics Textbook Research and
Development por sus siglas ICMT realizado en el Reino Unido en julio de 2014. El
objetivo general, fue compartir resultados de investigacion, experiencias de desarrollo y
las ideas de reforma, discutir temas y orientaciones relativas a la investigacién y el

desarrollo de libros de texto de matematicas (Jones et al, 2014).

La literatura sobre analisis de libros de texto nos ofrece una variedad de puntos de vista y
en el presente trabajo se utiliza el término libro de texto para designar aquellos libros que
utilizan habitualmente profesores y estudiantes a lo largo del curso escolar en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, por tal motivo se inicia por entender el concepto de libro de

texto desde diferentes perspectivas, a continuacién se definen cada una de ellas.

Danisova (2006) al responder a la interrogante, expresa que se trata de una publicacion
para ayudar al profesor con un contenido metédicamente adaptado y limitado por el
curriculum nacional; un recurso fundamentalmente didactico que ayuda a desarrollar un
proceso educacional; una produccion que integra fuentes de informacion en el largo plazo
accesibles para todos los estudiantes y profesores; y un instrumento que colabora a

implementar el control y la evaluacién del proceso de aprendizaje del estudiante.

De forma semejante Escolano (1997, citado en Maz y Rico, 2015), lo concibe como “un
soporte curricular y un espejo de la sociedad” que pone de manifiesto practicas
institucionalizadas sobre como los conocimientos cientificos se gestionan y se ensefan,

se comparten y se difunden socialmente.
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En este trabajo se concibe al libro de texto desde la perspectiva de Valverde y

colaboradores (Valverde et al., 2002), como:

... “las herramientas fisicas mas intimamente relacionados con la ensefianza
y el aprendizaje. Su papel exacto de mediacién puede variar de acuerdo a las
caracteristicas especificas de las diferentes naciones, los sistemas educativos

y en las aulas. (Valverde et al, 2002, p.2).

Considerando el rol que tiene el uso de los libros de texto, en los ultimos afios se ha
acrecentado el numero de investigaciones en torno a ellos, y van desde estudios
longitudinales a estudios de casos referidos a analizar un unico texto escolar en relacién
con algun contenido especifico, asi como en niveles educativos. Aunque se reconoce,
que una mayoria de estudios se ubican en el nivel basico (e.g. Cabafas-Sanchez, 2011;
Flores, 2005; Salcedo, 2015), pocos se han enfocado al nivel medio y superior (e.g.,
Cabafias-Sanchez, 2011). En nivel basico, pocos (si los hay) se han enfocado al analisis

de tareas en el marco del enfoque pensamiento algebraico temprano.
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Capitulo 3

Fundamentos teoricos

y
Metodolégicos

3.1. Fundamentos teéricos

El estudio se sustenta de un marco analitico, el cual delimita a las tareas de los libros de
texto de matematicas como unidad de analisis, en nuestro caso, las del libro de primer
grado de primaria. Se consideran las tres categorias de tareas relacionadas con el
algebra temprana propuestas en Demosthenous y Stylianides (2014), y las cinco grandes
ideas representadas en Blanton y colaboradores (2015), articuladas al desarrollo del
pensamiento algebraico temprano, a fin de reconocer en las tareas el componente
algebraico, y con base en ello, caracterizarlas. En segundo lugar, se decide que las
tareas relacionadas con el algebra temprana no se limitaran a aquellas que implican el
uso de letras, en razéon de que se considera que el simbolismo de la letra no es una
condicion ni necesaria ni suficiente para el pensamiento algebraico (Radford 2010, 2012).
A continuacion se describe en qué consiste el marco analitico y cada una de las

categorias.

3.1.1. Marco analitico

El marco analitico que sustenta las categorias de analisis propuestos por Demosthenous
y Stylianides (2014) para el estudio del algebra temprana en los libros de texto de
matematicas, considera tres componentes (Stylianides, 2008; 2009): el matematico, el
psicologico y el pedagodgico. Las tres categorias de tareas relacionadas con el algebra
delimitadas en Demosthenous y Stylianides (2014) consisten de: a) Relaciones
aritméticamente situadas (RAS), b) Relaciones basadas en reglas (RBR), y; c)

Relaciones conocidas-desconocidas (RC-D).
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a) Componentes del marco analitico

a.1). Componente matematico. Su principal caracteristica es que integra varias
actividades relacionadas al compromiso con el objeto de estudio, lo que permite
examinarlo de manera integrada. Como sugiere su nombre, este componente del marco
puede apoyar la investigacion sobre la actividad del objeto de estudio desde una
perspectiva matematica. En esta perspectiva, el observador (o examinador) de la
actividad (por ejemplo, la actividad de clase o actividad descrita en los libros de texto) se
considera que es una persona matematicamente competente (por ejemplo, el
investigador o el profesor) que analiza la actividad determinada, usando consideraciones
matematicas. Este componente tiene como objetivo servir como una plataforma util para
la realizacién de diferentes tipos de investigaciones con un enfoque en el objeto de
estudio: analisis de los libros de texto, examenes establecidos en el aula, analisis de las

sesiones de desarrollo profesional, etc.

a.2.). Componente psicolégico. Se centra en el estudiante. Una investigacion sobre el
objeto de estudio desde una perspectiva psicologica examina la percepcion del
estudiante sobre la naturaleza matematica de un objeto matematico relacionado con el
objeto de estudio, ya que la percepcién se refleja por ejemplo, en la solucién del
estudiante en una tarea o en los comentarios del estudiante sobre la solucién de otro

estudiante en una tarea.

a.3). Componente pedagodgico. Utiliza tanto la matematica como el componente
psicologico. Una investigacion sobre el objeto de estudio desde una perspectiva
pedagdgica se centra en dos cuestiones principales e interrelacionadas. La primera
cuestion se refiere a como la naturaleza matematica de un objeto matematico relacionado
con el objeto de estudio (como se deriva de la aplicacién de una perspectiva matematica)
se compara con la percepcidn que el estudiante tiene de esta naturaleza (como se deriva
por la aplicacion de una perspectiva psicolégica). Las posibles discrepancias que surgen
de esta comparacién pueden ayudar a identificar posibles focos de acciones pedagoégicas
de los profesores, con el objetivo de apoyar el perfeccionamiento de la comprension de
los estudiantes de la naturaleza de un objeto de estudio particular. La segunda cuestion
es una extension de la primera: una vez que la instruccion compara e identifica posibles

discrepancias entre las percepciones de los estudiantes de determinados objetos
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matematicos particulares y la comprensién convencional de estos objetos en la
comunidad matematica, la instruccién tiene que buscar activamente formas de ayudar a
los estudiantes a refinar gradualmente sus percepciones hacia los entendimientos

convencionales (por ejemplo, Ball, 1993; Harel y Sowder, 2007; Stylianides, 2007).

Consideraciones en este trabajo de los tres componentes

Este trabajo adopta los tres componentes del marco analitico de Stylianides (2008; 2009),
con algunas adaptaciones al psicologico y al pedagogico. Del primero, los aspectos que
se adaptaron aluden a que se considera el tipo de razonamiento involucrado en el
proceso de solucién de las tareas. Con base en ello, se reconoce por ejemplo, que en
tareas relativas al valor faltante, conllevan a la estructura de la ecuacion, otras, que
remiten a la comparacion de cantidades, se articulan de manera implicita a la propiedad
transitiva. Este tipo de analisis, se establece con base en la conexidon que se realiza entre
el libro de matematicas para el profesor (LMP) y el programa de matematicas de primer
grado (PMP). Del componente pedagdgico, se retoman las orientaciones didacticas que
se dan al profesor en el LMP, acerca de la intencién didactica de los desafios

matematicos planteados en el libro de matematicas para el alumno (LMA).

b) Categorias de tareas relacionadas con el dlgebra temprana

b.1) Relaciones Aritméticamente Situadas (RAS). Se centran en la estructura de la
aritmética ocupandose del comportamiento de operaciones aritméticas y propiedades
como objetos matematicos y por qué funcionan asi. Ademas, estas tareas podrian
involucrar a los estudiantes en la generalizacion de estas relaciones. Esta categoria de
tareas corresponde a lo que se conoce en la literatura como aritmética generalizada
(Carpenter et al., 2003; Kaput, 2008).

Un ejemplo es la siguiente tarea para estudiantes de tercer grado de primaria, la que

involucra a la propiedad conmutativa de la suma.

39 +121 =121+ 39

En ella, se pide a los estudiantes que sin realizar calculos, indiquen si la expresién

siguiente es verdadera o falsa, y que expliquen su eleccion.
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b.2) Relaciones Basadas en Reglas (RBR). Se centran en las relaciones dentro de un
conjunto de datos o entre conjuntos de datos. Estas tareas podrian involucrar a los
estudiantes en la formacion de una regla que se aplica a todos los elementos de los
conjuntos de datos, poniendo a prueba las reglas plausibles, extendiendo una regla para
casos cercanos Y lejanos y generalizar una regla. Ademas, estas tareas podrian ofrecer
oportunidades para trabajar con representaciones equivalentes de la misma norma (por

ejemplo, verbal y expresiones algebraicas).

Un ejemplo es una tarea que pide a los estudiantes generalizar el estado funcional de un

patron geométrico creciente, apoyadndose de material tangible (cerillas).

VANV A VAN AVANAVAY

b.3) Relaciones Conocidos — Desconocidos (RC-D). Estan centradas en las relaciones
entre cantidades y numeros conocidos y desconocidos, y tratan a las incognitas como
objetos (entidades que se destacan por su cuenta) y no como procesos. La naturaleza de
las relaciones varian a complejas relaciones directas (es decir, las relaciones de las que

no hay puente directo entre conocidos y desconocidos).

Un ejemplo, es la siguiente tarea en la que se pide a los estudiantes de primaria, llenar
espacios en blanco, con un valor que hace que las siguientes expresiones numericas

sean verdaderas.

a)7+3=4+___ ;Porque?
b)5+3= +3 ¢Porqué?

Esta tarea esta asociada a un valor faltante (cantidad desconocida). Por el tipo de
razonamiento involucrado en el proceso de solucién, en ella esta inmersa la estructura de

la ecuacion y la relacion de equivalencia.

3.1.2. Cinco grandes ideas matematicas en las practicas de pensamiento algebraico

El estudio retoma las cinco grandes ideas planteadas en Blanton y colaboradores

(2015).The a fin de reconocer un componente algebraico esencial en las tareas. Estas
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grandes ideas se combinan con las categorias de Demosthenous y Stylianides (2014),
dado que estas dan cuenta de lo relacional de modo mas general. Esta combinacion
(véase tabla No. 3.1) permite evidenciar de manera mas especifica dicho componente,
pues al articular las categorias de Demosthenous y Stylianides (2014) y Blanton y
colaboradores (2015) se reconocen relaciones o estructuras matematicas asociadas al
tipo de razonamiento que demanda el proceso de resolucion de tareas del libro de texto

analizado, sobre pensamiento algebraico temprano.

Cinco grandes ideas matematicas:

a) Equivalencia, expresiones, ecuaciones y desigualdades (EEED). Incluye el
desarrollo de una comprension relacional del signo igual, en representacion y el
razonamiento con expresiones y ecuaciones en su forma simbdlica, y la
descripcién de las relaciones entre dos o mas cantidades generalizadas que

pueden o no, ser equivalentes.

b) Aritmética generalizada (AG). Involucra a la generalizacion de las relaciones
aritméticas, incluidas las propiedades fundamentales de numero y operacion
(por ejemplo, la propiedad conmutativa de la suma), y el razonamiento acerca

de la estructura de expresiones aritméticas en lugar de su valor computacional.

c) Pensamiento funcional (PF). Implica relaciones generalizadoras entre
cantidades covariacionales y que representa el razonamiento con esas
relaciones a través del lenguaje natural, notacion algebraica (simbdlico), tablas

y graficos.

d) Variable (Var). Refiere a la notacién simbdlica como herramienta linglistica
para representar ideas matematicas de forma sucinta. Incluye los diferentes
roles que juega la variable en diferentes contextos matematicos (Blanton et al.,
2011).

e) Razonamiento proporcional (RP). Refiere a las oportunidades para el
razonamiento algebraicamente alrededor de dos cantidades generalizadas que
estan relacionados de una manera tal que la proporciéon de una cantidad a la

otra es invariante.

22



La tabla No. 3.1 resume el componente matematico articulado al algebra temprana, que

resulta de combinar las categorias de tareas de Demosthenous y Stylianides (2014) y

Blanton y colaboradores (2015).

Tabla 3.1

Marco Analitico: Componente matematico (algebraico)

Categorias del Algebra Temprana

Component
e
Matematico

RAS RBR RC-D
EEED ; AG PF ; RP EEED ; Var
Equivalenci : Propiedades Sucesiones ! Dos Equivalenci : Notacion
a + fundamentale | Patrones + cantidades a © simbdlica
Expresiones | s de numeroy | numéricos ! generalizada | Ecuaciones | como
Ecuaciones ' operacion. Patrones ' s que estan ' herramienta
Desigualdad ' El recursivos » relacionados + linglistica
! razonamiento | Relaciones | deuna | para
. acerca de la covaricionale . Manera tal ' representar
! estructurade | g ! que la | ideas
1 expresiones proporcion de matematica
. aritméticas. ' una cantidad . sen
' alaotraes © diferentes
: » invariante. i contextos.
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3.2. Aspectos metodologicos

Las metodologias que han empleado las distintas investigaciones enfocadas en analizar
libros de texto escolar son muy diversas y distintas (Hurtado, 2016). El estudio se
sustenta de la metodologia Andlisis de Contenido (AC) propuesta en Bernete (2013), la
cual es utilizada para analizar todo tipo de documento, ya sea oral, escrito o iconico, en el

qgue aparece cualquier relato concerniente a cualquier objeto de referencia.

a) El analisis de contenido como metodologia de la investigacion

El AC se distingue de otros procedimientos de analisis textual porque no es solo
descriptivo, ni directamente interpretativo del corpus textual que se somete a la
observacion. Incluye un nivel analitico previo a la interpretacion. Las fases de una
investigacion donde se utiliza el AC son similares a las de cualquier investigacién social,
donde se emplean otros métodos que el lector puede conocer por este mismo volumen.

Se distinguen tres grandes fases en esta metodologia (Bernete, 2013: 236):

FASE 1. Trabajo previo a la obtencién de los datos.

En este apartado se llevan a cabo los mismos procedimientos que se requieren para
cualquier investigacién social. Un proyecto de investigacién donde se utilizan técnicas de
analisis de contenido debe contener los aspectos siguientes: a) Se formula el problema,
los objetivos vy, si es el caso, las hipotesis, con sus correspondientes definiciones de
términos, b) Se eligen los documentos a ser analizados, c) Seleccion de datos para
verificar las hipotesis y organizacion de los datos en un sistema de categorias, d) Se
divide el corpus en unidades de analisis, y; e) Se planifica la recogida de los datos vy el
modelo de analisis.

A continuacioén se describe cada una de ellas.

a) Formulaciéon del problema, objetivos y, en su caso, las hipétesis, con sus
correspondientes definiciones de términos. En esta parte se plantea el
problema, considerando los tres elementos basicos, el enunciado del problema, la
justificacion y el objetivo del problema afinando y estructurando formalmente de lo
que sera investigado y establecer qué se pretende en la investigacion. Asi como
sus correspondientes definiciones de términos que seran utilizados en el

desarrollo de la investigacion
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b)

d)

Eleccion de documentos. En este caso se presenta el conjunto de los
documentos que se analizan y recibe el nombre de corpus o universo de analisis,
se determina en funcion de los objetivos al contemplar las siguientes reglas: su
pertinencia; es decir que deben contener informacion adecuada a los objetivos del
analisis; Asi como exhaustividad ya que no se pueden seleccionar
arbitrariamente. Toda seleccion debe justificarse; representatividad, ya sea porque
se acota correctamente el universo de estudio o porque se analiza una muestra
estadisticamente representativa y, la homogeneidad por si se pretende hacer un
analisis comparativo, previamente habra que explicitar cual es el punto de vista

que se establece para realizar dicha comparacién.

Seleccion de datos para verificar las hipotesis y organizacion de los datos
en un sistema de categorias. En este paso se organizan los datos en un sistema
de categorias; los criterios de clasificacion de la informacién relevante para los
objetivos propuestos dan lugar a un repertorio de categorias analiticas, cuya
presencia o ausencia (en su caso, frecuencia, asociacién, etc.) se espera que
tengan una cierta significatividad. Las categorias (construcciones conceptuales
del investigador) pueden establecerse a priori, en cuyo caso, las expresiones que
tengan valor informativo irian encajando en ellas (sin forzarlas) a medida que se
las encuentre en el texto; cuando estas categorias son elementos de una
clasificacion, deben ser homogéneas, es decir, que estén organizadas con el
criterio que rige la clasificacion; mutuamente excluyentes, refiriéndose con esto a
que los significados de ellas deben ser claramente diferenciados y exhaustivas
con el fin de que, cubran todas las posibilidades de la variable que se hace

operativa.

Division del corpus en unidades de analisis. El corpus o conjunto de
documentos se fragmenta en unidades mas pequenas a diferentes niveles: i) la
unidad de muestreo compuesta por cada uno de los documentos constitutivos del
corpus o universo al que se referiran los resultados del analisis. ii) la unidad de
contexto refiriéndose a cada una de las partes en que se divide la unidad de
muestreo; no se considera necesaria en algunas investigaciones que hacen uso
del AC; Bernete (2013), cita un ejemplo de este tipo de unidad, refiriéndose a ella
cuando toma una “seccién” (como en los periddicos) de un fragmento de algun

anuncio o programa televisivo. Cada seccién o fragmento de la unidad de
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muestreo puede contener informacion que dé lugar a una o mas unidades de
registro. iii) la unidad de registro, es cada una de las entradas de informacion
relevante para su posterior tratamiento. Por ejemplo en el caso de la encuesta, la
unidad de registro suele ser cada una de las entrevistas realizadas. O mejor, el
conjunto de las respuestas obtenidas en cada entrevista, que se plasman en un
documento intermedio (el cuestionario) y de ahi pasan a la base de datos,
susceptible de tratamiento informatico. El cuestionario se llama “protocolo de
analisis” o “ficha de registro” donde aparecen las variables y las categorias tal

como han sido ordenadas definitivamente.

e) Planificaciéon de la recogida de los datos y modelo de analisis. En esta parte
se plantea el protocolo o ficha donde se transcriben los datos de cada unidad de
registro que debe ser el desarrollo de un modelo al representar en forma
organizada los diferentes tipos de datos que tendran que recogerse por su

relevancia para cubrir los objetivos del trabajo de investigacion.

FASE 2. Extraccion de los datos. Comprende: a) La transcripcion de los datos
encontrados en el material que se analiza a los documentos intermedios, y; b) la

construccion del libro de codigos.

Esta segunda fase consiste de la recogida de datos, y su transcripcidon en fichas de
registro, que sirven para convertir el contenido de cada unidad de registro en informacién
codificada. Cada una de las fichas (y, con ella, cada registro en la base de datos) debe
recoger todos los datos pertinentes (es decir, ajustados al disefio) que puedan obtenerse

de la unidad de analisis.

FASE 3. Explotacion de los datos: operaciones e interpretacion de resultados

En esta ultima fase, para que los resultados del analisis puedan ser verificados por otros
investigadores, se requiere que defina con claridad cual es su objeto de estudio y cuales
son las operaciones a las que lo somete. Un buen plan de explotacion indica qué se
espera de cada operacion prevista con los datos y para qué objetivo especifico o
hipotesis sera util esa operacion, ya se trate de un cruce de variables o de la distribucion

de una sola variable.
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El plan de explotacion de los datos de cualquier investigacién esta enfocado al hallazgo
de regularidades en los fendmenos que se investigan porque asi es como progresa el
conocimiento cientifico. Si se hallan excepciones a las reglas y a tales excepciones se les
encuentra una razon de ser, entonces se esta proponiendo una nueva regularidad (que
puede ser una ampliacion o matizacion de la anterior, no necesariamente una
sustitucién). En esta etapa se entra en el andlisis propiamente dicho, porque se inicia el
proceso de identificacion y representacién de pautas relevantes en los resultados; se da
el paso a la interpretacion recurriendo al marco tedrico que se considere adecuado al

efecto y con el cual debe plantearse el disefio del analisis.

3.21. Fases metodologicas del analisis del contenido de los libros de texto de
matematicas

Fase I. Método de analisis de contenido en este trabajo
a) Formulacién del problema, los objetivos, con sus correspondientes definiciones

El estudio consiste de un analisis del contenido del libro de texto, Desafios Matematicos
para el Alumno (LMA) y Desafios Matematicos para el Profesor (LMP) aprobados por la
SEP en el marco de la actual reforma educativa (SEP, 2011b). El trabajo se enfoca en
analizar las tareas propuestas en el libro de texto de matematicas de primer grado de
primaria, en los que se reconoce un componente algebraico esencial implicito con la
finalidad de categorizarlas. El propdsito es de tipo didactico, para caracterizar tareas
relacionadas con el algebra temprana. El término didactico engloba al menos dos
aspectos: uno referido a la organizacién y disposicion de un saber para su ensefianza y
otro referido al entorno o contexto donde se lleva a cabo el aprendizaje de la matematica

(Castaneda, Gonzélez & Molina, 2014, p. 13). El estudio considera ambos.

a.1) Conceptos pedagodgicos basicos.

Los Desafios matematicos son secuencias de actividades o problemas que demandan a
docentes y estudiantes el uso de las herramientas matematicas que se quiere,
construyan. Se componen de consignas o problemas que se plantean a los estudiantes,
de la forma en que se organizaran para realizar el trabajo (individual, equipo o grupal) y
de aquello que les permitiran hacer o usar y de lo que no se permite. Los Desafios a su

vez, incluyen la intencién didactica y se ubica en el LMP. En ella se describe el tipo de
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recursos, los procedimientos, ideas y saberes que se espera pongan en juego los

estudiantes ante la necesidad de resolver cada desafio.

Tareas: Una tarea se comprende como cualquier ejercicio, problema, actividad o partes
de ellos que han sido hechas para hacerse por separado en los libros de texto de los
estudiantes (Stylianides, 2009).

a.2) Caodigos: El componente algebraico se identific6 mediante: palabras y/o simbolos
claves y/o de algunas estructuras algebraicas. Estos elementos, se codificaron, segun se
presentaron o se reconocieron en el LMP, ya sea de manera explicita (cédigo 01) o bien

implicita (cédigo 02).

Tabla 3.2
Cadigo explicito e implicito

Caodigo Descriptor

Este codigo se establecié para reconocer palabras clave y/o simbolos relevantes
como: simbolo algebraico / pensamiento algebraico / representaciones
algebraicas / estructura de una ecuacién, generalizacién algebraica / verbal /
simbdlico, encontrar la regla / formula, nimeros generales, investigacién de las
explicito relaciones entre niumeros o correspondencia entre cosas / cantidades, patrones,
sucesiones, funciones, propiedades (elemento neutro, conmutativa y
desigualdad) y relaciones aritméticas (relacion de equivalencia), formar y
resolver ecuaciones, encontrar la incognita o buscar la cantidad que falta (valor
faltante), resolucion de problemas.

01:
Cadigo

Se establecid este codigo a fin de reconocer el componente algebraico, de modo
implicito ya sea desde la intencion didactica, del contenido (en el LMP) y/o desde
las tareas de los LMA. Ello, porque en el proceso de soluciéon de determinadas
tareas, la forma de razonamiento a desarrollar por los estudiantes, se articula de
implicito manera implicita a determinadas estructuras matematicas (por ejemplo:
ecuacion, desigualdad) o bien a significados como el del signo igual. Es asi como
desde el libro LMP, se establecié una conexion con el de LMA.

02:
Cadigo

Por cuanto al programa de matematicas, la conexién se establecié con el libro LMP, a
objeto de reconocer qué contenidos matematicos corresponden al eje SN-PA y el bloque
en que se ubican. Esta fase se apoyo de fichas de registro para organizar los datos con

base en las categorias, las grandes ideas matematicas y los cédigos establecidos.

b) Documentos
El analisis de las tareas se situ6 en el libro de primer grado Desafios Matematicos para el
Alumno (LMA), distribuido por la SEP (SEP, 2014a) en todas las escuelas primarias

publicas en México, comun a todos los alumnos en esa etapa de escolaridad. El analisis
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se apoy6 ademas, del libro Desafios Matematicos para el Profesor (LMP) primer grado
(SEP, 2014b) y el programa de ensefianza de matematicas de primer grado (SEP,
2011b).

c) Categorizacion para el analisis

El marco analitico del presente trabajo, se despliega al considerar las tres categorias de
tareas (ver marco analitico, seccion 3.1.1) relacionadas con el algebra, adaptadas por
Demosthenous y Stylianides (2014), que consisten de: a) Relaciones Aritméticamente
Situadas, b) Relaciones Basadas en Reglas, y; c) Relaciones Conocidos-Desconocidos y
finalmente, dos codigos fueron seleccionados a fin de indicar a través de ellos, si el
componente algebraico se encuentra implicito o bien explicito en las tareas. El analisis de
este componente, considera la revision de las orientaciones didacticas del libro del
profesor, en correspondencia con las tareas presentadas en el libro del estudiante. De
modo que se codificd6 como CO1 si el componente algebraico aparece explicito y como
CO2 implicito. De forma particular se integran las grandes ideas propuestas en Blanton y
colaboradores (2015) que incluyen 1) equivalencia, expresiones, ecuaciones y las
desigualdades; 2) la aritmética generalizada; 3) el pensamiento funcional; 4) la variable; y
5) el razonamiento proporcional. Se combina la categoria de Demosthenous y
Stylianides (2014) con las grandes ideas matematicas de Blanton y colaboradores (2015),
para realizar una descripcion exhaustiva del razonamiento algebraico implicado en las
tareas presentes en el libro de texto. En la tabla 3.3, se muestra como se relacionan las
categorias y las cinco grandes ideas matematicas para desarrollar el analisis de

contenido algebraico.

Tabla 3.3

Categorias utilizadas para desarrollar el Analisis de Contenido (Marco de Analisis)

Categorias

EEED AG PF Var RP

Propiedades
Equivalencia | fundamentales de
RAS numero y
Expresiones operacion.

Ecuaciones El razonamiento
acerca de la
. tructur
Desigualdad estructura de

expresiones
aritméticas.

Sucesiones
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Patrones Dos
RBR numeéricos cantidades
generalizadas
Patrones que estan
recursivos relacionados
de una
Relaciones manera tal _que
covaricionales la proporcion
de una
cantidad a la
otra es
invariante.
Equivalencia Notacion
RC-D simbdlica
Ecuaciones como
herramienta
linglistica
para
representar
ideas
matematicas
en diferentes
contextos.

Finalmente en los dos ultimos incisos correspondiente a la division del corpus en
unidades de analisis y la planificacidon de la recogida de los datos al igual que el modelo
de analisis, se establecen en la fase 2, que es donde se lleva a cabo la recogida de

datos, la descripcién e implementacion de la ficha de registro.

Fase Il. Aplicacion de la extraccion de los datos de los libros de textos de
matematicas

Se lleva a cabo la recogida de datos encontrados en los desafios del libro de texto de
matematicas de primer grado y se transcriben los datos encontrados en los libros a las
fichas de registro que se utilizan para convertir el contenido de cada unidad de registro en
informaciéon codificada. A continuacion se explica como se lleva acabo el llenado de la
ficha de registro con los datos pertinentes que puedan obtenerse de la unidad de andlisis

(tareas) y se presentan algunos ejemplos.

Fichas de registro para la recogida de datos en los libros de texto.

El llenado de la ficha de registro que en este apartado se aborda sobre el analisis de
contenido para capturar cada una de las tareas que se identifican en el libro de texto con

relacion a las caracteristicas que presentan sobre el razonamiento algebraico temprano
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se muestra a continuacién. Se hizo el llenado en una tabla que codifica las tareas
encontradas en el libro de texto de la educacién primaria y se ubican en los anexos. En el
apartado “libro de texto”, aparece el cédigo asignado al libro de texto por ejemplo, el libro
de texto de matematicas para el primer grado del nivel escolar primaria quedo codificado
como: DM1. Como un primer ejemplo de la evidencia se presenta la ficha de registro de
primer grado que se observa en la tabla 3.4 donde se transcribe la tarea identificada en la
categoria RAS y RC-D, en el cual el razonamiento algebraico involucra el cédigo explicito

y se ubica en la gran idea de equivalencia y la estructura de una ecuacion.

Una vez que el total de las tareas se codificaron, se vacié el contenido en la tabla 3.5,
para su posterior tratamiento e interpretacion de acuerdo a la pregunta de investigacion.
El ejemplo que se muestra en la tabla 3.4, se codifico la tarea niumero 21 identificada en
el libro de texto de primer grado, asignando el valor “01” por cada codigo que se identifico

en la tarea como explicito y con el cédigo “02” a las tareas identificadas como implicito.

De este modo, todas las tareas quedaron codificadas para su posterior tratamiento a
través del marco analitico el cual contribuyé a darle respuesta a nuestra pregunta de
investigacion.

Tabla 3.4
Ficha de registro para DM1

Tabla: Evidencia de la categoria RAS, RBR y RC-D en los componentes EEED y PF relacionado con el
pensamiento algebraico temprano.

DM1
Libro de texto Desafios Matematicos Primer Grado
- CATEGORIA/COMPONENTE
g % Evidencia — —~
S | 85% 32| M2| W=
5 | OKE U 0y m&
Desafio 12. ;Cuantos objetos faltan en la mesa para que
21 01 tengas la misma cantidad que en la mesa amarilla? Dibujalos.

@ "If o
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~
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Esta tarea se ubica en el bloque |, pagina 29 del LMA de primer grado, leccion 12: Quitar
y poner. Ejemplo de una tarea asociada a la categoria de (RAS y RC-D). En la tarea 1, se
presenta el resolver situaciones de equivalencia cuyo razonamiento involucra la
estructura de una ecuacion y la comprension relacional del signo igual en la gran idea de
(EEED).

Tabla 3.5
Totales de tareas algebraicas identificadas en el libro de texto de primer grado de primaria.

RAS RBR RC-D
© gl © ®
[0 — [%2] —

o c c @ n O o c o c
UNQC QTQ oo QQ o C c .2 8.9 a s ke
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L o 2 O L
68 29 0 0 1 29 0 0 0 9
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Capitulo 4

Caracterizacion de las tareas
del Pensamiento algebraico temprano

4.1. Introduccion

El analisis de contenido desde la perspectiva de Bernete (2013), parte de la formulacion
del problema, objetivo y definiciones centrales, delimitados en el capitulo. Seguidamente,
se establece el corpus, que consiste de los documentos en que se sustenta el analisis, y
con base en ello, se lleva a cabo la extraccibn de los datos para derivar en su
interpretacion. Este capitulo se ocupa de caracterizar las tareas relativas al desarrollo del
Pensamiento Algebraico Temprano desde el libro de texto de Matematicas para el
estudiante de primer afio de primaria. En razéon de que el Pensamiento algebraico
temprano se desarrolla de manera transversal en la escuela primaria, a través de los
contenidos matematicos de los tres ejes en que pedagdgicamente fueron organizados,
para reconocer con precision qué tareas se ubican en el eje SN-PA, asi como la intencion
didactica, el analisis tom6 como base tres documentos oficiales, apegados al curriculum
de la escuela primaria: a) el programa de matematicas de primer grado (PMP), b) el libro
de matematicas de primer grado para el profesor (LMP), y; c) el libro de matematicas de

primer grado para el alumno (LMA).

El primer apartado del capitulo describe la estructura de los documentos revisados, la
conexion que se establecid entre el contenido, asi como de los elementos coadyuvantes
en la identificacion del componente algebraico. En el segundo, se delimitan los aspectos
considerados para reconocer las tareas que promueven el desarrollo del pensamiento
algebraico temprano, en el libro de texto de matematicas de primer grado de primaria. El

tercero y ultimo, caracteriza las tareas, atendiendo al componente algebraico.
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4.1. Estructura de los documentos revisados

a) El Programa de Matematicas de primer grado (PMP)

En el PMP se declaran: a) las competencias a desarrollar en matematicas, b) los
propdsitos de la matematica para la educacion basica y de manera particular para la
educacion primaria, c) el enfoque didactico, d) los estandares -curriculares de
matematicas, y; e) la organizacién de los aprendizajes. En esta ultima seccién, se
establece que los contenidos matematicos se organizan por ejes y temas. En ese
contexto, en primer grado, las competencias a desarrollar se articulan a contenidos

matematicos de los ejes SN-PA y FE y M.

El eje se refiere a la direccion o rumbo de una accion (SEP, 2011b). En el eje SN-PA se
quiere destacar que lo que dirige el estudio de aritmética y algebra es el desarrollo del
sentido numérico y del pensamiento algebraico. Lo cual implica que los estudiantes
deben ser capaces de utilizar los numeros y las operaciones en contextos diversos,

como:

» La modelizacion de situaciones mediante el uso del lenguaje aritmético.
= La exploracion de propiedades aritméticas que en la secundaria podran ser
generalizadas con el algebra.

» La puesta en juego de diferentes formas de representar y efectuar calculos.

Por cada eje se desprenden varios temas, y para cada uno de ellos, hay una secuencia

de contenidos que van de menor a mayor dificultad.

Los temas son grandes ideas matematicas cuyo estudio requiere un desglose mas fino
(los contenidos), y varios grados o incluso niveles de escolaridad (SEP, 2011b). En el
caso de primaria y en particular en primer grado se consideran dos temas: Numeros y

sistemas de numeracion y Problemas aditivos.

Los contenidos matematicos son aspectos muy concretos que se desprenden de los
temas, cuyo estudio de acuerdo al PMP, requiere entre dos y cinco sesiones de clase y
se organizan de tal manera que se espera, los estudiantes vayan accediendo a ideas y

recursos matematicos cada vez mas complejos, a la vez que sean capaces de relacionar
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lo que ya saben con lo que estan por aprender. Esto es, conocimiento previo con un

conocimiento objeto de estudio.

b) Libro de matematicas para el profesor (LMP)

El LMP se concibe como un auxiliar didactico para el profesor de cada grado de primaria.
La finalidad principal, es que conozca: a) Qué Desafios matemadticos se plantean en el
LMA, b) la intencion didactica de tales Desafios, y; c¢) el contenido matematico al que se
articula dicho Desafio, consecuentemente, a qué eje, asi como las consideraciones
previas y observaciones posteriores. De manera que este libro se conforma precisamente

de esos elementos (La figura 4.1 los destaca con recuadros).

Desde el punto de vista pedagdgico, los Desafios matematicos son secuencias de
actividades o problemas que demandan a docentes y estudiantes el uso de las

herramientas matematicas que se quiere, construyan (SEP, 2014b).

Las consignas por su parte, son las actividades o problemas que se plantean a los
estudiantes, asi como la forma en que se organizaran para realizar el trabajo (individual,
equipo o grupal) y de aquello que les permitiran hacer o usar y de lo que no se permite
(SEP, 2014b).

La intencion didactica es la que le da informaciéon al profesor de los procedimientos,
ideas y saberes que se espera pongan en juego los estudiantes ante la necesidad de

resolver la tarea que se les plantea (SEP, 2014b).

Las consideraciones previas son los aspectos que el docente debe tomar en cuenta y
conocer con antelacién para apoyar al estudiante, asi también explicaciones sobre
conceptos y estrategias de solucidon ante las tareas. Es decir, para desarrollar
determinadas competencias en los estudiantes por medio de los Desafios, debe tener
claridad acerca de qué conocimientos previos debe asegurar que hayan comprendido, las
posibles dificultades conceptuales o procedimentales, formas de proceder ante una tarea

o problema, posibles vias de solucion, entre otros.
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Un aspecto por demas fundamental previsto en el LMP, son las observaciones
posteriores. Se articulan a la practica del profesor, y con base en ello, se plantea que el

profesor debe reflexionar en torno a su propia practica y sobre la eficacia de la consigna.
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Figura 4.1. Elementos que constituyen el LMP de primer grado.

El anadlisis al LMP fue basico, dado que es un material de tipo pedagoégico en el que el
profesor de primaria encuentra las orientaciones didacticas para el desarrollo de los
Desafios Matematicos (o lecciones) planteados a los estudiantes en el libro de texto de
matematicas, asimismo, el contenido matematico objeto de estudio en cada uno, asi
como las intenciones didacticas. No obstante, el analisis del contenido en este trabajo,
evidencio que el LMP resulté insuficiente para reconocer en qué eje se ubican los
Desafios, los temas y contenidos matematicos asociados a los aprendizajes esperados.
Para ello, el analisis del contenido del LMP se articul6é al del PMP, para reconocer qué
Desafios se ubican en el eje SN-PA, el tema y contenido involucrado. Y con base en ello,

delimitar el nUmero de Desafios a ser analizados.
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b.1) Elementos del LMP que coadyuvaron en la identificacion del componente
algebraico

Una vez delimitados los Desafios Matematicos relativos al eje SN-PA, se procedié a
cuantificar las tareas que los conforman, y con base en ellas identificar el componente
algebraico. Cuatro elementos del LMP fueron bésicos en el analisis: a) La intencion
didactica de los Desafios, b) Las consideraciones previas para intervenir en las tareas, c)
El contenido matematico articulado a cada Desafio, y; d) El enunciado de las tareas que

conforman los Desafios.

¢ Como se identificé el componente algebraico?

El componente algebraico se reconocié mediante: palabras y/o simbolos claves y/o de
algunas estructuras matematicas (Véase tabla No.3.2). Estos elementos se codificaron
segun se presentaron o se reconocieron en el LMP, ya sea de manera explicita (cédigo

01) o bien implicita (cédigo 02). Se describen en seguida.

01: Cédigo explicito. Se usd cuando se reconocieron palabras claves y/o simbolos
relevantes como: simbolo /pensamiento / representaciones / ecuaciones,
generalizacion algebraica / verbal / simbdlico, encontrar la regla / formula, nUmeros
generales, investigacién de las relaciones entre numeros / cantidades, patrones,
sucesiones numeéricas, funciones, propiedades y relaciones aritméticas, formar y

resolver ecuaciones, encontrar la incognita, resolucion de problemas.

02: Cdédigo implicito. Se utilizd6 cuando no se reconocieron palabras claves en la
intencion didactica de los Desafios, y/o en las consideraciones previas para intervenir
en las tareas, y/o en el contenido matematico articulado a cada Desafio, y/o en el
enunciado de las tareas que conforman los Desafios. Pero si, se reconoce al
componente algebraico, de modo implicito desde las tareas de los Desafios. Ello,
porque en el proceso de solucién de determinadas tareas, la forma de razonamiento a
desarrollar por los alumnos, se articula de manera implicita a determinadas estructuras
matematicas (por ejemplo: ecuacion, desigualdad) o bien a significados como el del

signo igual. Es asi como desde el LMP, se establece una conexion con el LMA.

37



» Ejemplo de tareas con un componente algebraico con cédigo explicito y/o

implicito

El ejemplo de las tareas con el componente tanto explicito como implicito, se retoma del

trabajo de Cabafias-Sanchez y colaboradores (2017), es como sigue.

Es mediante la consigna en Desafios del libro LMA y de los aspectos pedagdgicos
contenido e intencién didactica que se dan al profesor en el libro LMP para su desarrollo,
cémo se reconoce y codifica el componente algebraico explicito y/o implicito, por la
presencia 0 no de palabras clave. Con base en la intencién didactica y el apartado
contenido (en el LMP) que refieren al Desafio 11 del libro LMA de primer grado, se
reconoce y codifica el componente algebraico de modo explicito, por la presencia de las
palabras clave "patrones" y “sucesiones” (inciso a en figura 4.2). Estas palabras clave se
identifican ademas, en las consideraciones previas que el profesor debe tomar en
consideracion en el desarrollo de cada Desafio Matematico. La tarea de este desafio,
remite al estudiante a identificar y describir patrones mientras crean sucesiones
geométricas. En el Desafio 14 por su parte, el componente algebraico también se
reconoce explicito mediante las palabras clave ‘lo que falta”, “le corresponda” y
“sucesiones” (inciso b, figura 4.2). La tarea situa al estudiante a trabajar con la gran idea
equivalencia, mientras establecen una relacion de equivalencia entre numero de

sombreros con duendes.

Juego con figuras

Lo que falta

| Palabras clave

B _C-d- ~ 71  Que los alumnos analicen las caracteristicas de diversos patrones al crear Aot &L I!dlé v dtd'ﬂﬂnl % e . N~ — = = = = =
6digo | _sucesiones geométricas. ue los alumnos determinen el resultado al buscar lo que e falta a una Codigo
explicito _— cierta cantidad para llegar a otra. :
Lo | explicito
Contenido ' 'c 'm- ld- -
ificaci - ontenido
Identificacion 11 Juego con figuras
y descripcién 14 Lo que falta Obtencién del
del patrén en resultado de
sucesiones agregar o quitar
construidas elementos de
con objetos S una coleccién,
En equipos, construyan un modelo con el material Q

juntar o separar

o figuras
recortable de la pagina 137. Individualmente, haz lo que se pide en cada caso. colecciones,

simples.

- . buscar lo que
1. Dibujen su modelo en la cuadricula. Dibuja los sombreros que faltan para que a cada duende d

le corresponda uno. le falta a una
cierta cantidad

‘\/ y para llegar
aotray avanzar
‘ X kv o retroceder

e’ | 1& g ,ﬁ on ung sucesién,
PLal 28 X Y.L

(@) (b)

Figura 4.2. Componente algebraico explicito en el libro LMP y LMA
(Figura 1 en Cabanas-Sanchez, et al., 2017).
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La forma de razonamiento de la tarea en el Desafio 14, involucra de modo explicito a la
estructura de la gran idea ecuacion en razén de que aborda un problema de valor

faltante, asi como a la equivalencia entre dos cantidades.

El componente algebraico con cédigo implicito se ilustra mediante las tareas 1y 2 en
consigna 2 del Desafio 33 del libro LMA (Figura 4.3). El contexto, es el calculo mental de
adiciones y sustracciones de digitos. El razonamiento involucrado en el proceso de
solucidn, involucra de modo implicito a la estructura de la gran idea matematica ecuacion,
al momento que el estudiante establece relaciones de equivalencia. La gran idea
matematica equivalencia, implica ademas, la comprension del significado del signo igual

mientras expresan una relacion entre dos cantidades.

aigna 9.
9

Individualmente, resuelve los siguientes problemas.

1. En la siguiente suma, cambia uno de los nimeros para
que los resultados sean 9, 10, 11y 12. Anota cada suma
en uno de los cuadros.

4+4=8

2. En la siguiente resta, cambia uno de los nimeros para
que los resultados sean 2, 3, 4 y 5. Anota cada resta en
uno de los cuadros.

Figura 4.3. Componente algebraico implicito en el libro LMA
(Figura 2 en Cabanas-Sanchez, et al., 2017).

Las grandes ideas matematicas de Blanton y colaboradores (2015) y el marco analitico
de Demosthenous y Stylianides (2014) fueron fundamentales para reconocer el
componente algebraico tanto implicito como explicito. En Demosthenous y Stylianides

(2014) por ejemplo, una palabra clave es ecuacidén, que se codifica como un componente
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algebraico explicito. Sin embargo, por el nivel de desarrollo de los estudiantes, esta
palabra clave es posible que no aparezca ni en el LMP ni en el LMA como en el caso de
primer grado. Ello no significa que por la forma de proceder y de razonar al resolver las
tareas, este componente esté ausente. Ejemplo de ello es el Desafio 23, que aparece
implicito, dado que en el proceso de solucion de la tarea, la forma de razonamiento
involucra a la estructura la gran idea matematica ecuacion, definida en Blanton vy
colaboradores (2015) como ecuaciones en su forma simbdlica, asociadas a problemas de
valor faltante. El uso de los dos marcos permite caracterizar detalladamente cada tarea.
En Demosthenous y Stylianides (2014) se plantean las categorias y las palabras claves
de manera general y en Blanton y colaboradores (2015) permite reconocerlas de forma

particular.

c) Libro de matematicas para el alumno (LMA)

La revisién del contenido del LMA se enfocd en su organizacién. Destacan los siguientes
elementos: En primer lugar el LMA presenta una introduccién, la que especifica el
objetivo del libro, aspectos didacticos en el disefio de las tareas de los Desafios (como el
uso de juegos), la forma de intervenir en las tareas (trabajo individual o integrados en
equipos), asi también, del desafio para los estudiantes de buscar estrategias que les
ayuden a ganar o para dar solucion ante el planteamiento de un problema; y para
orientarlos en algun tema de interés. En el indice se establecen los bloques, cada libro
presenta cinco, donde se indica el numero y el titulo de los Desafios. Por ultimo, los
Desafios presentan las consignas, usualmente de una a cuatro, y estos se constituyen de

tareas.

4.2. Aspectos considerados al delimitar las tareas relativas al eje SN-PA

Con el propdsito de reconocer qué tareas del LMA de primer grado, se ubican en el eje
SN-PA, y con base en ello, delimitar el componente algebraico, el analisis a los

documentos oficiales, se llevd a cabo como sigue:

En primer término, se revisé el Programa de matematicas de primer grado, a fin de
saber qué CONTENIDOS matematicos por TEMA corresponden al eje SN-PA (ver
figura 4.4). A partir de ello, se analizé el LMP de primer grado, con el fin de identificar
qgué Desafios matematicos de los que se plantean en el LMA, estan articulados a esos

CONTENIDOS (inciso a en figura 4.5). Ello, en razén de que es en el LMP, en el que
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se dan a conocer tanto las intenciones didacticas de cada Desafio, como los
contenidos matematicos objeto de estudio, tal como se describié en el apartado 4.1.
Una vez hecho esto, se cuantificaron las tareas que comprenden cada uno de los
Desafios, y ademas, en cual de ellas, se reconoce ya sea implicita o explicitamente, el
componente algebraico. Esto se hizo estableciendo una conexion entre el PMP, el
LMP y el LMA.

La figura 4.4. Evidencia por ejemplo, que los contenidos matematicos siguientes:

» |dentificacion y uso de los numeros ordinales para colocar objetos, o para

indicar el lugar que ocupan dentro de una coleccion de hasta 10 elementos.

= Conocimiento del sistema monetario vigente (billetes, monedas, cambio).

Son parte del tema NUMEROS Y SISTEMAS DE NUMERACION. En cambio los

contenidos:

*» Analisis de la informacion que se registra al resolver problemas de suma o

resta.

= Expresion simbdlica de las acciones realizadas al resolver problemas de suma

o resta, sumando los signos +, -, =.

Forman parte del tema PROBLEMAS ADITIVOS. Asi también, que los cuatro

contenidos se ubican en el eje SN-PA.

Bloquelll
COMPETENCIAS QUE SE FAVOREN: Resolver problemas de manera auténoma e Comunicar
informacién  matemdatica e Validar procedimientos y
resultados @ Manejar técnicas eficientemente

EJES i
APRENDIZAJES ESPERADOS ] Nombre
1

SENTIDO NUMERICO Y PENSAMIENTO ALGEBRAICO <€-
e Utilizar los numeros = | M -
ordinales al resolver | e Identificacion y uso de los numeros ordinales para
problemas planteados de colocar objetos, o para indicar el lugar que ocupan
forma oral. dentro de una coleccion de hasta 10 elementos. 1
> | ¢ Conocimiento del sistema monetario vigente (billetes, lh o =
J monedas, cambio).

------ P

I CONTENIDOS . o
L e Analisis de la informacion que se registra al resolver

------ -l
I problemas de suma o resta.

e Expresion simbolica de las acciones realizadas al resolver
-~ N
r g problemas de suma y resta, usando los signos +, -, =.

Figura 4.4. Ejemplo de contenidos por tema del eje SN-PA en el Programa de Matematicas 1
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El segundo de los contenidos del tema Numeros y sistemas de numeracion en este
ejemplo, es objeto de estudio en el Desafio No. 22, el cual comprende desde la
perspectiva de cédmo se concibe a la tarea, cuatro tareas. Si se analiza el LMA, se
observa que no se les da a conocer el Contenido matematico (ver inciso a en figura
4.5).

Por consiguiente, del analisis tanto al LMP como del LMA, se determiné el nimero de
tareas por Desafio, y la intencion didactica de cada uno, como se evidencia en el

Desafio 22 del LMA (incisos a y b en figura 4.5).

La figura 4.5 del inciso b por ejemplo, remite a una de las orientaciones didacticas que
se dan al profesor en el LMP, en términos de intencion didactica, para el desarrollo de
competencias articuladas al contenido matematico que implica el conocimiento del
sistema monetario vigente (billetes, monedas, cambio). Las que se espera se desarrollen

mediante cuatro tareas (véase inciso b).

22 éCudnto camblo queda? 22 éCuanto cambio queda?
. N -
| coigna 4 e T =
oblemas aditivos.
ABARROTES ' En equipos, resuelvan los sigulentes problemas.

Contenido

1. Juan fue a comprar un kilo de azlicar que cuesta $12'y 22 e
sumamé le dio un billete de $20 para pagar. sistema monetario
<Cuanto debe recibir de cambio? vigente (billetes,

monedas,
- ASARROTES | En equipos, resuelvan los sigulentes problemas.
| 2. Sl ademds del azicar compra un chocolate que cuesta BASAOTES)  En aquipos.resuetvan ossguintesproblemas
$3, icudnto dinero debe regresar de cambio a su mamé? 1 1. Juan fue a comprar un kilo de azicar que cuesta $12'y
1 g &

sumamé e dio un billete de $20 para pagar.
Cudnto debe recibir de cambic?

3. Otro dia, Juan fue a comprar un refresco que costd §17
y un kilo de tortillas que costé $11. Lievaba un billete de
$20 y una moneda de $10.
éLe alcanzé para pagar?

| 2. Si ademés del azicar compra un chocolate que cuesta
$3, tcudnto dinero debe regresar de cambio a su mamé?

. Otro dia, Juan fue a comprar un refresco que costs §17
y un kilo de tortillas que costé $11. Lievaba un billete de
$20 y una moneda de $10.
iLe alcanzé para pagar?

<Cuénto le sobré o cuanto le falté?

<Cuénto le sobré o cuanto le falté?

—

. Una persona que estaba en la tlenda compré un
garrafén de agua que costé $27 y medio kilo de Jamén

. Una persona que estaba en la tienda compré un
garrafén de agua que costs $27 y medio kilo de Jamén

que costd $33. Pagé con un billete de $100 y le dieron &0 “d!‘?"ﬁ Pagé con un illete de $100 y le dieron
$30 de cambio. éLe dieron el camblo correcto?

éLe dieron el camblo correcto?

ePor qué?
44 | Dasancs Primer grado | 65

¢Por qué?

a) b)
Figura 4.5. Desafio Matematico presente en el LMP asi como en el LMA
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Sobre la base del analisis del LMP y el PMP, se reconocié qué Desafios o lecciones del
LMA, se articulan al eje SN-PA. Estas lecciones fueron el objeto de nuestro analisis, a fin
de determinar qué tareas son las que promueven el Pensamiento Algebraico Temprano

en ese grado.

4.3 Tareas del libro de Matematicas de primer grado

Del analisis al LMA de primer grado, en correspondencia con el LMP, se reconoce que se
plantean 57 Desafios, 87 Consignas y 125 Tareas. De ellos, corresponden al eje SN-PA:

51 Desafios, 79 Consignas y 117 tareas, tal como se muestra en la tabla siguiente:

Tabla 4.1
Desafios, consignas y tareas de los cinco bloques
Ejes
SN-PA SN-PA
FEy M
Desafios | 57 51
Consignas | 87 79
Tareas | 125 117

De las 117 tareas del eje SN-PA, en 68 (58%) de ellas se reconoce el componente
algebraico, en su mayoria de forma explicita. Curricularmente, se sitian en los temas
NUMEROS Y SISTEMAS DE NUMERACION y en PROBLEMAS ADITIVOS. En el primer
tema se encontrdé un total de 51 tareas. Del segundo tema, 17 tareas. El resto de las
tareas, 49 (42%), quedan a nivel comprension del enunciado de una situacion y del
desarrollo de habilidades del calculo de sumas y restas. Este tipo de tareas, en general,

se plantean en el marco de una situacién cercana al contexto de los estudiantes.

El analisis considerd si esta implicito o explicito el componente algebraico, cuando se
reconocen las palabras claves que se enfatizan en el LMP, dichas palabras claves se
sefialan en el marco analitico para reconocer una tarea que involucra el pensamiento
algebraico temprano. En general, se reconocen cuatro tipos de componentes algebraicos
en las tareas del eje SN-PA, del LMA de primer afo de primaria: la relacion de
equivalencia, la relacidn de desigualdad, patrones numéricos y la estructura de la

ecuacion.
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a) Tareas que promueven el Desarrollo Algebraico Temprano en el LMA de primer
grado

En las 68 tareas del LMA de primer afio asociada al pensamiento algebraico temprano,
se reconoce al componente algebraico de modo explicito y/o implicito. De ellas, 30 se
ubican en la categoria RAS, 29 en RBR, y; 9 tanto en RAS como en RC-D. El estudio
revela ademas, que desde primer grado se promueven formas de razonamiento que
involucran a la estructura de la ecuacién (como puede ver en la tabla 4.2), en tareas

relativas al valor faltante en un contexto de la gran idea equivalencia.

Siguiendo las grandes ideas matematicas de Blanton y colaboradores (2015) y la
categoria de tareas de Demosthenous y Stylianides (2014), se aislaron cinco tipos de
componentes en las tareas del eje SN-PA del LMA de primer afo de primaria (Cabanas-
Sanchez, et al.,, 2017): 1) Equivalencia, 2) Desigualdad, 3) Patrones, 4) Sucesiones
(numéricas y geomeétricas), y; 5) Estructura de la ecuacion. Las sucesiones, en su

mayoria numéricas, remiten al estudio de patrones.

La gran idea equivalencia y la desigualdad, se reconoce en tareas tipo RAS, la
equivalencia y la estructura de la ecuacién en las de tipo RAS y RC-D, y aquellas que
refieren al desarrollo del pensamiento funcional, en las de tipo RBR, que se introduce

mediante el estudio de patrones en sucesiones.

Tabla 4.2
Distribucion por porcentaje de las tres categorias de tareas
relacionadas con el algebra y las grandes ideas matematicas

. Ideas No. o
CaEgere @) Matematicas Tareas %

Equivalencia 29 43%

RAS Desigualdad 1 1%
Equivalencia

RAS y estructura de 9 13%

RC-D Iy
la ecuacion

Pensamiento
funcional (Patrones
RBR numericos y 29 43%
geomeétricos,
sucesiones)

Total 68 100%
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a.1.) Tareas tipo RAS

En el contexto de las ideas de Blanton y colaboradores (2015), por el tipo de
razonamiento inmerso en la solucién de tareas tipo RAS del LMA, se articulan de modo
explicito al concepto equivalencia, y de modo implicito al de desigualdad. En tareas
referidas a la gran idea equivalencia, el razonamiento incluye a la descomposicion
aditiva en sumandos de un digito, en numeros de dos cifras hasta numeros de tres cifras
y el componente desigualdad como relaciones entre dos o mas cantidades expresadas
de forma verbal al identificar el significado de “mayor que” y “menor que” articulada a la

propiedad de transitividad.

a.2.) Tareas tipo RBR

Es mediante este tipo de tareas, que se inicia con el desarrollo del pensamiento
funcional, mientras se ubica a los estudiantes a reconocer patrones numéricos. Las
exigencias de este tipo de tarea, ubican al estudiante a reconocer el comportamiento de
los patrones numéricos, para luego articularlos con el lenguaje verbal o escrito, y es en
grados posteriores, que se formalizan, al involucrar patrones recursivos con progresiones

aritméticas y geométricas.

a.3.) Tareas tipo RAS y RC-D

El analisis reporta que en primer grado de primaria, las tareas tipo RC-D aparecen
articuladas a problemas de valor faltante, y que ademas, involucran a la relacién de
equivalencia. Por el tipo de razonamiento que implica su solucion, aparece implicita y/o
explicita la estructura de una ecuacion. Desde el punto de vista didactico, el
planteamiento de este tipo de tareas en el LMA de los primeros grados de primaria,
hacen uso de representaciones figurales o dibujos en su mayoria. Estos dibujos,
generalmente aluden a los personajes o cosas a los que refieren las condiciones iniciales
de las tareas. Ejemplo de ello, es la tarea del Desafio 23, que trata de que los estudiantes

contesten una pregunta con base en la informacion que dan los dibujos.

b) Ejemplo de tareas que promueven el pensamiento algebraico temprano
b.1) La relacién de equivalencia en tareas tipo RAS

La relaciéon de equivalencia aparece en 29 tareas de la categoria tipo RAS, de modo
explicito. De ellas, 19 corresponden al tema nimeros y sistemas de numeracion, el resto

(10), al tema problemas aditivos. Estas tareas estan planteadas en contextos diversos, en
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los Desafios siguientes: 1, 19, 20, 22, 34, 40, 41, 43, 44, 45, 48, 49, 52, 53, 54 y 55. El
numero de tareas por desafio oscila entre uno y cuatro. Este tipo de tareas promueven

ademas, la comprension del signo igua
El Desafio 1, contiene dos tareas. El contexto, es una situacion que ubica al estudiante a
comparar colecciones pequefas de cosas o personas, con base en su cardinalidad, a fin
de que determinen si contiene igual numero de elementos. De estas tareas, s6lo en una

se reconoce al componente algebraico, de modo explicito, a través de la consigna 1

(véase figura 4.6).

En grupo, contesten las siguientes preguntas con base en
la imagen.

* En este saldn, éla cantidad de nifias es igual a la de
ninos?

« ¢la cantidad de pupitres es igual a la cantidad de
alumnos?

« ¢la cantidad de libros es igual a la cantidad de
alumnos?

Figura 4.6. Relacion de equivalencia entre colecciones de objetos

En los Desafios 19 y 20 se plantea una tarea, en el 22, cuatro. El contexto, son
situaciones que involucran a la descomposicion aditiva, mientras comparan conjuntos
de cantidades de dinero mediante diversas estrategias (Desafio 19), o analizan distintas
expresiones que representan una misma cantidad (Desafio 20), o bien, identifican el valor

de las monedas y billetes al resolver problemas aditivos (Desafio 22).
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En las tareas de estos tres desafios se reconoce al componente algebraico (ver ejemplo

en figuras de incisos a) y b) de figuras 4.7).

De manera individual, resuelve los siguientes problemas.

Recorten las monedas y billetes de la pagina 129 y, en

Pedro y Guadalupe vendieron paletas en su escuela X X T - ; o
equipos, sigan las indicaciones a continuacion.

durante cuatro semanas. Querian juntar dinero para
comprarle un regalo a su abuelita. Registra quién de los

1. Cada equipo elige un juguete de los que aparecen en
dos juntdé mas dinero cada semana. qulp 9 lug a P

la ilustracion.
Primera semana | Segunda semana 2. Después, cada integrante del equipo toma los billetes y
/z\ Py f‘ las monedas que necesita para pagarlo.
10 (@ ( 2} 10 { ¢ L 4 3. Entre todos revisen si los billetes y las monedas que
é? é- \JJ \:L = \ =4 é 4‘ 4/ z :~; eligieron, efectivamente, alcanzan para pagar el
Pedro Pedro E= juguete.

Guadalupe Guadalupe
{Quién junté mas dinero? ¢Quién junté menos dinero?
Tercera semana | Cuarta semana
ﬁ gg I‘Q/ = = é 5 — Contesta las preguntas.
Guadalupe Guadalupe & 4
=»,, =& <Qué compraste?
o TN W
- LR VAU R 1010 10) (5.5 @
e & L | e
E= Pedro 4‘ Pedro 4’ 4‘ éCudnto costé?
{Quién junté mas dinero? ¢Quién junté menos dinero?
¢éCudles monedas y billetes usaste para pagar?
a) b)

Figura 4.7. Relacion de equivalencia en una descomposicion aditiva (LMA, pp. 41-42)

b.2) La desigualdad en tareas tipo RAS

La gran idea desigualdad aparece implicita en la tarea del desafio 21 del LMA. El
contexto, es la comparacién de cantidades de dinero en monedas y billetes de
denominaciones diferentes, representados por medio de dibujos. La relaciéon de
desigualdad aparece implicita de comparar cuatro grupos de cantidades de dinero que
resultan de contar billetes y monedas (véase figura 4.8). Se comparan los dineros del
grupo A con B, La mayor de estas con C y finalmente la mayor de estas con D que

involucra una relacion de transitividad.

En cada una de las tareas que involucra el componente algebraico encontrado en el LME
con apoyo del LMP, se identifica una relacion de equivalencia y desigualdad en la

categoria tipo RAS, codificado como explicito e implicito. En las tareas se reconoce la
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descomposicion aditiva en cantidades que involucran digitos en el conteo de los numeros
del 1 al 9 y progresivamente van cambiando donde intervienen numeros de dos digitos
hasta llegar a las cantidades con tres numeros; en estos casos el razonamiento
involucrado trata sobre la descomposicion de dichas cantidades y en el caso de la tarea
relacionada a la desigualdad implica una comparacion de grupos de cantidades de
dinero. En la tabla 4.3, muestra un concentrado de las tareas identificadas en la categoria
tipo RAS.

En parejas, usen las monedas y los billetes del material
recortable de la pagina 127 para resolver los siguientes
problemas.
En una escuela, los cuatro grupos de Grupo 12 A
primer grado hicieron una colecta entre
los alumnos para comprar un paquete de ——_ h? h?
3 libros de cuentos que cuesta $85.
o AP 2; Q&
<Cudl grupo recolectdé mas dinero? e
Peguen en su cuaderno las monedas Grupo 12 B
los billete: e se necesitan en cad = - P -
y los bi s qu sita ada ,!:f"-f"' !AT“.Q!
grupo para completar $85 y comprar los W WL
8 o5 .
3 libros. — = -
. , 100 10 (5 ‘2
¢A qué grupo le faltaba mas dinero? - ¥ p -
¥ @ @ ‘&
¢A qué grupo le faltaba menos dinero?
Grupo12 C Grupo 12D
E-A1
e F
2D Y Y Q DT T T @
0 10 10 s P CCOQeE
- = g :
a2 @ Jo
224 -’

Figura 4.8. Relacion de desigualdad en la comparacion de cantidades de dinero

En las tareas que se plantean en el LMA se reconoce que se pueden plantear al dar un
sentido algebraico al signo “igual” al expresarla como una relacion de “equivalencia”
articulada en el anadlisis a la descomposicion aditiva en la mayoria de las tareas que

involucra a la categoria tipo RAS.

Tabla 4.3
Resumen de tareas identificadas en el libro LMA de primer grado de primaria en la categoria RAS

Tareas tipo RAS/cantidad
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EEED EEED EEED EEED
Equivalencia Expresion Ecuacion Desigualdad

29 0 0 1

b.3) Patrones en tareas tipo RBR

El pensamiento funcional se ha conceptualizado ampliamente, para incorporar la
construccion y la generalizacion de patrones y relaciones utilizando diversas
herramientas linglisticas y representacionales y el tratamiento de relaciones
generalizadas o funciones que resultan como objetos matematicos utiles por derecho
propio (Blanton & Kaput, 2011). Como sostienen los Principios y Normas del NCTM
(2000, p.37), los nifos en los grados elementales deben ser capaces de comprender

patrones, relaciones y funciones.

La literatura sobre el pensamiento funcional nos ofrece una variedad de puntos de vista y
en el presente trabajo se reconoce el propuesto en (Blanton, et al, 2015), a continuacion

se define:

El pensamiento funcional es el proceso de construir, describir y razonar con y sobre las
funciones. Puede servir como punto de entrada importante en el algebra porque implica la
generalizacion de relaciones entre cantidades; representando esas relaciones, o
funciones, de multiples maneras usando lenguaje natural, notacién algebraica formal,
tablas y graficos; y razonar con fluidez con estas representaciones con el fin de

interpretar y predecir el comportamiento de la funcién (Blanton, et al, 2015).

En este trabajo se analizan las tareas que plantea el LMA de primaria para encontrar
patrones numéricos e identificar el desarrollo del pensamiento funcional relacionado con
el razonamiento y las habilidades aritméticas verbales y no verbales, incluyendo el

conteo, la comprension numérica, calculo y resoluciéon de problemas.

El pensamiento funcional que involucra patrones numéricos aparece en 29 tareas de la
categoria tipo RBR, de modo explicito. Todas las tareas se encontraron en el tema
numeros y sistemas de numeracion. Estas tareas se plantean en diversos contextos, en
los Desafios siguientes: 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 30, 31, 32 y 40.
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En el Desafio 4 se plantea cuatro tareas, en el 5, dos. El contexto, son situaciones que

involucra la expresién oral de la sucesién numérica ascendente (Desafio 4) vy

descendente (Desafio 5), a partir de diferentes numeros.

En las tareas de ambos Desafios se reconoce el componente algebraico (ver ejemplo en

figuras de inciso a) y b) de figuras 4.9).

En grupo, canten “La gallina papanatas”.

La gallina papanatas
puso un huevo en la canasta
puso dos
puso tres
puso cuatro
puso cinco
puso seis
puso siete
puso ocho
puso nueve
puso diez
équieres que te cuente otra vez?

En grupo, canten “La gallina papanatas” a partir del
numero que diga el profesor o un compaiiero. Por ejemplo:

La gallina papanatas
puso tres huevos en la canasta

En grupo, canten “Los diez perritos”.

Yo tenia diez perritos,
uno se lo llevé Irene,

ya nomas me quedan nueve.

De los nueve que quedaban,
uno se lo di al jarocho,
ya nomas me quedan ocho.

De los ocho que quedaban,
uno se fue con Vicente,
ya nomas me quedan siete.

De los siete que quedaban,
uno se lo di a Moisés,
ya nomas me quedan seis.

De los seis que me quedaban,
uno se fue para un circo,

ya nomas me quedan cinco.

De los cuatro que quedaban,
uno se fue con Andrés,
ya nomas me quedan tres.

De los tres que me quedaban,
uno se enfermo de tos,
ya nomas me quedan dos.

De los dos que me quedaban,
uno se quedé con Bruno,
ya nomas me queda uno.

Este uno que quedaba,
se lo llevé mi cufiada
y ya no me queda nada.

Cuando ya no tenia nada,
la perra estaba cargada
y ahora ya tengo otros diez.

puso cuatro
puso cinco
PUsO seis
puso siete
puso ocho
puso nueve
puso diez

De los cinco que quedaban,
uno se quedo en el teatro,
ya nomds me quedan cuatro.

.. Q \ :
< o l
Y
a \ ha
iquieres que te cuente otra vez? - S y

a) b)
Figura 4.9. Pensamiento funcional en patrones numéricos (LMA, pp. 13-15)

En el Desafio 6 se plantea dos tareas, pero so6lo en una tarea se reconoce el componente
algebraico. En el 7 se plantea dos tarea, en el 8, dos y en el 9 tres tareas, donde se
reconoce el componente algebraico de modo explicito. El contexto, son situaciones que
involucra la escritura de la sucesién numérica hasta el 30, mientras forman sucesiones
numéricas de uno en uno en tablas (Desafio 6), o bien descubran algunas regularidades
en la sucesion al completar una tabla (Desafio 7), o utilicen diferentes estrategias para
contar y registrar colecciones con objetos (Desafio 8), o practiquen y exploren la escritura
de numeros mayores en tablas (Desafio 9). El componente algebraico que involucra a las
6 tareas se identifica patrones numéricos, donde el estudiante tiene que reconocer las

regularidades de una sucesion escrita.
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En las tareas de los Desafios se reconoce el componente algebraico (ver ejemplo en
figuras de inciso a) y b) de figuras 4.10).

. . . . . e 2
En equipos, realicen lo que a continuacion se pide. De manera individual completa la sucesiéon numérica
hasta llegar al 100.

1. Anoten las fechas que faltan en el calendario.
(0] 1 2 3 4 5 6 7 8 9

Agosto 2014
10 n 12 13 14 15 16 17 18 19
domingo
domingo| tunos | martos [miércotes| jueves | viermos | sdbado | B B e e B
1 2
30 3 32 33 34 35 36 37 38 39
4 6 9
12 14
17 18 20
24
3 26 28

2. Presenten su trabajo al grupo. Comparen las fechas
que escribieron con lo que anotaron otros equipos.

3. Expliquen a sus compaiieros qué hicieron para saber
qué numeros faltaban.

a) b)
Figura 4.10. Pensamiento funcional en sucesiones numéricas (LMA, pp. 19-25)

En el Desafio 10 plantea tres tareas, en el 11 una. El contexto involucra la identificacion y
descripcion del patron en sucesiones construidas con objetos o figuras simples, mientras
desarrollan su habilidad perceptiva al identificar las caracteristicas geométricas que les
permiten determinar el patrén que se repite para formar un modelo con dos figuras base
(Desafio 10), o bien analicen las caracteristicas de diversos patrones, al crear sucesiones
geométricas (Desafio 11). El componente algebraico aparece explicito por la presencia

de la palabra clave "identificar el patron" en la intencién didactica, asi como en el
contenido de la tarea en el LMP.

En las 4 tareas de ambos Desafios se reconoce el componente algebraico (ver ejemplo
en figuras de inciso a) y b) de figuras 4.11).
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Utilicen las piezas del material recortable de la pagina 139

para reproducir el siguiente modelo. '
Consi

En equipos, construyan un modelo con el material
recortable de la pagina 137.

1. Dibujen su modelo en la cuadricula.

Continten haciendo el modelo hasta que se usen todas
las piezas.

£ W B
4 ﬁ \fr Q' “t / “ 2. Peguen los modelos en alguna de las paredes
/ ( del salén.
3. Comenten en grupo las caracteristicas de cada
__A uno de ellos.
a) b)

Figura 4.11. Pensamiento funcional en patrones numéricos (LMA, pp. 26-28)

En la categoria tipo RBR, se reconoce las tareas que involucra el componente algebraico
pensamiento funcional en la identificacion de patrones numéricos, donde se expresa de
forma verbal hasta llegar a la forma escrita y a su vez la representacion con dibujos
geomeétricos en una sucesion numérica, asi como como en tablas donde se presenta la
secuencia numérica y en el planteamiento de juegos. En las tareas que se especifican
para primer grado se identifica que inician la sucesiéon numérica planteando los numeros
del 1 al 10, cambiando el grado de dificultad al plantearles la secuencia del 1 al 30 y
finalmente a identificar las sucesiones donde se incluye al cero hasta el numero 100. En
la tabla 4.6, se muestra el concentrado de las tareas identificadas en el libro de texto de

primer grado en las que involucra al pensamiento funcional.

Tabla 4.4
Resumen de tareas identificadas en el libro LMA de primer grado de primaria en la categoria RBR

Tareas tipo RBR/cantidad

PF PF PF
Patrones numéricos Patrén Recursivo Relacién Covariacional
Sucesiones
29 0 0
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b.4) La relacion de equivalencia y la estructura de una ecuacién en tareas tipo RAS
y RC-D

La estructura de una ecuacidén aparece en 9 tareas de la categoria tipo RC-D, de modo
implicito y/o explicito e involucra a problemas de valor faltante. De ellas, 2
corresponden al tema numeros y sistemas de numeracion, el resto (7), al tema problemas
aditivos. Estas tareas estan planteadas en contextos diversos, en los Desafios siguientes:
3, 12, 13, 14, 23, 33 y 47. El numero de tareas por desafio oscila entre uno y dos. Este
tipo de tareas promueven ademas, la comprensién del signo igual “=” en una relacion de

equivalencia de modo explicito.

El Desafio 3 contiene dos tareas. El contexto, es una situacién que ubica al estudiante a
comparar colecciones pequenas, con base en su cardinalidad, a fin de que comparen y
completen colecciones para que éstas tengan la misma cantidad de elementos. De estas
tareas, solo una involucra el componente algebraico, de modo explicito, a través de la
consigna 2 (véase figura 4.12), en términos de “lo que falta”. Por la forma de
razonamiento que se espera realice el estudiante en el proceso de resolucién de esta
tarea, refiere de modo implicito a la estructura de una ecuacion, al reconocerla como
una situacion de valor faltante. También se puede observar una relacion de equivalencia
al indicar en la tarea que en ambas partes de la ficha sean iguales y también se reconoce

la propiedad del neutro aditivo para el caso de la primera ficha y la ultima.

Dibuja los puntos que faltan para que las dos partes de
cada ficha sean iguales.

Figura 4.12. Estructura de una ecuacion en problemas de valor faltante (LMA, pp. 12)

El Desafio 23 contiene una tarea. El componente algebraico se reconoce la estructura de
una ecuacién que involucra el valor faltante, implicando un razonamiento sobre
cantidades desconocidas como se muestra en la figura 4.13 (Bloque Il). EI componente
algebraico se presenta de modo implicito, al no identificar palabras claves relevantes en
el LMP. También se reconoce una relacién de equivalencia expresada de forma
explicita.
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Relnete con un compariero y contesten la pregunta con
base en la informacién que dan los dibujos.

Alicia esta pintando
huevos de ceramica.

¢Cuantos huevos mas pinto Alicia para completar la caja?

Figura 4.13. Estructura de una ecuacion en problemas de valor faltante (LMA, pp. 45)

En la categoria tipo RC-D las tareas involucran el componente algebraico en la
estructura de la gran idea ecuacién al identificarse como tareas de “valor faltante” y
aparece de modo implicito y/o explicito. Como se trata del libro de primer afio el valor
faltante se expresa en dibujos o figuras, al igual que en objetos y en algunos juegos. En
las tareas que se plantean en el libro de texto ubicado en la categoria tipo RAS y RC-D,
el signo “igual” se articula una relacion de “equivalencia”, siendo indispensable para
entender el significado de una ecuacion y asi contribuir al conocimiento algebraico
(Castro, 2012).

La tabla 4.5 presenta el total de tareas reconocidas en la categoria de RC-D implicando el

componente algebraico que involucra la estructura de una ecuacion.

Tabla 4.5
Resumen de tareas identificadas en el libro LMA
de primer grado de primaria categoria en la RC-D.

Tareas tipo RC-D/cantidad

EEED EEED EEED
Equivalencia Equivalencia/Ecuacion Ecuacion
0 9 0

54



La Tabla 4.6 muestra el porcentaje (%) de las tareas categorizados con el componente
algebraico que en este trabajo fueron explicitamente identificadas como tales en el LMP,
mientras que el porcentaje (%) restante fueron identificadas como implicitamente. Para
las tareas identificadas como implicitas, no se reconocié las palabras claves o
comentarios pertinentes en el LMP. Un pequefio porcentaje lo conforman las tareas que

involucran ambos cédigos.

Tabla 4.6
Porcentaje de tareas relacionadas con el pensamiento algebraico temprano explicitamente e
implicitamente identificadas en primer grado

Tipo de cédigo/Tareas Primer grado %
Explicitamente identificado n =61 89.70%
Implicitamente identificado n=2 2.94%
Explicito/Implicito n=>5 7.35%
Total 68 100%
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Capitulo 5

Conclusiones

5.1. Introduccion

El objetivo de este trabajo consistio en analizar las tareas del libro que potencian el
desarrollo del pensamiento algebraico temprano en primaria, a fin de caracterizarlas. En
particular, las referidas al libro de texto Desafios Matematicos de primer grado para el
alumno, que distribuye de manera gratuita la SEP. De ahi que las tareas se constituyeran
en nuestra unidad de analisis. Para llevar adelante este trabajo, se eligi6 un marco
analitico ad hoc a este tipo de estudios, asi también, una metodologia especifica para el
analisis de contenidos de cualquier tipo. Esta metodologia, orient6 el trabajo previo a la

obtencién de los datos, asi como su analisis.

5.2. El Analisis de Contenido como metodologia en la revision de libros de texto
La Metodologia en que se sustenta el estudio, es la del Analisis de Contenido de Bernete
(2013), que consta de tres fases: a) Trabajo previo a la obtencion de los datos, b)

Extraccion de los datos, y; ¢) Explotacion de los datos. Se desarrollaron como sigue:

Fase 1: Trabajo previo a la obtenciéon de los datos. Esta fase consistié en delimitar el
problema de investigacion, el objetivo, la seleccion de los materiales a examinar para el
logro del objetivo, el establecer codigos para reconocer el componente algebraico y se

delimitaron las categorias para caracterizar las tareas objeto de estudio.

a) Documentos analizados: Se examiné el libro de Matematicas del alumno (LMA) de
primer grado para el alumno (SEP, 2014a), Libro de Matematicas para el Profesor (LMP)
de primer grado (SEP, 2014b) y el programa de ensefanza de matematicas de primer
grado (SEP, 2011b).
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b) Conceptos pedagdgicos basicos.
En el marco de los documentos revisados, se reconocen cuatro conceptos basicos: a)

Desafios matematicos, b) consignas o problemas y; c) Tareas.

c) Cddigos: El componente algebraico se identific6 mediante: palabras y/o simbolos
claves y/o de algunas estructuras algebraicas. Estos elementos, se codificaron, segun se
presentaron o se reconocieron en el LMP, ya sea de manera explicita (cédigo 01) o bien

implicita (cédigo 02).

Cédigo Descriptor

Este codigo se establecid para reconocer palabras clave y/o simbolos relevantes
01: como: simbolo /pensamiento / representaciones / ecuaciones, generalizacion
Codigo algebraica / verbal / simbdlico, encontrar la regla / férmula, nimeros generales,

explicito investigacion de las relaciones entre nimeros o correspondencia entre cosas /
cantidades, patrones, sucesiones, funciones, propiedades y relaciones
aritméticas, formar y resolver ecuaciones, encontrar la incognita o buscar la
cantidad que falta (valor faltante), resolucion de problemas.

Se establecié este cdédigo a fin de reconocer el componente algebraico, de modo
02: implicito ya sea desde la intencién didactica, del contenido (en el LMP) y/o desde
Codigo las tareas de los LMA. Ello, porque en el proceso de solucion de determinadas
implicito | tareas, la forma de razonamiento a desarrollar por los estudiantes, se articula de
manera implicita a determinadas estructuras matematicas (por ejemplo: ecuacion,
desigualdad) o bien a significados como el del signo igual. Es asi como desde el
LMP, se establecié una conexion con el LMA.

Fase 2. Extraccion de los datos. Refiere a la identificacion y registro de las tareas de
los Desafios del libro LMA potencian el pensamiento algebraico temprano con base en el
componente algebraico. En razén de que el Pensamiento algebraico temprano se
desarrolla de manera transversal en la escuela primaria, a través de los contenidos
matematicos de los tres ejes en que pedagdgicamente estan organizados, se tomaron en

consideracion las que se ubican en el eje SN-PA.

Para reconocer con precision qué tareas se ubican en este eje, asi como la intencion
didactica, el analisis tom6 como base tres documentos oficiales, apegados al curriculum
de la escuela primaria: a) el programa de matematicas de primer grado, b) el LMP, y; c) el
LMA. Esta fase se apoyo de fichas de registro, para organizar los datos a partir de las

categorias, las grandes ideas matematicas y los cédigos establecidos.
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Fase 3. Explotacion de los datos: interpretacion de resultados. Esta etapa se centro
en el andlisis propiamente dicho, porque se inicia el proceso de identificaciéon y
representacion de pautas relevantes en los resultados; se da el paso a la interpretacion
recurriendo al marco teérico que se considere adecuado al efecto y con el cual se plantea

el diseno del analisis.

5.3. Analisis del libro de Matematicas de primer grado

a). Tareas del libro de Matematicas de primer grado

El analisis al libro LMA primer grado en correspondencia con el LMP y el programa de
ensefianza de matematicas, evidencia que en total se plantean 125 tareas (Cabanas-
Sanchez et al., 2017). De ellas, 117 corresponden a contenidos del eje SN-PA. De las
117 tareas, 68 (58%) se articulan al desarrollo del pensamiento algebraico temprano. En

una mayoria, el componente algebraico se reconoce de forma explicita, en términos del

descriptor.
Tabla 5.1
Desafios, consignas y tareas de los 5 bloques
Ejes
FE-M SN —PA
SN-PA
Desafios 57 51
Consignas 87 79
Tareas 125 117

Las tareas se ubican en dos temas curriculares: a) Numeros y sistemas de numeracion,
y; b) en problemas aditivos. El resto, quedan a nivel comprensién del enunciado de una
situacion y del desarrollo de habilidades del calculo de sumas y restas. Este tipo de
tareas, en general, se plantean en el marco de una situacién cercana al contexto de los

estudiantes.

b). Caracterizacion de las tareas del libro de Matematicas de primer grado

De las 68 tareas en las que se reconoce un componente algebraico elemental el analisis
evidencia que el 44.1% se enfoca a potenciar que los estudiantes desarrollen una
comprension relacional del signo igual, mientras comparan cantidades de personas y de
objetos, en una imagen. En este tipo de tareas, aunque en menor cantidad, se reconoce

que el 11.8% involucran de modo implicito, a la estructura de la ecuacién, por la forma de

58



razonamiento que se espera desarrollen los estudiantes en el proceso de solucién y el
1.5%, el componente algebraico implica a la desigualdad. El 42.6% por su parte,
involucra el reconocimiento de patrones numéricos al tiempo que analizan regularidades

al completar sucesiones y/o expresarlas verbalmente, ya sea en orden ascendente o

descendente.
Tabla No. 5.2
Tareas/Categorias/ldeas Matematicas
. ldeas No. 0
Celtpen () Matematicas Tareas &
Equivalencia | 29 | _ 44.1%
RAS Desigualdad 1 1.5%
Equivalencia
RAS )
RC-D y estructHra de 9 11.8%
la ecuacion
Pensamiento
RBR funcpnal (Patrones 29 42 6%
numéricos y
Sucesiones)
Total 68 100%

La relacion de equivalencia en tareas tipo RAS, suele referir a situaciones que implican la
descomposicion aditiva entre cantidades y es asi como se reconoce la comprensién del

“n

significado del signo “=".

Siguiendo las grandes ideas matematicas de Blanton y colaboradores (2015) y la
categoria de tareas de Demosthenous y Stylianides (2014), se aislaron cuatro tipos de
componentes en las tareas del eje SN-PA del LMA de primer afio de primaria: la relacion
de equivalencia, la relacién de desigualdad, patrones numéricos y la estructura de la

ecuacion.

b.1.) Tareas tipo RAS

Por el tipo de razonamiento inmerso en el proceso de solucion de tareas tipo RAS del
LMA, se vinculan de modo explicito con la relacion de equivalencia, y de modo implicito,
a la de desigualdad. En tareas de equivalencia, el razonamiento implica la comprension
del significado del signo igual, en situaciones que involucra a la descomposicién aditiva
(véase tabla No. 5.3) en sumandos de un digito, en nimeros de dos cifras hasta numeros

de tres cifras.
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Tabla No. 5.3
Tarea tipo RAS/Equivalencia en situaciones que implican la descomposicion aditiva.

TAREAS QUE INVOLUCRAN CATEGORIAS | CODIGO/IDEAS DESCRIPCION
IDEAS ALGEBRAICAS MATEMATICAS
Desafio 34. En equipos hagan lo . _ - Comprension del
que se indica. RAS 02: Equivalencia significado del signo

=" mientras expresan
de diferentes
maneras, una relacion
de equivalencia entre
dos cantidades, en
situaciones que
involucran una
descomposicion
aditiva.

1. Encuentren todas las sumas
diferentes con dos numeros
que den como resultado 15.

Reunanse con oftro equipo y
revisen sus sumas y restas. Ahora
compartan las suyas con el resto
del grupo. Pueden completar su
trabajo anotando las sumas o
restas que no hayan tomado en
cuenta.

El contexto de la relacion de desigualdad es la comparacion de cantidades de dinero en
monedas y billetes de denominaciones diferentes, representados por medio de dibujos.
Aparece implicita mientras se comparan cuatro grupos de cantidades de dinero que
resultan de contar billetes y monedas. Se comparan los dineros del grupo A con B, La
mayor de estas con C y finalmente la mayor de estas con D, lo que refiere a una relacion

de transitividad.

b.2.) Tareas tipo RBR

Con tareas de este tipo se inicia el desarrollo del pensamiento funcional, mientras se
ubica a los estudiantes a reconocer patrones numéricos en sucesiones de tipo
numérico. Las exigencias en esta clase de tarea, situan al estudiante a reconocer el
comportamiento de los patrones numeéricos, para luego articularlos con el lenguaje verbal
o escrito, y es en grados posteriores, que se formalizan, al involucrar patrones recursivos
con progresiones aritméticas y geométricas. Ejemplo de tarea que involucra el PF (véase
tabla No. 5.4).
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Tabla No. 5.4

Tarea tipo RBR/Reconocimiento de patrones numéricos

TAREAS QUE INVOLUCRAN CATEGORIAS C()DIGO’/IDEAS DESCRIPCION
IDEAS ALGEBRAICAS MATEMATICAS
Desafio 31. Organizados en parejas )
RBR 01: Pensamiento | . |dentificacion de

sigan estas instrucciones y
respondan las preguntas. Anoten en
el tablero de la pagina 113 lo que se
pide.

e
=

- EEEEENEEN

—_

Escriban de menor a mayor
todos los numeros de dos
cifras que inicien con 5. ; Qué
numero es el primero de ese
grupo? ;Y cual es el ultimo?

b.3.) Tareas tipo RAS y RC-D

Funcional que
involucra
patrones
numericos

regularidades de la
sucesion numérica
del 1 al 100.

- Reconocimiento
implicito de
patrones numéricos
(de1en1)al
completar
sucesiones.

Las tareas tipo RC-D aparecen articuladas a problemas de valor faltante, las que

ademas, refieren a la relacion de equivalencia. Por el tipo de razonamiento involucrado

en el proceso de solucién, aparece implicita y/o explicita la estructura de una ecuacioén.

Desde el punto de vista didactico, el planteamiento de este tipo de tareas en el LMA de

los primeros grados de primaria, hacen uso de representaciones figurales o dibujos en su

mayoria. Estos dibujos, generalmente aluden a los personajes o cosas a los que refieren

las condiciones iniciales de las tareas. Ejemplo de ello, es la tarea del Desafio 12 (Véase

figura No. 5.5), que trata de flores y mesas, de modo que los dibujos refieren a ellos.
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Tabla No. 5.5
Tarea tipo RAS y RC-D/Equivalencia y estructura de la ecuacién

TAREAS QUE INVOLUCRAN IDEAS | CATEGORIAS | CODIGO/IDEAS DESCRIPCION
ALGEBRAICAS MATEMATICAS

Desafio 12. ; Cuantos objetos faltan . _ - Comprension del

en la mesa verde para que tengas la RAS 01: Equivalencia significado del signo

misma cantidad que en la mesa y 01: Estructura de | “=” mientras expresan

amarilla? Dibujalos. RC-D la ecuacion una relacién de

equivalencia entre
dos cantidades de
objetos.

- Resolucién de una
tarea relativa al valor
faltante, cuyo
razonamiento se
articula de modo
explicito, a la
estructura de una
ecuacion.

5.4. Reflexiones

El libro de texto de matematicas de primaria, distribuido por la SEP en las escuelas
publicas, es comun para todos los estudiantes en México. El analisis de los libros de
texto de matematicas proporciona informacién relevante de los contenidos matematicos
que se abordan por eje tematico, asi también de aquellos que potencian formas de
pensamiento algebraico. El estudio evidencia, que en primer grado de primaria, se
privilegia el desarrollo de una comprension relacional del signo igual, mientras establecen
relaciones de equivalencia entre objetos o personas, tal como se afirma en Cabanas-
Sanchez y colaboradores (2017). En linea con estos autores, en ese contexto, algunas
situaciones implican en el proceso de solucion, las formas de razonamiento del
estudiante se articulen de manera implicita, a la estructura de la ecuacion. Otra forma de
potenciar el pensamiento algebraico temprano en este nivel educativo, se establece
mediante el reconocimiento de patrones numéricos al completar sucesiones numéricas,
en un primer momento se trabaja a nivel de enunciarlos verbalmente ya sea en orden
ascendente o bien descendente. En otro momento, se les ubica a trabajar sobre tablas

para llegar a generalizar.
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Los estudios en México sobre el desarrollo del pensamiento algebraico temprano son
incipientes. Los que se han desarrollado hasta ahora, se han centrado en el estudiante.
Se requieren investigaciones articuladas a la practica del profesor de matematicas de
primaria y a su formacién. Por cuanto al analisis de los libros de texto de matematicas de
primaria, se requiere un mas amplio, que evidencie la trayectoria que sigue el desarrollo
del pensamiento algebraico temprano. Asi también, estudios que favorezcan en

condiciones escolares, esta forma de pensamiento.
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Ficha de registro para DM1

Tabla: Evidencia de la categoria RAS, RBR y RC-D en los componentes EEED y PF relacionado con el
pensamiento algebraico temprano.

DM1

Libro de texto Desafios Matematicos Primer Grado

CATEGORIAS/COMPONENTES

%5 2 Evidencia . .
252 3 ma | m
5 |385¢ I@| mo| me
s | OFE — % go| g?
|_ ~ ~
1 Desafio 1. En grupo, contesten las siguientes
01 preguntas con base en la imagen:
m
Ne]
1=
<
L
(0]
=}
Q
Q
En este salon, ¢la cantidad de nifias es igual a la
cantidad de nifios?
¢La cantidad de pupitres es igual a la cantidad de
alumnos?
¢(La cantidad de libros es igual a la cantidad de
alumnos? (SEP, 2014a, p. 10)
2 Desafio 3. Dibuja los puntos que faltan para que las
01 dos partes de cada ficha sean iguales. m 1)
' : s S5
8s >0 <
C c o Q<
Q = =90 90
oo )
S8 °z3
c co
2 =
Q o
3 Desafio 4. En grupo, canten “La gallina papanatas”
01 inician con un huevo y finalizan en diez. S
3
>
(93
(7]
pd
c
3
&D"
=
(e}
w
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Desafio 4. En grupo, canten “La gallina papanatas” a

01 partir del numero que diga el profesor o un compafiero.
z
Eg
3
o O
jm e }
QO
[oRN7]
(7]
Desafio 4. En grupo, canten “La gallina papanatas”.
01 Comiencen en el nimero que diga el profesor o un
compafiero y continden hasta el numero que sepan. No Z9g
paren en el nimero 10 32
. @ O
= 3
QD
[oRN7]
(7]
Desafio 4. En grupo, canten otra vez “La gallina
01 papanatas”. Pongan en un recipiente el nimero de -
huevos que van mencionando. c 9
3
[ 6]
=2 35
g
& (7]
Desafio 5. En grupo, canten “Los diez perritos”.
01 Iniciando en diez y descendiendo hasta llegar al
ndmero uno. Z 5
[=I )
3 g
@ O
o e }
o O
o w
w
Desafio 5. En equipos, formen un circulo y pongan 10
01 objetos en el centro. Mientras retiran uno a uno los
objetos, digan en voz alta el numero de objetos que
siguen dentro del circulo.
-
Q
=
o
>
(93
(7]
z
c
3
-
=.
(@]
(e}
(]
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01

Desafio 6. Trabajen en parejas y respondan lo
siguiente en la hoja del calendario. Es importante que
los dos tengan las mismas respuestas. Al final
completen las fechas.

¢Cudl es el nombre del mes? ;Qué fecha le
corresponde al segundo lunes?

Escriban las fechas de todos los dias de la primera
semana completa del mes

¢ Cuales son las fechas que les corresponden a todos
los miércoles y jueves?

Escriban las fechas de los cuatro ultimos dias del mes
¢, Qué dias de este mes no van a asistir a la escuela?
Anota las fechas

domings | tunes ] martes [miéreoie] puoves [ viemes | sibado |

N ssuoied

soouawn
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01

Desafio 7. En equipos, hagan lo siguiente:
1. Anoten las fechas que faltan en el calendario

Agosto 2014

1 2

4 6 9

17 18 20

24
Pt

2. Presenten su trabajo al grupo. Comparen las
fechas que escribieron con lo que anotaron otros
equipos.

3. Expliquen a sus compafieros qué hicieron para
saber qué numeros faltaban.

26 28

SOolQWNN Sauolied

11

01

Desafio 7. En equipos, sigan estas instrucciones:

1. Encierren en un circulo rojo todas las fechas que
empiezan con el numero 1, después del 10.

2. Encierren en un circulo azul todas las fechas que
empiezan con el numero 2, después del 19.

Agosto 2014

somne] s | manes fmsiecoua] soves | varnas | iness |
1 2

3 4 5 6 7 8 9
10 n 12 13 14 15 16

17 18 19 20 21 22 23

24
31

3. Respondan las preguntas.

¢ Cuantas fichas quedaron encerradas con circulo rojo?

Léanlas en voz alta. ;Cuantas fichas quedaron

encerradas con circulo azul? Léanlas en voz alta.

4. Lean en voz alta las fechas a partir de la que indique
el maestro.

25 26 27 28 29 30

N ssuoJied

soouawn
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12 Desafio 8. Organicen equipos de tres integrantes.
01 1. El maestro entregara muchos frijoles a cada
equipo.
2. Cada integrante del equipo tomara el mayor
numero de frijoles que pueda con una mano.
3. Cuenten los frijoles que estan en su mano para Ry
que los registren en la tabla. 5
4. Repitan el ejercicio cinco veces. Gana quien =
tenga mas frijoles. ®
ﬂm g
3
(O}
i || | | o | :
?
13 Desafio 8. Con su equipo, realicen lo siguiente:
01 1. Cada equipo debe tener un tablero del material
recortable, pagina 141, y algunos frijoles.
2. Por turnos, cada alumno lance los dados y R
ponga en su tablero el numero que indiquen 3
ambos dados. Por ejemplo, si cae un 5 y un 4, 2
pone 9 frijoles. @
3. Sodlo pueden poner un frijol en cada circulo del £
tablero. cBD.
4. Cuando su maestro diga: “Alto”, entre todos =
contaran los frijoles que cada uno tiene en su &
tablero.
5. Gana quien haya colocado mas frijoles.
14 Desafio 9. En equipos, jueguen a los relevos.
01 1. Todos los equipos se colocaran en fila frente al
pizarrén. S
2. Los primeros de cada fila escribiran una 3
numeracion del 1 hasta el nimero que sepan. 2
3. Cuando el maestro diga: “El que sigue”, el @
primer nifio que escribié se formara al final de £
su fila y el que estaba detras de él seguira la (3[,‘
numeracion. >
4. Gana el equipo que escriba correctamente la &

numeracion mas larga.
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Desafio 9. De manera individual sigue las

01 instrucciones.
1. Cuando el maestro lo indique, escribe en la
siguiente cuadricula la sucesion numérica lo
mas rapido que puedas; empieza con el 1.
2. Cuando el maestro diga la palabra “Alto” deja
de escribir.
o
O]
=
o
=
D
(2}
z
c
3
-
=.
(@]
(]
(2]
3. Compara tu sucesién con la de tus
compaferos.
4. Gana quien llegé al numero mas alto, sin
saltarse numeros y siguiendo el orden correcto
de la sucesion.
16 Desafio 9. De manera individual completa la sucesion
01 numeérica hasta llegar al 100.
(o] 1 2 3 4 5 6 7 8 9
10 n 12 13 4 15 16 7 18 19
-
20 21 |22 23 |24 25 |26 27 |28 29 L
o
30 3 32 33 34 35 36 37 38 39 >
D
(2]
z
c
3
M-
=.
(@]
(]
(2]
17 Desafio 10. En parejas, contesten y hagan lo que se
01 indica.
1. EIl siguiente modelo se elabor6 con varias
piezas que tienen la misma forma. g o
3 2
E — L - ® o
=33
8 @
& (2]

¢, Cuantas piezas se utilizaron?
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Desafio 10. En parejas, contesten y hagan lo que se

01 indica. ;)3
2. Tracen en el siguiente espacio una de las 3
piezas que se utilizd para formar la figura. §
zZ
c
3
(2~
=2
(@]
(/]
19 Desafio 10. Utilicen las piezas del material recortable,
01 pagina 139, para reproducir el siguiente modelo: 3
3
i =]
[0}
| | | £
3
(_'l‘);
Continten haciendo el modelo hasta que se usen todas g'
las piezas. )
20 Desafio 11. En equipos construyan un modelo con el
01 material recortable, pagina 137.
1. Dibujen su modelo en la cuadricula.
-
=]
o
>
[0
(7]
z
c
3
c_|2.
2. Peguen los modelos en alguna de las paredes g'
del salon. 7
3. Comenten en grupos sobre las caracteristicas
de cada uno de ellos.
21 Desafio 12. ;Cuantos objetos faltan en la mesa para
01 que tengas la misma cantidad que en la mesa

amarilla? Dibujalos.

"UQIOENJS BUN 8p BINJONIIST

elous|eninbg
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22 Desafio 13. En equipos, resuelvan los siguientes los
01 siguientes problemas:
m
28
c
Q
S m
Q o
o c.
° 5
=] @
[} =}
o 2
1. Ana tenia 7 globos y su mama le compré otros 8. g
¢, Cuantos globos tiene Ana? g.
2. Al jugar con los globos se le rompieron 5. ;Cuantos =)
globos tiene ahora Ana?
3. Ana regal6 globos a su amiga Luld y ahora sélo le
quedan 7. ;Cuantos globos le regalé a Lulu?
23 Desafio 14. Individualmente, haz lo que se te pide en
01 cada caso. m
Dibuja los sombreros que faltan para que a cada &
duende le corresponda uno. §
a s jt'ﬁ ﬁ g s
c QL
3 ) -8 ’5«3’ 5 o
[ >
*\ (D Q.
o RER A% : >
8
En parejas, comparen su trabajo. gi
¢, Cuantos sombreros dibujaron? :
24 Desafio 14. Dibuja las flores que faltan para que cada
01 mariposa se pare en una.
m
@
c
Q
s m
Q Keo)
Q 1=
: 5
> @
Q >
o Q.
o [
c
)
(9]
o
>

En parejas, comparen su trabajo.
¢ Cuantas flores dibujaron?
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Desafio 19. De manera individual resuelve los
siguientes problemas: Pedro y Guadalupe vendieron
paletas en su escuela durante cuatro semanas.
Querian juntar dinero para comprarle un regalo a su
abuelita. Registra quien de los dos junté mas dinero
cada semana.

Primera semana Segunda semana

VWESITIP WEIWw Ay

Pedro Pedro Roaal

') e @9 < 3 P 4
Guadalupe Guadalupe

¢ Quién juntdé mas dinero? ¢ Quién junto menos dinero?

Tercera semana Cuarta semana

= 55t 2,72 6"
2l P20 @ PEEE. .,

Guadalupe | Guadalupe R |

SeR2A 1 JV
iy 3 y 10 10 10 '35 5 1
.. @ | e @

¢ Quién juntdé mas dinero? ¢ Quién junto menos dinero?

elous|eAinbg
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Desafio 20. Recorten las monedas y billetes de la
pagina 129 y en equipos hagan lo siguiente:
. Cada equipo elige un juguete de los que
aparecen en la ilustracion.

2. Después, cada integrante del equipo toma los
billetes y las monedas que necesita para
pagarlo.

3. Entre todos revisen si los billetes y las
monedas que  eligieron, efectivamente
alcanzan para pagar el juguete.

Contesten las preguntas: ;Qué compraste?, ;Cuanto
costo? Y ;Cuales monedas y billetes usaste para
pagar?

elous|eAinbg

78




27

02

Desafio 21. En parejas, usen las monedas y los
billetes del material recortable, pagina 127, para
resolver los siguientes problemas:

En una escuela, los cuatro grupos de primer grado
hicieron una colecta entre los alumnos para comprar un
paquete de 3 libros de cuentos que cuesta $85. ;Cual
grupo recolecté mas dinero?

Grupo 1° B
Grupo 1° A F - LB 58

f
-
T
X
o e

0) 00 0 & PO PP G
A . .

290G A
Peguen en su cuaderno las monedas y los billetes que
se necesitan en cada grupo para completar $85 vy
comprar los 3 libros.
¢A qué grupo le faltaba mas dinero?
¢A qué grupo le faltaba menos dinero?

soJawnu so| ap pepaldold

pepjenBisaq
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Desafio 22. Recorten las monedas y billetes de la
pagina 125 y en equipos resuelvan los siguientes
problemas:
1. Juan fue a comprar un kilo de azucar que
cuesta $12 y su mama le dio un billete de $20
para pagar. ¢ Cuanto debe recibir de cambio?

elous|eAinbg

29

01

Desafio 22. Recorten las monedas y billetes de la
pagina 125 y en equipos resuelvan los siguientes
problemas:
2. Siademas del aztucar compra un chocolate que
le cuesta $3, ¢ Cuanto dinero debe regresar de
cambio a su mama?

elous|eAinbg
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Desafio 22. Recorten las monedas y billetes de la
pagina 125 y en equipos resuelvan los siguientes
problemas:

3. Otro dia, Juan fue a comprar un licuado que
costd $17 y un kilo de tortillas que costo $11.
Llevaba un billete de $20 y una moneda de
$10. ;Le alcanzé para pagar? ¢Cuanto le
sobro o cuanto le falto?

elous|eAinbg
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Desafio 22. Recorten las monedas y billetes de la
pagina 125 y en equipos resuelvan los siguientes
problemas:

4. Una persona que estaba en la tienda compré
un garrafén de aguan que costé $27 y medio
kilo de jamén que costdé $33. Pag6é con un
billete de $100 y le dieron $30 de cambio. ¢Le
dieron el cambio correcto? ; Por qué?

elous|eAinbg
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32 Desafio 23. Reunete con un compafero y contesten
01 las preguntas con base en la informacién que dan los
dibujos.
y
02 Alicia esta pintando m
huevos de ceramica. g’;
S
c m
> g
o =.
e )
3 g
p Q.
o Q
c
Q
Q.
O
=]
¢ Cuantos huevos mas pintd Alicia para completar la
caja?
33 Desafio 30. Repartan entre todos los integrantes del
01 grupo un juego de tarjetas de los que utilizaron para

jugar “Tarjetas ordenadas”.
Hagan una sola fila dentro del salén o en el
patio.
El primero de la fila pasa al frente, coloca una
de sus tarjetas en el piso o en la pared y
regresa a su lugar.

2. El segundo nifio de la fila debe colocar una de
sus tarjetas antes de la que ya estaba, si su
namero es menor, o después si su nimero es
mayor.

3. Asi contindan hasta que todos hayan colocado
las tarjetas que les tocaron.

4. Las tarjetas deben quedar ordenadas del 1 al
100

5. Si algun comparfiero se equivoca, ayudenlo a
ubicar correctamente su tarjeta.

SOOlIQWNN SauoJied
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Desafio 30. Completen la siguiente tabla en parejas.
Apodyense en la lista de numeros que formaron en la
consigna 1.

[ 23
35
a1
58
64
72

86

99

SOoLISWINN SauoJdied
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Desafio 31. El dibujante no terminé el castillo que esta
en el material recortable, pagina 111. Individualmente
completa el dibujo de acuerdo con las siguientes
instrucciones:
2. Sigue el orden de los numeros y une con una
linea los puntos que van del 1 al 50.
3. ldentifica el castillo del rey y coloréalo.

SOJLIBWINN
sauolied
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Desafio 31. Organizados en parejas sigan estas
instrucciones y respondan las preguntas. Anoten en el
tablero de la pagina 113 lo que se pide.
4. Escriban de menor a mayor los nimeros de las
casillas donde hay riachuelos. ;En qué se
parecen los nimeros que escribieron?

SOJLIBWNN
sauolied
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Desafio 31. Organizados en parejas sigan estas
instrucciones y respondan las preguntas. Anoten en el
tablero de la pagina 113 lo que se pide.

5. Escriban de menor a mayor, los nimeros que
estan un lugar antes de las casillas donde hay
riachuelos. ;En qué se parecen los nimeros
que escribieron?

SOJLIBWINN
sauolied
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Desafio 31. Organizados en parejas sigan estas
instrucciones y respondan las preguntas. Anoten en el
tablero de la pagina 113 lo que se pide.

6. Escriban de menor a mayor todos los nimeros
de dos cifras que inicien con 5. ;Qué numero
es el primero de ese grupo? ;Y cual es el
ultimo?

SOJLIBWNN

sauolied
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Desafio 31. Organizados en parejas sigan estas
instrucciones y respondan las preguntas. Anoten en el
tablero de la pagina 113 lo que se pide.
7. Escriban todos los nimeros que terminan en 7.
De los numeros que acaban de escribir,
¢ Cuantas casillas hay entre uno y otro?

SOJLIBWNN
sauolied
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Desafio 31. Organizados en parejas sigan estas

01 instrucciones y respondan las preguntas. Anoten en el Z 5
tablero de la pagina 113 lo que se pide. 5 ]
8. Si escriben los numeros que terminan en 4, r_lz~§
¢, Cual sera el ultimo que pueda escribirse en el g @
tablero? Compruébalo. @
41 01 Desafio 31. Organizados en parejas sigan estas
instrucciones y respondan las preguntas. Anoten en el E 9
tablero de la pagina 113 lo que se pide. (3& 5
9. Escriban todos los nimeros que faltan en las 33
casillas vacias. S o
42 Desafio 32. De manera individual, encuentra los
01 nameros ocultos en el tablero.
o 1 2 3 4 5 6 7 8 9
10 n 12 13 14 16 17 18 19
20 2 22 24 25 26 27 28 29 U
T 2
30 N 32 33 34 35 38 39 8
| =}
40 a4 42 43 44 45 46 47 48 49 C(,D>
50 51 53 54 55 56 57 58 g
60 61 62 63 65 66 67 68 69 (3D
7NN | 72|73 |74 | 75|76 |77 | 78| 79 §
80 ‘ 82 83 84 85 86 87 89 @
90 -1 92 93 94 95 96 99
Platica con algunos compafieros por qué piensas que
€s0s son los numeros correctos.
43 Desafio 33. Individualmente, resuelve los siguientes
01 problemas:
1. En la siguiente suma, cambia uno de los
y nameros para que el resultado sea 9, 10, 11y
12. Anota cada suma en uno de los cuadros.
02

4+4=8

uoIoBNOg BUN 8p BINJONJIST
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44 Desafio 33. Individualmente, resuelve los siguientes
01 problemas: m
2. En la siguiente resta, cambia uno de los =1
y nameros para que el resultado sea 2, 3,4 y 5. Q
Anota cada resta en uno de los cuadros. 5 m
02 a %
2 S
S 0]
o =}
9-8=1 m 8'
o
c
QO
Q,
O
=}
45 Desafio 34. En equipos hagan lo que se indica.
02 2. Encuentren todas las sumas diferentes con dos
numeros que den como resultado 15.
m
Ko
=
<
o
]
>
Q,
Reunanse con otro equipo y revisen sus sumas y o
restas. Ahora compartan las suyas con el resto del
grupo. Pueden completar su trabajo anotando las
sumas o restas que no hayan tomado en cuenta.
46 Desafio 34. En equipos hagan lo que se indica.
02 3. Encuentren todas las restas que den como
resultado 4.
m
o]
=
<
O
@
>
Q,
V)

Reunanse con otro equipo y revisen sus sumas y
restas. Ahora compartan las suyas con el resto del
grupo. Pueden completar su trabajo anotando las
sumas o restas que no hayan tomado en cuenta.
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47 Desafio 40. La maestra Sofia pidi6 a sus alumnos que
01 escribieran en la tabla los numeros que conocen, pero
los nifios no recordaron todos. En equipos, completen
la tabla.
o ‘ 1) ‘ 2 3 4 5 ‘ 6 7 8 9 'U
Q
10 n ‘ 12 13 14 15 16 19 g
>
20 25 ‘ 28 29 [0
| (7]
‘ 3 ‘ 32 | 33 36 37 Z
L c
40 42 43 44 45 47 3
| D~
-
51 ‘ 52 54 s8 59 6
1 (o]
63 67 «
n ‘ 75 77 78
80 82
91 94 96 99
48 Desafio 40. En parejas, adivinen lo siguiente:
01
Soy el nimero que Soy uno mas que
resulta de sumar el 79, y uno menos
1al 33: que el 81:
v -~ o
Q
=
o
El 27 estd entre Estoy en medio del ?D
nosotros dos: 56 y del 58; ]
zZ
C
y CBD.
=
Q
Estoy entre el 31y el )

Soy un numero antes
del 75:

49. Una de mis cifras
es 6, Soy uno menos
que el 47:

v

B

Al terminar, reinanse con otra pareja y comparen sus

respuestas.

84




49

01

Desafio 41. Organicen equipos de 5 integrantes para
jugar “De diez en diez”. Estas son las reglas:

1.

Cada equipo necesita un juego de tarjetas del
material recortable, pagina 109, cinco fichas y
que todos los jugadores tengan su tablero de
“Un mensaje para el rey”.

Revuelvan las tarjetas y coléquenlas al centro,
con el texto hacia abajo. En cada ronda un
integrante se va a encargar de sacar las
tarjetas y leerlas.

Uno de los jugadores dice un nimero que se
encuentre entre el 50 y el 60. El resto del
equipo coloca una ficha en la casilla de su
tablero con ese numero.

Las tarjetas se sacan y leen una por una hasta
completar cinco. Los jugadores deben mover
sus fichas de acuerdo con las indicaciones de
cada tarjeta.

Cuando terminen de leer las cinco tarjetas
revisen quién esta en la casilla correcta.
Anoten un punto a su favor.

Después de jugar cinco rondas, el jugador que
reina mas puntos es el ganador.

SOOLIQWINN Sauoljed
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Desafio 43. En equipos, resuelvan los siguientes
problemas:

1.

Pongan una v al circulo que sefiala la cantidad
de dinero de cada bolsa.

81 8 36 63

Bolsa 3 Bolsa 4

elous|eainbg
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51 Desafio 43. En equipos, resuelvan los siguientes
01 problemas:
2. Anoten una v ala bolsa que tiene $54.
> m
o]
c
<
Q
[}
=}
Q.
Q
Bolsal Bolsa 2
¢,Como supieron cudl era la bolsa correcta?
52 Desafio 43. En equipos, resuelvan los siguientes
01 problemas:
3. Eric dice que hay mas dinero en la bolsa 1 que
en la bolsa 2, porque en la 1 hay 12 monedas,
y en la 2 s6lo hay 3 monedas.
- by
c
<
Q
2
=}
Q.
Q
Bolsa1l Bolsa 2
¢Eric tiene razon? ; Cémo lo sabes?
53 Desafio 44. Formen equipos. Necesitan fichas azules y
01 rojas y dos dados para jugar de acuerdo con las
siguientes reglas:
1. Nombren a un cajero. El tendra todas las m
fichas. 2
2. Por turnos, cada uno tira los dos dados y pide s
al cajero el numero de fichas azules que 9]
marquen los dados. o.
3. Cuando alguien junte 10 fichas azules le pide ®
al cajero que se las cambie por una roja.
4. Después de cinco rondas, gana el jugador que
haya conseguido mas puntos.
54 Desafio 44. Reunete con un compafiero y resuelve
01 estos problemas. Los valores de las fichas son los
mismos que en el juego anterior.
1. Pongan una v a la cantidad correcta.
' g
C
<.
Q
o
=]
Q.
Q

7 25 52 9 72 27 N 83 38 90 36 63
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55 Desafio 44. Reunete con un compafiero y resuelve
01 estos problemas. Los valores de las fichas son los
mismos que en el juego anterior.
2. Coloreen los circulos con los colores
correspondientes para que obtengan la
cantidad que se indica abajo. m
=R\ c.
o’ <
QL
@
>
Q,
Q
62 27 51 46
56 Desafio 44. Reunete con un compafiero y resuelve
01 estos problemas. Los valores de las fichas son los
mismos que en el juego anterior.
3. Dibujen las fichas del color que sea necesario
para completar el nUmero que se indica abajo. m
0
=
<
QL
@
=]
Q.
Q
65 84 N 39
57 Desafio 45. En equipos, elijan dos numeros de la
01 primera tabla para completar las operaciones de la
segunda tabla.
10 1 Ejemplo: 35=30 +5
20 2 4= +
30 3 74= + _I'QI'I
1 1=
40 4 . 38 = + é
(¢}
50 5 S6=_____+_ =]
Q
60 6 92= + O
70 7 12= +
80 8 61= +
90 9 83= +
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Desafio 47. En equipos, completen las siguientes

01 tablas. Observen el ejemplo. m
= e = g
c
S 9 [0 s | [ ; 8 3 (I'el'l CC")" %
9 24 16 n 8_ 5 %’
19 | 40 [ | | 30 | 14 %% 3
34 [ | 44 [ | 33 | | 22 % Q
45 66 | ] 44 | 33 Q
59 Desafio 48. En equipos, junten sus tarjetas de
01 nuameros del material recortable, pagina 107.
1. Coloquen al centro de la mesa las tarjetas, con los
numeros hacia abajo. Revuélvanlas.
2. Por turnos, cada alumno toma dos tarjetas. m
3. Luego, suma mentalmente los numeros de sus 5
tarjetas. Debe decir el resultado a sus compafieros. ?_;
4. Sila suma es correcta, se queda con las tarjetas. 3
Si la suma es incorrecta, se regresan las tarjetas o
mezclandolas con las otras.
5. Eljuego termina cuando el maestro diga: “jAlto!”.
6. Gana el nifio que tenga mas tarjetas.
60 Desafio 48. En equipos, junten sus tarjetas de
01 nameros.
1. Coloquen las tarjetas con los numeros hacia arriba,
de tal manera que se vean todas. o
2. Por turnos, cada uno toma dos tarjetas que sumen 5
10. o
3. Silo hacen bien, se quedan con las tarjetas. Si no, g
las regresan. o
4. Eljuego termina cuando el maestro diga: “jAlto!”.
5. Gana el nifio que tenga mas tarjetas.
61 Desafio 49. En equipos, con las tarjetas del material
01 recortable, pagina 105, hagan lo siguiente:
1. Coloquen las tarjetas con el nimero hacia abajo. m
2. Por turnos, cada uno toma una tarjeta y £
mentalmente resta ese nimero a 10. s
3. Si el resultado es correcto, se queda con la tarjeta. ch
Si no, regresa la tarjeta abajo del montén. 0.
4. Gana el nifio que tenga mas tarjetas cuando el o
maestro diga: “jAlto!”.
62 Desafio 49. En equipos, también con sus tarjetas,
01 hagan lo siguiente:
1. Coloquen las tarjetas con el niumero hacia abajo. m
2. Por turnos, cada uno toma una tarjeta y £
mentalmente resta ese nimero a 20. s
3. Si el resultado es correcto, se queda con la tarjeta. o)
Si no, regresa la tarjeta abajo del montén. 5
4. Gana el nifio que tenga mas tarjetas cuando el ®

maestro diga “jAlto!”.
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63 Desafio 52. Jueguen en grupo “jAlto!”. Las reglas son
01 las siguientes:
1. Un alumno se coloca al frente del saléon y empieza
a contar en voz baja: 1, 2, 3, 4,...
2. Después de un rato, el maestro dice: “jAlto!”.
3. El nifio que esta contando dice hasta qué numero m
llego. 2
4. Rapidamente todos los demas empiezan a escribir g'
sumas que tengan por lo menos dos sumandos §
iguales que den como resultado ese numero. Q.
5. Cuando el maestro vuelva a decir “jAlto!”, todos se ©
detienen.
6. Gana el alumno que haya escrito mas sumas
correctas.
64 Desafio 53. Reunete con dos comparieros para ganar
01 este desafio.
1. Usen los numeros de las fichas para hacer todas
las sumas posibles que den como resultado los
numeros de las tarjetas que se les van a mostrar.
m
Ne)
=
<
L
@
=}
9,
Q
2. Las sumas deben cumplir con estas
caracteristicas:
a) Deben tener numeros de los dos grupos.
b) Solamente el 10, el 20 y el 30 se pueden
repetir.
65 Desafio 54. En equipos, resuelvan los siguientes
01 problemas:
m
Ne)
=
<
QL
[}
=}
9,
Q

1. Carmita tiene $75 y quiere compara 2 juguetes
para su hermano Juan. ;Para cuales juguetes le
alcanza?
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Desafio 54. En equipos, resuelvan los siguientes
problemas:

2. ¢Le alcanza el dinero a Carmita para comprar
el patin y el coche? ;Por qué?

elous|eAinbg
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Relnete con un compafero para responder las
preguntas.
Carmita y Lupe resolvieron operaciones. Cada una
anoté los calculos que utilizé para encontrar la
respuesta.

Carmita Lupe
15+29=44 15+29=44

15-1=14 15-5=10
29+1=30 29+5=34
14+ 30=44 10+34=424

¢, Son correctos los dos resultados?
¢Las dos la resolvieron de la misma forma?
Expliquen qué hizo cada una para resolverla.
¢Cual de las dos formas les parece mas facil? ;Por
qué?
"

Carmita Lupe
77-43=34 77-43=34

77-40=37 70-40=130
37-3=34 7-3=4
30+4=34
S

¢ Lo que hizo Carmita se parece a lo que hizo Lupe?
Expliquen cémo resolvié cada una la operacién y por
qué lo hizo asi.

elous|eninbg
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Ponte de acuerdo con tu compariero, elijan la solucion
que les parezca mas facil y describanla.
£

P>
Carmita Lupe
29+43=72 29+43=72

20 + 40 = 60 29+1=30

9+1+2=12 43-1= 42

60+12=72 30+42=72
)
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