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Resumen

En los ultimos anos los curriculos de matemdticas de diversos paises, como por ejemplo Estados
Unidos, han empezado a incorporar la enseiianza del dlgebra a partir de los 3 arios. Desde este
prisma, se ha realizado una investigacion basada en el diseiio con 24 alumnos de 3-4 arios para
analizar sus conocimientos acerca de los patrones, a partir de una trayectoria de aprendizaje que
contempla diversos contextos de ensenianza-aprendizaje: situaciones de vida cotidiana, materiales
manipulativos, juegos, recursos literarios (cuentos), recursos tecnologicos y recursos graficos. Los
resultados obtenidos indican que los participantes en el estudio son capaces de identificar,
reconocer y representar patrones que siguen una estructura simple en estos contextos de
ensenianza, reforzando de esta manera la base de una futura alfabetizacion algebraica. Se concluye
que la trayectoria de aprendizaje diseiada puede favorecer la orientacion y el tratamiento de los
patrones al profesorado de Educacion Infantil, con el proposito de que puedan llevar a cabo una
intervencion educativa especializada que permita fomentar la iniciacion del pensamiento
algebraico.

Palabras clave: educacion matematica infantil, alfabetizacion algebraica, trayectoria de
aprendizaje, patrones.

Abstract

Over the last few years, the mathematics curriculums from several countries, such as the United
States, have begun to incorporate the teaching of algebra at the age of 3. From this perspective a
study has been created with 24, 3-4 year old, students to analyze their knowledge about patterns,
based on a learning trajectory that includes different teaching-learning contexts: daily life
situations, manipulative materials, games, literary (stories), technological and graphical resources.
The obtained results indicate that the participants are able to identify, recognize and represent
patterns that follow a simple structure in these teaching contexts, reinforcing the basic algebra
knowledge in the future. It is concluded that the designed learning process can favor the orientation
and the treatment of the patterns of early childhood teachers, with the intent of them constructing
an educational intervention, focused on fomenting the initiation of algebraic thinking.

Keywords: infant mathematics education, algebraic literacy, learning trajectory, patterns.
INTRODUCCION

La investigacion sobre los patrones como una forma de pensamiento que contribuye al desarrollo de
habilidades matematicas sigue siendo una temadtica poco tratada, sobre todo en la primera infancia
(Perry y Dockett, 2008; Clements y Sarama, 2015), a pesar de que configuran la base para el
comienzo de la representacion algebraica (Clements y Sarama, 2015).

Desde este prisma, se realiza una investigacion basada en el disefio con 24 alumnos de 3-4 afios
para analizar sus conocimientos acerca de los patrones, a partir de una trayectoria de aprendizaje
que contempla diversos contextos de ensefianza-aprendizaje. Con ello, se pretenden ofrecer
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orientaciones didacticas y disciplinares al profesorado de Educacion Infantil sobre el tratamiento de
los patrones, con el propdsito de que puedan favorecer que los alumnos de las primeras edades se
inicien en el pensamiento algebraico.

El pensamiento algebraico y los patrones en Educacion Infantil

Como se ha indicado, existe poca investigacion sobre el pensamiento algebraico infantil en general
y los patrones en particular, razén por la cual la presencia de este tipo de conocimientos en el
curriculo es todavia escasa. Kaput (2000) ya hace alusion a este aspecto cuando propone una
"algebraizacion del curriculo" desde edades tempranas y el National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM] (2003) apuesta por una introduccion temprana del algebra a partir de los 3
afios. La finalidad que se persigue es construir una base solida de aprendizajes que favorezca la
adquisicion y tratamiento de un conocimiento mas sofisticado del algebra en niveles posteriores del
proceso de ensefianza-aprendizaje.

El pensamiento algebraico temprano se desarrolla a través de la conciencia estructural de los
patrones y mas tarde en la estructura de la aritmética (Carraher, Schliemann, Brizuela y Earnest
2006; Mason, Stephens y Watson, 2009). Ademas, este tipo de pensamiento permite “[...] analizar
las relaciones entre cantidades, ser consciente de la estructura, estudiar el cambio, generalizar,
resolver problemas, modelar, justificar, probar y predecir” (Kieran, 2004, p. 149).

En esta linea, la exploracion de patrones se puede considerar como una especie de trampolin 1til
para promover la generalizacion, la anticipacion, la conjetura, la justificacion, la representacion y el
inicio del uso preciso del lenguaje matematico. De acuerdo con Rittle-Johnson, Zippert y Boice
(2018), los alumnos primero aprenden a trabajar con patrones simples del tipo AB y luego aprenden
a identificar patrones con tres y cuatro unidades (patrones ABB y AABB). Desde este prisma,
compartimos la idea de que "crear patrones es buscar regularidades y estructuras matematicas |[...]
los patrones son més que un contenido: son un proceso, un dominio de estudio y un habito de la
mente" (Clements y Sarama, 2015, p. 304).

Basandonos en estos precedentes, es imprescindible articular un tratamiento minucioso del
pensamiento algebraico durante los primeros afios, para que a partir de buenas preguntas y
propuestas adecuadas con patrones, se pueda ayudar a los alumnos a iniciar una alfabetizacion
algebraica. En este sentido las trayectorias de aprendizaje conforman una estrategia idonea para
vehicular el proceso de ensenanza-aprendizaje de los patrones.

Clements y Sarama (2015) proponen construir trayectorias de aprendizaje que "[...] describen las
metas del aprendizaje, los procesos de pensamiento y aprendizaje de los nifios en diferentes niveles,
y las actividades de aprendizaje en las que ellos podrian participar "(p. 12). Para estos autores, las
metas del aprendizaje son las grandes ideas matematicas que incluyen agrupaciones de conceptos y
capacidades matematicas primordiales que fomentan el pensamiento de los nifios y que construyen
las bases idoneas para el aprendizaje futuro, mientras que los procesos de pensamiento y
aprendizaje se refieren a los niveles de pensamiento que vehiculan el logro de la meta matematica,
es decir, “[...] la progresion del desarrollo describe una ruta tipica que los nifios siguen durante el
desarrollo del entendimiento y las habilidades necesarias en torno al tema matematico" (Clements y
Sarama, 2015, p. 11). Finalmente, las actividades de aprendizaje son un conjunto de tareas
instructivas disefiadas para ayudar a los nifios a adquirir ideas y habilidades necesarias, para asi
promover el desarrollo del pensamiento desde un nivel particular a otro superior. Por tanto, es
imprescindible adquirir el compromiso de disefiar propuestas que sean coherentes con el proceso
natural de desarrollo del aprendizaje de las matematicas, en las que se potencie el uso del contexto
con finalidades didacticas. Todos estos condicionantes facilitan la concrecion y creacion de
itinerarios didacticos.
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La palabra itinerario invita a pensar y a plantear la ensefianza de las matematicas en infantil como
una secuencia, un recorrido de lo concreto hacia lo abstracto en el que se usan diversos contextos de
aprendizaje. (Alsina, 2015, p. 13)

En este sentido, se asume la secuencia didactica propuesta por Alsina (2010) para favorecer el
proceso de ensefianza-aprendizaje de las matematicas en las primeras edades. Este autor plantea un
diagrama piramidal en el que indica de forma sencilla el tipo de contextos de ensefianza-aprendizaje
necesarios para desarrollar el pensamiento matematico y su frecuencia de uso mas recomendable:
en la base se encuentran las situaciones de vida cotidiana, los materiales manipulativos y los juegos;
en un nivel intermedio los recursos literarios (cuentos) y tecnoldgicos; y en el ultimo nivel los
recursos graficos. Posteriormente, este mismo autor establece itinerarios de adquisicion en los que
secuencia los contextos desde la parte inferior a la superior de la pirdmide (Alsina, 2011).

Se considera a su vez la vision del NCTM sobre la necesidad de articular "[...] contextos que
promuevan la resolucion de problemas, el razonamiento, la comunicacion, las conexiones, y el
disefio y andlisis de representaciones" (NCTM, 2006, p. 12). Desde este prisma, nuestro itinerario
didactico pretende potenciar la ensefianza-aprendizaje de los patrones a través de los procesos
matematicos propuestos por el NCTM (2003, 2006).

Considerando estos antecedentes, nos formulamos la siguiente pregunta de investigacion: ;Como
planificar y gestionar la ensefianza de los patrones para fomentar el desarrollo del pensamiento
algebraico en alumnos de 3-4 afios?

De esta pregunta derivan los objetivos de nuestro estudio:

1. Disefiar una trayectoria de aprendizaje y un itinerario didactico de los patrones para alumnos
de 3-4 afios.

2. Aplicar la trayectoria de aprendizaje y el itinerario didactico en un grupo de 24 alumnos de
3-4 afos.

METODO

Nuestro estudio sigue las lineas de una investigacion basada en el disefio (Design-based research
[DBR]), que se trata de un método metodologico emergente, con caracter basicamente cualitativo,
que persigue la comprension y mejora de la realidad educativa a partir del estudio de la complejidad
y singularidad de contextos naturales de aprendizaje (Molina, Castro, Molina y Castro, 2011;
Design-Based Research Collective, 2003). Nuiiez del Rio, de Castro, del Pozo, Mendoza y Pastor
(2010) constatan que dicho método es capaz de promover el disefio de innovaciones curriculares
fundamentadas en teorias que, mediante un ciclo reflexivo de andlisis, implementacion y redisefio,
aportan un enriquecimiento al proceso de ensefianza y aprendizaje.

Desde la perspectiva de Design-Based Research Collective (2003), Reeves (2006) y los
antecedentes tedricos expuestos, presentamos el siguiente diagrama de flujo que refleja el proceso
metodologico que enmarca nuestro estudio.
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Figura 1. Diagrama de flujo sobre la linea metodologica DBR que orienta la investigacion

Siguiendo el diagrama de flujo anterior, se ha disefiado una trayectoria de aprendizaje inspirada en
las aportaciones de Clements y Sarama (2015) que consta de dos apartados donde se especifica por
un lado la progresion del aprendizaje, y por otro, las finalidades que se pretenden alcanzar. Desde
esta Optica, se ha optado por concretar un itinerario didactico que permita establecer una relacion
entre la teoria y la practica que favorezca tanto el proceso de ensefianza-aprendizaje como el inicio
del desarrollo del pensamiento algebraico. Dicho itinerario consta de nueve propuestas, que pueden
ser ampliadas siguiendo una frecuencia ajustada a la piramide de Alsina (2010).

Contextualizacion y participantes en el estudio

El estudio se ha llevado a cabo en un grupo de 24 alumnos (12 nifios y 12 nifias) de 3-4 afios de un
colegio publico de Girona, Espafia. En general presentan un nivel madurativo dptimo que se adecua
a su edad evolutiva. La metodologia de aula se basa en el trabajo por proyectos, donde el nifio es el
protagonista de sus descubrimientos y se fortalecen los vinculos familia-escuela.

Diversos autores, como Molina (2011), proponen que en un estudio DBR es necesario evaluar el
conocimiento previo de los alumnos a partir de una prueba especifica, por lo que se ha aplicado el
Test de Competencia Matematica Bésica 3 (Test of Early Mathematics Ability -TEMA3-) disefiado
por Ginsburg y Baroody (2003). Los datos obtenidos muestran una media de 93,54 de Indice de
Competencia Matematica (ICM), lo que significa que el grupo clase presenta un nivel medio de
ICM, ya que en la escala interpretativa del Tema3 un ICM muy pobre se sitia en valores menores
de 70 y uno muy elevado por encima de 130 (Ginsburg y Baroody, 2003).

Técnicas de recogida de informacion

La recogida de datos cualitativos se ha realizado a través de notas de campo, de observaciones
participantes y del registro audiovisual y fotografico de todas las intervenciones. De acuerdo con
Quecedo y Castano (2002) las notas de campo se registran de manera descriptiva captando una
perspectiva interna pero sin intencidon de ser evaluativas. Estos registros en el diario de campo nos
han permitido conservar expresiones, razonamientos, dialogos de los alumnos e incluso reflexiones
extraidas de la praxis. Por su parte, la observacion participante ha facilitado a los investigadores
aprender y reflexionar sobre las actividades que se implementan con los participantes en un
escenario natural, haciendo uso de la observacion y de la participacion activa (Kawulich, 2006),
propiciando asi una interaccion directa en el contexto real del aula. Finalmente, a través de la
grabacion audiovisual de las sesiones y del registro fotografico, se ha analizado en diferido, de
manera critica y reflexiva, el proceso y desarrollo de las propuestas del itinerario didactico.

Datos cualitativos obtenidos tras la articulacion del itinerario didactico

Con la intencidon de garantizar una intervencion educativa de calidad y priorizar la atencion
individualizada, todas las sesiones se han desarrollado con dos docentes en el aula y ocho de las
nueve sesiones se han articulado partiendo el grupo en dos.
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Tabla 2. Itinerario didactico disefiado a partir de la secuencia didactica de Alsina (2010)

Situaciones de
vida cotidiana

Se muestran a los alumnos dos imagenes sobre situaciones de vida cotidiana (un paso de
peatones en una sesion y un enjardinado que sigue el patron AB en la otra) y se les invita
a representar la seriacion observada.

Recursos Se ponen al alcance de los alumnos diversos recursos manipulativos (policubos en una

manipulativos  sesion y hueveras con tapas de plastico en la otra) con la intenciéon de que construyan una
seriacion sencilla a partir de la manipulacion libre del material propuesto.

Recursos A través de dos juegos se pretende promover la anticipacion de hechos a partir de la

Iidicos interiorizacion de la secuencia presente en los dos recursos ladicos.

Recursos Utilizando el cuento como recurso literario se pretende que los alumnos identifiquen la

literarios secuencia temporal del la historia: La ratita presumida, siendo capaces de predecir lo que
sucederd en el relato.

Recursos Se invita a los alumnos a introducir en los robots educativos programables (Bee-bots) los

tecnologicos comandos secuenciados correctos con la intencidon de conseguir el reto propuesto.

Recursos Los alumnos a través de la técnica de estampacion representan el recorrido de las Bee-

graficos. bots, después de visualizar un video donde han quedado registradas las acciones llevadas

a cabo en la sesion anterior.

A continuacion, se exponen las evidencias mas relevantes categorizadas de acuerdo con la técnica
que ha permitido recoger la informaciéon. Se utiliza (NC) en las notas de campo, (OP) para las
observaciones participantes, (RA) en registro audiovisual y (RF) para el registro fotografico. Todas
las evidencias recogidas han permitido ajustar el itinerario didactico a partir de un proceso de
reflexion retrospectivo donde se ha analizado la planificacion y gestion de las propuestas.

Tabla 2. Sesion 1: Paso de peatones

orp - Docente: Si ahora tenemos una franja negra, una blanca y una negra. ;Qué franja
RA colocaremos a continuacion?

- Alumnol: Una blanca y después una negra y después otra blanca y después una blanca.

- Alumno2: No, después otra negra.

- Docente: ;Y por qué colocaremos después de la negra una blanca?

- Alumno3: Para hacer bien el paso de cebra.

A partir de la observacion realizada, se considera necesario priorizar una dindmica semidirigida que
se acompatiie de buenas preguntas que ayuden a conseguir la finalidad propuesta.

Tabla 3. Sesion 2: Enjardinamiento de una via

orp - Docente: ;Como son los arboles que hay en la foto?
RA - Alumnol: De otofio.
- Docente: Pero, ;como son, qué forma tienen?
- Alumno: De triangulo.
- Docente: ;Y como es este? — sefialando un arbol de la foto.
- Todos: Pequefio.
- Docente: Mirad que hay aqui — mostrando el interior de una caja de madera.
- Alumno2: jSon piezas!
- Docente: Y si queremos hacer un arbol grande y uno pequefio con estas piezas, /como lo
podemos hacer?
- Alumnol: Las podemos pegar.
- Docente: Una pieza, ;qué arbol representaria?
- Alumno3: El grande.
- Docente: ;Este seria el grande?
- Alumnol: No. El pequefio.
- Docente: Bien, este seria el pequefio. Pero, ;cémo hacemos el grande?
- Alumno4: Con muchos.
- Docente: Si ahora tenemos un arbol pequefio, un arbol grande, ;cual pondremos ahora?
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- Todos: jUno de pequeiio!

En la transcripcion de la Tabla 3 se aprecia que la docente formula una pregunta sobre la forma y
usa nociones como “grande” y “pequefio”, cuando la finalidad real es incidir en la altura del arbol
(alto-bajo). Este hecho ha contribuido a afiadir de manera especifica en el itinerario que es necesario
utilizar un lenguaje matematico preciso y adaptado al nivel de los alumnos.

Tabla 4. Sesion 3: Jugamos con material reciclado

NC Las hueveras tienen algunas hileras pintadas siguiendo un patron AB en correspondencia con el color

RF  de los tapones proporcionados. Algunos nifios colocan los tapones haciendo la correspondencia
adecuada y se han sentido motivados para hacer otras seriaciones en las hileras que no estaban
pintadas o incluso en el suelo.

Figura 2. Evidencia fotografica captada durante la sesion 3

Tabla 5. Sesion 4: Multilink

NC - Alumnol: jUna torre! Ahora toca el verde.
orp - Docente: ;Por qué toca el verde?
RF - Alumnol: Porque es verde, naranja, verde, naranja...

- Docente: Pero en el lugar de una pieza naranja has puesto una de color amarillo.
- Alumnol: Si, no hay mas naranjas.

Figura 3. Evidencia fotografica captada durante la sesion 4

En las Tablas 4 y 5 se pone de manifiesto que es necesario que el docente actue como incitador del
conocimiento a través de la planificacion y estructuracion del espacio y del material, para suscitar
de manera indirecta una accion determinada. En este sentido se introducen en el itinerario didactico
estrategias organizativas en el momento de ofrecer el material, por ejemplo, se sugiere agrupar los
policubos en dos colores para que la variedad de aspectos cualitativos de la coleccion no sea un
elemento distorsionador para conseguir el objetivo. De esta manera, se evita plantear actividades
dirigidas donde el alumno pierda su protagonismo e iniciativa.

Tabla 6. Sesion 5: El juego del tren

NC Se ha establecido una dindmica muy cooperativa entre los alumnos, ya que los nifilos que cogen el

OP celemento incorrecto los compaieros le han ayudado. Una vez hecho el tren los alumnos han dejado el

RF  elemento en un rincén del aula, pero en el segundo medio grupo un alumno propuso realizar de
manera cooperativa un tren en el suelo con los elementos. Esta oportunidad se ha aprovechado y ha
servido para consolidar y representar la seriacion vivida siguiendo un patron AB.
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Figura's 4y 5. Evidencia fotografica captada durante la sesion 5

En esta ocasion se considera pertinente incluir en el itinerario la propuesta espontanea de los
alumnos de representar el tren en el suelo.

Tabla 7. Sesion 6: 1, 2, 3 pica pared

NC Ha sido complicado que los alumnos respetaran la norma dada, pero a medida que ha ido avanzado el
juego han interiorizado la secuencia temporal del patréon (quietos como estatuas-caminar-quietos
como estatuas-caminar) ejecutandolo correctamente.

NC  Durante el recreo un grupo reducido de alumnos ha jugado al “1, 2, 3 pica pared”:
- Alumnol: ;Jugamos al 1, 2, 37
- Alumno2: Yo paro.
- Alumno3: Nosotros somos estatuas.
- Alumnol: No se vale moverse.
- Alumno2: El que se mueva pierde.
- Alumnol: No pierde, vuelve a empezar.
- Alumno4: Primero paras, después miras, paras, miras y si alguien se mueve, vuelve a
empezar.

Como se muestra en la Tabla 7, se ha podido constatar la dificultad y, a la vez, la capacidad de los
alumnos para seguir pautas con una determinada secuencia. También se ha observado como los
alumnos han transferido de manera espontidnea la dinamica del juego a otro momento educativo
siendo capaces de recordar las normas, repartir los roles y seguir la secuencia del juego de forma
auténoma.

Tabla 8. Sesion 7: Cuento infantil "La ratita presumida”

NC  Algunos alumnos se han animado a escenificar de manera espontanea el suceso anticipado y la
RF  docente ha aprovechado la oportunidad para animar al resto de la clase a participar.

Figura 6. Evidencia fotografica captada durante la sesion 7

A partir de los datos observados, se considera oportuno incluir en el itinerario la propuesta de los
alumnos de representar alguna secuencia del cuento ya que ha sido una buena estrategia para invitar
al grupo a anticipar hechos y acciones.
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Tabla 9. Sesion 8: Bee-Bots

op - Alumnol: jLa abeja se paro en las tres flores!
RA - Docente: ;Y como lo conseguisteis?

- Alumnol: Apretando adelante-adelante-pausa muchas veces.
op - Docente: ;Cuantas veces tenemos que marcar la tecla "pausa"?
RA - Alumnol: Tres veces
RF - Docente: ;Y por qué 3 veces? -pregunta la docente-

Figura 7. Evidencia fotografica captada durante la sesion 8.

Tabla 10. Sesion 9: Representando el recorrido de las Bee-Bots

op - Docente: Las abejas ya no se acuerdan del camino que hacian para llegar a las flores.
RA ,Vosotros os recordais?

- Alumnol: Siii, un, dos, pausa.

- Docente: Muy bien, dos pasos hacia adelante y pausa. /Y la pausa donde la hacian las abejas?

- Todos: En las flores.

- ()

- Docente: Tenemos estos dos tapones para hacer el camino. ;Cémo lo podemos hacer?

- Alumno2: Pintando, primero uno y después otro.

- Docente: ;Les parece bien esta propuesta?

- Todos: ;Si!

- Docente: ;Pero con cual marcaremos los dos pasos hacia adelante?

- Alumno3 y 4: Con este —sefialando el tapon con la flecha-

- Docente: Muy bien, los dos pasos lo haremos con el tapon de la flecha. ;Y la pausa?

- Todos: Con la flor.

De acuerdo con las transcripciones de las Tablas 9 y 10 se evidencia como a través de buenas
preguntas se fomentan los procesos matematicos relacionados con el razonamiento, la
comunicacion, la resolucion de conflictos y la representacion, lo que reafirma la necesidad
imperante del apartado “preguntas de desarrollo” del itinerario.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

De manera general el estudio realizado ha permitido: a) observar como los alumnos de manera
natural tienden a ordenar las colecciones de objetos siguiendo un criterio, normalmente cualitativo,
establecido por ellos mismos; b) detectar que el tratamiento del concepto patréon con alumnos de 3-4
afios resulta complicado de asumir. El termino seriacion ha sido més concreto y no tan abstracto
como el de patron. Por este motivo se pone mayor énfasis en la seriaciébn y no tanto en el
reconocimiento e identificacion de la unidad de repeticion. En este sentido, Rittle-Johnson, Fyfe,
Loehr y Miller (2015) confirman en su estudio que es necesario el uso de explicaciones instructivas
para reforzar la abstraccion del patrén y que este hecho se evidencia de manera exitosa a partir de
los 4-5 afios; y c) constatar que el maestro en este tipo de actividades ha de actuar como incitador
del conocimiento a través de la formulacion de buenas preguntas adecuando el vocabulario a la
edad de los alumnos sin dejar de potenciar el lenguaje matematico.
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A partir de la documentacioén obtenida y de la reflexion posterior se han redisefiado y reajustado la
trayectoria de aprendizaje y el itinerario didactico, con la intencion de ofrecer orientaciones sobre la
planificacion y gestion de la ensefianza de los patrones en alumnos de 3-4 afios. Estas orientaciones
siguen los principios estructurales sobre las trayectorias de aprendizaje que plantean Clements y
Sarama (2015), aunque los resultados obtenidos en nuestra investigacion han permitido realizar
algunas adaptaciones tanto en la progresion del aprendizaje como en las finalidades. En concreto, a
partir de los datos obtenidos en nuestro estudio proponemos la siguiente progresion del aprendizaje:
a) Reconocimiento de patrones presentes en situaciones de vida cotidiana y juego; b) Construccion
de seriaciones sencillas con material diverso alternando colores, formas o medidas; y c¢) Lectura y
representacion de seriaciones que siguen patrones simples (AB). Y en relacion a las finalidades para
el tratamiento de los patrones con alumnos de 3-4 afios, proponemos las siguientes: a) Identificar
seriaciones que siguen patrones simples (AB); b) Iniciarse en la construccion de seriaciones con
patrén simple; ¢) Anticipar acciones a partir de la identificacion de una determinada secuencia; y d)
Leer y representar seriaciones formadas por un patron (AB).

Tal y como expone Rittle-Johnson et al. (2018), las habilidades relacionadas con la repeticion de
patrones son un vaticinador del conocimiento y el crecimiento matematico. Por consiguiente,
compartimos con Papic y Mulligan (2007) la necesidad de continuar explorando el impacto que
produciria en el desarrollo de la primera infancia la introduccion de cambios significativos en el
curriculo que hicieran posible implementar una pedagogia docente que abogue por la
representacion, la abstraccion y la generalizacion de patrones repetitivos y crecientes en los
primeros afos.

De igual manera es importante poner en valor el papel del docente como guia que acompafa e
invita a los alumnos a reconocer, transferir y representar patrones en diferentes contextos
educativos, haciendo uso de buenas preguntas y de una planificacion minuciosa, conectada con la
teoria y sustentada desde la préctica, que contribuya a iniciar el camino del pensamiento algebraico.
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