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RESUMEN 

La investigación que a continuación se presenta, se preocupa por insertar dentro del 

aula de clases del grado segundo de la Básica Primaria el concepto de patrón, lo anterior 

corresponde a que durante los primeros años de escolaridad dicha temática no ha sido 

abordada de manera explícita en las clases de matemáticas. De este modo, incluir el concepto 

de patrones en la educación inicial constituye una introducción al álgebra y la incorporación 

del pensamiento variacional en la escuela. 

Para ello, las investigadoras han diseñado una propuesta de intervención en el aula, que 

pretende proveer a los estudiantes de diferentes herramientas dentro del abordaje de patrones 

como la utilización de material concreto, representaciones visuales, comunidades de 

aprendizaje dentro del aula, el planteamiento de problemas que tienen que ver con el entorno 

donde se desenvuelven los estudiantes, entre otras acciones que dinamizan la enseñanza de 

patrones. Todas estas acciones implementadas dentro del aula han sido diseñadas teniendo en 

cuenta los presupuestos de Radford (2006) aplicando la teoría de la objetivación. 

En suma, el presente estudio ofrece otras posibilidades de interacción en el aula entre 

el estudiante-conocimiento, abre la puerta a otros modos de concebir el aprendizaje de las 

matemáticas y por ende el aprendizaje del concepto de patrones, valora y analiza cada una de 

las formas de pensar del estudiante en la construcción del conocimiento y permite caracterizar 

los procesos de objetivación (Radford, 2006) que se presentan en el transcurso del mismo, a 

través de la aplicación de métodos de investigación inscritos en el paradigma cualitativo que 

conllevan a la transformación de la realidad, en la que se ven implicados todos los 

participantes de manera activa, dinámica y acorde al contexto. 

Palabras clave: patrones, teoría de la objetivación, estudiantes, investigación acción. 
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ABSTRACT 

The research that is presented below is concerned with inserting the concept of pattern 

into the second grade classroom of the Primary Basic class, which corresponds to the fact that 

during the first years of schooling the subject has not been explicitly addressed in Math 

classes. In this way, include the concept of patterns in early education and an introduction to 

algebra and the incorporation of variational thinking in school. 

To this end, the researchers have designed a proposal for intervention in the classroom, 

which aims to provide students with different tools in the approach of patterns such as the use 

of concrete material, visual representations, learning communities in the classroom, that have 

to do with the environment where the students are developed, among other actions that 

stimulate the teaching of patterns. All these actions implemented within the classroom have 

been designed taking into account the budgets of Radford (2006) applying the theory of 

objectification. 

In sum, the present study offers other possibilities of interaction in the classroom 

between the student-knowledge, opens the door to other ways of conceiving the learning of 

mathematics and therefore learning the concept of patterns, values and analyzes each of the 

Ways of thinking of the student in the construction of knowledge and allows characterizing the 

processes of objectification (Radford, 2006) that are presented in the course of the same, 

through the application of research methods inscribed in the qualitative paradigm that lead to 

the transformation Of reality, in which all the participants are involved in an active, dynamic, 

according to the context. 

Keywords: patterns, theory of objectification, students, research action. 
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1 Introducci·n y planteamiento del problema 

1.1 Introducción  

La presente investigación pretende ofrecer a los estudiantes del grado segundo la 

posibilidad de interactuar con el concepto de patrón en la educación inicial de manera 

dinámica, gradual, relacionada con el entorno donde estos se desenvuelven, de este modo se 

ofrecen entonces alternativas de introducción en el aula de clase del concepto de patrones 

durante los primeros niveles de escolaridad ya que este concepto es abordado en la escuela 

como un tema aislado de los demás, sin suscribirse a ningún tipo de pensamiento. En este 

orden de ideas, el presente estudio da relevancia a las prácticas socioculturales como 

herramientas que dotan de significado los aprendizajes que la escuela se propone desarrollar y 

al mismo tiempo concibe el diseño de actividades de aprendizaje que abordan el concepto de 

patrones como insumo fundamental para el desarrollo del pensamiento variacional en los 

primeros grados. 

Esta propuesta incluye la aplicación en el aula de los presupuestos que configuran la 

teoría cultural de la objetivación propuesta por Radford (2006) en el campo de la Educación 

matemática. En ésta, se concibe el estudiante como un sujeto que aprende con los otros, 

permeado esencialmente por los elementos, artefactos y modos de interacción en medio de los 

cuales se desarrolla a diario, la escuela es concebida como una pequeña comunidad donde 

interactúan diversas subjetividades que a su vez objetivan los conceptos matemáticos, dichos 

conceptos están rodeados de significados ancestrales y actuales que le son asignados a lo largo 

de la historia por la cultura. 

Es así, como la teoría cultural de la objetivación y el concepto de patrones, se funden 

en una sola propuesta que pretende brindar otras posibilidades de enseñanza en la escuela, sin 

desmeritar las otras tantas que existen. En esta perspectiva y después de un arduo rastreo de 

antecedentes, las autoras del presente estudio concluyen que no se ha registrado dentro del 

municipio en el cual es llevada a cabo la investigación, un estudio que ofrezca tales 
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posibilidades: la aplicación de una teoría que se preocupe por las interacciones que se tejen 

dentro del aula y a su vez asuma como objeto de aprendizaje los patrones circunscritos dentro 

del pensamiento variacional. 

1.2 Planteamiento del problema 

El problema de investigación que guía el desarrollo de esta propuesta ha surgido desde 

la observación, estudio y análisis de diferentes fuentes documentales y elementos propios de la 

práctica de aula que giran en torno a la enseñanza de las matemáticas en el ciclo de Básica 

Primaria, específicamente en el grado segundo del Centro Educativo Rural 20 de Julio del 

municipio de Urrao. 

En este orden de ideas, se enumeran tres aspectos que dan origen al problema de 

investigación, como son: la práctica de aula orientada desde la instrucción que aborda de 

manera especial el desarrollo del concepto de número, sus propiedades y su uso dentro de las 

operaciones básicas. La siguiente causa, está estrechamente relacionada con lo anterior y es la 

inexistencia del concepto de patrón dentro de los planes de área de matemáticas de la 

institución y finalmente se ha observado en los resultados de las pruebas SABER 2014 y 2015 

que los estudiantes presentan dificultades en los aprendizajes relacionados con dicho concepto.  

Es así, como durante el desarrollo de las observaciones de clase registradas en los 

diarios de campo se puede identificar que el maestro ha privilegiado dentro del transcurso de 

la clase: la instrucción como estrategia de enseñanza. Igualmente, en dichos registros se 

observan momentos que prevalecen, como: la explicación de un ejemplo (en este instante el 

maestro resuelve el ejercicio en solitario), solución y ejecución del proceso requerido dando 

participación a los estudiantes, asignación de cinco o más ejercicios similares al llevado a cabo 

en la fase anterior (generalmente de manera individual), en algunos casos el maestro socializa 

las respuestas de dichas tareas y en algunos otros solicita que el trabajo sea terminado en casa. 

Es de anotar en este apartado que dentro del registro de los diarios de campo es común 

encontrar la siguiente afirmaci·n: ñel maestro solicita en reiteradas ocasiones a los estudiantes 

desarrollar cada uno su ejercicio, por favor hacer silencioò (Guzmán, Seguro, & Sepúlveda, 

s.f). 
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De igual manera, en los diarios de campo y en los planes de área con los que cuenta la 

institución se pueden establecer algunos de los conceptos que son abordados con frecuencia 

dentro de la clase de matemáticas del grado segundo, como son: lectura y escritura de 

números, valor posicional, propiedades del n¼mero (par, imparé) y relaciones entre los 

n¼meros (mayor que, menor queé), la estructura aditiva (suma, resta), atributos de las figuras 

geométricas, resolución de problemas en especial los denominados según Vergnaud (1991) 

problemas de composición. 

De igual forma, durante el año 2015 el Ministerio de Educación Nacional ha publicado 

la Matriz de Referencia ICFES de Matemáticas (2015), que presenta de manera puntual los 

componentes, competencias y aprendizajes que han sido evaluados dentro de la prueba de 

matemáticas, además permite observar el porcentaje de estudiantes que evidencian dificultades 

al enfrentarse a las preguntas y problemas que recogen dichos aprendizajes. Los resultados 

obtenidos por los estudiantes del grado tercero durante los años 2014 y 2015 son presentados 

en el siguiente apartado.  

Es de anotar que el porcentaje de estudiantes que presentan dificultades para resolver 

preguntas relacionadas con la ñconstrucci·n y descripci·n de secuencias num®ricas y 

geom®tricasò (Ministerio de Educación Nacional, 2015) ha aumentado del 54% al 72% en el 

establecimiento educativo, lo que significa según los parámetros del Ministerio de Educación 

Nacional (2015) que dicho porcentaje de estudiantes requiere del diseño de actividades de aula 

que procuren fortalecer aspectos como: 

- Identificar un elemento en una posición determinada siguiendo un patrón 

previamente establecido. 

- Reconocer los primeros términos de una secuencia a partir de un patrón 

previamente determinado. 

- Identificar la posición correspondiente al término de una secuencia de 

acuerdo al patrón establecido. 

- Describe situaciones de variación usando un lenguaje natural (p. 8). 
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Algo similar a lo ocurrido con la construcción y descripción de secuencias numéricas y 

geométricas, sucede con aquellas preguntas que involucran la ñresoluci·n y formulaci·n de 

problemas multiplicativos rutinarios de adici·n repetidaò (Ministerio de Educación Nacional, 

2015) en este ítem el índice ha aumentado de un 49% a un 60% (ver ¡Error! No se encuentra 

el origen de la referencia.) lo que significa que se hace necesario incluir dentro del aula, 

acciones que tengan relación con la solución de problemas multiplicativos de adición repetida 

propios del contexto y al mismo tiempo que dichos problemas permitan a los estudiantes 

establecer las condiciones necesarias para su solución (Ministerio de Educación Nacional, 

2015). Todo lo afirmado anteriormente surge del análisis exhaustivo de los resultados de las 

pruebas SABER 2014 ï 2015. 

Estos resultados evidencian que los estudiantes presentan un bajo desempeño en la 

solución e identificación de problemas que tienen relación con el uso de patrones geométricos 

y numéricos, estos resultados van en concordancia con los conceptos y modos de enseñar que 

se privilegian en el aula según lo observado en los diarios de campo y los planes de área 

propuestos dentro de la institución, planes de área que finalmente guían y direccionan la 

práctica docente. 

En la Ilustración 1, se pueden observar los elementos y las características que han dado 

origen al presente problema de investigación. 

 

 

 

 

 

Ilustración 1. Síntesis planteamiento del problema 
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En consecuencia, lo expuesto abre paso a una serie de inquietudes relacionadas con el 

estudio y abordaje de patrones en la escuela primaria que tienen estrecha relación con el 

desarrollo del pensamiento variacional y el inicio del álgebra. A lo anterior se suma, la 

posibilidad de explorar teorías de enseñanza que dinamicen las prácticas de aula en el contexto 

de las Matemáticas, donde se brinden otras posibilidades de interacción entre maestro ï 

conocimiento ï estudiante, estudiante ï conocimiento ï estudiante. 

1.3 Pregunta y objetivos de investigación 

1.3.1 Pregunta de investigación. 

Dentro de la perspectiva presentada en la sección anterior, se hace necesario presentar 

la pregunta de investigación que guía y direcciona el presente estudio. 

¿Qué características emergen durante el proceso de objetivación del saber de los 

estudiantes del grado segundo de la Básica Primaria, a través del estudio de problemas 

que involucran el uso de patrones? 

1.3.2 Objetivo. 

En este orden de ideas, se hace necesario presentar el objetivo que orienta el curso de 

la presente investigación, el cuales es: 

Caracterizar los procesos de objetivación expuestos por los estudiantes del grado 

segundo de la Básica Primaria, por medio del estudio de problemas que involucran el uso de 

patrones. 

Dentro de esta investigación se presenta un solo objetivo teniendo en cuenta dos 

razones esenciales, inicialmente, el estudio que se lleva a cabo tiene como propósito 

profundizar aspectos específicos de la Educación Matemática que impactan de manera 

particular el aula de clase. Por lo tanto, aunque no escatima en rigurosidad su interés está 

centrado en abordar aspectos muy puntuales que surgen dentro de la práctica de los docentes y 

que pueden transformar a partir de esta propuesta. 
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En segundo lugar, las investigadoras se han propuesto alcanzar de manera cuidadosa y 

decidida el objetivo de la investigación, así entonces, aunque durante la búsqueda de este 

objetivo otras acciones o logros puedan emerger, plantearnos una meta clara y precisa nos 

permite direccionar la búsqueda de manera específica y profunda, sin dar espacio a 

confusiones o desvíos en el desarrollo de la propuesta, lo que centra y focaliza la atención en 

la temática de estudio. 
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2 Antecedentes 

Teniendo en cuenta que la presente investigación aborda como objeto matemático el 

estudio de patrones y la búsqueda de teorías que permitan dinamizar y favorecer el abordaje 

del mismo dentro del aula, es necesario realizar un rastreo de los estudios llevados a cabo a 

nivel internacional y nacional con respecto al tema, enumerando diferentes investigaciones 

realizadas en este campo dentro de la Educación Matemática, asimismo se hace necesario 

precisar lo que sugieren en torno a este tema las políticas Nacionales; por tanto, este apartado 

se divide en tres subcategorías: antecedentes de orden teórico, antecedentes de orden 

investigativo y antecedentes de orden legal. 

2.1 Antecedentes teóricos 

Zazkis & Lilgedahl (2002) consideran que el estudio de patrones en la escuela primaria 

no ha logrado constituirse por sí mismo como un concepto de suma importancia a pesar de su 

relación y presencia en una amplia variedad de temas en matemáticas, de ahí la necesidad de 

llevar a cabo estudios que tengan relación con esta problemática. Los resultados de dicha 

investigación han establecido que los estudiantes proponen inicialmente la identificación de 

patrones visuales poco asociados al lenguaje formal, seguido los estudiantes presentan 

soluciones utilizando patrones de tipo aditivo sin enunciar relaciones de tipo multiplicativo, 

finalmente los autores concluyen que es posible pensar de manera algebraica sin que esto 

necesariamente implique la utilización del simbolismo algebraico.  

Más adelante, Warren & Cooper (2008) sintetizan un estudio ejecutado en Australia, 

relacionado con la generalización de patrones de crecimiento visual en la etapa inicial, allí 

resaltan la importancia de su abordaje en el inicio del álgebra y la necesidad de proponer en la 

escuela estrategias que les permitan a los estudiantes establecer relaciones entre los patrones y 

su posición (expresar patrones como funciones o expresiones algebraicas) utilizando el 

lenguaje matemático. Para ello, se han remitido a la teoría de la semiótica admitiendo el uso de 

signos y símbolos que dotan de significado el objeto de conocimiento facilitando la 

interacción estudiante-estudiante; utilizando una técnica de pre y post test determinando que, 
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gracias a las sesiones de clase llevadas a cabo, los estudiantes han mejorado en el 

establecimiento de patrones visuales de crecimiento, la relación patrón-posición y han 

demostrado su capacidad de pensar funcionalmente. 

En tanto Radford recoge algunos aspectos revelados en los estudios mencionados 

anteriormente, allí retoma elementos de la semiótica al igual que Warren & Cooper (2008) en 

el proceso de objetivación y a su vez también considera que durante dicho proceso existen 

diferentes etapas, dentro de las cuales algunos estudiantes elaboran razonamientos de modo 

algebraico (hecho de generalización) sin utilizar hasta ahora el simbolismo propio del algebra 

(generalización simbólica) tal y como lo sugieren Zazkis & Lilgedahl (2002). Asimismo, 

dentro de sus resultados Radford distingue las siguientes estrategias en el proceso de 

generalización de patrones llevados a cabo por los estudiantes durante la etapa inicial, una de 

ellas es la actividad, la siguiente es la inducción y la algebraica. 

Vergel (2005) considera que la generalización de patrones es una de las formas de 

introducir el álgebra en la escuela, lo anterior es afirmado luego de llevar a cabo una 

investigación con estudiantes de edades entre 9 y 10 años , para el desarrollo de la misma 

Vergel retoma los postulados de Radford, especialmente dos tipos de generalización: factual 

(esquema construido engranado a lo concreto) y la contextual (va más allá de lo concreto, 

incluye los objetos pero aún no es algebraica). Asimismo dentro de su estudio, hace énfasis en 

el estudio de la interacción social y los sistemas semióticos, concluyendo que la ñanaliticidadò 

tiene relación con estos últimos, y que por tanto son consustanciales a la aparición y 

manifestación del pensamiento algebraico en la Educaci·n inicial, favoreciendo ñlos procesos 

progresivos de la aprehensi·n perceptual del patr·n y su generalizaci·nò (Vergel, 2005, p. 

213). 

2.2 Antecedentes investigativos 

Con respecto a los antecedentes investigativos que a continuación se presentan es 

necesario aclarar que han sido dispuestos de modo que, inicialmente se dan a conocer aquellos 

que son desarrollados en un contexto internacional, seguido se enseñan los llevados a cabo en 

el ámbito nacional y finalmente se exhiben los propuestos dentro del contexto local. 
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En consecuencia con lo expuesto en el párrafo anterior, se aborda en primer lugar un 

estudio desarrollado en la Universidad de Granada (España), nombrado: uso de 

representaciones y patrones por alumnos de quinto grado de Educación Primaria en una 

tarea de generalización, donde Merino, Cañadas , & Molina, (2013) presentan una 

investigación cuyo objeto son las estrategias y representaciones que utilizan los estudiantes 

cuando abordan una tarea de generalización, destacan gran diversidad de representaciones y el 

uso de distintos patrones dentro de una tarea de generalización y pone de manifiesto que los 

estudiantes de estas edades cuentan con los conocimientos y las herramientas necesarias para 

el desarrollo de este tipo de tareas. 

En el ámbito nacional se enumera inicialmente, un estudio llevado a cabo por Rivera & 

Sánchez (2012) en la tesis de grado denominada ñDesarrollo del pensamiento variacional en la 

Educaci·n B§sica Primaria: generalizaci·n de patrones num®ricosò ejecutada  con estudiantes 

del grado tercero de Educación Básica Primaria en la Institución Educativa Privada Bennett 

Santiago de Cali (Valle del Cauca), allí, se expresa la necesidad de promover el desarrollo del 

pensamiento variacional desde edades tempranas, con el propósito de potenciar y fortalecer los 

procesos de iniciación en el álgebra escolar, aseguran que para ello se debe partir de temas y 

conceptos curriculares propios de cada nivel (Rivera & Sánchez, 2012).  

En ese mismo año, dentro de un contexto más cercano al local la estudiante de maestría 

Lina Velásquez Naranjo en el año 2012 estudiante de la Universidad Nacional (Sede 

Medellín), presenta un análisis de situaciones que centran su interés en la construcción del 

concepto de sucesión numérica, allí se utilizan patrones de regularidad de tipo aditivo y 

multiplicativo con el propósito de potenciar el desarrollo de competencias y el pensamiento 

variacional en el grado cuarto. Dentro de los resultados presentados por Velásquez (2012) se 

evidencia que las actividades propuestas generan procesos de comprensión en algunos de los 

estudiantes participantes, mientras que otros tantos presentan dificultades al intentar establecer 

ciertas magnitudes. 

Más delante, en el año 2015 dentro del programa de Maestría en Educación de la 

Universidad de Antioquia se ha generado la tesis de investigación: Maneras de generalizar 
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patrones lineales a partir de secuencias pictóricas por niños de quinto grado, escrita por 

Cuartas (2015) quien a través del método estudio de caso ejecutado con 4 estudiantes del 

grado quinto ha propuesto una serie de actividades donde se presentan secuencias pictóricas 

que pretenden superar la visión formalista de la introducción al algebra en la Educación Básica 

Primaria. En sus conclusiones Cuartas (2015) plantea la necesidad de llevar a cabo otros 

estudios que incluyan el uso de secuencias numéricas, figuras de diferentes tamaños, colores, 

incluso diveras formas de ordenamiento en el ámbito de la enseñanza durante el ciclo inicial. 

Teniendo en cuenta lo expuesto dentro del numeral Antecedentes, se presenta la 

Ilustración 2. Síntesis antecedentes investigativos que contiene cada uno de los estudios 

llevados a cabo a nivel internacional, nacional y departamental. 

 

Ilustración 2. Síntesis antecedentes investigativos 

En resumen, los antecedentes investigativos presentados anteriormente han abordado el 

estudio de patrones desde diferentes contextos: el contexto numérico y el contexto geométrico, 

retomados cada uno por separado en diferentes grados de escolaridad en especial en el grupo 

de grados cuarto y quinto de la Educación Básica Primaria. Asimismo, las propuestas 

didácticas sugeridas para su aplicación giran en torno al desarrollo de actividades, tareas, 

pruebas individuales escritas y la lúdica.  
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Lo descrito anteriormente, permite inferir la pertinencia de la presente propuesta de 

investigación ya que emplea una teoría de interacción, de construcción colectiva y de 

aprendizajes en el aula con el propósito de abordar el concepto de patrones en ambos 

contextos a la vez, el numérico y el geométrico en el grado segundo, éste hace parte del primer 

grupo de grados de la Básica Primaria donde dicho concepto ha sido explorado tímidamente 

desde lo numérico en algunas tesis de grado. 

2.3 Antecedentes legales 

En este apartado se rastrea los planteamientos de la política pública nacional, frente al 

abordaje de los patrones en la escuela en particular. Para ello entonces se revisa documentos 

legales que son referentes de calidad internacionales y nacionales como los Estándares y 

Principios para la Educación Matemática (2008) y los Lineamientos Curriculares para el 

área de matemáticas (1998), Estándares Básicos de Competencias en matemáticas (2006), 

Derechos Básicos de Aprendizaje DBA (2015) y La Matriz de Referencia de matemáticas 

Siempre Día E (2015). Este recorrido se inicia en orden cronológico, es decir, por los 

Lineamientos. 

Inicialmente, se abordan los referentes de tipo internacional denominados Principios y 

Estándares para la Educación Matemática (2008) diseñados por el National Council of 

Teachers of Mathematics (NCTM). En relación con la enseñanza del álgebra consideran que 

debe ser incluida dentro del currículo desde el ciclo de enseñanza inicial ya que esto permite a 

los estudiantes construir bases de comprensión desde la experiencia que servirán para el 

abordaje explícito de esta en grados superiores, al respecto se plantea que ñuna experiencia 

sistemática con patrones puede ayudar a entender la idea de funci·nò (National Council of 

Teachers of Mathematics, 2008, p. 39). Lo anterior, confirma la relevancia del presente trabajo 

de investigación. 

Dentro de los Estándares y Principios propuestos por la NCTM también se exponen 

algunos relacionados directamente con el concepto de patrones, como: ñcomprender patrones, 

relaciones y funcionesò (National Council of Teachers of Mathematics, 2008, p. 402) y a su 
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vez estos se adaptan a los diferentes grados de escolaridad, en el presente texto se hace énfasis 

en los relacionados con el grado segundo; donde es llevada a cabo la presente investigación.  

- Seleccionar, clasificar y ordenar objetos por el tamaño, la cantidad y otras 

propiedades; 

- Reconocer, describir y ampliar patrones tales como secuencias de sonidos y 

formas o sencillos patrones numéricos, y pasar de una representación a otra; 

- Analizar cómo se generan patrones de repetición y de crecimiento (National 

Council of Teachers of Mathematics, 2008, p. 402). 

En consecuencia, la NCTM (2008) propone el desarrollo de actividades de inducción 

al álgebra desde los primeros años, además afirma que los estudiantes desde el primer grado 

(kínder) deben razonar de modo inductivo a partir de patrones y casos determinados.  

Después de abordar los Estándares y Principios para la Educación Matemática 

propuestos por la NCTM, en la misma línea se presentan los referentes educativos de orden 

Nacional, los Lineamientos Curriculares de Matemáticas (1998) presentan un enfoque de 

pensamientos expuestos bajo una mirada transistémica e interrelacional, con el propósito de 

evitar su fraccionamiento. Es por ello que se establecen diferentes tipos de pensamiento 

matemático: pensamiento numérico y sistemas de números, pensamiento espacial y sistemas 

geométricos, pensamiento métrico y sistemas de medidas, pensamiento aleatorio y sistemas de 

datos y pensamiento variacional y sistemas algebraicos y analíticos. En este último se inscribe 

el concepto de patrón, objeto de estudio de la presente investigación.  

Ahora bien, para materializar dicho enfoque por pensamientos cuya mirada es asociada 

a lo sociocultural, el MEN expide en el 2003 los Estándares Básicos de Competencias en 

matemáticas dicha versión estuvo en revisión, quedando como producto final la publicada en 

el año 2006. En los Estándares se recogen los cinco pensamientos enunciados anteriormente 

(numérico, espacial, métrico, variacional y aleatorio) y cinco procesos generales (resolución 

de problemas, modelación, comunicación, razonamiento y ejercitación) propuestos en los 

Lineamientos Curriculares de Matemáticas.  
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Con respecto al abordaje del concepto de patrón, los Estándares lo consideran de 

manera explícita en los siguientes enunciados:  

- Reconozco y describo regularidades y patrones en distintos contextos (numérico, 

geométrico, musical, entre otros).  

- Describo cualitativamente situaciones de cambio y variación utilizando el 

lenguaje natural, dibujos y gráficas. 

- Construyo secuencias numéricas y geométricas utilizando propiedades de los 

números y de las figuras geométricas. (MEN, 2006, p. 81) 

Después de revisar los Estándares Básicos de Competencias en matemáticas (2006) se 

puede concluir con respecto a patrones, que este concepto aparece de manera evidente en 

dicho documento. Esto significa que si en la básica primaria, especialmente en el grupo de 

grados de primero a tercero no se aborda de manera intencionada y consciente, no es porque 

los Estándares no lo propongan sino por desconocimiento de los docentes. En esta dirección, 

el objeto matemático asumido por el presente trabajo de maestría va en completa sintonía con 

la política educativa nacional.  

Pero en Colombia en los dos últimos años no son sólo los Lineamientos y Estándares 

los únicos referentes de calidad educativa, también lo es un documento publicado en el 2015 

titulado Derechos Básicos de Aprendizaje en Matemáticas (DBA). Dicho documento indica 

cuáles son los aprendizajes fundamentales que deben aprender los estudiantes en cada uno de 

los grados, igualmente los DBA posibilitan que:  

Entidades Territoriales podrán tomarlo como un referente que les permita construir sus 

propias iniciativas curriculares, las instituciones educativas usarlo en la elaboración de 

sus planes de área, los docentes desarrollar ejercicios de planeación y prácticas de 

aula, los estudiantes podrán dar más sentido a sus procesos de aprendizaje y los padres 

de familia, facilitar el acompañamiento de la formación de sus hijos en casa. (MEN, 

2015, p. 3) 

Al revisar dicho antecedente legal, se constata que efectivamente también dentro de 

sus aprendizajes básicos que propone, aparece los patrones como un asunto reiterativo en los 
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primeros grados. Es que el aprendizaje: ñReconoce y propone patrones con n¼meros, ritmos o 

figuras geom®tricasò (MEN, 2015, p. 10) que corresponde al aprendizaje NÁ 10 del grado 

primero, también aparece exactamente igual en el grado segundo en el aprendizaje N° 13 y en 

el grado tercero en el aprendizaje N° 15.  

Pero como si Lineamientos, Estándares, DBA no fueran suficientes, en Colombia hay 

otro referente legal que viene tomando fuerza y es la Matriz de referencia de matemáticas 

(2015) expedida por el ICFES. Esta matriz condensa con precisión lo que se evalúa en las 

Pruebas SABER para los grados tercero, quinto y noveno.  

Con respecto a los patrones, tal como se enuncia en el planteamiento del problema, 

para el grado tercero, este concepto aparece de forma explícita dentro del componente 

Numérico ï variacional en la competencia de comunicación, se ubica el siguiente aprendizaje 

con sus respectivas evidencias:  

Aprendizaje:  

- Construir y describir secuencias numéricas y geométricas. 

Evidencias: 

- Identificar un elemento en una posición determinada siguiendo un patrón previamente 

establecido. 

- Reconocer los primeros términos de una secuencia a partir de un patrón previamente 

determinado. 

- Identificar la posición correspondiente al término de una secuencia de acuerdo con el 

patrón establecido. (MEN, 2015, 3) 

Significa entonces que los patrones son un concepto evaluado por el ICFES en el grado 

tercero, de ahí la importancia de su abordaje en el aula durante los primeros grados de 

escolaridad. 

Finalmente, con respecto a este apartado de antecedentes legales, se pueden extraer dos 

grandes conclusiones para este proyecto. La primera tiene que ver con la invitación directa que 
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aparece en referentes como Lineamientos y Estándares de índole nacional e internacional, para 

que en las aulas de clase las matemáticas sean trabajadas de una manera diferente, renovada, 

donde realmente sean posibles los aprendizajes, donde los estudiantes le encuentren sentido y 

sobre todo para que apliquen lo que aprendan en su vida cotidiana. Es pues, esa invitación a 

abandonar esa enseñanza tradicional y conductista que impera aún en muchas escuelas del 

país. 

Y la segunda gran conclusión tiene que ver con la importancia que reviste el trabajo 

con patrones en los primeros grados de escolaridad. Es que todos los antecedentes revisados 

como: Lineamientos, Estándares, DBA, Matriz de referencia lo consideran, es un aprendizaje 

explícito. Esto significa que el trabajo con patrones es un asunto que desde los referentes de 

calidad educativa se viene pensando y que por tanto una investigación que ayude a 

materializar esos aprendizajes que se postulan desde lo teórico es un asunto urgente, 

primordial y pertinente. 

Para finalizar los antecedentes de tipo legal se presenta la Ilustración 3. , que hace 

alusión a los referentes en el campo de la enseñanza de patrones en la escuela, ya que son 

insumo dentro de la planeación de las clases que se imparten dentro del aula. 
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Ilustración 3. Ilustración 3.  
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3 Marco conceptual 

3.1 Objeto matemático: patrones 

Al hablar de patrones se hace necesario enumerar y definir inicialmente las categorías 

que hacen parte fundamental de dicho concepto, como son: sucesiones, series y progresiones y 

establecer las diferencias conceptuales entre éstas; es por ello que, en el presente apartado 

inicialmente se definen tales categorías y posteriormente se aborda el concepto de patrón 

desde diferentes perspectivas teóricas entre ellas Godino & Font (2003), Radford (2010a), 

entre otros. Quienes con sus aportes esclarecen la postura que se asume dentro de esta 

investigación con respecto al estudio de patrones. 

3.1.1 Sucesiones, series y progresiones 

Con el transcurrir de los años, cada una de estas categorías ha sido definida de manera 

detallada incluyendo particularidades que permiten establecer diferencias sustanciales entre 

ellas, para la presente investigación se define en primer lugar el término sucesión utilizando 

las palabras de (García, 2015) donde afirma: 

Una sucesión es una función del conjunto ὔ ρȟςȟσȣ de números enteros positivos 

en un conjunto A. Para indicar la imagen del entero ὲ, se emplea el símbolo ὥ.  

Se puede decir de una sucesión que es una estructura discreta con la que puede 

representarse una lista ordenada (p.226). 

En el presente estudio se utilizan sucesiones crecientes y decrecientes, para las 

sucesiones crecientes se han propuesto los términos de la forma ὥ  ὥ  y así 

sucesivamente. Seguido, para las sucesiones decrecientes se dispone la forma ὥ  ὥ. En 

la presente investigación se han diseñado ambos tipos de sucesiones, inicialmente se plantean 

sucesiones crecientes y más adelante, cuando los estudiantes se han ejercitado en este tipo de 

sucesiones se proponen sucesiones decrecientes. 
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En este orden de ideas, se hace necesario afirmar que las sucesiones dan origen a las 

series, éstas últimas son consideradas como la suma de los términos de una sucesión, es decir, 

son aquellas sucesiones que se obtienen al sumar los términos de una sucesión dada con 

anterioridad (Cañadas, 2007), por lo tanto para que exista una serie debe presentarse antes una 

sucesión. 

A lo anterior, se suman los aportes de Castro (2012) quien determina el carácter finito 

e infinito de la series y plantea algunos ejemplos: 

Las series pueden ser finitas o infinitas. Cuando se trata de series infinitas, para 

indicar que continúa así indefinidamente se escriben puntos suspensivos. 

Ejemplos de series finitas son las siguientes: 

1. ρ ς σ τ υ φ 

2. ς τ φ ψ ρπρς 

3. σ ψ ρσρψςσ 

Ejemplos de series infinitas son las siguientes: 

1. σ υ χ ω ρρρσé 

2. ρ τ ω ρφςυσφȣ 

3. ρ ς τ ρφσςé (p. 215-216) 

Para el presente estudio se tienen en cuenta las series finitas, lo anterior se debe a los 

resultados de observaciones realizadas en el grupo con anterioridad. Por ahora, se han definido 

las categorías sucesión y serie, donde se puede establecer que ambas presentan una relación de 

dependencia. En este sentido, la serie depende indiscutiblemente de la sucesión. Seguido se 

define entonces, el concepto de progresión. 

Las progresiones están asociadas a ciertos tipos de sucesiones particulares 

denominadas: progresiones aritméticas, geométricas y armónicas, en este sentido las 
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progresiones aritméticas establecen las características propias de ciertas sucesiones. En el 

presente estudio se abordan dos tipos de secuencias: las aritméticas y geométricas. 

Progresiones aritméticas: este tipo de progresiones son determinadas por la siguiente 

característica: cualquier número de la sucesión es igual al precedente si al sumarle un número 

fijo  ὦ; el número puede ser positivo o negativo y éste a su vez es reconocido como razón de la 

progresión (García, 2015). Una forma de representar las progresiones aritméticas es la 

siguiente: ὥȟὥȟὥȟὥȣ       ὥ ȟὥȣ 

Progresiones geométricas: una característica presente en estas progresiones es que 

cada término se obtiene multiplicando el anterior por un valor fijo, dicha cantidad fija se 

denomina razón. Entendidas de esta forma dichas progresiones tienen relación con las 

funciones exponenciales, es representada  ὥ  ὥ Ȣὶ . 

En las actividades propuestas dentro de la presente investigación son incluidas algunas 

progresiones de modo geométrico. Sin embargo, atendiendo a las necesidades conceptuales de 

los estudiantes y teniendo presente los conocimientos previos establecidos durante las 

observaciones de clase y los diarios de campo, se han privilegiado aquellas progresiones de 

tipo aritmético.  

3.1.2 Patrones.  

Los patrones se relacionan en ocasiones con representaciones internas y externas, las 

primeras se asocian con elementos que el estudiante va tomando de lo observado en el 

contexto y son expresadas a través de las representaciones externas. En palabras de Castro 

(1995) un patr·n es considerado como ñalgoò que es repetido con cierta regularidad. En este 

sentido ,el patrón puede ser retomado como una ley que persiste en espacios y tiempos 

determinados y que emerge a partir de procesos internos que son materializados a través de 

signos y símbolos externos. 

Para otros autores como Godino & Font (2003) el término patrón está vinculado con 

una regla o principio que determina de manera unívoca una familia finita o infinita de objetos, 
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de igual manera propone que la representación, generalización y formulación de patrones y 

regularidades son elementos que permiten al estudiante acercarse al razonamiento algebraico, 

es decir, el pensamiento variacional desde edades tempranas. Este estudio pretende dar 

aplicación a dicho presupuesto considerando que los estudiantes del grado segundo a través 

del uso de material concreto, representaciones pictóricas, simbólicas y otras que pueden 

emerger, establecen patrones y regularidades en progresiones de tipo aritmético y geométrico. 

En un trabajo reciente, Godino, Aké, Gonzato, & Whilhelmi (2014) plantean el papel 

que cumplen los patrones dentro de las matemáticas, lo siguiente: 

los patrones o regularidades existen y aparecen de manera natural en las matemáticas, 

pueden ser reconocidos, ampliados o generalizados. El mismo patrón se puede 

encontrar en muchas formas diferentes, los patrones se encuentran en situaciones 

físicas, geométricas y numéricas (p. 202) 

En consecuencia, es función del maestro explorar, descubrir, describir y proponer tales 

situaciones físicas, geométricas y numéricas, adaptándolas a las dinámicas del aula, inclusive 

en el ciclo de la Básica Primaria donde se privilegia de manera generalizada dentro de los 

currículos el desarrollo del pensamiento numérico. 

En línea con lo anterior, en algunos textos se plantea que ñlos procesos de 

simbolización, expresión de relaciones, identificación de patrones son propios de los primeros 

niveles de algebrización, y como hemos visto se pueden, y deben, iniciar desde la educación 

primariaò (Godino & Font, 2003, p. 778). Es así, como el presente estudio de investigación 

pretende adaptar, proponer y generar experiencias de aula que les permitan a los estudiantes 

explorar sucesiones, progresiones, patrones y regularidades propios del pensamiento 

algebraico utilizando elementos y situaciones propias del contexto en el cual se desenvuelven 

a diario. 

En otras aproximaciones teóricas, con respecto a la generalización de patrones como 

una de las formas a través de las cuales se puede introducir el álgebra en la Educación 

Primaria se exhiben los aportes y pensamientos de Radford (2010b) quien considera que el 
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acercamiento al estudio de patrones ofrece posibilidades a los estudiantes de familiarizarse con 

situaciones de variación necesarias para el desarrollo del pensamiento algebraico. En suma, 

Radford (2010b) plantea la necesidad de caracterizar aquellos conceptos propios de la etapa 

escolar inicial que proveen a los estudiantes de herramientas útiles para el desarrollo del 

pensamiento algebraico con el fin de proporcionar insumos que les permitan avanzar en el 

desarrollo de dicho pensamiento en los próximos niveles de escolaridad.  

Con el propósito de enriquecer su teoría Radford (2010a) propone, clasifica o 

estratifica tres formas del pensamiento algebraico donde incluye dentro de la actividad 

reflexiva elementos como: la percepción, los gestos, los movimientos; en otras palabras, 

elementos propios del lenguaje natural. Estas formas de pensamiento algebraico son las 

siguientes en términos de Radford (2010a): 

Pensamiento algebraico factual. Los medios semióticos de objetivación movilizados 

son los gestos, los movimientos, el ritmo, la actividad perceptual y las palabras. En 

este estrato de pensamiento la indeterminancia no alcanza el nivel de la enunciación, 

pues se expresa en acciones concretas: por ejemplo: a través del trabajo sobre 

números. Por esto podemos afirmar que en este estrato la indeterminancia queda 

implícita. Por ejemplo, el alumno señala con la mirada, con su índice, realiza 

movimientos con un l§piz, dice ñaqu²ò se¶ala y dice ñm§s dosò (p. 5-6). 

En esta forma de pensamiento se hacen presentes todos los modos kinestésicos, 

pictóricos y de representación que el estudiante utiliza para dar a conocer sus razonamientos y 

explicaciones acerca del objeto matemático que desea abordar; en este caso, patrones y 

regularidades halladas en diferentes tipos de progresiones aritméticas y geométricas. Seguido, 

como segunda forma del pensamiento algebraico Radford (2010a) propone: 

Pensamiento algebraico contextual. Los gestos y las palabras son sustituidos por otros 

medios semi·ticos de objetivaci·n tales como frases ñclaveò. En este estrato de 

pensamiento la indeterminancia es explícita, se vuelve objeto del discurso. La 

formulación algebraica es una descripción del término general. Por ejemplo, el 

estudiante dice ñarriba quito unoò o ñdos por la figura m§s unoò, o ñ# de la figura m§s 

para la fila de arriba y # de la figura más dos para la de abajo. Sumar los dos para el 
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totalò. Esto significa que los estudiantes en este estrato de pensamiento tienen que 

trabajar con formas reducidas de expresión, lo cual sugiere pensar en la idea de 

contracción semiótica en tanto hay evolución de nodos semióticos (p. 7-8). 

Este tipo de pensamiento algebraico, se caracteriza por concebir una serie de 

argumentaciones y explicaciones más elaboradas por parte del estudiante, análogas a una 

representación algebraica de orden simbólico, tal y como se puede observar en los ejemplos 

propuestos por Radford (2010a) en el apartado inmediatamente anterior, luego el autor plantea 

un tercer y último tipo de pensamiento algebraico: 

Pensamiento algebraico simbólico. Las frases claves son representadas por símbolos 

alfanuméricos del álgebra. Por ejemplo, mediante expresiones como ὲ ὲ ρ o 

ςὲ ρ. En este estrato hay un cambio drástico en la manera de designar los objetos 

del discurso, a través de signos alfanuméricos del álgebra, lo cual hace pensar en otro 

estado del proceso de objetivación de contracción semiótica (p.8). 

Con relación a esta última forma de pensamiento algebraico expuesta por Radford 

(2010a), es necesario precisar que dentro de esta investigación se fija como propósito describir 

las características que presentan los estudiantes del grado segundo de la Educación Básica 

primaria con respecto a los niveles: pensamiento algebraico factual y pensamiento algebraico 

contextual bases del pensamiento algebraico simbólico.   

Dentro de la presente investigación se asume el concepto de patrón desde la 

perspectiva de Radford (2013) exhibida en párrafos anteriores, quien además considera la 

generalización algebraica de patrones como una actividad que involucra acciones como 

identificar una característica común, establecida al observar detenidamente elementos propios 

de una sucesión, seguido, expone que esta actividad también requiere de la aplicación de dicha 

característica a todos los elementos que conforman la sucesión y finalmente se suma la 

capacidad de deducir una expresión común que permita establecer el valor de cualquiera de los 

términos de la secuencia. 

Hasta ahora, se presentan a lo largo de este capítulo los elementos conceptuales que 

giran alrededor del concepto de patrones como objeto matemático que se aborda dentro de la 
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presente investigación, a continuación se enseña una Ilustración 4. Síntesis conceptos relación 

con la categoría de patrones, que sintetiza los conceptos expuestos hasta ahora dentro del 

marco teórico. 

 

Ilustración 4. Síntesis conceptos relación con la categoría de patrones 

3.2 Teoría cultural de la objetivación 

Como se ha mencionado a lo largo del texto, la presente investigación pretende además 

de abordar como objeto de conceptualización el estudio de patrones en estudiantes de segundo 

grado, también pretende explorar otras posibilidades de enseñanza, otras teorías de aprendizaje 

que favorezcan la interacción entre el maestro ï estudiante ï objeto de conocimiento, al igual 

que la interacción entre estudiante ï estudiante ï objeto del conocimiento. Es por ello, que en 

línea con lo anterior y con el propósito de describir las formas de pensamiento algebraico 

Radford (2010a) exhibidas por los estudiantes durante la solución de problemas propios del 

entorno, se han retomado los elementos proporcionados por la teoría cultural de la 

objetivación propuesta por este mismo autor (Radford, 2006). 

Esta teoría surge inspirada en el estudio y análisis de las escuelas antropólogicas e 

histórico culturales del conocimiento, donde la interacción social, el intercambio de ideas, el 

significado y el uso de los artefactos, además de una concepción antropológica del 

pensamiento y otra esencialmente social del aprendizaje (Radford, 2006) hacen del aula de 

clase un laboratorio de intercambio de experiencias y saberes, allí el aprendizaje es en esencia 
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ñuna forma de reflexi·n del mundo guiada por modos epistémico ï culturales históricamente 

formadosò (Radford, 2006, p.103).  

Desde esta perspectiva, se define entonces en primera instancia el pensamiento,  

asumido como una actividad indiscutiblemente presente en el desarrollo de cualquier 

aprendizaje; seguido, se enumera la importancia y el significado de los objetos nombrados 

dentro de la teoría cultural de la objetivación como artefactos e inmediatamente después se 

presentan los elementos que componen la teoría de la objetivación dentro del espacio de aula. 

3.2.1 El pensamiento. 

Cualquier actividad de aprendizaje involucra el pensamiento. Éste se presenta como 

insumo del aprendizaje, en palabras de Radford (2006) ñel pensamiento aparece como sustrato 

del aprendizaje, aquello a través del cual se establece la relaci·n entre el ser y el mundoò (p. 

104). En este sentido el pensamiento permea cualquier intento de aprendizaje, incluso en 

aquellos donde la acción parece ser simple adaptación.  

Al contrario de otras escuelas y otras teorías, la teoría cultural de la objetivación 

concibe el pensamiento desde una perspectiva que va más allá de lo interno, lo invisible, lo 

que no se puede ver, es decir, va más allá de lo mental. Es por esto, que el pensamiento visto 

desde esta mirada se define como la ñadquisición comunitaria de formas de reflexión del 

mundo guiadas por modos epistémico-culturales hist·ricamente formadosò (Radford, 2006, p. 

105), convirtiendo el pensamiento en un modo colectivo, en una categoría que incluye la 

interacción con los otros, con los objetos, con el mundo y sus significados. 

De manera más precisa, la cultura y todos los elementos que la componen se filtran 

subrepticiamente en el pensamiento, lo movilizan y lo nutren continuamente de significados, 

reflexiones, conexiones, objetos, experiencias, entre otros. En palabras de Radford (2006) ñel 

pensamiento es considerado una reflexión mediatizada del mundo de acuerdo con la forma o 

modo de la actividad de los individuosò (p.107). Esta idea permite inferir que el estudiante no 

realiza tales reflexiones desde concepciones individuales sino más bien construye significados 

a partir de reflexiones y acciones propuestas por la cultura. En el presente estudio la cultura, 
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las acciones cotidianas que se llevan a cabo diariamente giran en la periferia, un contexto que 

territorialmente es considerado rural donde sus conflictos son similares a los que se presentan 

en cualquier comuna de la ciudad. 

Continuando con la línea del pensamiento, puede asegurarse que éste no ocurre 

solamente en el plano de lo no observable también sucede en el plano de lo social donde los 

artefactos asumen un papel como mediadores. Es decir, desempeñan un papel facilitador, 

potenciador, promotor dentro del pensamiento, para Radford (2006): los artefactos 

ñmediatizan y materializan el pensamientoò (p. 107) y a su vez asume tal mediatización como 

una característica inherente al mismo. 

Avanzando en el orden de ideas expuesto desde el inicio, se explica las segunda 

característica del pensamiento expuesta por Radford (2006) el carácter reflexivo, donde la re-

flexión es entendida como una actividad de ida y regreso, allí dialogan la realidad constituida 

desde un contexto histórico y el individuo que la conserva o la modifica según su subjetividad 

y el modo de interpretarla. Es dicha subjetividad permeada por el contexto y la cultura quien 

penetra indeterminadamente cualquier tipo de pensamiento. 

En síntesis, se ha presentado hasta este momento el carácter mediatizado y reflexivo 

del pensamiento según la teoría cultural de la objetivación. Sin embargo, estas reflexiones 

están enmarcadas por los significados culturales que van mucho más allá de los contenidos en 

sí mismos, ñdichos significados orientan la actividad y le dan cierta formaò (Radford, 2006, 

p.109). De esta manera, las actividades propuestas en el aula de clase dentro del presente 

estudio están mediatizadas por los artefactos cuyos significados están sujetos a los modos de 

pensar y de compreder el mundo de quienes interactúan dentro del espacio de la clase. 

Cuando en el presente texto se enumeran los significados como resultado de los modos 

de pensar, interactuar, comprender el mundo, se refiere en palabras de Radford (2006) a los 

modos semióticos de significación cultural que dan lugar a dos aspectos: uno que tiene que ver 

con el modo de realizar la actividad y el segundo los modos específicos del saber. El primero 

hace alusión al momento histórico y el segundo se refiere al cúmulo de reglas, pautas, saberes 
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que hacen que los razonamientos, explicaciones y conclusiones formuladas en torno a los 

objetos del conocimiento sean validadas o refutadas. 

Con el objeto de presentar de manera precisa la relación entre artefactos, reflexión, 

modos semióticos de significación cultural, el pensamiento y el aprendizaje se definen a 

continuación las fuentes que viabilizan la elaboración de significados, el papel de las 

actividades de aprendizaje y lo que se denomina ñobjetivaci·n del saberò (Radford, 2006) 

dentro de las fuentes de significación se encuentran las comunidades de aprendizaje como 

formas de interacción dentro del aula (Radford, 2006, p.115). 

3.2.2 Fuentes de elaboración de significados. 

Dentro de la teoría cultural de la objetivación se concibe el aprendizaje como una 

continua elaboración y reelaboración de significados, los significados van y vienen de acuerdo 

al momento histórico, a la interacción entre los sujetos y los objetos, a las concepciones que 

tienen dichos sujetos, a las condiciones sociales, entre otros aspectos propios de los contextos 

particulares donde se llevan a cabo tales aprendizajes. Por lo tanto, se hace necesario definir 

dentro de este estudio, cuáles son esas fuentes generadoras de significado. 

3.2.2.1 Los artefactos: dueños de saberes milenarios. 

Los artefactos guardan en sí mismos un significado incluso de generaciones anteriores, 

al contacto con ellos el ser humano intenta interactuar con el objeto, apropiarse de él, darle 

utilidad y una vez usado el artefacto, el ser humano reestructura un modo de pensar y de 

significar ese artefacto, para Radford (2006) los objetos por sí solos no pueden encarnar de 

manera fidedigna el saber que se ha depositado en ellos, es preciso utilizarlos. Es en el uso y 

en el contacto con otras personas que conocen la inteligencia puesta por los antepasados en el 

artefacto, es que se desarrollan nuevos sgnificados, nuevos aprendizajes. Desde esta postura 

emerge la interacción social como una segunda fuente de significación. 
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3.2.2.2 La interacción social. 

Como se ha mencionado, los artefactos guardan saberes que recogen los conocimientos 

y las construcciones de generaciones anteriores, dichos saberes son reconstruidos con la ayuda 

de la interacción con los otros. Dentro de la teoría cultural de la objetivación la interacción 

cumple un papel protagónico en la construcción de los aprendizajes, en la elaboración de 

nuevas significaciones, ya que tal y como lo plantea Radford (2006): 

El punto crucial es que las actividades, los medios materiales que las mediatizan y sus 

objetivos est§n impregnados de valores cient²ficos, est®ticos, ®ticos, etcé las acciones 

que los individuos realizan están sumergidas en modos culturales de la actividad. Es 

por eso que el salón de clases no puede verse como un espacio cerrado, replegado en 

sí mismo, en el cual se negocian las normas del saber, pues esas normas tienen toda 

una historia cultural y como tal pre-existen a la interacción que ocurre en el salón de 

clases. 

En la perspectiva que estamos sugiriendo, la interacción desempeña un papel 

diferente. En lugar de desempeñar una función meramente de adaptación, de 

catalizadora o facilitadora, en la perspectiva teórica que estamos esbozando la 

interacción es consustancial del aprendizaje (p.113-114). 

De esta manera y a modo de conclusión, un escrito realizado por D´Amore, Radford, & 

Bagni (2007) concluye que la clase generalmente pretende desarrollar un modo de vida 

comunitario donde todos los actores son protagonistas, que participan de manera activa y 

responsable en la construcción de significados dentro del aula de clase. En esta dirección el 

aula reaparece como ñel espacio de crecimiento de formas culturales de pensamiento y de serò 

(Radford, 2013, p.45) donde los estudiantes intercambian experiencias, concepciones y 

significados sobre el mundo, sus formas y sus conceptos mediados por el uso de artefactos, la 

interacción social incluidos en el diseño de actividades de aprendizaje. 

Este trabajo de investigación realiza una apuesta fuerte dentro del componente de 

interacción en el aula, por ello todas las actividades metodológicas propuestas incluyen 
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momentos de discución en pequeños grupos, en intercambio de grupos, discusiones generales, 

entre otras, que permitan la circulación de significados dentro de los espacios de aprendizaje. 

3.2.3 Actividades de aprendizaje. 

Las actividades de aprendizaje se encuentran en la misma línea de los facilitadores o 

fuentes de elaboración de significados en tanto se plantean con fines y objetivos que las 

direccionan, los cuales se convierten en el hilo conductor del diseño y ejecución de dichas 

actividades y que orientan la acción del aula.  

Generalmente, durante la clase de matemáticas algunos estudiantes y maestros se 

dedican a la solución de una serie de problemas cuyos planteamientos, contenidos, lenguaje y 

presupuestos están fuertemente influenciados por el contexto, al igual que sus interpretaciones; 

sin embargo, éstos no pueden convertirse en los fines que guían las actividades de clase 

Radford (2006), el fin ha de ser orientado hacia el desarrollo de diferentes aprendizajes que 

retomen todas las formas posibles de pensamiento. En palabras de Radford (2006) ñdesde la 

perspectiva de la teoría de la objetivación, hacer matemáticas no se reduce a resolver 

problemasò (p.114) y es as² como lo ha asumido el presente estudio, las actividades propuetas 

para abordar el concepto de patrón van más allá de la simple resolución de problemas o 

ejercicios matemáticos. 

Visto de este modo, la resolución de problemas se constituye en un medio y no en un 

fin permanente e inamovible; ñpara nosotros la resoluci·n de problemas no es el fin sino un 

medio para alcanzar ese tipo de praxis congitains o reflexión cultural que llamamos 

pensamiento matem§ticoò (Radford, 2006, p. 114) lo que significa que tras el objetivo de la 

clase o de la actividad particular existe un objetivo mayor, uno que tiene que ver con el 

desarrollo de las capacidades del sujeto, con las herramientas que aspira brindar la escuela 

para su desempeño dentro de la sociedad, dentro de su contexto, en otras palabras los objetivos 

han de ir orientados hacia el desarrollo del ser en todas sus dimensiones. 
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3.2.4 La objetivación de saberes 

Como ya se ha descrito en apartados anteriores el pensamiento es una reflexión 

mediatizada por los objetos y la interacción social, es decir va más allá del discurso; para 

Radford (2006) lo mismo sucede con los objetos matemáticos, éstos pueden ser percibidos a 

través de los pensamientos. En otras palabras, en una doble dirección donde el pensamiento 

materializa, significa y comprende la naturaleza de los objetos y sus múltiples aplicaciones y 

la otra donde el objeto se constituye en medio para la evolución del pensamiento. 

En este orden de ideas, las actividades propuestas han de colocar en juego todos los 

elementos contextuales que le dan sentido a dichos objetos, remitir a los estudiantes a sus 

rasgos esenciales, a lo que le ha dado significado a lo largo del tiempo, a su utilidad dentro de 

la sociedad. El aprendizaje es precisamente ñun proceso dial®ctico entre sujeto y objeto 

mediatizado por la cultura, un proceso en el que a través de su acción (sensorial o intelectual) 

el sujeto nota o toma conciencia del objetoò (Radford, 2006, p. 116). 

En consecuencia, la objetivación se constituye en el proceso que permite al estudiante 

tomar conciencia de los objetos, las formas, los significados de manera gradual, captar la 

esencia y el sentido del mismo. La objetivación se basa en los procesos sociales que se llevan 

a cabo con el propósito de guiar al estudiante hasta estados de comprensión que van más allá 

de la identificación, la objetivación dota de significado los conceptos matemáticos a través de 

objetos y prácticas culturales. 

Por lo tanto, la teoría cultural de la objetivación en palabras de Radford (2013) ñhace 

un esfuerzo por rastrear las acciones del alumno que lo conducen a objetivar el saber y a 

posicionarse como individuo cr²tico, responsable y abiertoò (p.45) en este sentido la 

objetivación se convierte en un ejercicio donde la subjetividad comprende de manera abierta la 

subjetividad de los objetos y conocimientos matemáticos, los involucra dentro de su realidad 

gracias a la mediación de los artefactos y a las interacciones en las que participa dentro del 

contexto del aula y en su entorno, de ahí que las dinámicas de la clase cobren verdadera 

importancia dentro de los planteamientos de dicha teoría.  
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3.2.5 El aula de clase: una comunidad de aprendizaje 

El aula de clase es el espacio donde se encuentran todas las versiones de la cultura, 

donde ñelabora esa reflexión definida como relación común y activa con su realidad histórico-

culturalò (Radford, 2006, p. 116). Es el lugar donde interactúan el sujeto y el objeto del 

conocimiento, por lo tanto el proceso de objetivación que viabiliza dicho encuentro no es 

individual, es una apuesta social. Una apuesta de formación conjunta de la conciencia, de 

significados, de saberes. 

Por lo tanto, para la teoría de la objetivación el aula de clase es un espacio para aprender a 

interactuar en comunidad, en esta línea aprender es estar con otros, escuchar y comprender 

otras voces, otros modos de ver y de pensar, otras posibilidades. En palabras del autor: 

La sociabilidad del salón de clases significa una unión a través de vínculos y 

relaciones que son prerrequisitos de esa reflexión que hemos mencionado 

anteriormente, definida como relación común y activa que elabora el alumno con su 

realidad histórico-cultural. Esa sociabilidad no solamente deja su huella en el 

contenido conceptual perseguido, sino que es consustancial de éste. 

La naturaleza intrínsecamente social del saber y del pensamiento matemático nos ha 

llevado, pues, a concebir la sala de clase como una comunidad de aprendizaje, cuyo 

funcionamiento está orientado a la objetivación del saber (Radford, 2006, p. 117). 

Es por ello, que dentro del aula de clase los estudiantes interactúan de tal modo que 

todos aportan a la construcción de saberes, en el espacio del aula se privilegian valores como 

el respeto, la flexibilidad, se acuerdan normas conjuntas con el propósito de generar 

compromiso por parte de todos los participantes, entre otros valores y actitudes dirigidas a 

promover el cambio, la modificación y transformación de significados, ningún miembro de la 

comunidad de aprendizaje conformada dentro del aula de clase sale de ella igual, al finalizar 

cada interacción los sujetos son transformados, tocados de algún modo. 

Esta transformación aborda diferentes aspectos del ser, entre ellos el conocimiento. Es 

evidente que a través de la interacción, los estudiantes modifican de manera constante sus 
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formas de pensar, de construir el conocimiento, de operar e incluso modifican los modos de 

interpretar, comprender y resolver un problema. Dentro de la enseñanza del concepto de 

patrones las comunidades de aprendizaje han sido concebidas y dinamizadas de manera 

constante, los estudiantes intercambian ideas, pensamientos, conclusiones de forma 

ininterrumpida. Lo anterior se hace evidente en el capítulo siguiente dentro del diseño 

metodológico. 

Es así, como en la siguiente Ilustración 5. Elementos de la teoría cultural de la 

objetivación¡Error! No se encuentra el origen de la referencia., especifican aspectos que 

hacen parte fundamental de la teoría de la objetivación propuesta por Radford (2006). Estos 

elementos dentro de este estudio han sido utilizados como insumo para la elaboración de la 

propuesta de intervención en el aula. 

 

Ilustración 5. Elementos de la teoría cultural de la objetivación 
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4 Metodolog²a 

4.1 Paradigma cualitativo 

El presente trabajo dado su interés en caracterizar las explicaciones planteadas por los 

estudiantes del grado segundo a través del estudio de problemas que involucran el uso de 

patrones en contextos de interacción, requiere por su naturaleza (Vasilachis, 2006) un 

tratamiento desde un enfoque cualitativo. Considerando la realidad como una ñrealidad 

epist®micaò (Sandoval, 2002) es decir, una realidad construida por los sujetos, de ahí la 

necesidad de interactuar en ella de manera directa. En línea con lo anterior, este proyecto opta 

por la Investigación Acción Educativa. 

4.2. Investigación Acción Educativa 

La Investigación-Acción Educativa es una metodología que presenta unas características 

particulares que la distinguen de otras opciones bajo el enfoque cualitativo; entre ellas se 

puede señalar la manera cómo se aborda el objeto de estudio, las intencionalidades o 

propósitos, el accionar de los sujetos sociales involucrados en la investigación, los diversos 

procedimientos que se desarrollan y los logros que se alcanzan.  

La Investigación Acción Educativa en este proceso implica a la población estudiada 

como agente activo del conocimiento de su propia realidad, en este caso a los estudiantes del 

grado segundo del C.E.R. 20 de Julio del municipio de Urrao. Asimismo, la relación que se 

establece no es la de sujeto-objeto (como en la investigación clásica), sino la de sujeto-sujeto: 

de objeto de estudio, en este caso los alumnos pasan a ser sujetos protagonistas de todo un 

proceso. De igual manera esta investigación es acción, porque la misma actividad de 

investigar genera procesos de actuación, organización, movilización, sensibilización y 

concientización de la población involucrada en el proceso investigativo.  

Adicionalmente, a este tipo de investigación se le suma una característica fundamental: 

la transformación de una realidad. La investigación Acción Educativa, en este caso no se agota 

en el mero registro de datos, además de ello, busca transformar las habilidades que poseen los 
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estudiantes del grado segundo para resolver problemas que involucran patrones en contextos 

de interacción, al mismo tiempo que se transforman las prácticas de enseñanza de los maestros 

frente a la orientación de las matemáticas en general y al abordaje de los patrones en 

particular. Es una modalidad pertinente para el presente trabajo ya que permite dar cuenta de 

lo que realmente sucede en el aula de clase, lo que transita por las mentes de los estudiantes, lo 

que piensan, sus explicaciones, sus argumentos y cómo éstas se van transformando a partir del 

trabajo propuesto por el maestro. 

Por tanto, la investigación acción, es una opción metodológica acorde al paradigma 

cualitativo, teniendo en cuenta que permite la reflexión y construcción del conocimiento sobre 

aquellos problemas que se detectan y afectan la práctica educativa, tanto fuera o dentro del 

aula, como ocurre en este caso. Desde esta perspectiva se fortalece el trabajo colectivo que 

busca generar y fortalecer el bien común, las problemáticas giran alrededor de realidades que 

los miembros de la comunidad comparten. Dentro de este método de investigación, el presente 

estudio se centra en establecer diálogos, entre la reflexión, la transformación de la realidad y la 

ampliación de comprensiones, cada uno de los participantes, estudiantes, docentes, e 

investigadores, actúan desde una posición horizontal en la solución del problema. 

A continuación, se presenta una ilustración que resume el proceso metodológico 

aplicado a la presente investigación. 

 

 

 

 

 

 

Ilustración 6 Síntesis metodología de investigación 
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Ahora bien, para lograr transformar una realidad educativa, la Investigación Acción 

considera las siguientes fases que se explican a continuación. 

4.2.1. Fase I. Estudio preliminar.  

Esta fase implica identificar y delimitar el problema, lo cual demanda tiempo, además 

de la necesidad de triangular diferentes fuentes de información. Para el caso del presente 

proyecto, tal como se desarrolló ampliamente en el apartado 1.1 Planteamiento del problema, 

se acudió a diferentes fuentes que permitieron identificar la situación problema, como lo fue la 

observación participante, los diarios de campo y el análisis de documentos como: resultados 

de pruebas externas y el plan de área de matemáticas.  

De esta manera se estableció el estado preliminar de los participantes de esta 

investigación, que en este caso son los estudiantes y profesora del grado segundo del C.E.R. 

20 de Julio del municipio de Urrao. Dicho estado inicial comprende dos grandes líneas: la 

primera relacionada con la enseñanza de las matemáticas en general y la segunda con el 

abordaje de los patrones en particular. 

Con respecto a la primera línea que tiene que ver con la enseñanza de las matemáticas, 

las observaciones de clase registradas a través de los diarios de campo, permitieron identificar 

que las prácticas de enseñanza que se estaban privilegiando tenían que ver con un docente 

instructor, que configuraba sus clases desde el orden de lo deductivo (presentar la teoría, 

realizar un ejemplo, asignar un taller y cerrar con un examen) y donde el trabajo se organiza la 

mayoría de las veces de forma individual, lo que repercutía en que los estudiantes no 

estuvieran interesados en lo que se les estaba enseñando. 

Con relación a la segunda línea que involucra directamente el trabajo con patrones en 

el aula, la revisión documental permitió señalar que éstos como objeto matemático, no eran un 

asunto que se trabajara en clase y como consecuencia de ese no abordaje, es que los 

estudiantes que presentaron las pruebas SABER en tercero el año pasado vengan 

desmejorando en ese aprendizaje específico. 
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En consecuencia, este estado preliminar crea la necesidad de estudiar el uso de 

patrones en situaciones en contextos de interacción, y para ello se requiere de una fase de 

diseño de actividades de intervención. 

4.2.2. Fase II.  Diseño de actividades de intervención. 

De acuerdo al estudio preliminar, se hizo necesario diseñar una situación problema 

teniendo en cuenta las características que ésta presenta con respecto a la vinculación con el 

contexto, es decir, su diseño siempre está relacionado con inquietudes y situaciones propias 

del entorno en el cual se desenvuelven los estudiantes, además incluye el uso de materiales 

que están de manera natural en el medio, la integración de varios aprendizajes, la formulación 

y proposición de múltiples soluciones, lo que potencia las habilidades y conocimientos de los 

estudiantes. El planteamiento de la situación problema permite aplicar los conocimientos y 

conceptos matemáticos en situaciones reales, auténticas, que dan sentido y significado al 

concepto de patrones. 

Además de cumplir con las características mencionadas en el párrafo anterior, la 

situación problema posibilita llevar a cabo la interacción dentro del aula, por tanto, cada una 

de las sesiones de clase inicialmente plantea el desarrollo de tareas en pequeños grupos; 

posteriormente un intercambio de información y experiencias entre dichos grupos y finalmente 

una actividad de socialización colectiva.  

En este orden de ideas, la fase de intervención en el aula se lleva a cabo en seis 

sesiones de clase con el propósito de dar posibilidad a los estudiantes de interactuar de manera 

progresiva con el objeto matemático: patrones. Cada sesión presenta una duración de dos 

horas, con una regularidad de dos días por semana, lo que ha permitido ejecutar la propuesta 

en el transcurso de tres semanas.  

El desarrollo de las sesiones es registrado en audio, video, fotos. A partir de dichos 

registros se retoman algunos episodios ocurridos dentro de las clases transcritos y presentados 

dentro del apartado Resultados del Análisis, éstas dan cuenta de las afirmaciones que allí se 

presentan y de los procesos de objetivación que ocurren dentro de la enseñanza de patrones.  
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4.2.2.1 Situación problema. 

Los estudiantes del grado segundo desean realizar una pequeña celebración con motivo 

de la finalización del año, para tal evento deberán seleccionar los pasabocas que se ofrecerán a 

los asistentes durante el encuentro. La maestra ha presentado las siguientes opciones: confites, 

paletas, torta, queso dulce, helado, colombinas. Durante el transcurso del año el grupo ha 

recolectado $50.000 aproximadamente. Es por ello que deben realizar una propuesta que 

permita a los estudiantes del grado segundo invertir de la mejor manera su presupuesto. 

Producto Unidades por paquete Valor paquete Valor unidad Promoción  

Confites 

 

30 unidades $1.200 $50 
2 paquetes 

por $2.000 

Paletas 

 

10 unidades $1.800 $200 
3 paquetes 

por $3.600 

Torta  

 

1 unidad $10.000 $10.000 
2 tortas por 

$18.000 

Queso dulce 

 

15 unidades $2.500 $200 
5 cajas por 

$10.000 
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Helado  

 

6 unidades  $3.000 $600 
4 paquetes 

por $8.000 

Colombinas 

 

24 unidades $1.800 $100 
2 paquetes 

por $3.200 

Tabla 1. Elementos que componen la situación problema 

4.2.2.2 Sesión 1. Comprensión de la situación. 

Actividad 1. Trabajo en pequeños grupos. 

Teniendo en cuenta el planteamiento del problema anterior, diseña en compañía de tus 

compañeros (3 estudiantes) un esquema donde representes un posible camino para la solución 

de la situación. Dicho esquema debe incluir además aquellos elementos que necesitas para 

ello. 

Esquema  

Explicación del esquema. 

Tabla 2, Diseño de esquema sobre la situación 

Actividad 2. Intercambio entre pequeños grupos. 
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Momento 1.  

Cada grupo intercambiará el esquema elaborado con otro grupo, y deberá diligenciar la 

siguiente rúbrica con el propósito de retroalimentar el esquema de sus compañeros y a su vez 

retomar y extraer aquellos elementos que puedan nutrir el propio. 

N° Ítem Si No ¿Por qué? 

1 
La información que se presenta en el esquema es 

clara. 
   

2 
Reúne todos los elementos necesarios para la 

solución del problema. 
   

3 Consideran que le sobra información al esquema.    

4 

Es importante anexar alguna información al esquema 

que puede ser requerida para la solución de la 

situación. 

   

5 
Es suficiente la explicación que se anexa al final del 

esquema. 
   

6 Desean incluir alguna otra sugerencia.    

Tabla 3. Rúbrica cotejo diseño de esquema 

 

 



 

53 

 

Momento 2. 

Después de diligenciar la rúbrica anterior cada equipo realizará la respectiva 

retroalimentación a sus compañeros y éstos a su vez evaluarán las observaciones realizadas e 

incluirán aquellas que consideren convenientes dentro de su esquema, luego lo pasarán en 

limpio en un cuarto de papel bond. Posteriormente, deberán colocarlo en un lugar visible 

dentro del salón de clase. 

Actividad 3. Discusiones generales. 

Cada equipo socializa a sus compañeros el esquema que ha construido y bajo la 

orientación del docente podrá responder las siguientes preguntas: 

1. ¿Qué información necesitamos para resolver el problema? 

2. ¿Qué debemos hacer con dicha información? 

3. ¿Cuáles esquemas se asemejan? 

4. ¿Cuál de las soluciones presentadas por tus compañeros (diferente a la de tu grupo) es 

la que más te llama la atención? ¿Por qué? 

4.2.2.3 Sesión 2. Saberes que circulan. 

Actividad 1. Trabajo en pequeños grupos. 

Tal y como se ha presentado en la sesión anterior, los estudiantes del grado segundo 

cuentan con un presupuesto aproximado de $50.000, pero ellos antes de realizar las compras 

han decidido verificar el valor de su presupuesto, la tarea del equipo es por lo tanto comprobar 

la cantidad de dinero recolectado por los estudiantes y organizarlo en la tabla que se presenta
1
. 

                                                 

1
 Para el desarrollo de esta actividad los estudiantes pueden utilizar billetes didácticos que contengan la 

misma denominación. 
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Dinero recolectado 

  

Ilustración 7. Representación de billetes 

Después de observar el dibujo anterior, cada equipo diligencia la siguiente tabla con el 

propósito de determinar el presupuesto con el que cuenta el grado segundo para la compra de 

los pasabocas. 

Nominación 

billetes 
Forma de conteo (representación) Total 
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Explica el método utilizado por el equipo para realizar el conteo. 

 

Tabla 4. Conteo de billetes 

Actividad 2. Intercambio entre pequeños grupos. 

A modo de carrusel cada uno de los grupos pasará la ficha diligenciada en la actividad 

anterior, todos los equipos observarán las respuestas de los demás compañeros e irán 

registrando los diversos modos de representación y organización de la información planteada 

en cada una de las tablas
2
. 

Actividad 3. Discusiones generales. 

                                                 

2
 Para esta actividad el docente puede colocar una pista de música o sonido que indique a los estudiantes el 

momento de rotar las fichas. Lo anterior, con el propósito de regular y optimizar el desarrollo de la actividad. 
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En este momento de la clase, se realiza una actividad de socialización donde se dan a 

conocer los diferentes modos de representación, para ello se puede utilizar la estrategia del 

ñtingo tangoò o ñalcance la estrellaò, donde algunos de los estudiantes dar§n a conocer las 

diferentes formas de conteo utilizadas para determinar el presupuesto con el que cuentan los 

estudiantes del grado segundo para la ejecución de la actividad. El docente puede plantear 

preguntas como:  

1. ¿Cuánto dinero hay en billetes de $5.000? ¿Cómo lo sabes? ¿Existe otra manera de 

contar dicha cantidad? 

2. ¿Con cuánto dinero en monedas de $50 disponen los estudiantes del grado segundo? 

¿Escribe cómo lo hiciste? 

3. Si pudieran contar el dinero con monedas o billetes de la misma denominación ¿Cuál 

billete o moneda utilizarían y por qué? ¿Muéstralo con un ejemplo? 

En este momento de la clase el docente puede incluir y plantear otras preguntas que 

inviten a los estudiantes a dar a conocer los patrones utilizados para las actividades de conteo 

de los billetes y las monedas presentadas. 

4.2.2.4 Sesión 3. Representación pictórica de patrones. 

Actividad 1. Trabajo en pequeños grupos. 

Con tus compañeros de grupo (2 integrantes) planteen algunas soluciones para el 

siguiente problema, pueden utilizar los bloques lógicos para ilustrarse un poco. 

La maestra del grado segundo, ha solicitado a sus estudiantes que por grupos organicen 

de manera creativa en una bandeja los dulces que ellos consideran deben comprar para el día 

de la celebración. Sin embargo, ha planteado las siguientes condiciones: 

1. La cantidad de dulces para cada estudiante no puede ser superior a diez. 

2. Deben presentar su propuesta en una secuencia de imágenes o figuras. La figura 4 será 

la que determine la cantidad y variedad de dulces para cada estudiante. 
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Después de aclaradas dichas condiciones, los grupos han presentado las siguientes 

propuestas: 

Grupo 1.  

El grupo uno solo ha propuesto repartir queso dulce y diseñó la 

siguiente presentación. 

 

¿Por qué creen que esa es la respuesta? ¿Cómo lo hicieron? 

 

 

Tabla 5. Sucesión grupo 1 

      Grupo 2.  

Ha seleccionado los siguientes dulces, cantidades y presentación para cada estudiante. 
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Explicar su respuesta. ¿Cómo lo saben? 

Tabla 6. Sucesión grupo 2 

Grupo 3.  

El grupo tres por su parte, ha presentado la siguiente propuesta. 

 

¿Por qué creen que es la respuesta? ¿Qué conclusiones plantearon para saberlo? 

 

Tabla 7. Sucesión grupo 3 

Luego de observar las propuestas de cada uno de los grupos organizados por la maestra 

del grado segundo, en cada equipo deberán resolver: 
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1.  ¿Cuál es la figura que corresponde al lugar 4 en el diseño elaborado por cada uno de 

los equipos? 

2. ¿Todos los equipos han cumplido a cabalidad con las condiciones de la maestra? 

Justifique su respuesta. 

Actividad 2. Intercambio entre pequeños grupos. 

Seguido, cada grupo deberá reunirse con otro, es decir conformar uno nuevo, allí 

ambos socializan, realimentan y corrigen aquellas respuestas que valoran como necesarias. Si 

existen diferentes métodos de solución para una misma respuesta, ambas serán verificadas y 

validadas por el docente. 

Terminada la actividad anterior, los nuevos equipos deben sugerir una serie diferente 

de figuras que cumpla con las siguientes condiciones: 

1. La cantidad de dulces para cada estudiante no puede ser superior a diez. 

2. La secuencia debe ser presentada en forma descendente, es decir, de la figura 4, 3, 2 y 

la figura 1 será presentada como incógnita.  

Al mismo tiempo, cada grupo realizará una explicación por escrito de la secuencia que 

ha creado. Dichos productos serán consignados en un lugar visible dentro del aula de clase. 

Actividad 3. Discusiones generales. 

Después de expuestas las producciones, se da paso a la realización de la marcha 

silenciosa, donde los estudiantes leen las producciones y explicaciones diseñadas por los 

demás grupos, posteriormente, el docente guía la discusión alrededor de las propuestas. Se 

sugiere que la socialización sea guiada en torno a la identificación de patrones y secuencias 

presentes en la elaboración de las series. 

 

4.2.2.5 Sesión 4. Patrones en secuencias numéricas. 
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Actividad 1. Trabajo en pequeños grupos. 

La actividad que se presenta a continuación es desarrollada en parejas, cada una deberá 

responder los siguientes problemas y explicar el razonamiento llevado a cabo para resolverlos. 

Problema 1. 

La maestra del grado segundo ha propuesto diferentes posibilidades para la repartición 

de los dulces, inicialmente ha pensado que si los reparte de la siguiente manera podrá ir 

contando cuantos dulces ha repartido, así:  

Estudiante 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Dulces          

Cantidad 

repartida 
2 4 6  10 12 14  18 

Explica tu respuesta 

 

 

Tabla 8. Análisis de patrones 

Después de observar la tabla y de plantear algunas hipótesis al respecto, el equipo 

diligencia los espacios en blanco dentro de la tabla y estima: ¿Cuántos dulces habrá repartido 

la maestra cuando entregue los confites al estudiante número 18? 
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Explica tu respuesta 

 

 

Problema 2. 

La maestra ha decidido luego de un rato repartir otra bolsa de dulces, cuando la 

maestra entregó los dulces al primer estudiante en ella quedaron 27 dulces, después del 

segundo estudiante había 24 dulces en la bolsa, luego del tercero 21 y así sucesivamente. 

¿Cuántos dulces creen que se encontraban en la bolsa después de entregar los dulces que 

correspondían al noveno estudiante? 

Representen y expliquen su respuesta. 

 

 

Actividad 2. Intercambio entre pequeños grupos. 

Luego cada una de las parejas anteriores se reunirá con otro grupo para formar equipos 

de 4 integrantes, allí además de socializar las respuestas propuestas para los problemas 

anteriores, deberán crear un problema de series o patrones donde se utilicen los siguientes 

elementos: los estudiantes del salón y las 20 monedas de $50. 
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Ilu stración 8. Insumos para el planteamiento del problema 

Actividad 3. Discusiones generales. 

Para el desarrollo de esta discusión cada equipo depositará en una bolsa el problema 

diseñado anteriormente y luego un miembro del mismo, deberá tomar un problema al azar, 

evaluar si éste cumple con las condiciones y plantear su solución. Para ello se puede utilizar la 

siguiente rúbrica. 

Nombre de los autores del problema:______________________________________________ 

Nombre de los evaluadores: _____________________________________________________ 

N° Ítem Si No ¿Por qué? 

1 
Se plantea una situación conflictiva dentro del 

texto. 

   

2 
Se incluyen una serie de elementos que 

contribuyen a su solución. 

   

3 
Se presenta un patrón recurrente dentro del 

planteamiento del problema. 
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4 
Existe una sucesión de elementos dentro del 

planteamiento del problema. 

   

5 Existe una solución para el problema.    

6 Te gustó el problema.    

Tabla 9. Rúbrica evaluación diseño de problema 

4.2.2.6 Sesión 5. El uso de patrones en la búsqueda de la solución. 

Actividad 1. Trabajo en pequeños grupos. 

Para desarrollar esta actividad los estudiantes pueden utilizar paquetes con piedras, 

palillos, chaquiras, frijoles u otros objetos que permitan representar de manera concreta cada 

uno de los conteos.  

Inicialmente cada uno de los grupos (equipos de 3 integrantes) debe determinar la 

cantidad de unidades que adquiere al comprar cada una de las promociones que se presentan al 

inicio de la situación y posteriormente debe establecer cuántas unidades necesita para realizar 

la celebración con sus compañeros de clase. Es de anotar que durante la aplicación de esta 

actividad cada estudiante deberá diligenciar su propia ficha. 

Producto Unidades/pa

quete 

Promoción  Proceso ejecutado para 

realizar el conteo ¿Cómo lo 

sabes? 

Total/ 

unidades 

Cuántas U 

necesitamos 

Confites

 

30 unidades 2 paquetes     
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Paletas

 

10 unidades 3 paquetes     

Torta  
1 unidad 2 tortas     

Queso 

dulce  

15 unidades 5 cajas     

Helado 

 

6 unidades  4 paquetes     

Colombinas

 

24 unidades 2 paquetes     

Tabla 10. Hipótesis de solución de la situación 

Actividad 2. Intercambio entre pequeños grupos. 

Con el propósito de asegurar la distribución de los estudiantes de manera aleatoria se 

sugiere llevar a cabo dicho reparto a través de una dinámica, en este sentido se recomiendan 

algunas de las más populares como: jugo de limón, ardillas a sus cuevas, primera letra del 

nombre
3
, pueblos y ciudades

4
, entre otros. 

                                                 

3
 Se conforman equipos de personas que lleven la misma letra al inicio de su nombre, o la misma sílaba. 

4
 Se escriben los nombres de diferentes pueblos o ciudades en un papel y se entrega a cada participante un papel, 

luego deberán juntarse quienes compartan el mismo nombre de ciudad o pueblo. 
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Después de conformar tales equipos, los estudiantes comparten con los nuevos 

miembros de su grupo las respuestas propuestas en la actividad anterior y realizan las 

respectivas correcciones en los casos donde haya lugar. Sucesivamente, deben diseñar un plan 

de compra con los dulces que servirán de pasabocas para la celebración que el grupo proyecta 

llevar a cabo en los próximos días y justificar su respuesta. 

 

Producto  Cantidad de 

unidades 

Valor en 

pesos 

¿Cómo lo pagarías? ¿Qué 

billetes o monedas utilizarías 

para pagar? 

¿Por qué elegimos 

este producto? 
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Tabla 11. Segunda hipótesis de solución de la situación 

 

Actividad 3. Discusiones generales. 

Todos los estudiantes de la clase realizan en compañía del maestro la lista de 

pasabocas a comprar, el maestro dirige la conversación procurando representar algunas 

secuencias numéricas en el tablero u otro lugar visible dentro del aula, tales secuencias pueden 

estar dirigidas a establecer el n¼mero de dulces por cada estudiante, por dos, por tresé la 

cantidad de monedas de $50, $100, $200é o billetes $1.000, $2.000, $5.000é a utilizar para 

su pago, en las vueltasé 

4.2.2.7 Sesión 6. Propongamos sucesiones.  

Actividad 1. Trabajo en pequeños grupos. 

Luego de establecer el menú de pasabocas, cada estudiante recibirá la porción de 

dulces que le corresponden y con sus compañeros de grupo (equipos de 3 integrantes) deberá 

formar tantas sucesiones de dulces con diferentes patrones como le sean posibles, seguido 

cada equipo deberá ilustrar al menos dos sucesiones y explicarlas (enumerar la sucesión e 

identificar el patrón).  
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Sucesión 1. Representación pictórica. 

 

Sucesión 1. Representación numérica. 

Explicación. 

 

Sucesión 2. Representación pictórica. 

 

Sucesión 2. Representación numérica. 

Explicación. 

 

Tabla 12. Sucesiones pictóricas y simbólicas propuestas por estudiantes 

Actividad 2. Intercambio entre pequeños grupos. 

Dentro de una bolsa, el docente con anterioridad deberá depositar papeles marcados 

con las siguientes condiciones: sucesión numérica, sucesión geométrica, tantas veces como 

grupos desee conformar. Luego, los estudiantes serán distribuidos en nuevos grupos de manera 

aleatoria, cada uno, deberá elaborar una sucesión después de extraer uno de los papeles 

dispuestos en la bolsa, los demás grupos deben adivinar cuál es el patrón y la serie de la 

sucesión, el equipo que más aciertos tenga al final de la actividad será el ganador. 
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Actividad 3. Discusiones generales. 

Para esta sesión los estudiantes podrán llevar a cabo la actividad propuesta en la 

situación inicial, donde además de celebrar podrán compartir los aprendizajes llevados a cabo 

a través del desarrollo de las actividades en grupo, para ello cada estudiante de forma 

individual diligencia la siguiente ficha y posteriormente será socializada con los demás 

miembros del grupo. 

Nombre: _______________________________________________________________ 

¿Qué aprendí? 

 

¿Cuál de las actividades llevadas a cabo fue la que más me gustó? ¿Por qué? 

 

¿Qué aprendí de los aportes de mis compañeros? 

 

¿Qué fue lo que más me gusto de realizar el trabajo en equipo? 

 

¿Cuál de los elementos que utilizamos fue el que te ayudó a comprender mejor el tema? 

¿Por qué crees que te ayudó a comprender mejor éste? 
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¿Cuál es para ti la diferencia entre sucesión numérica y sucesión no numérica? 

 

Con tus propias palabras escribe: ¿Qué entiendes por patrón? 

 

Tabla 13. Autoevaluación 

El maestro consigna en el tablero algunas conclusiones finales, que pueden también ser 

escritas por los estudiantes en un pliego de papel (se recomienda utilizar uno para cada 

pregunta y desarrollarlas a manera de carrusel). 

4.2.3. Fase III.  Exploración de las actividades. 

Como se ha mencionado anteriormente, las actividades diseñadas en la etapa anterior, 

fueron implementadas con los estudiantes del grado segundo del C.E.R. 20 de Julio del 

municipio de Urrao, departamento de Antioquia. 

Dicha implementación se realizó en el cuarto periodo académico de la institución el 

cual, va entre el 12 de septiembre y el 25 de noviembre del año 2016, con un total de 10 

semanas. Las respectivas intervenciones a la luz de una situación problema que involucra el 

uso de patrones en contextos de interacción, se realizaron en las horas de matemáticas, las 

cuales tienen una intensidad de 4 horas a la semana distribuidas en dos bloques, cada uno de 

120 minutos. 

Ahondando un poco en los participantes de la presente investigación, hay que recordar 

que son los estudiantes que cursan en este año 2016 el grado segundo, el cual, está 

conformado por 12 estudiantes, 7 niñas y 5 niños, con edades que oscilan entre los 8 y 12 años 

de edad.  El grupo en general, fue colaborativo en la participación y desarrollo de las 
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actividades, especialmente en aquellas que requerían la exploración con material concreto y 

las que demandaban trabajo en equipo. 

A medida que se iban implementando las actividades propuestas, el docente recopilaba 

los diferentes productos del trabajo de los estudiantes: explicaciones, fichas desarrolladas, 

tablas, registros, fotografías, audios, en fin, todas aquellas evidencias que dan cuenta de los 

procesos de objetivación que los estudiantes llevan a cabo con respecto al concepto de 

patrones presentados en progresiones numéricas y geométricas.  

Son pues todas aquellas evidencias recopiladas durante la implementación, las que 

permiten pasar a la fase de análisis. 

4.2.4. Fase IV. Análisis. 

El análisis que se realiza a las diferentes fuentes de recolección de datos, es llevado a 

cabo bajo la técnica de la triangulación con el propósito de dar a la investigación un grado de 

validez mayor, en este caso la triangulación se plantea desde dos fuentes de recolección de 

información y la teoría; en palabras de Denzin (1970) ñtriangulaci·n m¼ltipleò.  Las fuentes de 

recolección de datos a triangular dentro de este estudio son las observaciones de clase, los 

registros audiovisuales, fotografías y fichas elaboradas por los estudiantes; lo que permite 

verificar las tendencias reveladas por los participantes del grupo y contrastarlas seguido por la 

teoría. 

Con el objeto, de ser consecuentes con el paradigma de investigación al cual se 

inscribe este estudio; el análisis de los datos se realiza bajo la premisa de permitir a las 

categorías de análisis emerger mientras éstos van siendo agrupados, de este modo las 

categorías de análisis dan cuenta de lo que presentan los datos, es decir de lo que ha ocurrido 

en el aula de clase. Es así como los resultados que arroja la presente investigación están ajenos 

a falsas interpretaciones, a subjetividades del autor y por el contrario asume la realidad desde 

la mirada de los participantes. 



 

71 

 

Las categorías de análisis que se establecen giran en torno al objeto matemático de 

estudio (patrones) y a las características propias de la teoría cultural de la objetivación como 

propuesta didáctica. 

4.2.5. Fase V. Presentación de resultados 

Los datos que se presentan en el estudio llevado a cabo en el CER 20 de Julio son de 

tipo cualitativo, se incluyen en el apartado inicial las categorías que emergen del análisis, 

seguido se encuentran los aportes de información de los estudiantes y se presenta un breve 

análisis de la información suministrada donde se tienen en cuenta conceptos y conocimientos, 

asimismo, se presentan hipótesis y descripciones relacionadas con el proceso de objetivación 

del saber. 

Finalmente, lo resultados son exhibidos como una compilación del análisis realizado a 

través de la técnica de triangulación de forma descriptiva, que permite comprender de manera 

profunda la realidad en la que se sumergen los participantes con respecto al objeto de estudio, 

plantear posibilidades y abrir nuevas perspectivas en el camino de la enseñanza de las 

matemáticas.
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5 Resultados del An§lisis  

5.1 Procesos de objetivación en el estudio de patrones 

Como ha sido enunciado en apartados anteriores la objetivación es el proceso a través 

del cual los estudiantes hacen evidentes sus conocimientos acerca de ñalgoò (Radford, 2006), 

desde esta perspectiva se han observado algunas características que emergen en los estudiantes 

del grado segundo con respecto al concepto de patrones. La sistematización de las 

observaciones de clase, algunas transcripciones de los diálogos que establecen los estudiantes 

en pequeños grupos y las fichas de trabajo han dado lugar a diferentes categorías de análisis, la 

primera tiene que ver con las formas de representación que emplean los estudiantes para 

interpretar la información y establecer los patrones dentro de una progresión (representación 

pictórica y representación simbólica). 

Seguido, se describe el papel que cumplen los artefactos en el proceso de objetivación 

del concepto de patrones en el grado segundo de la Básica Primaria, al igual que las 

comunidades de aprendizaje y la evaluación en la construcción del concepto de  patrones, uno 

de los aportes más significativos de la presente investigación además de abordar de manera 

juiciosa el concepto de patrones en los primeros años de formación es la implementación de 

nuevas teorías dentro del proceso de enseñanza, que han sido exploradas en el campo de la 

Básica Secundaria  por autores como Radford (2006), sin embargo su aplicación en contextos 

rurales y de formación inicial (Básica Primaria) aún no han sido realizados. 

Para dar por terminada la fase de análisis, se presentan los tipos de pensamiento 

algebraico expuestos por Radford (2006): factual y simbólico, con relación al concepto de 

patrones en estudiantes del grado segundo. Allí se establecen algunas particularidades con 

respecto a los modos de pensar de los estudiantes con relación al pensamiento algebraico, 

donde se hace evidente que los estudiantes a pesar de encontrarse en un grado de escolaridad 

inicial son capaces de establecer relaciones, conjeturas y procesos de inducción con repesto al 

concepto de patrones. 
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5.1.1 Formas de representación de la información en el contexto de patrones. 

Dentro del estudio de los patrones los estudiantes han expuesto diferentes formas de 

representar la información, algunos lo hacen de manera pictórica, otros incluyen el uso de 

símbolos y otros por su parte utilizan dos o más formas de representación a la vez, tal y como 

se puede evidenciar en las siguientes producciones (ver Ilustración 9. Formas de 

representación de información con respecto al estudio de patrones 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustración 9. Formas de representación de información con respecto al estudio de patrones 

Como se observa, en el transcurso del proceso de objetivación del concepto de 

patrones los estudiantes del grado segundo, manifiestan diferentes formas de interpretar y 

representar los datos, estos modos de interpretar y representar se clasifican a su vez en tres 

subcategorías: pictórica, simbólica y combinación de ambas.  
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5.1.1.1 Representación pictórica de patrones. 

La representación pictórica de patrones aparece como una categoría, debido a la 

recurrencia de los estudiantes en utilizar dibujos, íconos, formas durante la construcción de 

sucesiones tal y como se evidencia en la Ilustración 10, presentada a continuación. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ilustración 10. Forma de representación pictórica de patrones 

Las representaciones pictóricas tienen un reconocido uso como herramienta en el 

estudio y abordaje de patrones, los dibujos y representaciones icónicas permiten a los 

estudiantes identificar las transformaciones y regularidades que se presentan en una sucesión, 

tal y como se puede observar en la parte superior derecha de la Ilustración 10 uno de los 

estudiantes del grado segundo ha escrito que considera que su respuesta es correcta porque lo 

hizo ñviendo el dibujo y siguiendo la imagenò esta afirmación permite inferir que las 

representaciones pictóricas ofrecen a los estudiantes instrumentos de interpretación, análisis y 






















































