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| presente estudio tiene por objetivo presentar las caracteristicas del

pensamiento algebraico de estudiantes de bachillerato ante la re-
solucién de una tarea sobre generalizacion de patrones lineales. Como
fundamento se utiliza las nociones de estrategias de generalizacién de
patrones y los niveles de demanda cognitiva para este tipo de tareas.
Estas nociones fueron utilizadas para la propuesta de la tarea y para el
analisis de los datos. Se utiliza una metodologia cualitativa basada en el
estudio de casos que fue desarrollada con dos estudiantes de bachille-
rato. Como resultado se aprecia que los estudiantes utilizaron principal-
mente las estrategias recursivas y explicitas. En el caso del estudiante A,
se identifica la dificultad en la declaracién y denotacién de las variables
y el tratamiento algebraico. En cuanto al estudiante B, presenta menos
dificultades para resolver algebraicamente la tarea. Se espera que la
informacién generada sea Uutil para futuras investigaciones y para los
profesores en activo que decidan implementar este tipo de tareas en el
aula de clases.

Palabras clave: dlgebra, bachillerato, generalizacién, DID, pen-

samiento, patrones.




El dlgebra constituye un desafio para los estudiantes de bachillerato.

Sin embargo, pueden plantearse estrategias para fomentar la resolucién

de problemas que implican pensamiento algebraico. En este articulo, la

Dras. Franco y Aké proponen un método dedicado a esta labor.

Introducciéon

El dlgebra escolar representa un reto para los aprendices debido a los
errores persistentes y frecuentes que los estudiantes de secundaria y ba-
chillerato manifiestan (Booth et al., 2017). Entre los errores mas comunes
que los estudiantes cometen en éalgebra se encuentran los relacionados
al uso del lenguaje algebraico, la generalizacion de ciertas propiedades

y el uso de los simbolos y signos (Garcia et al., 2014).

Particularmente en México, de acuerdo con los resultados de la prueba
PISA 2018, alrededor del 44 % de los estudiantes de 15 afios de edad
alcanzaron el nivel 2 o superior en matematicas, este porcentaje se
encuentra 32 puntos por debajo del promedio de los paises que inte-
gran la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
(OCDE). Ademas, solamente el 1 % de los estudiantes mexicanos logra-
ron alcanzar el nivel de competencia 5 o superior (siendo 6 el nivel mas
alto); mientras que en algunos paises asiaticos como China y Corea del

Sur el porcentaje es de 44 % y 21 % respectivamente (OCDE, 2019).

Esta realidad sobre las dificultades en el aprendizaje del algebra ha
llevado a proponer rutas didacticas para favorecer el desarrollo del
pensamiento algebraico en los estudiantes. Una de estas rutas es la
generalizacién de patrones que diversos autores proponen para el de-
sarrollo del pensamiento algebraico desde el preescolar hasta el bachi-

llerato (Bautista Pérez et al., 2021; Gaita y Wilhelmi, 2019).

En este sentido, un patrén es una sucesion de elementos que se cons-

truyen siguiendo una regularidad, la cual proporciona la base necesa-
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ria para generar una determinada regla que dicte su comportamiento
(Zapatera, 2018). Entonces, la generalizacion de patrones resulta de la
observacién de una propiedad comun local que luego se generaliza a
todos los términos de la secuencia. La propiedad comun hallada sirve
para determinar una regla que permita calcular cualquier término de la

secuencia (Radford, 2008).

Una de las caracteristicas principales de las tareas sobre generalizacion
de patrones es que no solo promueven la identificacién de la genera-
lidad; sino que, ademas, incitan a utilizar el lenguaje algebraico ade-
cuado para expresarla y de esta forma poder operar con ella (Rojas y
Vergel, 2014). Este hecho ha llevado a que, algunos paises, incluyan en
sus curriculos educativos la generalizacién de patrones para introducir
el dlgebra, ya que este tipo de tareas también permiten que la aritmé-
tica coadyuve a la comprensién de los simbolos y las transformaciones

de expresiones (Banerjee, 2008).

Actualmente, a nivel internacional y nacional, existen varios estudios
acerca de la implementacion de disefios didacticos sobre generalizacion
de patrones en niveles preescolar, primaria y secundaria (Bautista Pérez
et al., 2021; Gaita y Wilhelmi, 2019; Vergel, 2015; Zapatera, 2018). Sin embar-
go, a pesar de que en México el tema de generalizacion de patrones se
encuentra en el plan de estudios que propone la Direccién General del
Bachillerato (2017), se han realizado escasos estudios en dicho nivel, por

lo que este trabajo contribuird a generar nuevo conocimiento en el rea.

Por tal motivo, el objetivo de este articulo es presentar las caracte-
risticas del pensamiento algebraico manifestado por dos estudiantes
de bachillerato a través de una tarea sobre generalizacién de patrones
lineales. En este articulo se entenderad por pensamiento algebraico a
aquel tipo de razonamiento que involucra esencialmente generalizar,
representar, justificar, razonar con relaciones matematicas, percibir la
estructura algebraica, estudiar los cambios entre las cantidades involu-
cradas y operar cantidades indeterminadas de forma analitica (Blanton

et al., 2011; Kaput, 2008; Kieran, 2004; Radford, 2014).
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Marco tedrico

El presente estudio tiene como fundamento las estrategias de generali-
zacion de patrones y la demanda cognitiva sobre este tipo de tareas. En
el marco de los estudios sobre generalizaciéon de patrones se distinguen

los patrones lineales y los patrones cuadraticos. Como ejemplo se pre-

sentan los casos de la Figura 1. o
w:
Q.
C
>
1 cubito 3 cubitos 5 cubitos 7 cubitos O
Posicién 1 Posicion 2 Posicién 3 Posicion 4
1 bolita 3 bolitas 6 bolitas 10 bolitas
o
FIGURA 1. @ o e Caso 2
@ [ X 000
Patrones lineal @ e 000 o000
y cu ad rétl co. Posicién 1 Posicién 2 Pasicién 3 Posicién 4

En el caso 1 de la Figura 1, si se prosigue con la secuencia se tiene 9 cubitos
para la posicién 5y para la posicién 6 se tendria 11 cubitos. La generaliza-

cion de este patrédn, en el término n-ésimo es la expresion (1):
a =2n-1 (1)

Dicha expresion determina una regla que permite encontrar cualquier tér-
mino especifico de la secuencia. En la misma Figura 1, para el caso 2, la po-
sicion 5 tiene 15 bolitas y para la posicion 6 se tendria 21 bolitas. El término

n-ésimo de la secuencia estd dada por la expresion (2):

_n’+n
T @

a
Este tipo de tareas, segun la literatura especializada (Akkan, 2013; Be-
nedicto et al., 2015; Butto y Rivera, 2011; Cetina Vazquez y Cabafas San-
chez, 2022; Lannin et al., 2006; Ramos y Casas, 2018), involucran, entre
otros aspectos, cierta demanda cognitiva y facilitan el uso de ciertas es-
trategias para resolver tareas de generalizacion de patrones. Benedicto
et al. (2015), al igual que Stein et al. (2009), refiere a demanda cognitiva
como al tipo y nivel de pensamiento que son exigidos para abordar y
resolver con éxito una determinada tarea. Mientras que Rico (1997) de-

fine el concepto de estrategia como “cualquier procedimiento o regla
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de acciéon que permite obtener una conclusién o responder a una cues-
tion haciendo uso de relaciones y conceptos, generales o especificos

de una determinada estructura conceptual” (p.33).

Es asi que para valorar la idoneidad y pertinencia de las tareas que se
plantean a los estudiantes, resulta Util contar con un modelo tedrico que
permita evaluar la complejidad de resolucién. Por ejemplo, si la finalidad
es desarrollar la capacidad de pensar y razonar de los estudiantes, seria
importante plantear una tarea que tenga el potencial de involucrarlos en

un alto nivel de demanda cognitiva (Benedicto et al., 2015).

En el caso de la generalizacion de patrones, Benedicto et al. (2015) propo-
nen un nuevo modelo para valorar la demanda cognitiva de las consig-
nas, especificamente en tareas sobre patrones figurales. En este modelo
se propone clasificar la demanda cognitiva en nivel bajo, bajo-medio,
medio-alto y alto. En cada nivel se analiza el procedimiento, la finali-
dad, el esfuerzo cognitivo, los contenidos matematicos implicitos, las
explicaciones y las formas de representacién de la solucién. A conti-

nuacién, se describen estos indicadores.

Para la demanda cognitiva baja, los autores proponen los siguientes

indicadores:

— Procedimiento: No se resuelven usando algoritmos, sino re-
curriendo a datos recordados o tomados directamente del

enunciado.

— Finalidad: Reproduccién de elementos (datos, reglas, férmu-
las, etc.) previamente aprendidos, recordados o tomados di-

rectamente del enunciado.

— Esfuerzo: Su resolucién con éxito apenas requiere esfuerzo.

No son ambiguas. Indican claramente qué hacer.

— Contenidos: No tienen conexion con los conceptos o signifi-
cado subyacente a los datos, reglas, formulas o definiciones

que se estan aprendiendo o reproduciendo.
— Explicaciones: No requieren explicaciones.

— Representaciones: El enunciado recurrira a la representacion
geométrica y su resolucion, en caso de representarse, imple-

mentara la aritmética.
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En el caso de las consignas para la demanda cognitiva media-baja se

especifica lo siguiente:

— Procedimiento: Son algoritmicas e indican expresamente qué

algoritmo usar o es evidente por el contexto.

— Finalidad: Enfocadas a obtener respuestas correctas, pero no

a desarrollar la comprensién matematica. T

— Esfuerzo: Su resolucién con éxito requiere un esfuerzo limita-

do. Existe poca ambigliedad sobre qué hacery cémo hacerlo.

— Contenido: Existe conexién implicita entre los conceptos o
significados subyacentes y los algoritmos usados. A pesar de
existir dicha conexioén, el estudiante no tiene por qué perca-

tarse de ella para resolver correctamente el problema.

— Explicaciones: Explicaciones que se enfocan Unicamente a

describir el algoritmo usado.

— Representaciones: En su resolucién se pueden utilizar mal-
tiples representaciones (aritmética, diagramas visuales, ma-
teriales manipulativos, etc.), pero sélo se usan aquellas que

resultan de més ayuda para resolver el problema.

Por otro lado, la demanda cognitiva media-alta queda caracterizada de

la siguiente manera:

— Procedimiento: Existe una sugerencia explicita o implicita de
la via a seguir, pero con conexiones estrechas con las ideas

conceptuales subyacentes.

— Finalidad: Orientan al estudiante a usar algoritmos con el ob-
jetivo de que tenga una comprension mas profunda de los

conceptos e ideas matematicos.

— Esfuerzo: Su resolucién con éxito requiere cierto esfuerzo
cognitivo. Se pueden utilizar algoritmos generales, pero al

aplicarlos, hay que prestar atencion a la estructura del patrén.

— Contenido: Los estudiantes necesitan considerar conscien-
temente ideas conceptuales que subyacen a los algoritmos

para resolver con éxito la cuestion.
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— Explicaciones: Hacen referencia a las relaciones subyacentes

utilizando casos concretos (posiciones particulares de la serie).

— Representaciones: La resoluciéon conecta diversas representa-
ciones. Se representan de varias formas y los estudiantes uti-

lizan aquellas que los llevan a un razonamiento mas abstracto
Por ultimo, la demanda cognitiva alta tiene las siguientes caracteristicas:

— Procedimiento: Requieren pensamiento complejo y no algo-
ritmico. El enunciado no sugiere ninguna forma de resolu-
cion. Requieren que los estudiantes analicen la actividad y
examinen restricciones que puedan limitar posibles estrate-

gias de resolucion y soluciones.

— Finalidad: Los estudiantes necesitan explorar y comprender

los conceptos, procesos o relaciones matematicos.

— Esfuerzo: Requieren un considerable esfuerzo cognitivo. Re-
quieren de los estudiantes autocontrol y autorregulacion de

los propios procesos cognitivos.

— Contenido: Requieren que los estudiantes accedan a conoci-
miento y experiencias relevantes y los usen adecuadamente

durante la resolucién de la actividad.

— Explicaciones: demandan alguna explicaciéon o demostracién

sobre el término general de la secuencia.

— Representaciones: En la resolucién se utiliza una representa-
cion algebraica, que algunas veces puede estar conectada

con otras formas de representacién.

Como se ha mencionado con anterioridad, una estrategia hace refe-
rencia a la combinacién de procedimientos o acciones utilizadas en el
proceso de solucion de tareas matematicas (Rico, 1997). En el caso de
la generalizacién de patrones, Akkan (2013) propone 7 tipos de estrate-
gias que utilizan cominmente los estudiantes al momento de trabajar
con generalizacién de patrones: conteo, recursiva o aditiva, diferencia,
objeto-completo, adivinar y comprobar contextual y explicita. A conti-

nuacion, se describe cada una:



Conteo: Consiste en contar directamente sobre un dibujo
o construir la sucesién correspondiente hasta el término re-

querido.

Recursiva: Consiste en el uso del término anterior en un pa-
trén para encontrar el siguiente término o términos. Los estu-
diantes generalmente tratan de encontrar la diferencia entre
los dos términos y afiadir esta diferencia para encontrar el

siguiente término.

Diferencia: Consiste en multiplicar la diferencia entre los dos
términos consecutivos de la secuencia por n. Esto ocurre es-
pecialmente en la generalizacién de relaciones lineales en las

que se asume de forma implicita que f (n) = an.

Objeto-completo: Consiste en el uso del razonamiento pro-
porcional. O bien, aplicando la regla de 3 a los datos co-
nocidos (una posiciéon y elementos de la secuencia) para

determinar los elementos de la posicién que se desconoce.

Adivinar y comprobar: Incluye una especie de regla de pre-
diccién independientemente de la regla que funcione. Se
propone una regla algebraica que representa el estado del
problema. Los estudiantes nunca piensan en la validez de la

regla durante el proceso.

Contextual: Consiste en usar la configuracién de una regla
centrada en la informacién que proporciona la secuencia.

Esta regla se asocia con la técnica de célculo.

Explicita: Consiste en la generalizacién de una relacién entre
las dos variables para determinar cualquier valor. Este es el
primer paso de un progreso gradual para determinar la regla

general.

Metodologia

A partir de la fundamentacién previa, se siguié una metodologia de
tipo cualitativa por estudio de casos (Durén, 2012) en la que dos estu-

diantes de 15 y 16 afios de edad resolvieron, bajo consentimiento in-

¥20Z O43IN3
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formado de sus tutores, una tarea sobre generalizaciéon de patrones
lineales. Los estudiantes pertenecian a la Escuela de Bachilleres de la
Universidad Auténoma de Querétaro Plantel Sur, ubicada en la zona
urbana del municipio de Querétaro. La tarea que fue desarrollada por
ambos estudiantes fue adaptada del trabajo de Lépez Acosta (2016) y,

se presenta en la Figura 2.

FIGURA 2.

Patrén lineal
"El caso de las
perlas”.
Adaptado de
Lopez Acosta
(2016).

TABLA 1.

Organizacién tabular
para la tarea.

v

EL CASO DE LAS PERLAS

DOD DOOD DOODOD
DD DD DDODD

Posicion 1 Posicion 2 Posicion 3

1. ;Cuantas perlas conforman la figura de la posiciéon 5?
2. ¢Cudntas perlas conforman la figura de la posiciéon 13?

3. ¢(Cudl seria la expresion que permita calcular el nimero de perlas que conforman la figura en la posicion

n-ésima? Explica como has obtenido dicha expresion.

4. Sien una figura hay 127 perlas, ;en qué posicion se encuentra la figura?

Para proponer las consignas se utilizé la propuesta de Benedicto y co-
laboradores (2015) que permite establecer que la consigna orientada a
determinar las posiciones cercanas es de una demanda cognitiva me-
dia-baja; la consigna para el célculo de las posiciones lejanas tiene una
demanda cognitiva media-alta. Por otro lado, las consignas orientadas
a determinar el término general y el proceso inverso representan una

demanda cognitiva alta.

De esta manera, una posible respuesta para la tarea planteada es la
siguiente: en la consigna 1 se solicita hallar el nimero de perlas para
una posicién cercana, por lo que se podria recurrir a una organizacion

tabular para facilitar el analisis, tal como se muestra en la Tabla 1.

De la Tabla 1 se aprecia que existe una regla recursiva que aumenta de

dos en dos, lo que permite dar respuesta a la consigna 1 e incluso a la

Numero de perlas 5 7 9 11 13 15




FIGURA 3.

Descomposicion

figural del patrén.

consigna 2 si la tabla se extiende hasta la posicion 13. En el caso de la
consigna 3, para poder encontrar la regla general, se puede realizar un
analisis figural a partir de las formas distintas de realizar la descomposi-
cion de figuras como se aprecia en la Figura 3, la cual influye en la forma

final de expresar algebraicamente el patrén.

Caso 1
Posicion 1 Posicion 2 Posicion 3
Caso 2
4)\4) 2)\A)\N) 2)\A)\A)\4)
Posicién 1 Posicién 2 Posicién 3

En el primer caso que se muestra en la Figura 3 se aprecia que hay dos
agrupaciones, una variable y la otra constante (el grupo de 3 perlas). En
la agrupacién que varia se nota que el nimero de perlas es dos veces el
numero de la posicién puesto que en la posicion 1 hay 2 perlas, en la 2
hay 4, y en la 3 hay 6; mientras que en todos los casos siempre permane-
cen 3 perlas més. Es asi como se obtiene la expresion (3) que representa

la regla general del patrén:
a =2n+3 (3)

En el caso 2 de la Figura 3, se puede observar que las perlas de la parte
superior se comportan acorde con el nimero de la posiciéon mas dos,
ya que en la primera hay 1 mas dos perlas, en la segunda posicién hay 2
maés dos perlas y asi sucesivamente. Por otro lado, las perlas de la parte
inferior aumentan de acuerdo con el nimero de la posicién mas 1. De

esta manera, el término n-ésimo estad dado por la expresion (4):
a =(n+2+(+1) (4)

Por Gltimo, la consigna 4 invita a realizar un proceso inverso ya que, en
vez de que la consigna proporcione el nimero de la posicion para hallar
la cantidad de perlas, ahora se proporciona la informacién del nimero
de perlas (127 perlas) para preguntar por el nimero de la posicién que
le corresponde. Entonces, con esta informacion, es posible realizar las
operaciones descritas en la expresion (5) que indica que la posicion

solicitada es la 62.

¥20Z O43IN3
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F(n) =127
127 =2n+3 (5)
124 = 2n
62=n

A continuacion, se realiza el analisis de las producciones escritas de
los dos estudiantes que resolvieron la tarea, clasificando las estrategias

que utilizaron.

Resultados y discusiéon

FIGURA 4.

Respuestas a la

consigna 1.

FIGURA 5.

Respuestas

a la consigna 2.

La aplicacién de la tarea a los dos estudiantes de bachillerato llevé a los
siguientes resultados. Los estudiantes, que denotaremos como Ay B,
no presentan dificultades para encontrar la posicion cercana solicitada
en la consigna 1. Tal como se puede apreciar en la Figura 4, ambos es-

tudiantes utilizaron una estrategia recursiva.

Estudiante A

fosicion 4
on Posicion S Posxcron © Posicion 7

I llgvVQ) 13 (‘9\)10\ Is ‘lg\ﬂa\ 17 {lavlo\\

Esludiuntc B

Pbs((v(,f'f\ y=1)

PO,_SI(( sa 5= 13

Iistudiante A

Pos\t\o-" 4 Fo?iﬂd\ 1 fm

@onld  foemon || Posicign 12 Posteiga 13
19 f«iwo\ 21 fquwy 23 flgvm 258 hoproy 9 "
o 7 fguas 29 f o
13\.»' )
Estudiante B
Z(13)+ 3
2613 =29

En el caso de la consigna 2, los estudiantes siguieron razonamientos di-
ferentes, en el caso del estudiante A siguié una estrategia recursiva, pero
el estudiante B determiné primero la regla general (dando respuesta a la
consigna 3) y a partir de ahi dio respuesta a esta cuestion. Esto se puede

apreciar en la Figura 5.



FIGURA 6.

Respuestas

a la consigna 3.

FIGURA 7.

Respuestas

a la consigna 4.

Para el caso de la consigna 3, a diferencia de las otras consignas, repre-
senta una consigna de alta demanda cognitiva (Benedicto et al., 2015).
Para esta cuestion, el estudiante A utilizé una estrategia explicita, ya que
establece una relacion directa entre el nimero de la posicién y el nimero
de perlas. El estudiante B utilizd otra estrategia que Stacey (1989) clasifica
como lineal y otros autores como Barbosa y Vale (2015), Firdaus et al. (2019)
y Valenzuela y Gutiérrez (2018) denominan como multiplicativo con ajuste.
Esta estrategia es similar a la estrategia de diferencia explicada por Akkan
(2013), pero al final el estudiante hace un ajuste para que corresponda al
comportamiento del patrén, es decir, que la expresion queda de la forma
an + b, en donde a es la diferencia encontrada en la recursividad, n la
posicion y b el término independiente que “ajusta” la regla general. Las

producciones de ambos estudiantes se advierten en la Figura 6.

Estudiante A
O o vencia va de 2en 2 pov lo towlo
X= o;::o_l\ -
e “‘-ﬂ"" a la vespiesia ya qe  cvando suimal ) pirero do la posicion
Q’QP'P‘“O-“ Yal femldedo le svmos B 3 % do lo conhded do palay g codo figua
2x 43
Estudiantc B
@ 2p +3
An €5 0 gque von cremamnic Ader  de
des en dos mee: los 3 qut sc agregetn
en la prymerc F.:‘SI-,‘IC’
Estudiante A 63x2 )
. = Me2x2 =
1297 7 =

N
|26 A% 12131 - \2%
63 /

zm 61xZ = 121

0% 62 b
| 2 1:;27 Re“,usm
Esmdin.ij h= 127-3
2ai3=Xx 2A=x-3 2
hs x=3
. )
e =

La consigna 4, también es una consigna de alta demanda cognitiva (Be-
nedicto et al., 2015). Aunque los estudiantes obtuvieron una respuesta
adecuada a la cuestion planteada, sus procedimientos reflejan razona-

mientos diferentes como se aprecia en la Figura 7.

Para esta Ultima consigna, el estudiante A no logra escribir una expre-

sion algebraica que relacione la cantidad de perlas con el nimero de

¥20Z O43IN3
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TABLA 2.

Estrategias utilizadas
en cada consiga por
los estudiantes.

v

Numero de Consigna y Nivel

la posicién. En este sentido al no referir a una expresion algebraica, la
estrategia que sigue es por aproximacién puesto que realiza operacio-
nes aritméticas y divide el nimero de perlas 127 entre 2 para acercarse
a la posicién a la que pertenece. Lo previo guiado por la expresién
que encontré en la consigna 3. Posteriormente, sigue una estrategia
de comprobacién y obtiene el nimero de perlas que resultan para la
posicién 63y 61. Concluye que la respuesta a la consigna es 62 y la verifi-
ca. Por otro lado, el estudiante B, utiliza una estrategia explicita ya que
establece una relacion entre las variables, xy n, donde n es el numero
de la posicién y x la cantidad de perlas que se encuentran en dicha po-
sicion, luego transforma de manera correcta la expresion para dejarla
en funcién del nimero de perlas. Finalmente sustituye el valor de x para

encontrar el valor de la posicion.

Analizando el trabajo integral del estudiante B, llama la atencién como
en la consigna 3 escribe la regla general del patrén utilizando una sola
literal (2n + 3), pero en la consigna 4, dada la naturaleza de la cuestion,
se ve con la necesidad de establecer una relacién entre dos cantidades
y por lo tanto escribe 2n + 3 = x introduciendo asi otra literal que da
mayor sentido para el estudiante, a la situacién que se le presenta. No
plantea una relacion funcional f(n), pero si expresa la relacion para de-

terminar un dato desconocido n, a partir de un dato conocido x = 127.

En la Tabla 2 se integran las estrategias que utilizaron los estudiantes
en la tarea "El caso de las perlas”. De acuerdo con los autores Aké y
Godino (2018), una diferencia significativa estd dada por cémo logran
dar respuesta a la consigna 4, ya que ahi se puede identificar si pueden
formular de formar alfanumérica y descontextualizada reglas canénicas

de expresion de funciones.

ESTRATEGIAS

E i A E i B
de Demanda Cognitiva studiante studiante
1. media-baja Recursiva Recursiva
2. media-alta Recursiva Explicita

3.alta

Otra (multiplicativo

Explici
xplicita con ajuste)

4. alta

Otra (por aproximacion) Explicita




Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos se aprecia que los estudiantes uti-
lizaron principalmente las estrategias recursivas y explicitas. A pesar
de que ambos estudiantes contestaron correctamente cada una de las
consignas, las estrategias que utilizaron permiten identificar que tienen
diferentes tipos de pensamiento algebraico. En el caso del estudiante
A, se identifica la dificultad en la declaraciéon y denotacién de las va-
riables y el tratamiento algebraico. En cuanto al estudiante B, presenta
mayor familiaridad con el uso de las letras por lo que presenta menos
dificultades para resolver algebraicamente la tarea de patrones lineales

planteada.

Dada la evolucion de las respuestas del estudiante a las consignas de
alta demanda cognitiva, se concluye que la tarea favorecié la necesidad
de utilizar literales para expresar las condiciones de la situacion, por lo
que puede propiciar un sentido a la articulacion de la aritmética y el
dlgebra. Por otro lado, las producciones escritas de ambos estudiantes
no permiten definir si los dibujos de las perlas fueron de ayuda para
encontrar la generalidad, ya que no se observaron marcas sobre las
ilustraciones que indicaran agrupamientos para una descomposicion fi-
gural. Por lo que una de las limitaciones en este estudio fue la falta de
entrevistas a los participantes. Se recomienda continuar con investiga-
ciones que apliquen una secuencia de tareas que involucren la generali-
zacién de patrones lineales y cuadraticos, ya que a nivel medio superior

los estudiantes constantemente trabajan con este tipo de funciones.

Desde el punto de vista de la docencia, la demanda cognitiva y las
estrategias de generalizacion son elementos que pueden ser conside-
rados por el profesor durante su practica para proponer tareas sobre
generalizacién de patrones en el aula, ya que permitird que se integren
las consignas necesarias de acuerdo a los objetivos que se planteen y
se tendra un modelo para clasificar las estrategias de los estudiantes.
Desde la investigacion, se destaca que a nivel media superior existen
pocos estudios sobre el pensamiento algebraico a través de la gene-
ralizacion de patrones, sobre todo en México, por lo que este trabajo
contribuye a esa linea de investigacién, exponiendo resultados intere-

santes sobre las estrategias que utilizan dos estudiantes para resolver
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ese tipo de tareas. Finalmente, espera que la informacién generada

sea Util para futuras investigaciones y para los profesores en activo que

16 decidan implementar este tipo de tareas en el aula de clases.
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