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Resumen

La presente investigacion tuvo como propdsito adaptar y validar un juego de descarte,
fundamentado en el modelo 3UV de Ursini y Trigueros, para favorecer el abordaje de los distintos
usos de la variable en estudiantes que se encuentran en proceso de transicién al pensamiento
algebraico. El estudio se desarrollé con un enfoque cualitativo, mediante la metodologia de
investigacion basada en Disefio (IBD), que orienté el disefio, la validacidon y el refinamiento
progresivo del recurso diddctico. Para ello, se realizé una revisidn tedrica sobre la nocidn de la
variable y el modelo 3UV, se disefié y adaptd el juego, se validé mediante juicio de expertos vy,
posteriormente, se implementé con estudiantes de educacién bdsica.

Los resultados permitieron realizar ajustes que fortalecieron la pertinencia conceptual, didactica y
funcional del juego, ademas de obtener evidencias sobre su potencial como recurso para favorecer el
reconocimiento de los diferentes usos de la variable en situaciones de juego. En este sentido, la
investigacion aporta una propuesta didactica, fundamentada en el modelo 3UV, que puede contribuir

a la ensefanza de la variable en el dlgebra escolar.

Palabras clave: Variable, didactica de las matemadticas, modelo 3UV, juego de mesa, IBD,

pensamiento algebraico.

Abstract
This study aimed to adapt and validate a discard card game based on Ursini and Trigueros' 3UV

model to support students in developing an understanding of the different uses of variables during



their transition to algebraic thinking. The research adopted a qualitative approach within the
Design-Based Research (IBD) methodology, which guided the design, validation, and progressive
refinement of the educational resource. To this end, a theoretical review of the concept of variable
and the 3UV model was conducted, the game was designed and adapted, validated through expert
judgment, and subsequently implemented with elementary school students.

The results led to a series of refinements that strengthened the game's conceptual, didactic, and
functional relevance, while also providing evidence of its potential as a teaching resource to promote
students' understanding of the different uses of variables in game-based learning situations. Overall,
this study offers a didactic resource grounded in the 3UV model that may contribute to the teaching

and learning of variables in school algebra.

Key words: variable, didactics, 3UV model, board game, Design-Based Research, algebraic thinking.

1. Introduccion

La transiciéon de la aritmética al algebra constituye uno de los momentos mas importantes en el
aprendizaje de las matematicas, ya que durante este proceso los estudiantes comienzan a construir
nuevas formas de razonamiento que les permiten reconocer regularidades, establecer relaciones,
formular generalizaciones e interpretar el significado de las expresiones algebraicas (Kieran, 1989;
Godino et al., 2012). En este proceso, la variable ocupa un lugar fundamental, aunque con frecuencia
se introduce como una letra que representa un nimero desconocido; su significado depende del
contexto matematico en el que se utilice. Desde el modelo 3UV propuesto por Ursini y Trigueros
(2006), la variable puede asumir tres usos principales: como incognita especifica, como nimero
general y como variable en relacion funcional. Comprender estos usos permite interpretar con mayor

profundidad las expresiones algebraicas y desarrollar formas de razonamiento propias del



pensamiento algebraico.

A pesar de los avances en la investigacién sobre la ensefianza del algebra, diferentes estudios
coinciden en que la comprension de la variable constituye una dificultad para muchos estudiantes.
Entre los aspectos mas reportados se encuentran la tendencia a interpretar las letras Unicamente
como incdgnitas, el predominio del razonamiento aritmético en situaciones algebraicas y las
dificultades para generalizar patrones o interpretar relaciones funcionales. Incluso estas dificultades
pueden persistir mas alla de la educacién basica y presentarse en estudiantes universitarios (Herrera

et al., 2016; Ursini y Trigueros, 2006; Valencia, 2015).

En este sentido, las dificultades asociadas al aprendizaje de la variable no se deben Unicamente a las
caracteristicas de los estudiantes, sino también a la forma en que tradicionalmente se ha ensefiado el
algebra. Diversos autores sefialan que el énfasis en la aplicacién de procedimientos y en la
manipulacion de simbolos ha limitado la construccion de significados en torno a los objetos
algebraicos (Rojas y Vergel, 2018; Kaput, 2000b). Frente a esta situacidn, diferentes investigaciones
resaltan la necesidad de implementar metodologias activas que sitden al estudiante en un rol mas

participativo y favorezcan aprendizajes significativos.

Dentro de estas metodologias, los juegos de mesa han despertado un interés creciente como recurso
didactico en la ensefianza de las matematicas. Su incorporacién al aula favorece la participacién de
los estudiantes, promueve la interaccidn entre pares y genera espacios en los que es posible discutir
estrategias, argumentar respuestas y construir conocimiento de manera conjunta. Aunque diferentes
investigaciones han evidenciado resultados favorables en el aprendizaje matematico mediante el uso
de juegos y han contribuido al desarrollo de competencias propias del pensamiento algebraico

(Alvarez, 2017; Espinoza, 2021; Fraga-Varela et al., 2021).



A partir de lo anterior, esta investigacion tiene como propdsito diseiar y validar un juego de mesa
fundamentado en el modelo 3UV que favorezca la aproximacion a los diferentes usos de la variable
en estudiantes que transitan de la aritmética al algebra escolar. Para ello, se adopta la Investigacion
Basada en Disefio (IBD), una metodologia que permite disefar, implementar, analizar y refinar
progresivamente el recurso didactico a través de diferentes ciclos de implementacidn. Este proceso
comprende el disefio del juego, su validacién con expertos, la implementacién con estudiantes y el
analisis de los resultados obtenidos, con el fin de realizar los ajustes necesarios y valorar su potencial

como recurso para la ensefianza de la variable.

Finalmente, este documento presenta el desarrollo de la investigacién, desde el planteamiento del
problema vy los referentes tedricos que la sustentan, hasta la descripcidon del proceso metodoldgico,
el disefio y la validacidon del juego, el analisis de los resultados obtenidos y las conclusiones derivadas

del estudio.

2. Planteamiento del problema

En las instituciones educativas, tanto de nivel bdsico como de nivel superior, es comun observar que,
cuando los estudiantes se aproximan a conceptos matematicos o de otras areas del conocimiento de
manera poco significativa, se generan escenarios o se producen aprendizajes centrados Unicamente
en la aplicacién de procedimientos. Como sefialan Zapata et al. (2010, p. 16), si durante el
aprendizaje inicial de un concepto el estudiante no tiene la oportunidad de realizar un proceso de
abstraccién o conceptualizacidon propio, es posible que la informacién no se asimile a su estructura

cognitiva, lo que dificulta su posterior recuperacion.

Esta situacion se evidencia en las dificultades reportadas en los procesos de enseifanza y aprendizaje
del algebra, especialmente al inicio de su estudio formal. Socas (1997) relne estas dificultades en

ocho principios generales relacionados con la comprensiéon de la aritmética por parte de los
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estudiantes, la naturaleza y el significado de los simbolos y las letras, el propdsito de la actividad
algebraica, la naturaleza de las respuestas y el uso inapropiado de férmulas o reglas de
procedimiento (p.21). Desde esta perspectiva, las dificultades no se limitan a la manipulacion de
expresiones, sino también a la comprensién de los significados que representan los simbolos y las
letras. En esta misma linea, Rojas y Vergel (2018, p.22) sefalan que los estudiantes pueden realizar

procedimientos algebraicos sin comprender plenamente los sentidos asociados a las expresiones.

Estas dificultades no se deben exclusivamente a aspectos cognitivos de los estudiantes, sino que
también pueden estar vinculadas a factores curriculares y didacticos. En algunas practicas escolares
se privilegia el trabajo con simbolos, reglas y procedimientos, mientras que procesos como la
generalizacion, la comprensién de lo desconocido y la construccidn de significado no siempre se
tematizan lo suficiente. Al respecto, Rojas y Vergel (2018) sostienen que dichas dificultades “podrian
estar mas relacionadas con la escasa tematizacién que se hace desde el contexto escolar en relacidn

con la generalizacion y con lo no determinado o lo desconocido” (p. 22).

La problematica adquiere una importancia particular al abordar el concepto de variable, debido a los
distintos significados que puede asumir. Segln Herrera Lopez et al. (2016), el aprendizaje del algebra
escolar continda siendo un problema no resuelto, pues estudiantes de distintos niveles educativos
presentan dificultades para comprender los diversos aspectos y usos de las variables. Desde el
modelo 3UV de Ursini y Trigueros (2006), se reconocen tres usos fundamentales: la variable como

incoégnita especifica, como nimero general y como variable en relacién funcional (p.7).

En definitiva, lo anterior permite comprender que el concepto de variable depende del contexto
matematico en el que se utilice. No basta con manipular simbolos o aplicar procedimientos
algebraicos; es necesario interpretar lo desconocido, identificar regularidades, simbolizar relaciones y
reconocer la variacion entre magnitudes, como sostienen Ursini et al. (2006). Lo cual implica que la
comprension de la variable no se logra de inmediato, sino que se construye de forma progresiva

mediante distintas experiencias y niveles de razonamiento algebraico.
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Esta construccidn gradual puede entenderse a partir de los niveles de algebrizacidon planteados por
Godino, Castro, Aké y Wilhelmi (2012, p. 507). Estos niveles van desde situaciones en las que todavia
no se evidencia un razonamiento propiamente algebraico hasta formas mas avanzadas donde los
estudiantes generalizan, formalizan y operan con expresiones. Algunos autores, como Molina (2006),
Socas (1997) y Kaput (2000b), se centran en las primeras aproximaciones al pensamiento algebraico y
en la estrecha relacidon entre ambos campos. Desde este enfoque, la generalizacién, la identificacion
de regularidades, la expresion de relaciones y el empleo de diferentes representaciones pueden

abordarse tanto antes como durante la presentacion formal del simbolismo algebraico.

Investigaciones como la de Valencia (2015, pp. 29, 31 y 34) muestran que un niumero importante de
estudiantes no logra comprender el significado de la variable en distintos contextos ni sus diversos
usos. También se observa una tendencia a realizar procedimientos mecanicos con simbolos
algebraicos, lo que evidencia una comprension superficial del lenguaje algebraico y de las relaciones
gue este conlleva. Esto coincide con las criticas a una ensefianza del algebra centrada principalmente

en la memorizacion de procedimientos y en la manipulacién simbélica.

Con el propdsito de reconocer como se manifiesta esta problematica en el contexto particular de la
investigacion, se aplicdé una prueba diagndstica a estudiantes de grado noveno del Colegio Lausana,
adaptada del trabajo de Gémez (2015) siguiendo los fundamentos del modelo 3UV propuesto por
Ursini et al. (2005). El instrumento incluyd tareas relacionadas con la traduccién del lenguaje natural
al algebraico, la interpretacion de letras en ecuaciones y expresiones algebraicas, el reconocimiento
de cantidades desconocidas, la generalizacidon de patrones y el analisis de relaciones funcionales.
Asimismo, se emplearon registros verbales, numéricos, figurales, tabulares y simbélicos, con el fin de
indagar no solo en la ejecucidon de procedimientos, sino también en la capacidad de establecer

relaciones entre distintas formas de representacion.

Las tareas de la prueba se relacionaron con los tres usos de la variable planteados por el modelo 3UV

de Ursini. Algunos de los resultados mostraron dificultades para traducir situaciones verbales a
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expresiones algebraicas y un predominio de procedimientos aritméticos sobre el razonamiento
algebraico. También se observd que los estudiantes logran reconocer algunas regularidades, pero
presentan limitaciones para formular una generalizacién con la figura “n”. En las relaciones
funcionales, los estudiantes reconocen que una variable cambia cuando la otra cambia; sin embargo,
no precisan dicha variacién ni la correspondencia entre ambas. En algunas tareas, se observo la
tendencia a reducir la letra como incdgnita, mientras que, en otras, no logra asignar una letra para

representar una medida variable, y a partir de ella construir una expresion general.

Estos resultados permiten reconocer que las dificultades aparecen también en las interpretaciones,
las representaciones y los procedimientos empleados por los estudiantes. Asi, aunque los
estudiantes ya han tenido contacto con contenidos algebraicos, persisten dificultades para

interpretar, diferenciar y emplear los distintos usos de la variable.

Frente a este panorama, seria importante explorar estrategias didacticas que favorezcan la
participacién de los estudiantes y la construccién de significado en torno a las nociones algebraicas.
Por ejemplo, los juegos de mesa ofrecen posibilidades para promover el razonamiento, la toma de
decisiones, la autonomia y la interaccidn entre los participantes (Espinoza, 2021, pp. 44-45, 108-109).
Ademads, al incorporar reglas y situaciones de juego, favorecen procesos de argumentacion,
validacion de procedimientos y discusién de estrategias (Bishop, 1998; Fraga-Varela et al., 2021;
Maimo¢ et al., 2021), generando ambientes de aprendizaje dinamicos que dan piea la exploracion de

relaciones, la comparacién de expresiones y la justificacion de sus decisiones.

Algunas investigaciones han sefialado aportes favorables de los juegos de mesa al aprendizaje
matematico, en relacidn con la participacion, el desarrollo de habilidades l6gico-matematicas y la
comprensién de algunos contenidos algebraicos (Alvarez, 2017; Espinoza, 2021; Fraga Varela, Vila
Coufiago y Martinez Pifeiro, 2021; Monsalve, 2025). Sin embargo, en la revision no se identificaron
propuestas ludicas orientadas especificamente a la iniciacion al dlgebra que articulen los tres usos de

la variable planteados por el modelo 3UV.
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Esta situacion representa una oportunidad tanto para la investigacién como para el desarrollo de
propuestas didacticas. Por ello, se propone adaptar y validar un juego de descarte que permita
abordar la variable como incégnita especifica, como nimero general y como variable en relacion
funcional. El propdsito no es Unicamente que los estudiantes realicen operaciones algebraicas, sino
gue también puedan reconocer, comparar e interpretar los distintos sentidos de la variable en

situaciones de juego.

A partir de lo anterior, se formula la siguiente pregunta de investigacion:

¢Cémo adaptar y validar un juego de descarte, fundamentado en el modelo 3UV, que favorezca el
abordaje de los diferentes usos de la variable en estudiantes que se encuentran en procesos de

iniciacion del pensamiento algebraico?

3. Objetivos

3.1. Objetivo general
Adaptar y validar un juego de descarte fundamentado en el modelo 3UV, como recurso didactico
para favorecer la aproximacién a los usos de la variable como incégnita, nimero general y relacién
funcional.

3.2. Objetivos especificos

® Analizar los fundamentos conceptuales, epistemoldgicos y didacticos propios de la
nocién de variable y de sus usos.

e Disefiar un prototipo de juego de descarte fundamentado en el modelo 3UV,
orientado al abordaje de los tres usos de la variable: incégnita especifica, nimero
general y variable en relacién funcional.

e Adaptar y refinar un juego de descarte fundamentado en el modelo 3UV, a través de

ciclos de disefio e implementacion.
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e \Validar la pertinencia conceptual, didactica y funcional del juego mediante el juicio
de expertos e implementacién con estudiantes de educacién basica.
e Analizar las fortalezas, dificultades y posibilidades de mejora del juego a partir de las

evidencias obtenidas durante las fases de disefio, validacion e implementacién.

3.3. Linea de investigacion del programa:

Linea 2: Mediaciones para la ensefianza y el aprendizaje de las matematicas

Cuenca de conocimiento lll: La ensefianza de las matematicas como mediacién entre
realidades socioeducativas y la formulaciéon de estrategias pedagdgicas orientadas a la

promocién de la equidad y la inclusion.

4. Justificacion
Este proyecto se orienta al disefio de un recurso didactico dirigido a estudiantes de educacidn basica,
particularmente en la fase de transicion de la aritmética al dlgebra. En esta etapa el concepto de
variable representa un obstaculo epistemoldgico importante, ya que el aprendizaje del algebra
implica un cambio desde el pensamiento numérico hacia formas de razonamiento mas abstractas
(Alvarez, 2017; Serres, 2011; Kieran, 1989). Algunos estudios muestran que esta dificultad no se
limita a los primeros afios de escolaridad. Por el contrario, la comprensién de la variable y sus usos
continla presentando dificultades incluso en el dmbito universitario donde estudiantes emplean el
razonamiento aritmético por encima del algebraico (Herrera et al., 2016; Ursini y Trigueros, 2006). En
este sentido, esta propuesta busca contribuir a superar las dificultades asociadas a una ensefanza
del algebra concebida como un contenido tardio y desvinculado de las experiencias previas. Kaput
(2000b, p. 2) advierte que este enfoque puede convertir al algebra en un factor de exclusion
educativa, al limitar el acceso de los estudiantes a oportunidades académicas y profesionales. En
consecuencia, si el estudiante no logra comprender el significado de las expresiones algebraicas y de

los simbolos que las componen, es probable que presente dificultades conceptuales para desarrollar
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el razonamiento algebraico y avanzar a niveles mas complejos de algebrizacidn (Godino et al., 2012,
pp. 495-496). Asimismo, las dificultades asociadas a la comprensién de la variable no pueden
atribuirse Unicamente a factores individuales del estudiante. Diversos autores sefialan que estas
problematicas también se relacionan con aspectos curriculares y diddcticos, especialmente cuando la
ensefianza privilegia la aplicacion de reglas y procedimientos por encima de la construccién de
significados, la generalizacion y la interpretacion de relaciones matematicas (Rojas y Vergel, 2018, pp.
20, 22-23). Investigaciones como las de Ursini y Trigueros (2006) y Herrera et al. (2016) muestran que
esta problematica se relaciona con la dificultad de los estudiantes para darle significado a la variable,
lo que los lleva, en muchos casos, a un uso mecanico de la misma. Estas dificultades conceptuales
pueden incidir en la dimensién afectiva, generando frustracién, inseguridad y baja confianza

académica en el aprendizaje del dlgebra (Alvarez, 2017, p. 33).

Estas problematicas también se reflejan en los resultados de pruebas estandarizadas como PISA. En
el afo 2022, el 71 % de los estudiantes colombianos se ubicd por debajo del nivel 2 en matematicas,
lo que indica que presentan dificultades para interpretar y utilizar conceptos matematicos en
diferentes contextos (ICFES, 2024). En relacidén con ello, Valencia (2015, pp. 89-91) sefiala que las
limitaciones en la comprensién de la variable y de sus diversos usos no son transitorias. De manera
similar, el estudio de Ursini y Trigueros (2006, pp. 173-175) muestra que estas dificultades persisten
incluso en estudiantes universitarios de ingenieria, quienes, a pesar de cursar asignaturas de
matematicas avanzadas, presentan dificultades para emplear la variable como incégnita, como

numero general y como variable en una relacién funcional.

De manera complementaria, los resultados de la prueba diagndstica aplicada a estudiantes del
colegio Lausana permitieron identificar dificultades que coinciden con las reportadas en la literatura,
entre las que se evidenciaron dificultades en la generalizacién de patrones, la interpretacién de
relaciones funcionales y la traduccién entre el lenguaje verbal y el algebraico. Asimismo, se observé

qgue los estudiantes tienden a recurrir a procedimientos aritméticos al enfrentar a situaciones que
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requieren razonamiento algebraico, lo que refleja una comprensién limitada del concepto de
variable. Asimismo, se observaron confusiones respecto al significado de las letras en contextos
matematicos y un elevado nimero de omisiones en las tareas de mayor complejidad; esto se puede
deber a que existe inseguridad o bloqueo frente al dlgebra. Este comportamiento puede estar
relacionado con las dificultades para atribuir significado a las expresiones algebraicas descritas por
Ursini y Trigueros (2006), asi como con las dificultades en la comprension de los problemas
matematicos sefialados por Alvarez (2017). Asimismo, esta situacién se puede analizar desde la
perspectiva de los obstaculos epistemoldgicos definidos por Bachelard (2000) y desde el trabajo en
educacién matematica de Brousseau (1983), ya que segln bachelard (2000) para que un estudiante
aprenda un concepto nuevo debe ir en contra o enfrentarse a un conocimiento anterior. Esto quiere
decir que, el estudiante debe abandonar su conocimiento general de la aritmética para pasar a un
sistema de simbolos abstractos perteneciente al algebra. Por otro lado, la resistencia a adquirir
conocimiento nuevos se relaciona con lo abordado en Brousseau (1983), ya que estan directamente
conectados al desarrollo y madurez del estudiante, quien debe realizar procesos de abstraccion a los
cuales aln se estd adaptando. Ademas, estos bloqueos se ven reforzados por decisiones curriculares
o por estrategias de ensefianza que han fomentado una transicién entre la aritmética y el algebra de
manera brusca o meramente procedimental. Estas evidencias permiten inferir que los estudiantes
presentan dificultades para comprender y utilizar la variable en sus diferentes usos, situacién que
refuerza la necesidad de disefiar estrategias didacticas que favorezcan la construccion de significados
algebraicos.

Para dar respuesta a estas problematicas, algunas investigaciones indican la importancia de las
metodologias activas promoviendo una participacion significativa de los estudiantes, en las que se
comporte como foco central. En este sentido, Espinoza (2021, p. 29), sefiala que las practicas
rutinarias en la ensefanza de las matematicas pueden reducir la motivacion, ya que limitan las
oportunidades de observacién y de experimentacion en actividades de aprendizaje significativo. En

ocasiones, la ensefianza tradicional del &lgebra fomenta percepciones negativas hacia las
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matematicas, al presentar los conceptos mediante procedimientos mecanicos y simbolos
desprovistos de significado (Kaput, 2000b, p. 2).

Asi, el uso de juegos de mesa se plantea como una estrategia diddctica para impartir sesiones de
clase mas ludicas con el objetivo de afianzar el concepto de variable y promover la construccién de
nuevos significados asociados a la misma. La efectividad de este recurso estd respaldada por la
literatura, que reporta mejoras significativas en la fluidez operativa y en la correcciéon de errores
matematicos. En concordancia con lo mencionado anteriormente, Fraga-Varela et al. (2021, pp.
10-12), en una investigacion realizada con estudiantes de primaria, evidenciaron que la
implementacién de juegos serios y de estrategias de gamificacién favorecié significativamente el
desarrollo de la fluidez matematica.

Estos resultados presentan el uso de estrategias ludicas como una alternativa didactica para reforzar
el aprendizaje de las matematicas, lo cual da sustento al juego de mesa. Esta idea estd sustentada
por Monsalve (2025, pp. 24 y 49), quien afirma que los juegos de mesa facilitan la motivacion, la
participacién y la transicién del pensamiento aritmético al algebraico, al favorecer la comunicacién
matematica y el uso de distintas formas de representacién. Sin embargo, no se debe entender esta
transicion como la introduccion de letras y expresiones simbdlicas, sino como un proceso gradual de
algebrizacidon en el que los estudiantes construyen formas de razonamiento matematico cada vez
mas sofisticadas (Godino et al., 2012). Esto resulta relevante en las etapas iniciales del dlgebra, pues
permite que los estudiantes exploren relaciones, formulen conjeturas y justifiquen sus afirmaciones,
lo cual constituye una actividad distinta de la mera ejecucién mecdanica de algoritmos (Kieran, 1989).
Por ello, el juego se plantea como una estrategia que promueve la motivacién de los estudiantes,
permitiéndoles superar algunas de las dificultades que interfieren en su aprendizaje (Alvarez, 2017).
Por otra parte, el uso de juegos favorece el desarrollo de habilidades como la comunicaciodn, la
argumentacién y el trabajo colaborativo. Estas habilidades caracterizan la actividad matematica
como una practica social y cultural; de hecho Bishop (1998) define el juego como una de las seis

actividades matematicas universales. Al mismo tiempo, fortalecen los procesos cognitivos implicados
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en el aprendizaje de las matemadticas y contribuyen a que el estudiante asuma un papel activo en su

proceso de aprendizaje (Espinoza, 2021; Monsalve, 2025).

A partir de lo anterior, la estrategia se fundamenta en el modelo 3UV propuesto por Ursini y
Trigueros (2006), el cual permite abordar el caracter multifacético de la variable y las capacidades
gue deben tener los estudiantes para comprender el significado de la variable, a partir de tres usos
principales: como incégnita especifica, nimero general y variable en relacién funcional. Este modelo
resulta pertinente porque no reduce la variable a una letra que debe despejarse, sino que permite
analizar los diferentes significados que adquiere en distintos contextos matematicos. De acuerdo con
Herrera et al. (2016), la comprensidon de los conceptos algebraicos implica interpretar y relacionar
diversas formas de representacion, por lo que es necesario construir experiencias que ayuden a los
estudiantes a transitar entre el lenguaje natural, los procesos aritméticos y el razonamiento

algebraico.

Asi, el juego de mesa se considera un recurso didactico que promueve la participacion activa, la toma
de decisiones, la argumentacion y la construccion de significados matematicos. Segun la teoria del
aprendizaje significativo de Ausubel, presentada por da Silva (2020), el aprendizaje dependerd de la
relaciéon que el estudiante establezca entre los nuevos contenidos y su estructura cognitiva previa.
Por eso, una estrategia basada en el juego puede permitir que los estudiantes aborden la variable
desde situaciones mds dindmicas, en las que no solo manipulen simbolos, sino que también

interpreten relaciones, comparen representaciones y justifiquen sus decisiones.

Desde el punto de vista epistemoldgico, la variable es reconocida como un concepto basico para el
desarrollo del pensamiento algebraico (Ursini y Trigueros, 2006; Kieran, 1989), ya que permite
representar valores desconocidos, expresar generalizaciones y establecer relaciones. Desde una
perspectiva ontoldgica, el conocimiento matemadtico no se entiende como la memorizacién de
procedimientos, sino como la construccion de significados que aparecen con las representaciones,

situaciones problemas y formas de comunicacién (Godino et al., 2012).
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Con lo desarrollado hasta aqui, se evidencian beneficios en el uso de juegos de mesa en la ensefianza
de las matematicas (Alvarez, 2017; Espinoza, 2021; Monsalve, 2025), pero se identifica una
oportunidad de desarrollo didactico para el disefio de recursos fundamentados en el modelo 3UV.
Esta oportunidad justifica la adaptacion de un juego de descarte que articule la dimensién ludica con

el objeto matematico orientada al reconocimiento y a los usos de la variable.

Asi, la adaptacion de un juego de mesa a partir del modelo 3UV busca incorporar elementos Iudicos
en el aula, y abordar las dificultades identificadas en la comprension de la variable y de sus usos,
buscando la participacion activa del estudiante y la construccidn de aprendizajes significativos desde

una perspectiva pedagdgica.

Finalmente, la validacidon e implementacién del recurso permitira realizar ajustes que fortalezcan su
pertinencia. De este modo, la investigacién busca aportar al disefio de recursos didacticos
tedricamente fundamentados para la enseiflanza de la variable, brindando una alternativa que

articule los principios del modelo 3UV y el fortalecimiento del pensamiento algebraico.

5. Antecedentes

Ursini y Trigueros (2006) analizaron si la comprension de la variable mejora a medida que los
estudiantes avanzan en su formacidon matematica. El estudio se realiz6 con 40 estudiantes
mexicanos: 13 de tercer grado de secundaria, 17 de reciente ingreso a la universidad y 10 de quinto
semestre de Economia e Ingenieria. La metodologia se basé en la aplicacién de cuestionarios
disefiados a partir del modelo 3UV y en entrevistas para profundizar en las respuestas. Los resultados
muestran avances en los estudiantes universitarios, pues logran resolver con mayor éxito ciertas
tareas algebraicas. Aun asi, persisten dificultades para reconocer y utilizar la variable en diferentes

contextos, especialmente cuando esta representa una relacion funcional.
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En la misma linea, Herrera et al. (2016) analizaron la comprension del concepto de variable en 48
estudiantes de bachillerato de wuna institucion privada del estado de Veracruz, México,
pertenecientes a segundo, cuarto y sexto semestre (equivalentes a la educacién media en el sistema
educativo colombiano). La investigacidn, de caracter descriptivo, se desarrollé mediante la aplicacion
de un cuestionario compuesto por tres problemas y de entrevistas individuales orientadas a
profundizar en las formas de resolucion de los estudiantes. Los autores encontraron que las
dificultades en la comprensién y uso de la variable persisten a lo largo del bachillerato,
especialmente en la conversién del lenguaje natural o figural al lenguaje aritmético y algebraico, lo
cual deja en evidencia que el avance de escolaridad no garantiza una mejor comprensién de los usos
de la variable.

Valencia (2015) evidencid dificultades significativas en la comprensién del concepto de variable en
estudiantes de séptimo grado de la Institucidn Educativa Antonio Derka Santo Domingo, en Medellin.
La investigacién se desarrolld desde un enfoque cualitativo, mediante un estudio de casos y un
analisis de experiencias, con una muestra de 35 estudiantes de entre 13 y 15 afios. El estudio
muestra que los estudiantes presentan dificultades para reconocer las diferentes interpretaciones de
la variable, establecer conexiones entre distintas representaciones y comprender el significado de los
simbolos algebraicos, dado que el grado séptimo constituye uno de los primeros momentos en los
que los estudiantes abordan formalmente el algebra escolar, lo que hace pertinente continuar

investigando estrategias didacticas a este nivel educativo.

Desde una perspectiva tedrica sobre la iniciacion del aprendizaje del algebra, Serres (2011) analiza
qué se entiende por algebra escolar y como se relacionan el lenguaje algebraico, el pensamiento
algebraico y el concepto de variable. A diferencia de otros antecedentes, este trabajo no se centra en
una poblacién especifica, sino que realiza una revisién conceptual sobre las implicaciones diddacticas
de iniciar a los estudiantes en el algebra. La autora sostiene que el desarrollo del pensamiento

algebraico se fundamenta en procesos de generalizacidon y simbolizacién, por lo que plantea la
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necesidad de disefar actividades que promuevan estrategias de generalizacién, trabajen la variable
en sus distintos usos y favorezcan la resolucion de problemas como medio para otorgar significado al
lenguaje algebraico. En esta linea, Serres (2011) plantea la necesidad de que los estudiantes tengan
multiples experiencias para interpretar las relaciones entre cantidades en diversos contextos antes
de trabajar formalmente con variables y expresiones simbdlicas. Este aporte respalda la pertinencia
de diseiar recursos didacticos que promuevan el analisis y la comparacién de situaciones.

Para profundizar en el aprendizaje del lenguaje algebraico, el trabajo de Distéfano et al. (2006)
resulta especialmente relevante, ya que presenta una propuesta de intervencion dirigida a
estudiantes ingresantes del Profesorado y de la Licenciatura en Matematicas de la Universidad
Nacional de Mar del Plata, Argentina, con el propdsito de favorecer la comprensién del lenguaje
simbdlico matematico. En este caso, el estudio conformd un grupo experimental y un grupo control,
cada uno con 25 estudiantes, a quienes se les aplicaron un pretest y un postest. La investigacién se
desarrolld6 mediante tres encuentros de 90 minutos, orientados al trabajo con variables,
cuantificadores y la traduccién entre el lenguaje natural y el lenguaje simbdlico. Los resultados
mostraron un mejor desempefio del grupo experimental, lo que evidencia la importancia de
experiencias didacticas bien dirigidas.

Ademas de las dificultades en el aprendizaje del dlgebra, otras investigaciones han analizado la
influencia de la motivacion en los procesos de aprendizaje matemadtico. Carrillo et al. (2009) sefialan
gue la motivacion es un factor que orienta la conducta del estudiante y favorece su disposicion al
aprendizaje. Estos autores nos hablan de motivaciones externas e internas, destacando que la
motivacién intrinseca, al estar vinculada a intereses y metas propios del sujeto, tiende a ser mas
sostenible que la basada Unicamente en estimulos externos. En la misma linea, Calle y otros (2020), a
partir de un estudio descriptivo correlacional no experimental realizado con 216 estudiantes de
octavo, noveno y décimo grado de basica superior, evidencian que la motivacion incide
favorablemente en los procesos de aprendizaje de las matematicas, aunque este también depende

de factores pedagdgicos y didacticos. Estos aportes resultan relevantes para la presente
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investigacion, pues permiten reconocer que el disefio del juego debe generar condiciones de
participacién, interés y toma de decisiones que favorezcan la implicacion de los estudiantes en las

tareas algebraicas.

En relacion con el uso del juego para la ensefianza del algebra, Alvarez (2017) disefié e implementd
una estrategia diddctica orientada a la superacién de errores y dificultades en la iniciacion al dlgebra
con estudiantes de grado octavo de la Institucion Educativa Técnica Bellas Artes de Sogamoso. La
investigacion se desarrollé desde un enfoque cualitativo, en el marco de la investigacidon-accién, con
una poblacidon de 30 estudiantes de entre los 12 y los 15 afios. Metodoldgicamente, el estudio
incluydé una prueba diagndstica, una encuesta de apreciacion hacia el area de matematicas, el disefio
e implementacién de tres juegos algebraicos (domind, dados y tangram) y una prueba final para
valorar los avances alcanzados. Los resultados mostraron mejoras en la participacién, el trabajo
cooperativo, la actitud frente al dlgebra y la disminucién de algunos errores asociados al manejo de
expresiones algebraicas.

De manera similar, Monsalve (2025) disefié e implementd adaptaciones de juegos de mesa para
favorecer el aprendizaje del dlgebra escolar en estudiantes de grado octavo. La investigacion se
desarrollé desde un enfoque cualitativo, mediante investigacidn de disefio, con 15 estudiantes de un
colegio en Rionegro, Colombia. La propuesta incluyd tres juegos (Algebropoly, AlgeUno y AlgeTwister)
orientados al reconocimiento de expresiones algebraicas, de términos semejantes y de operaciones
con polinomios. Los resultados evidencian que las actividades mediadas por las adaptaciones
favorecieron la motivacion, la participacidn y, en particular, la transicion del pensamiento aritmético
al algebraico a nivel disciplinar. Este antecedente demuestra el potencial de los juegos de mesa para
promover el aprendizaje del dlgebra.

Al revisar estos antecedentes, se identifica un espacio de aporte para la presente investigacion.
Valencia (2015), en su trabajo, estudia la ensefianza del concepto de variable en estudiantes de

séptimo grado y encuentra dificultades en su comprensién, pero cabe resaltar que su propuesta no
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estad orientada al disefio y validacién de un juego de mesa. Alvarez (2017) y Monsalve (2025), por su
parte, utilizan estrategias IUdicas y adaptaciones de juegos para promover el aprendizaje de dlgebra
en octavo grado; sin embargo, sus investigaciones no se enfocan especificamente en la comprension
de los usos de la variable en el modelo 3UV.En este sentido, la presente investigacién pretende
contribuir al disefio y la validacion de un juego de descarte orientado a estudiantes que se
encuentran en proceso de transicion entre la aritmética y el dlgebra, considerando el uso de la

incognita especifica, el nimero general y la relacién funcional.

Por otro parte, Espinoza (2021) estudio el aprendizaje basado en juegos de mesa para la ensefianza
de la matematica en estudiantes de cuarto afio de bdasica y encontrd que este tipo de recursos
propicia la motivacion, el trabajo colaborativo, la resolucién de problemas, el pensamiento analitico y
la autonomia. Fraga-Varela et al. (2021) analizaron el impacto de los juegos serios en el desarrollo
matematico de estudiantes de primaria, evidenciando mejoras significativas tras su implementacion,
sobre todo cuando las actividades incluyen estrategias de gamificacidén. Estos estudios amplian la
comprension del juego como recurso didactico, mostrando que puede incidir en procesos

matematicos cuando se articula con una intencién pedagdgica.

Como conclusién, podemos reconocer que las dificultades asociadas al aprendizaje del dlgebra, y en
particular a la comprension de la variable, siguen siendo una problematica relevante durante la
transicion aritmética-algebra. Las investigaciones sobre estrategias ludicas muestran que el juego
puede ser una forma de promover la participacién, el intercambio, la resolucion de problemas y la
construccién de significados matematicos. Sin embargo, se identifica un espacio de aporte para la
presente investigacién, ya que los estudios centrados en la variable no incorporan necesariamente el
juego de mesa como recurso diddctico, mientras que los juegos desarrollados para la ensefianza del
algebra no se enfocan especificamente en los usos de la variable desde el modelo 3UV. Asi, este
trabajo busca articular ambos campos mediante el disefio y la validaciéon de un juego de descarte

orientado a estudiantes en transicion entre la aritmética y el dlgebra, con énfasis en el modelo 3UV.
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6. Marco tedrico

Algebra:
El dlgebra es una de las ramas fundamentales de las matematicas, centrada en el estudio de las
estructuras, las relaciones y las operaciones mediante simbolos que permiten representar tanto
cantidades conocidas como desconocidas (Stewart et al., 2008). A diferencia de la aritmética,
centrada en el calculo con valores especificos, el dlgebra permite expresar regularidades, establecer
relaciones generales y representar situaciones mediante un lenguaje simbdlico. Mason (1996, citado
en Alvarez, 2017) la define como el “lenguaje que expresa generalidad”.
Desde una perspectiva estructural, Stewart et al. (2008) sostienen que el dlgebra trasciende el
estudio de los nimeros para centrarse en las propiedades y relaciones entre los objetos matematicos
representados simbodlicamente. Esta idea se relaciona con lo propuesto por Sfard (1991), quien
sostiene que los conceptos matemadticos poseen una doble naturaleza: pueden concebirse de
manera operacional, como procesos o acciones, y de manera estructural, como objetos matematicos.
En el caso del dlgebra, esto implica que una expresion puede ser interpretada inicialmente como un
procedimiento para realizar calculos, pero también puede llegar a concebirse como un objeto que se
manipula, transforma y analiza. Sfard denomina reificacion a este transito por el cual un proceso
llega a ser comprendido como una entidad matematica.
Complementando lo dicho por Sfard, Kieran (1989) menciona que las variables pueden asumir
diversos significados segun el enfoque algebraico adoptado, por lo cual pueden representar
generalizaciones, incégnitas o argumentos y pardmetros en relaciones entre cantidades. Ademas,
agrega que con el movimiento de la “new math”, las letras dejaron de verse solamente como
incégnitas y adquirieron un cardcter mas abstracto, lo que permitié representar relaciones vy
generalidades mas amplias.
Esta evolucién ha llevado al reconocimiento del dlgebra como un componente esencial para el
desarrollo de las matematicas y la modelizaciédn de fendmenos en diferentes disciplinas, al poner a

disposicion herramientas que facilitan la representacién, el andlisis y la generalizacion de las
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relaciones entre cantidades y variables (Kaput, 2000a; Godino et al., 2012). En la educacidn, esta
capacidad es especialmente importante, ya que el lenguaje algebraico permite formular conjeturas,
justificar procedimientos y desarrollar cada vez mas formas de razonamiento abstracto, y por tanto
es fundamental para la construccion del pensamiento matematico (Kaput, 2000b; Godino et al.,
2014).
Algebra escolar

El Algebra escolar se define como el conjunto de conocimientos, procesos y formas de razonamiento
gue se promueven habitualmente a lo largo de la educacion basica y media con la finalidad de
favorecer el desarrollo del pensamiento algebraico en los estudiantes (Godino et al., 2014). Mientras
que el algebra como disciplina formal se ocupa de estructuras abstractas y demostraciones rigurosas,
el dlgebra escolar se propone que los estudiantes representen, generalicen y relacionen objetos
matematicos mediante el uso progresivo del lenguaje simbdlico (Godino y Font, 2003). Desde este
punto de vista, el aprendizaje del algebra no debe reducirse a una aritmética generalizada que
consiste en manipular mecdnicamente letras que representan nimeros no especificados. De hecho,
el algebra implica la construccién de formas de razonamiento que permitan identificar regularidades,
establecer relaciones y utilizar representaciones simbélicas dotadas de un significado matematico
claro (Godino et al., 2014; Ursini et al., 2005). Bajo esta idea, el lenguaje algebraico deja de ser un
conjunto de reglas operativas y se convierte en una herramienta que permite interpretar, comunicar
y justificar ideas matematicas.

Por tal motivo, Kaput (2000a) entiende que la ensefianza del algebra escolar debe ser un proceso
continuo y transversal en todo el curriculo de matematicas y no una materia aislada introducida en el
curriculo mediante el uso de simbolos literales. Desde este punto de vista, se sugiere la introduccion
de la algebrizacion del curriculo, es decir, la incorporacién progresiva del razonamiento algebraico
desde los primeros afos de escolaridad a través de actividades de generalizacidn, reconocimiento de

patrones y argumentacién matemadtica. De esta forma, el desarrollo del pensamiento algebraico
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precede a la ensefianza formal de las ecuaciones y contribuye a una mejor comprension de los
conceptos matematicos.

En la misma linea, Kieran (2022, citado por Monsalve, 2025) afirma que el pensamiento algebraico es
multidimensional porque implica procesos de generalizacidn, razonamiento sobre relaciones, uso de
representaciones y construccion de significados, y que se extiende a otras dreas del conocimiento

matematico.

Algebra inicial y la transicién entre aritmética y algebra

El concepto de Algebra Inicial surge como respuesta a la necesidad de replantear la ensefianza
tradicional del dlgebra, centrada en la manipulacién de simbolos y en la aplicaciéon de procedimientos
formales. Desde este punto de vista, Rojas y Vergel (2015) plantean que el algebra inicial debe
entenderse como un proceso orientado al desarrollo del pensamiento algebraico desde los primeros
anos de escolarizaciéon. Por eso, la finalidad no es sélo ensefiar ecuaciones o expresiones algebraicas,
sino promover formas de razonamiento propias del algebra para ir comprendiendo las relaciones
matematicas.

Este modo de concebir la situacidon se vuelve especialmente importante durante la transicidn entre la
aritmética y el algebra, una etapa que representa uno de los cambios conceptuales mas importantes
en el aprendizaje de la matematica (Kieran 1989; 1992). En este proceso los estudiantes dejan de
centrar su atencion exclusivamente en el cdlculo de cantidades para empezar a identificar
regularidades, expresar relaciones generales y atribuir significado a las representaciones simbdlicas.
Rojas et al. (1999) sefialan que esta transicidon exige reconfigurar la comprensién de las operaciones
aritméticas para trascender el cdlculo numérico y avanzar hacia formas de razonamiento mas

abstractas.

En esta misma linea, Godino et al. (2012), retomando los planteamientos de Kieran (1989, 1992),

sefialan que uno de los principales obstaculos en la transicién del pensamiento aritmético al
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algebraico se origina en que los estudiantes deben interpretar y atribuir significado al uso de letras y
simbolos matematicos, lo que implica una transicion hacia formas de razonamiento mas abstractas y
simbdlicas. Los autores sefialan que muchas de las dificultades observadas en el aprendizaje del
algebra se originan cuando los estudiantes interpretan las expresiones algebraicas Unicamente como
procedimientos de cdlculo y no como representaciones de relaciones generales. Por ello, sostienen
que la ensefianza debe favorecer experiencias que permitan construir progresivamente los
significados asociados al lenguaje algebraico.

En este sentido, Kaput (2000a) plantea que el pensamiento algebraico se desarrolla progresivamente
a través de diferentes formas de actividad matematica, entre las cuales destacan la generalizacién de

la aritmética, el estudio de relaciones funcionales y la modelacién de situaciones.

De acuerdo a lo descrito puede entenderse que el aprendizaje del algebra es un proceso continuo
gue comienza antes de la ensefianza formal de ecuaciones y expresiones algebraicas. Godino et al.
(2012) proponen una caracterizacién del razonamiento algebraico mediante niveles de algebrizacién
gue permiten identificar el grado de desarrollo del pensamiento algebraico de los estudiantes. En el
nivel 0 (ausencia de algebrizacién), predominan los procedimientos aritméticos centrados en
numeros particulares y célculos especificos. En el nivel 1 (algebrizacidn incipiente) aparecen procesos
de generalizacion y de reconocimiento de regularidades, expresados mediante el lenguaje natural o
representaciones no simbdlicas. En el nivel 2 (algebrizacion intermedia) se incorporan variables y
expresiones para representar relaciones generales, y en el nivel 3 (algebrizacién consolidada) se

realizan transformaciones y manipulaciones simbdlicas de las expresiones de manera formal.

Dificultades en el aprendizaje del algebra
La ensefianza y el aprendizaje del algebra han sido objeto de numerosas investigaciones debido a las
dificultades que los estudiantes presentan al abordar esta drea. Diversos estudios coinciden en

sefialar que dichas dificultades no obedecen solo a la complejidad de los procedimientos algebraicos,
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sino que estan relacionadas con la transicién desde formas de razonamiento predominantemente
aritméticas hacia modos de pensamiento mas generales y abstractos (Kieran, 1989; Godino et al.,
2012). En consecuencia, el aprendizaje del dlgebra exige que los estudiantes resignifiquen conceptos
previamente adquiridos y comprendan nuevas formas de interpretar las relaciones matematicas.

Desde este punto de vista, Socas (1997) sefiala que los problemas del aprendizaje de las matematicas
y muy especialmente del algebra, no sélo deben entenderse como fallos en la aplicaciéon de
procedimientos. Estas dificultades pueden estar relacionadas con la naturaleza del lenguaje
algebraico, con los procesos de pensamiento matematico, con el desarrollo cognitivo de los
estudiantes, con la organizacién curricular, con los métodos de ensefianza y con las actitudes
afectivas hacia las matematicas. Los errores, en este sentido, no son simples equivocaciones o
descuidos, sino expresiones de como los estudiantes interpretan los problemas, leen los simbolos y

utilizan los procesos algebraicos.

Durante la transicion entre la aritmética y el algebra, los estudiantes deben reconfigurar su
comprension de las operaciones aritméticas para avanzar hacia formas de razonamiento vinculadas a
la generalizacidn, al establecimiento de relaciones y al uso de representaciones simbdlicas. En este
sentido, Rojas y Vergel (2018) sostienen que la ensefianza del dlgebra debe favorecer la construccion
de significados asociados a la generalizacidon y al razonamiento algebraico, en lugar de centrarse
exclusivamente en la aplicacién mecanica de procedimientos. Sin embargo, cuando la ensefianza
privilegia la manipulacidon simbdlica sin atender al significado de las expresiones, dicha transicion
suele convertirse en uno de los principales obstaculos para el aprendizaje del algebra.

Esta situacion es descrita por Kieran (1989), quien menciona que los estudiantes contindan
abordando las expresiones algebraicas desde una perspectiva aritmética, esperando siempre
resultados numeéricos inmediatos. Este razonamiento dificulta comprender que una expresidn
algebraica puede representar una relaciéon general y constituirse en un objeto matematico

susceptible de ser transformado, comparado y utilizado para modelar diferentes situaciones. Asi
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mismo, Godino et al. (2012) sostienen que el desarrollo de razonamiento algebraico debe estar mas
alla de la vision operacional mediante procesos de generalizacién, representacién y argumentacion.
Otro aspectos revisados se refieren a las dificultades asociadas al concepto de variable. Valencia
(2015) sefala que una de las principales limitaciones del aprendizaje del algebra es que los
estudiantes suelen siempre dar un mismo significado a las letras, asocidndolas con incégnitas que
deben ser reemplazadas por un valor numérico. Herrera et al. (2016) también evidencia que esta
interpretacion restringida dificulta la comprensién de otros usos de la variable.

Por lo descrito, los aportes de Ursini y Trigueros (2005, 2006) resultan centrales, pues permiten
analizar la variable no como un simbolo con un Unico significado, sino como un concepto que varia
segun el contexto matematico en el que se utiliza. Esta mirada da lugar al modelo 3UV, que se

constituye en un referente fundamental.

Variable:

Merino et al. (2022) sefiala que el término variable se utiliza en las matematicas formales y escolares,
aunque no siempre se presenta con definiciéon precisa. Los autores mencionan que, aunque el
término aparece con frecuencia en los libros de texto, y se asocia a expresiones algebraicas. En
muchos casos, no tiene una definicion explicita, lo que puede generar diferencias entre el significado
promovido por los textos y la comprensidn que desarrollan los estudiantes. Desde una perspectiva
formal, Stewart (2012) define la variable, como una letra que puede representar cualquier nimero
perteneciente a un conjunto determinado. Esta definicidn, puede ser insuficiente para explicar la
diversidad de interpretaciones que este simbolo puede asumir en el algebra escolar. Desde una
perspectiva mds amplia, Azcdrate y Camacho (2003) plantean que es necesario diferenciar entre
definiciones formales y las interpretaciones personales construidas por otros.

Asi, la variable puede entenderse como un simbolo que representa un elemento cualquiera en un

conjunto, aclarando que no necesariamente representa Unicamente valores numéricos, sino también
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funciones, conjuntos o cualquier otro objeto matematico, lo que evidencia lo general y diverso que
resulta el concepto.

Castro y Castro (1997, citados en Herrera, 2016) sefialan que la comprension de la variable depende
de las representaciones utilizadas. En consecuencia, comprender la variable no implica Unicamente
reconocer letras o simbolos algebraicos, sino también interpretar el sentido que estos adquieren en
diferentes escenarios. Esta diversidad de interpretaciones explica por qué la variable constituye uno
de los conceptos centrales del pensamiento algebraico y uno de los principales retos para los
estudiantes durante el aprendizaje del algebra (Herrera et al., 2016). En efecto, comprender el
concepto de variable implica reconocer que un mismo simbolo puede adquirir distintos sentidos
segun la situacion matematica en la que interviene. Asimismo, resulta importante abordar otros
autores como Kiichemann (1980), ya que a partir de su investigacién él identificd que los estudiantes
distinguen seis interpretaciones de la letra en el algebra escolar (Letra evaluada, Letra no utilizada,
Letra como objeto, Letra como incdgnita especifica, Letra como numero generalizado, Letra como
variable). Esta investigacion deja en evidencia que los estudiantes en un inicio se quedan con una o
dos interpretaciones (Como objeto o nimero fijo) antes de alcanzar a comprender completamente lo
gue es un variable y su caradcter multifacético. Asi, su aprendizaje trasciende la mera manipulacion

de letras y requiere construir significados asociados a los distintos usos.

Modelo 3UV de Ursini y Trigueros
Con el propdsito de caracterizar esta diversidad de significados y ofrecer un marco de analisis para la
ensefianza del algebra escolar, Ursini y Trigueros (2005) desarrollan el modelo 3UV (Tres usos de la
variable), una propuesta tedrica que permite analizar la comprensidn de este concepto desde una
perspectiva didactica. Este modelo parte de la idea de que una misma letra puede cumplir funciones
diferentes segun la situacion en la que se utilice, por lo que distingue tres usos fundamentales. El
primero corresponde a la variable como incégnita especifica, en la que la letra representa un valor

particular que puede determinarse. El segundo es la variable como nimero general, donde la letra
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representa un numero cualquiera de un conjunto y permite expresar regularidades, propiedades y

generalizaciones matematicas. Y, finalmente, la variable en relacién funcional representa una

cantidad cuyo valor varia en funcion de otra, lo que permite describir y analizar relaciones de

dependencia entre magnitudes. A partir de esta clasificacion, el modelo posibilita analizar la manera

en que los estudiantes interpretan y emplean las letras al resolver diversas tareas algebraicas, asi

como las dificultades que pueden presentarse en cada uno de estos usos. A continuacién, se

presentan las capacidades asociadas a cada uno de estos usos:

En relacién con la variable como incégnita (1), Ursini et al. (2006) proponen las siguientes

capacidades:

Tabla 1. Variable como incégnita (1). Adaptada de Ursini et al. (2006)

11 Reconocer e identificar en una situacién problema la presencia de algo desconocido, que
debe ser determinado considerando las restricciones del problema.

12 Interpretar los simbolos que aparecen en una ecuacion como la representacion de valores
especificos.

13 Sustituir la variable por el valor o los valores que hacen de la ecuacién un enunciado
verdadero.

14 Determinar la cantidad desconocida que aparece en ecuaciones o problemas, realizando
operaciones algebraicas o aritméticas.

I5 Simbolizar las cantidades desconocidas identificadas en una situacion especifica y utilizarlas
para plantear ecuaciones.

En relacidon con la variable como numero general (G), Ursini et al. (2006) proponen las

siguientes capacidades:

Tabla 2. Variable como nimero general (G). Adaptada de Ursini et al. (2006)

Gl

Reconocer patrones, percibir reglas y métodos en secuencias y en familias de problemas

G2

Interpretar un simbolo como la representacién de una entidad general indeterminada que
puede asumir cualquier valor.
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G3 Deducir reglas y métodos generales en secuencias y familias de problemas.

G4 Manipular (simplificar, desarrollar) la variable simbdlica.

G5 Simbolizar enunciados, reglas o métodos generales.

- En relacién con la variable como parametro o relacién funcional (F), Ursini et al. (2006)
proponen las siguientes capacidades:

Tabla 3. Variable como parametro o en relacién funcional (F). Adaptada de Ursini et al. (2006)

F1 Reconocer la correspondencia entre las variables relacionadas, independientemente de la
representacién utilizada.

F2 Determinar los valores de la variable dependiente, dados los valores de la variable
independiente.

F3 Determinar los valores de la variable independiente, dados los valores de la variable
dependiente.

F4 Reconocer la variacidn conjunta de las variables involucradas en una relacién funcional.

F5 Determinar el intervalo de variacidn de una de las variables, dado el intervalo de variacion
de la otra.

F6 Simbolizar la relacién funcional, basada en el analisis de datos de un problema.

Representaciones semidticas

La construcciéon del conocimiento no depende Unicamente de la comprensién de los conceptos, sino
también de la capacidad para representarlos, interpretarlos y establecer relaciones entre diferentes
formas de representacion (Duval, 2006). En este sentido, Duval (2006) sostiene que los objetos
matematicos sélo son accesibles mediante representaciones semidticas, ya que no pueden percibirse
directamente. Por ello, la actividad matematica requiere el uso de diversos registros de
representacion semidtica, entendidos como sistemas de signos que permiten representar un mismo
objeto matematico mediante el lenguaje natural, las expresiones algebraicas, las tablas, las graficas o

las representaciones geométricas.
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Segun Duval (2006), comprender un objeto matemdtico implica reconocer que una misma idea
puede representarse en distintos registros sin que cambie su significado matemadtico. Desde esta
perspectiva, Duval distingue dos tipos fundamentales de transformaciones semiéticas: el tratamiento
y la conversién. El tratamiento corresponde a las transformaciones que se realizan dentro de un
mismo registro de representacion, como simplificar una expresion algebraica o resolver una ecuacién
manteniendo el uso del lenguaje algebraico. Por su parte, la conversidn consiste en transformar una
representacion de un registro distinto, por ejemplo, expresar mediante una ecuacion una situacion
descrita en lenguaje natural o representar graficamente una relacion funcional. Para Duval (2006), la
comprension de los objetos matematicos requiere coordinar distintos registros de representacion
mediante procesos de conversidn, ya que estos permiten reconocer que un mismo objeto conserva

su significado a pesar de representarse de distintas maneras.

Desde otra perspectiva, Radford (2010) sostiene que el pensamiento algebraico es una actividad de
naturaleza semidtica-cultural, en la que el conocimiento se construye mediante la interaccidon entre
los estudiantes y diversos recursos semiéticos, como el lenguaje, los simbolos, los gestos y otros
recursos. Desde esta perspectiva, aprender algebra implica reconocer regularidades, elaborar
generalizaciones y expresar el pensamiento matemadtico mediante recursos semidticos, lo que

favorece la construccion y la comunicacidn del pensamiento algebraico.

Juegos de mesa como recurso didactico:
El juego ha sido abordado desde diferentes perspectivas en los ambitos educativo y cultural, debido
a su capacidad para generar espacios de interaccidn, participacion y construccién de significados.
Segun Huizinga (1949, citado en Bishop, 1998), el juego es una actividad social regida por reglas, en
la que los participantes aceptan dindmicas dentro de un contexto especifico. Desde esta perspectiva,
el juego no se trata solo de entretener, sino que constituye una actividad organizada que implica

ciertos aspectos esenciales como la participacion y la estandarizacion de acciones.
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En el contexto matematico, Bishop (1998) plantea que las matematicas pueden entenderse como
una construccidon cultural desarrollada a partir de practicas universales. En este sentido, se
identifican seis actividades matematicas fundamentales: contar, localizar, medir, disefiar, jugar y
explicar, que dan cuenta del desarrollo del conocimiento matemadtico en diferentes contextos
sociales. Especificamente sobre el juego, el autor sefala que esta actividad constituye una practica
cultural presente en todas las sociedades y muestra que numerosos juegos incorporan estructuras y
relaciones de caracter matematico. Desde esta perspectiva, las reglas de los juegos generan
situaciones que requieren interpretar condiciones, formular estrategias, establecer relaciones y
tomar decisiones, procesos que se asemejan a formas de razonamiento matematico.

De igual manera, Ascher (1991, citado en Bishop, 1998) evidencia que algunos juegos de distintas
culturas incorporan estructuras légicas, con potencial para percibirlos como contextos adecuados
para el desarrollo de estrategias y formas de razonamiento de este campo. Asi, el juego puede
entenderse como una actividad que favorece la participacion, la exploracién de relaciones y la
construccién de pensamiento matematico.

En el dmbito educativo, algunos estudios han considerado los juegos de mesa como recurso didactico
para la ensefianza de las matematicas. Espinoza (2021) sefiala que las actividades ludicas favorecen
experiencias de exploracion e interaccion, lo que permite relacionar los contenidos con el contexto
del estudiante. Asimismo, Fraga-Varela et al. (2021) y Maimo et al. (2021) destacan que los juegos de
mesa pueden promover el desarrollo del razonamiento légico, la formulacién de estrategias y la
comprension de conceptos matematicos mediante escenarios de participacién activa. En conclusidn,
estas investigaciones permiten comprender que los juegos de mesa pueden funcionar como recursos
para promover procesos asociados al pensamiento matematico, como el reconocimiento de
regularidades, la formulacién de estrategias, la interpretacién de relaciones, la argumentacidn y la

resolucidn de problemas, todo ellos a través de las reglas, interacciones y estrategias.

35



7. Metodologia

7.1 Enfoque y tipo de investigacién

La investigacion tiene un enfoque cualitativo, buscando comprender el proceso de adaptacion,
implementacion y validacién de un juego de descarte basado en el modelo 3UV. El objetivo de la
investigacidon es desarrollar la adaptacion del juego a través del continuo reconocimiento de las
acciones de los participantes, las interpretaciones matematicas que emergen durante su uso, las

dificultades identificadas y el analisis retrospectivo.

De acuerdo con Hernandez-Sampieri y Mendoza (2018), el enfoque cualitativo permite comprender
los significados que construyen en contextos especificos. En este caso, se busca interpretar cémo
algunos de los actores del escenario educativo (estudiantes de basica, futuros docentes y expertos en
educaciéon matematica) interactdan con el juego, evidenciando tanto elementos propios del objeto
matematico, su uso dentro del escenario de la Educacidon Matematica y las fortalezas y

oportunidades de mejora del recurso.

El principal interés radica en identificar las fortalezas y limitaciones del juego, realizando
continuamente ajustes para su implementacién en contextos educativos. Con ello se busca generar
una herramienta coherente con el modelo 3UV y pertinente para apoyar procesos de aprendizaje
relacionados con los distintos usos de la variable, considerando las dificultades enunciadas a través

de los antecedentes y de una prueba diagndstica.

La investigacion tiene un alcance exploratorio descriptivo. Por una parte, aborda una propuesta
coherente con los pocos antecedentes especificos: un juego de descarte fundamentado
explicitamente en el modelo 3UV. Por otra, busca caracterizar el proceso de disefio y refinamiento
del juego, los registros observados durante su implementacidn, las valoraciones de los participantes y

de los expertos, y los aspectos didacticos.
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De esta manera, se pretende comprender cdmo los participantes interpretan los distintos usos de la
variable y qué aspectos del disefio del juego favorecen o dificultan dicha comprensidn, sin establecer
relaciones estadisticas ni demostrar efectos sobre el aprendizaje. Se resalta que el disefio
metodoldgico empled distintas poblaciones con diversos propdsitos, inicialmente el diagndstico se
realizé a grado noveno para identificar las dificultades que tienen los estudiantes tras la introduccién
formal del algebra. La implementacién en diversos niveles educativos permitié valorar el
funcionamiento del recurso y sus diversos ajustes en estudiantes que estan en proceso de transicion
entre la aritmética y el algebra. Asimismo, la exploraciéon con grado cuarto permitié observar el
comportamiento del juego desde la perspectiva del algebra temprana, analizando cémo los
estudiantes que no han tenido un acercamiento temprano al dlgebra reaccionan ante este tipo de

estrategias didacticas.

7.2. Disefio metodoldgico

Corresponde a una Investigacion Basada en Diseno, siguiendo los planteamientos de Gravemeijer y
Prediger (2019). La intencidn es articular la construccidn de una intervencién educativa con el andlisis
sistematico de su funcionamiento. El recurso no se concibe como un producto dado desde el inicio,
sino como una propuesta que se retroalimenta y modifica continuamente mediante ciclos de disefio,

experimentacién y refinamiento.

En la Investigacion Basada en Disefio, la intervencidon se sustenta en antecedentes tedricos y en
conjeturas sobre cémo determinadas actividades pueden apoyar el aprendizaje. Estas conjeturas se
contrastan con las actividades, por lo que cada aplicacion del juego se convierte en una oportunidad

para realizar ajustes necesarios segun las observaciones y registros de los participantes.

De acuerdo con Gravemeijer y Prediger (2019), el propdsito de la investigacion en disefio es generar

conocimiento sobre como funciona una innovacidn, en este caso el juego como recurso didactico,
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identificando las condiciones que favorecen su desarrollo y aquellas transformaciones que va

requiriendo segun el contexto de aplicacion.

7.3. Fases de la propuesta

7.3.1 Fase 1: Preparacion del experimento

Esta fase busca delimitar y caracterizar el problema, considerando fundamentos teéricos y didacticos

de la investigacién y considerando las condiciones iniciales sobre usos de variable.

En primer lugar, se realizd una revisidon de la literatura sobre las dificultades en el aprendizaje del
algebra, la transicion entre la aritmética y el dlgebra, la iniciacién al pensamiento algebraico, el
modelo 3UV y el uso de juegos y actividades ludicas en la educacién matemadtica. Esta revision
contribuyd a reconocer que existen diversas propuestas ludicas para el aprendizaje matematico y
algebraico; sin embargo, se identificaron pocos recursos orientados especificamente al inicio del

algebra y fundamentados en los tres usos de la variable planteados por el modelo 3UV.

Posteriormente, se adaptd una prueba diagndstica del trabajo de Goémez (2015), quien, a su vez, lo
retomé del Cuestionario Algebraico desarrollado por Ursini et al. (1996), basado en el modelo 3uv.
Para este cuestionario, se hicieron ajustes en el lenguaje y la seleccidn de preguntas, con el fin de
adecuarlo a estudiantes de grado noveno del Colegio Lausana. Se seleccioné este grado porque los
estudiantes ya han tenido contacto con contenidos algebraicos y se espera la interpretacion y el uso
de los diferentes significados de la variable. El instrumento permitié indagar aspectos como la
traduccién del lenguaje natural al algebraico, la interpretacion de las letras en expresiones vy
ecuaciones, la modelacidon de situaciones mediante expresiones algebraicas, la generalizacion de

patrones y el reconocimiento de relaciones funcionales. (Ver anexo 1)

Los resultados de la revisidn tedrica y de la prueba diagndstica permitieron formular las primeras

conjeturas de disefio y orientar la adaptacién inicial del juego de descarte.
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7.3.2 Fase 2. Experimento de disefio

En esta fase se desarrollaron ciclos sucesivos de adaptacion, implementacion, analisis y refinamiento

del juego, esto a través de los resultados, registros y observaciones de los actores involucrados.

La primera versiéon del juego se implementd con docentes en formacién (Licenciatura en
Matematicas). Esta experiencia permitio revisar la claridad de las instrucciones y reglas, ademas del

funcionamiento de la dinamica del juego, tanto en lo ludico como en lo disciplinar.

Como resultado de esa primera interaccidn, se ajustan las instrucciones, se modifican elementos
visuales y se incorpora una carta orientada a facilitar el transito entre los diferentes usos de la

variable: incégnita especifica, nimero general y variable en relacién funcional.

En una segunda interaccidn, el prototipo fue sometido a un juicio de expertos en educacion
matematica. Los actores valoraron la pertinencia disciplinar y didactica del juego, su coherencia con
el modelo 3UV, la claridad y consistencia de reglas e instrucciones y las posibilidades de

implementacién.

Una ultima versién refinada se implementd con estudiantes de cuarto y séptimo del colegio Lausana,
quienes estaban en distintos niveles de razonamiento algebraico. Se emplearon rubricas de
evaluacion del juego, un cuestionario breve sobre los aspectos matematicos reconocidos por los

estudiantes y registros de observacién de las sesiones.

7.3.3 Fase 3. Analisis retrospectivo

Esta fase consistid en la organizacidn y analisis de la informacidn obtenida en los distintos momentos
de la investigacidon. El propdsito fue contrastar las conjeturas iniciales, el andlisis de la prueba
diagndstica y los ciclos de implementacion (estudiantes de la Licenciatura en Matematicas, juicio de

expertos y experiencias desarrolladas con estudiantes de educacion basica).
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El propdsito de esta fase consistid en identificar las fortalezas y dificultades del recurso, a nivel
didactico y disciplinar, realizando las modificaciones respectivas y analizando las condiciones que
incidieron en su funcionamiento. Asimismo, se revisod la correspondencia entre las cartas, las reglas,

las dindmicas del juego y lo propuesto por el modelo 3UV.

A partir de la iteracién, se consolidd una versién refinada del juego y se construyeron

consideraciones sobre los aspectos diddcticos.

1) Se realizd una revisién de literatura centrada en las dificultades asociadas al pensamiento
algebraico. Asimismo, se analizaron antecedentes en los que se han propuesto juegos y actividades
Iudicas. Esta revision evidencid que, aunque existen diversas propuestas didacticas, son escasas las

dirigidas al proceso de iniciacidn al dlgebra y al desarrollo de los usos de la variable.

2) Se adaptd una prueba diagnéstica para el grado noveno, con el propdsito de adecuarla al contexto
y a las caracteristicas de los estudiantes. La adaptacién buscé conservar la evaluaciéon de los tres usos
de la variable, tal como los propone el modelo 3UV. La aplicacion de la prueba diagndstica permitioé
identificar dificultades relacionadas con el empleo de la variable como incdgnita, como numero

general y como relacién funcional.

3) Se realizd una primera implementacion del juego con estudiantes del programa de Licenciatura en
Matemdticas, lo que permitid identificar aspectos de mejora en las reglas, el disefio y la claridad de
las instrucciones. Como resultado, se incorpord una carta destinada a facilitar la transicién entre los

diferentes usos de la variable.

5) Posteriormente, el juego fue sometido a un juicio de expertos por docentes especialistas en
educaciéon matematica, quienes valoraron su pertinencia didactica y formularon recomendaciones

sobre las instrucciones, las reglas y la dindmica del juego.
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6) Por ultimo, el juego se implementé con estudiantes de grado séptimo y, de manera
complementaria, con estudiantes de grado cuarto con fines exploratorios. En ambas
implementaciones se aplicd una rubrica de evaluacidon para recoger informacidn sobre la experiencia

ladica y los aprendizajes matematicos evidenciados durante el desarrollo del juego.

7.4 Relacion entre fases, objetivos especificos y actividades

Tabla 4. Relacién entre fases, objetivos especificos y actividades.

Fase de la Objetivo especifico Actividades principales
investigacion relacionado
Preparacion Analizar los fundamentos | Revisién de literatura sobre pensamiento
del conceptuales, epistemolégicos | algebraico, transicion aritmética-algebra,

experimento. |y didacticos de la nocién de | nocidon de variable, modelo 3UV y dificultades

variable y de sus usos. asociadas con los usos de la variable. Revisidn
Parte 1: Analisis

de antecedentes sobre juegos y recursos
de dificultades,

didacticos asociados a los usos de la variable.
antecedentes vy

diagnéstico Adaptacién, aplicacidn y andlisis de una prueba

diagndstica con estudiantes de grado noveno
del Colegio Lausana para identificar dificultades

vinculadas con los usos de la variable.
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Preparacion
del

experimento

Parte 2: Diseno

del juego

Disefiar un prototipo de juego
de mesa fundamentado en el
orientado al

modelo 3UV,

abordaje de los tres usos de la

variable: como incdgnita
especifica, como numero
general y como relacién
funcional.

Formulacion y disefio del juego. Definicion de
los objetivos a nivel disciplinar y didactico.
Disefio de cartas, reglas, instrucciones vy
dindmica general del prototipo. Organizacion de
las situaciones del juego de acuerdo con los tres

usos de la variable propuestos por el modelo

3UV.

Experimento
de disefo:

ciclo1

Adaptar y refinar un juego de
descarte fundamentado en el
modelo 3UV, a través de ciclos

de disefio e implementacion

Implementacién del prototipo con estudiantes
de la Licenciatura en Matemadticas. Observacion
del funcionamiento del juego, comprensién de

las reglas, pertinencia de las cartas e interaccion

con estudiantes de la | entre los participantes. Ajuste de reglas,
Licenciatura en Matematicas. redisefio de instrucciones.
Experimento Validar la pertinencia | Disefio del instrumento de validacion.
de disefo: | conceptual, didactica y | Aplicacidn del juicio de expertos con docentes e
ciclo 2 funcional del juego mediante | investigadores en educacion matematica.

el juicio de expertos e

implementacién con
estudiantes de educacion

basica.

Analisis de observaciones sobre la coherencia
conceptual, la pertinencia didactica, la claridad
de las instrucciones, las

reglas y las

posibilidades de implementacién. Ajuste del
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prototipo a partir de las recomendaciones

recibidas.

Experimento Validar la pertinencia | Implementaciéon de la versién refinada con
de disefio: | conceptual, didactica y | estudiantes de educacién basica de los grados
ciclo 3 funcional del juego mediante | cuarto y séptimo. Aplicacidon de la rdbrica de
el juicio de expertos e | evaluacién del juego, del cuestionario breve y
implementacién con | de los registros de observacion durante su
estudiantes de educacion | implementacidon con estudiantes de educacion
basica. basica. Recoleccion de evidencias sobre la
comprension de las reglas, la participacion, el
uso de representaciones, el reconocimiento de
los usos de la variable y las dificultades
emergentes durante la experiencia.
Analisis Analizar las fortalezas, | Organizacién y andlisis de la informacién

retrospectivo

dificultades y posibilidades de
mejora del juego a partir de las
evidencias obtenidas durante
las fases de disefio, validacion

e implementacion.

obtenida en la revisidn tedrica, el diagnodstico,

implementacién con estudiantes de

licenciatura, juicio de expertos e
implementacién con estudiantes de educacién
basica. Identificacion de fortalezas, dificultades
y ajustes necesarios. Consolidacion de la
version refinada del juego y formulacion de

conclusiones sobre sus posibilidades diddacticas.
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7.5 Cronograma de actividades

Cronograma 2025 2026

Fase Objetivo relacionado Actividad Septiembr |Octubre |N. bre|Diciembre |Enero |Febrero |Marzo |Abril [Mayo |Junio

Revision de literatura sobre dificultades
asociadas a la transicién aritmética-algebra,
nocidny usos de la variable segiin modelo 3UV.

Analizar los fundamentos
conceptuales,
epistemologicosy

Revisién de antecedentes sobre juegos,

didécticos propios de la
. actividades ludicasy recursos didécticosen

Preparacién | nocionde variableysus

del usos diagnéstica con estudiantes de grado noveno
el 3

del Colegio Lausana.

experimento -
Formulacién de conjeturasiniciales de disefio

de los propésitos matematicosy didécticos del
juego.

Disefar un prototipo de
juego de descarte

fundamentadoenel |Disefio de cartas, reglas, instruccionesy
modelo 3UV. dindmica general del prototipo.

Adaptar y refinar un Implementacién del prototipo con estudiantes

juego de descarte de Licenciatura en Matematicas.

fundamentado enel
modelo 3UV, a través de |Reflexién desde los resultados obtenidos con
ciclosde disefio e estudiantes de Licenciatura en Matematicas.

Disefio del instrumento para juicio de expertos.

Ciclos de Validar la pertinencia

A ) Revisién del recurso didactico por parte del
Experimento | conceptual, didacticay

juicio de expertos en educacién matemética.

de disefio funcional del juego

. o Analisis de observaciones de expertosy ajuste
mediante juicio de

del prototipo.

expertos e
implementacién con |Implementacién de la versionrefinada con
estudiantes de estudiantes de grado cuarto y séptimo.

educacionbasica.
Aplicacién de rabrica de evaluacion del juego,

cuestionario breve y registros de observacién.

Analizar las fortalezas, Organizaciény analisis de la informacién
dificultades y obtenida durante las fases de la investigacién.

posibilidades de mejora

. Contraste entre conjeturas iniciales,
Analisis deljuego a partir de las

evidencias recogidasy ajustesrealizados.

retrospectivo | evidencias obtenidas

durantelasfasesde | Gonsolidacion de la version refinada del juego.

disefio, validaciéne [Redaccién de resultados, conclusiones y
implementacidn. documentofinal.

Andlisis de resultados.

Fase de preparacion del experimento

Parte 1: Andlisis de dificultades, antecedentes y diagndstico

La primera fase de la investigacidn estuvo orientada a consolidar los referentes tedricos y didacticos
qgue fundamentan el disefio del juego de descarte. Para ello, se realizd una revisién de la literatura
sobre pensamiento algebraico, transicion aritmética-algebra, nocidon de variable y modelo 3UV, la
cual se desarrollé en la seccion de marco tedrico. Asimismo, se revisaron antecedentes relacionados
con las dificultades asociadas a los usos de la variable, con el uso de juegos en la ensefianza de las

matematicas y con los recursos didacticos empleados para favorecer el aprendizaje del algebra.
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Como parte de esta fase, se aplicé una prueba diagnédstica a 15 estudiantes de grado noveno del
Colegio Lausana, con el propdsito de identificar sus comprensiones iniciales sobre los usos de la
variable. Los resultados evidencian un bajo desempefio en las tareas que requerian interpretar,
simbolizar y generalizar relaciones algebraicas. En general, los 15 estudiantes, evaluados con 11
items, obtuvieron 14,8 % aciertos, el 31,0 % respuestas incorrectas, 43,8 % de omisionesy 10,4 % a

aciertos parciales. A continuacién, se detallan los aspectos relevantes de los resultados.

En primer lugar, se evidencia un alto porcentaje de respuestas omitidas. Esto puede deberse a las
dificultades que experimentan los estudiantes al abordar tareas asociadas con los usos de la variable.
En contraste, Alvarez (2017, p. 63) indica que algunos estudiantes al no desarrollar la prueba
diagndstica dicen no recordar los contenidos evaluados. Esta falta de respuesta, muestra inseguridad

ante el lenguaje algebraico y poca familiaridad con este tipo de tareas.

En segundo lugar, con respecto a la variable como incégnita especifica, si bien algunos estudiantes
reconocen la necesidad de encontrar un valor desconocido, aun presentan dificultades para utilizar
una letra que represente dicho valor y para construir una expresion algebraica completa, lo cual se
asocia con la capacidad |5 del modelo 3UV. Lo descrito puede relacionarse con lo dicho por Kaput
(2000a, p. 11), quien menciona que la ensefianza tradicional del algebra suele centrarse en la
manipulacion simbdlica, lo que impide que los estudiantes relacionen los simbolos con el significado
algebraico que representan. Adicionalmente, en los items con ecuaciones lineales o cuadraticas se
evidenciaron dificultades procedimentales para determinar la incégnita mientras que en los casos en

los que la solucién correspondia a un conjunto infinito, no fue expresada por los estudiantes.

En tercer lugar, en cuanto a la variable como numero general, se evidenciaron deficiencias en las
capacidades G2 y G5 del modelo 3UV, relacionadas con la interpretaciéon de los simbolos como
generalidad y con la simbolizacién de enunciados, reglas o métodos generales. Especificamente, se
observé que los estudiantes tienden a entender el algebra como la busqueda de una incdgnita (item

3), lo que dificulta su comprension de expresiones como “4+d” o dificultad para representar una
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generalidad mediante notacién algebraica (item 6). Este resultado se relaciona con lo descrito por
Kieran (1989, p. 42), quien indica que los estudiantes suelen interpretar la letra como un valor

desconocido y no lograr atribuir otros significados.

En cuarto lugar, con respecto a la variable como relacién funcional, los resultados evidencian
dificultades para comprender la nociéon de correspondencia. Aunque algunos de los estudiantes
identifican cierta dependencia entre los valores de x y vy, tienen dificultades para justificar dicha
relacion y para reconocer que el cambio de una variable depende de la otra. En el punto 9, por
ejemplo, algunos estudiantes intentaron establecer la relacion entre las cantidades mediante
operaciones de division; sin embargo, estos procedimientos quedaron inconclusos o se aplicaron de
manera incorrecta, por lo que no permitieron determinar adecuadamente la correspondencia entre
las variables. Estos resultados se relacionan con las capacidades del modelo 3UV asociadas al
reconocimiento de la correspondencia entre variables, independientemente de la representacion
utilizada (F1), a la comprension de la variacién conjunta en una relacidon funcional (F4) y la
representacion de relaciones mediante una expresion algebraica a partir del analisis de los datos de

un problema (F6).

El andlisis extendido correspondiente a la prueba diagndstica se encuentra en el Anexo 2.

Parte 2: Diseio del juego

A partir del andlisis de las dificultades reportadas tedricamente al respecto del pensamiento
algebraico, de los antecedentes sobre el disefio de propuestas relacionadas con los usos de la
variable en la etapa de transicién aritmética-algebra, y de los resultados de la prueba diagnéstica
aplicada a los estudiantes de grado noveno del colegio Lausana, se propone el juego descrito a

continuacion.
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Juego “Modus”

Se opta por un juego de cartas de descarte, puesto que este exige al jugador una atencidn
permanente, dada la constante variacion de la dinamica del juego, lo que a su vez implica un proceso
de validacidn continua en cada jugada. La propuesta se estructurd a partir de una mecdnica similar a

Ill

la del “Uno”. Este es un juego de cartas reconocido internacionalmente con un nimero importante
de ventas, pues segin Mueller (2024), es un juego que se vende en mas de 80 paises con varias
ediciones. Al ser un juego reconocido, es probable que el estudiante ya esté familiarizado con las
mecdnicas del juego, por lo que el tiempo requerido para comprender las reglas e instrucciones
puede reducirse. Esto permite que los estudiantes concentren su atencién en la resolucion de las
situaciones matemdticas planteadas durante la partida y no en el aprendizaje de la mecdnica del
juego, lo que favorece que las decisiones tomadas en cada turno respondan al razonamiento
matematico y no Unicamente al conocimiento de las reglas.

Ascher (1991, citado en Bishop, 1998) evidencid que los juegos en diversas culturas incorporan
estructuras légicas y matematicas que favorecen el pensamiento légico-matematico. En las reglas
generales del “Uno”, cada participante debe analizar las caracteristicas de las cartas disponibles y
determinar si cumplen las condiciones necesarias para realizar una jugada, lo que favorece la toma
de decisiones, la argumentacion y la verificacidon de contenidos, como lo sustentan Fraga-Varela et al.
(2021) y Maimo et al. (2021).

En el “Uno” existen cartas especiales, que para este caso han sido reemplazadas por aquellas que
promueven las competencias matematicas desde el modelo 3UV, particularmente en la etapa de
transicidn aritmética-algebra.

El juego adaptado contiene 104 cartas, de las cuales dieciséis son cartas especiales ligadas a los usos

de la variable propuestos por Ursini et al. (2005):
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Figura 1l

Prototip

o del juego de mesa

Nota. elaboracion propia

La carta “x” corresponde al uso de la variable como nimero general. En esta dindmica, el

estudiante que juega la carta debe crear una regla o condicion matemadtica que los demas

participantes deberan cumplir; por ejemplo, proponer que se juegue un numero par o un

multiplo de tres. A partir de dicha condicién, los demas jugadores deben seleccionar una

carta que cumpla con la regla establecida. Desde este punto de vista, esta dindmica

promueve que el estudiante reconozca la variable como un simbolo que representa un

conjunto de valores y no como un numero especifico, lo que favorece la generalizacion, el

reconocimiento de patrones y reglas, capacidades propias del modelo 3UV.

ll‘?”

La carta representa la variable como incdgnita. En esta carta, el estudiante plantea una
situacion matemdtica en la que existe un valor desconocido que debe ser determinado por
los demas jugadores. Para ello, el jugador propone una igualdad, “un nimero que al sumarle
4 de 9”, los demas jugadores deben identificar el valor que cumpla dicha condicién y deben

lanzar una carta en el medio. Esto promueve la interpretacién de la variable como un valor

desconocido, fortaleciendo las capacidades del modelo 3UV, correspondiente al

48



reconocimiento e identificacidon en una situacion problema: la presencia de algo desconocido
que debe ser determinado.

e La carta “f(x)” representa la variable como una relacién funcional. Al poner en juego esta
carta, el estudiante indica una operacién (se limita a la suma y la resta al inicio) y un valor
numérico, que se aplicara al numero de la carta ubicada en la parte superior del juego. Por
ejemplo, si se define la operaciéon “suma” y el valor “dos”, y la Ultima carta jugada es un
“tres”, el siguiente jugador debera jugar obligatoriamente la carta cinco. Esto favorece la
comprension de la relacién entre dos cantidades, en la que el valor de la siguiente carta
depende de la operacion aplicada a la anterior, y explora el reconocimiento de patrones vy la

identificacion de correlacidn entre variables en el marco del modelo 3UV.

Estas cartas especiales fueron disefiadas para promover los tres usos de la variable descritos por
Ursini et al. (2005), mientras que las cartas numéricas, numeradas del cero al nueve, son la base para
la formacién de los usos de la variable, al presentar la formulacién de expresiones, secuencias y
relaciones algebraicas. De esta manera, la mecdnica del juego conserva la estructura basica del
“Uno”, pero adapta sus elementos para que cada interaccién entre los jugadores constituya una
oportunidad para interpretar, representar y utilizar la variable en distintos contextos, favoreciendo el
desarrollo progresivo del pensamiento algebraico durante la transicién entre la aritmética y el
algebra. Para complementar cdmo se conectan las dinamicas establecidas en las cartas especiales
con la teoria del modelo 3UV, se van a relacionar con las capacidades abordadas en elt

computrabajo de URsini y Trigueros (2006):

e La carta “?” (Incégnita especifica): Esta carta tiene como objetivo que los jugadores

identifiquen un valor desconocido a partir de pistas, lo que moviliza la capacidad del

estudiante al reconocer cantidades desconocidas que deben ser determinadas considerando
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las restricciones del problema (I1) y plantear o resolver ecuaciones mediante indicios (12 e
I5).

e La carta “x” (Nimero general): Busca que los estudiantes establezcan reglas o condiciones
sencillas para un determinado conjunto numérico, con el objetivo de que reconozcan
patrones (G1) y comprendan los simbolos como una entidad general que puede asumir
cualquier valor (G2).

e La carta “f(x)” (Relacion funcional): En esta dindmica el estudiante debe conectar el valor de
una carta con la jugada anteriormente mediante operaciones aritméticas sencillas, lo cual
promueve el reconocimiento de la correspondencia entre valores (F1) y la variacidn conjunta

entre magnitudes (F2).

Las respectivas reglas e instrucciones de esta primera versidon pueden revisarse en el Anexo 3.

Fase de experimento del disefio

Ciclo 1: Estudiantes de licenciatura en matematicas

La implementacidn realizada con estudiantes de la Licenciatura en Matematicas permitio identificar
diversos aspectos susceptibles de mejora en el disefio del juego antes de su aplicaciéon para la
validacion con estudiantes de educacion basica. Durante la observacion de la sesidon se evidencio que
tres de los cuatro participantes ya estaban familiarizados con el juego de cartas de descarte, mientras
que uno de ellos requirié una explicacion mas detallada. Aun asi, posterior al inicio, los participantes
gue conocian este tipo de juegos brindaron apoyo a quien presentaba desconocimiento, lo que
favorecio el desarrollo de la actividad y permitié que la partida fuese dindmica.

La implementacidon permitid identificar algunos vacios en las reglas del juego. Adicionalmente, se
presentaron situaciones con el uso de las cartas especiales y la interpretacién de algunas reglas, lo

gue evidencia la necesidad de establecer criterios claros para resolver estas situaciones y evitar la
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incorporacion de reglas externas propias del “Uno”. Estas observaciones fueron implementadas para
la siguiente interaccion.

De igual manera, se pudo apreciar que en los primeros turnos algunos jugadores tuvieron problemas
para recordar cémo funcionaban ciertas cartas especiales y qué acciones realizaban. Esta situacién es
habitual en la incorporacion de nuevos juegos de mesa, donde el aprendizaje inicial de la mecanica
puede interferir temporalmente con el desarrollo de la partida. Sin embargo, a medida que se
desarrolld el juego, los jugadores fueron dominando mas las dindmicas, logrando una interaccion
mas fluida y volviendo el enfoque cada vez mas puntual en la resolucion de las situaciones

matematicas.

Figura 2

Implementacion con estudiantes de licenciatura en matemdticas

Nota. Elaboracion propia

Adicional a los registros reportados desde la observacién, se aplicé una rabrica orientada a evaluar
algunas dimensiones del juego, entre ellas la claridad de las reglas, el componente algebraico, el
componente ladico, la pertinencia didactica y el funcionamiento general de las dinamicas

propuestas.
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La rdbrica implementada puede consultarse en el Anexo 4. Los resultados mostraron que el primer
item, sobre la claridad de las reglas, fue considerado poco adecuado, lo que significa que las
instrucciones iniciales no fueron suficientes para que los participantes entendieran el juego por si
mismos, y durante la actividad hubo que recurrir a la ayuda del docente para aclarar dudas en varias
ocasiones.

En el segundo item, correspondiente a la relacion entre las dinamicas del juego y la comprensidn de
los usos de la variable, tres de los cuatro participantes lo calificaron como “muy adecuado”. Este
resultado puede indicar que, desde la perspectiva de docentes de matematicas en formacion, las
cartas disefiadas permiten representar de forma coherente los tres usos de la variable propuestos
por Ursini et al. (2015), lo cual es un aspecto favorable para la investigacion.

Respecto al tercer item, todos los participantes consideraron muy adecuada la pertinencia del juego
para estudiantes que se encuentran en la transicion entre la aritmética y el dlgebra, particularmente
en grado séptimo. Este resultado respalda la adecuacién del nivel de complejidad de las actividades
propuestas a la poblacion objetivo de la investigacion.

Los items cuarto y quinto, relacionados con el nivel de participacién e interaccién generado durante
la partida y con el equilibrio entre el componente ludico y el aprendizaje matematico, también
fueron valorados como “muy adecuados” por todos los participantes. Estos resultados indican que la
dinamica del juego favorece la participacion activa de los jugadores e integra el contenido
matematico sin perder el caracter lddico de la actividad.

En contraste, el item correspondiente a la claridad de las instrucciones asociadas a las cartas
especiales obtuvo una valoracion de poco adecuada, lo que evidencia nuevamente la necesidad de
mejorar la explicacion de su funcionamiento. Este resultado coincide con las observaciones
realizadas durante la implementacidn, en las que varias dudas surgieron precisamente al momento
de utilizar las cartas relacionadas con los usos de la variable.

Finalmente, los participantes consideraron que el juego presenta potencial para favorecer procesos

de generalizacidn, la identificacion de patrones y la comprensién de relaciones algebraicas.
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Con respecto a los comentarios de los participantes, en cuanto a las fortalezas, coincidieron en
sefialar que el juego favorece la comprension de los usos de la variable mediante una dindmica
entretenida y participativa. Uno de ellos manifestd que la propuesta “permite comprender el
contenido matematico, a la perfeccién de forma divertida”, apreciacién que fue consistente con los

comentarios realizados por los demas participantes.

Figura 3

Estudiante menciona las fortalezas del juego

Nota. elaboracion propia

Respecto a las dificultades, existid consenso en que el principal aspecto por mejorar corresponde a la
claridad de las reglas y de las instrucciones para utilizar las cartas especiales, aspecto que explica las
valoraciones obtenidas en la rdbrica para estos items.

Figura 4

Estudiante menciona las dificultades del juego

Nota. elaboracion propia
Como sugerencia, uno de los participantes indicd que la dindmica asociada a la carta “f(x)” podria

presentar una relacién mas explicita con una expresién algebraica, una observacién pertinente que
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podria considerarse en futuras investigaciones en las que las dinamicas del recurso aumenten su
nivel de complejidad.
Figura 5

Sugerencias del estudiante hacia el recurso

Nota. elaboracion propia

Ajustes realizados
A partir de los resultados obtenidos durante la implementacidn y de las observaciones registradas en
la rdbrica, se realizaron los siguientes ajustes al prototipo:

- Se elaboré un instructivo con un lenguaje mas claro y accesible, en el que se explica, paso a
paso, la preparacion de la partida, el desarrollo del juego y el funcionamiento de cada carta.
Este material complementa la explicacion inicial del docente y se presenta en el anexo 5.

- En el instructivo se incorpord un apartado de preguntas frecuentes y casos especiales para
resolver situaciones que pueden ocurrir en la partida y evitar malas interpretaciones de las
reglas.

- Se realizd una nueva caracteristica visual de las cartas, donde los elementos visuales
adquirieron una imagen personalizada del recurso. Este ajuste buscd reforzar la identidad del
material diddctico y minimizar distracciones potenciales asociadas con el juego comercial

original “Uno”.

Ciclo 2: Juicio de expertos

Con los ajustes mencionados, se presenta el juego a un proceso de validacion mediante juicio de
expertos, con el objetivo de considerar una valoracién especializada sobre la pertinencia del recurso,

previo a la implementacion en aula. Este ciclo permitié complementar los resultados obtenidos
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durante la implementacién anterior, incorporando el analisis de profesionales con amplia experiencia
en educacion matematica.
Durante la presentacion y la explicacidon del recurso con los expertos, se realizé una observacion
sistematica del desarrollo de la partida. Se evidencid que, aunque la memorizacién de las reglas no
se dio de forma espontdnea, los participantes se adaptaron a la dindmica del juego, posiblemente
debido a su experiencia en el ambito de la educacién matematica. Esto permitid que la partida se
desarrollara de manera fluida con algunas interrupciones ocasionales (dudas y sugerencias).
Aun asi, durante la implementacién surgieron algunas observaciones sobre el alcance del recurso.
Uno de los expertos manifestd la restriccion al uso exclusivo de numeros naturales y sugirié la
posibilidad de incorporar, en futuras versiones del juego, otros conjuntos numéricos ademas del
conjunto de los niumeros naturales. Esta observacién da cuenta del alcance del recurso, de sus
limitaciones, pero también de su potencial para ser adaptado a otros contenidos matematicos y a
distintos niveles educativos. Adicionalmente, otro experto sefiald que el empleo de algunos términos
presentes en las reglas podria generar un obstaculo epistemoldgico al dificultar la diferenciacién
entre la variable como nuimero general y la variable como relacién funcional, de acuerdo con el
modelo 3UV.
Adicionalmente, con el propdsito de complementar la informacion obtenida mediante la
observacién, se aplicé una rubrica de validacion (ver anexo 6) orientada a diferentes aspectos del
recurso. Los principales resultados obtenidos se presentan a continuacién:
® El primer item, relacionado con la claridad de las reglas y la dindmica del juego, fue valorado
por los tres expertos como “adecuado” y “muy adecuado”. Estos resultados indican que,
desde la perspectiva de los expertos, las reglas y la dinamica general del juego son
comprensibles y permiten el desarrollo de la partida de manera auténoma o con un nivel
minimo de acompanamiento. Asimismo, en comparacién con la implementacién del ciclo 1,
se observa una mejora en este aspecto, lo que sugiere que los ajustes realizados al

reglamento y al instructivo contribuyen a optimizar el funcionamiento del recurso.
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El segundo item evalud la relacién entre las dindmicas del juego y los usos de la variable
propuestos por el modelo 3UV. Al igual que en el item anterior, las valoraciones de los
expertos se situaron entre “adecuado” y “muy adecuado”. Estos resultados indican que,
desde la perspectiva de los expertos, las dindmicas disefiadas permiten representar con
claridad los tres usos de la variable, aunque aun se identifican algunos aspectos de mejora.
Asimismo, esta valoracidn es consistente con los resultados obtenidos en la implementacién
anterior, en la que también se considerd que las dindmicas del juego guardaban una relacion
adecuada con el modelo 3UV.

El tercer item evalud la pertinencia del juego para estudiantes de séptimo grado. En este
aspecto, dos de los tres expertos calificaron el recurso como “muy adecuado”, mientras que
uno lo valoré como “medianamente adecuado”, lo que sugiere que aun podrian realizarse
mejoras para ajustarlo a las caracteristicas de esta poblacidn. En conjunto, estas valoraciones
reflejan una percepcién favorable sobre la pertinencia del juego para estudiantes que se
encuentran en la transicidén entre la aritmética y el dlgebra. Adicionalmente, estos resultados
constituyen una fuente para avanzar con el siguiente ciclo de rediseio, correspondiente a la
implementacion del juego con estudiantes de grado séptimo.

El cuarto item tratd acerca del equilibrio entre el componente lidico y el componente
matematico del juego. En este punto, los juicios de valor de los expertos oscilaron entre
“adecuado” y “muy adecuado”, lo que indica que, desde su punto de vista, el recurso integra
de forma equilibrada la experiencia de juego con los objetivos de aprendizaje propuestos.
Este resultado coincide con los del ciclo anterior de implementacién donde los participantes
destacaron el balance entre el componente Iudico y el matematico.

El dltimo item versaba sobre la calidad de los materiales y el disefio visual. En este punto, los
tres expertos eligieron la opciéon “muy adecuado”, lo cual evidencia una valoracion muy

favorable de la presentacion del juego. Conforme a sus apreciaciones el recurso cuenta con
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una adecuada organizacion de los elementos graficos, buena legibilidad, y un disefio
funcional y atractivo.
Dado que la rubrica incluye tres apartados abiertos para registrar las fortalezas, dificultades y
sugerencias identificadas por los expertos, a continuacion, se realiza un breve andlisis de lo
reportado alli.
Como fortalezas del recurso, los expertos reconocen el disefio y el potencial didactico del recurso.
Resaltan la creatividad y el caracter llamativo del juego, enfatizando la calidad del disefio, la
presentacion de las cartas y la propuesta en conjunto. Esta apreciacion coincide con la valoracion
obtenida en el item relacionado con la calidad de los materiales y el disefio visual y con la relacién
entre ludica y matematica. Los resultados coinciden con los obtenidos en la aplicacién con
estudiantes de licenciatura en matematicas del primer ciclo.
Por otra parte, se reconocié como fortaleza del recurso su componente ludico, ya que la dindmica
propuesta favorece una experiencia de aprendizaje interesante para los estudiantes. Uno de los
expertos apuntd, ademas, que el juego fomenta una continua interaccién de los participantes con los
diferentes usos de la variable y que el caracter repetitivo de las dinamicas permite a los participantes
enfrentarse una y otra vez a situaciones relacionadas con ella, lo que favorece la familiarizacidn. Esa
caracteristica es especialmente interesante para el objetivo del recurso, que es el de interpretar los

distintos usos de la variable en la partida.

Finalmente, se hizo alusién a la necesidad de mejorar la relacion del recurso con los procesos de
ensefianza y aprendizaje, por lo que es importante continuar analizando la forma en que las
dindmicas propuestas se articulan con el campo de la Educacién Matematica.

Los expertos evaluaron el recurso con una rubrica de cinco criterios, con valor de 1 a 5 puntos, para
un puntaje total de 5 a 25. En el Anexo 6 se incluye la escala cualitativa de interpretacién y la rubrica
completa. El juego obtuvo una calificacion promedio de 22.3 puntos, situdndose en la categoria muy

adecuada, lo que evidencia una valoracidon favorable del prototipo en términos de claridad,
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pertinencia didactica, relacidn con el modelo 3UV, equilibrio ludico-matematico y calidad del disefio.
Las observaciones de los expertos permitieron, sin embargo, identificar los ajustes necesarios antes
de su implementacion definitiva.
Ajustes realizados:
- Se modificé la redaccién de algunas instrucciones sobre las cartas para eliminar
ambigliedades y diferenciar usos de la variable
- Se incorporaron precisiones al manual de instrucciones sobre algunas situaciones que se
presentaron durante la experiencia con los expertos.
- Se mejord el diseio grafico de algunos elementos de las instrucciones a fin de facilitar la

legibilidad y la identificacion de las cartas.

Algunas recomendaciones formuladas por los expertos no fueron incorporadas al disefio final del
juego, particularmente aquella relacionada con ampliar las posibilidades de formular reglas para
otros conjuntos numéricos, dado que el prototipo trabaja principalmente con nimeros naturales.
Esta decisidn respondio a la necesidad de adecuar el recurso a estudiantes que se encuentran en una
etapa inicial de aproximacidn al pensamiento algebraico, evitando introducir elementos de mayor
complejidad conceptual que pudieran exceder los objetivos propuestos y dificultar la construccién
progresiva del concepto de variable. No obstante, esta observacién resulta relevante, pues permite
reconocer la posibilidad de ampliar el juego en futuras versiones, manteniendo en esta etapa la
coherencia entre el disefio del recurso, el modelo 3UV y los DBA del MEN (2016) correspondientes a
grado séptimo relacionados con la descripcion y representacion de situaciones de variacidon de

manera numérica, simbdlica o grafica.

Ciclo 3: Experimentacidén en grado cuarto y séptimo

Este tercer ciclo corresponde a la implementacion del prototipo del juego en escenarios con

estudiantes de grado cuarto y séptimo, con el propdsito de analizar el funcionamiento del recurso,
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identificar fortalezas y aspectos por mejorar, asi como recopilar evidencias sobre su relacién con el
desarrollo del pensamiento algebraico, en particular con el aprendizaje de los usos de la variable
propuestos por Ursini et al. (2005). Dado que la investigacién contemplé dos momentos de

implementacion con finalidades distintas, este ciclo se dividié en dos fases, una por cada curso.

En ambos casos el investigador asumié el rol de observador participante, acompafiando el desarrollo
de las sesiones, resolviendo inquietudes cuando fue necesario y registrando las situaciones
relevantes e interacciones que surgieron durante la aplicacién del juego. Para la recoleccion de los
datos se emplearon rubricas de percepcion, que evidenciaron las dificultades y las posibles opciones

de mejora.

Ciclo 3.1. Implementacién en grado cuarto

Esta primera implementacion se realizé con cuatro estudiantes de grado cuarto de educacidn basica
primaria, la cual tuvo como propdsito analizar el funcionamiento del juego en un contexto de
educacién basica primaria, con el fin de identificar fortalezas, dificultades y aspectos de mejora. Su
participacién permitié valorar la caridad de las reglas, la interaccidn generada por el juego, la
comprension de las dindmicas propuestas y la manera en que los estudiantes interpretan las cartas

relacionadas con los diferentes usos de la variable propuestos por el modelo 3UV.

Durante la implementacidn, se empled la observacidn participante como estrategia de recoleccion de
informacion; se registraron las interacciones de los estudiantes, las dificultades surgidas durante las
partidas y las estrategias utilizadas para resolver las situaciones planteadas. Por ultimo, se aplicé una
ribrica de percepcién disefiada para este nivel escolar con el propésito de complementar las

observaciones realizadas.

Figura 6

Implementacion con grado cuarto
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Nota. Elaboracion propia

Observaciones

Al iniciar la actividad fue evidente que tres de los cuatro estudiantes estaban familiarizados con
juegos de cartas de descarte, lo que facilité la comprension inicial de las reglas y el desarrollo de la
partida. Si bien, uno de los estudiantes requirié una explicacion mas detallada sobre las dindmicas

del juego, recibié ayuda constante de sus compafieros.

Esta situacion evidencid que el aprendizaje de las reglas puede darse a través del acompafiamiento
docente, pero también, desde el refuerzo por los pares, estando en su zona de desarrollo préximo.
De estos resultados se puede inferir que el juego promueve espacios de participacion e interaccion
entre los participantes, lo cual coincide con lo planteado por Espinoza (2021), quien sefala que los
juegos de mesa favorecen el trabajo colaborativo, la participacién y el desarrollo de habilidades
sociales. También es consistente con Fraga-Varela et al. (2021), quienes sefialan que el uso de juegos
puede contribuir al aprendizaje matematico y que la incorporacién de estrategias de gamificacién

potencia dichos resultados.
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Durante la sesién se observaron situaciones de entusiasmo y discusiones entre los estudiantes sobre
posibles jugadas y la aplicacién de reglas del juego, lo cual no representa una interrupcién directa de
la actividad, ya que deja en evidencia un alto nivel de participacién y compromiso con la actividad. Lo
cual sugiere que el juego logré mantener el interés de los participantes y mantener una participacion
activa durante el desarrollo del juego, resultado que coincide con lo reportado por Monsalve (2025),
quien encontré que la implementacién de juegos de mesa adaptados favorecié la motivacion y la

participacién de los estudiantes.

Se identificé que los estudiantes comprendieron rapidamente las reglas generales del juego, aunque
no evité que presentaran dificultades para recordar el funcionamiento de las cartas especiales, por lo
que fue necesario aclarar algunas dindmicas durante el desarrollo de la partida. Asimismo, en varias
ocasiones confundian las dindmicas de estas cartas especiales, atribuyendo reglas que correspondian
a otras cartas, lo cual se presentd con frecuencia al comienzo de las primeras rondas del juego vy,

aunque a medida que el juego avanzaba esto se vio reducido, no desaparecié completamente.

Con respecto al contenido matemadtico, el juego promovié el uso del calculo mental en los
estudiantes, en el que debian realizar sumas, restas o establecer relaciones numéricas para decidir
estrategias de juego. Sin embargo, aunque el juego promueve el uso de conocimientos aritméticos y
algebraicos, también se veia obstaculizado por el tiempo que algunos estudiantes tardaban en
realizar los célculos. En este sentido, fue favorable que el juego permitiera a los estudiantes utilizar
procedimientos numeéricos para acercarlos a situaciones que requerian reconocer patrones,
relaciones y regularidades, lo cual resulta coherente con los planteamientos de Kaput (2000a), quien
sostiene que los procesos de generalizacidon y formalizacién pueden comenzar en la aritmética y
desarrollarse mediante lenguajes progresivamente mas formales. Asimismo, es complementado por
Kieran (1989), quien sefiala que la experiencia previa de los estudiantes con la estructura de las
expresiones numéricas tiene un efecto importante en su capacidad para comprender el dlgebra, lo

cual se observo durante la implementacion.
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Se observd que los estudiantes presentaron mayores dificultades con la carta correspondiente a la
variable como incégnita especifica al momento de formular pistas que representaban un ndmero
desconocido sin revelar directamente su valor. En varias ocasiones, los indicios proporcionados por
los estudiantes expresaban la informacidon de manera explicita, lo que permitia identificar el valor
con facilidad, mientras que en otras, las pistas eran insuficientes para que sus compaiieros infirieran
la respuesta. Este comportamiento es consistente con el modelo 3UV de Ursini y Trigueros (2006),
segun el cual, para trabajar con la variable como incégnita especifica es necesario reconocer e
identificar la presencia de una cantidad desconocida que debe determinarse considerando las
restricciones del problema (I1). Asimismo, este resultado esta directamente relacionado con Valencia
(2015) y Herrera et al. (2016), quienes reportan dificultades en la comprension de los distintos usos
de la variable, especificamente en el trabajo con incdgnitas, nimeros generales y variables en

relacion funcional.

Desde el algebra temprana, los resultados son consistentes con el trabajo de Kaput (2000a), quien
propone que la ensefianza del dlgebra debe comenzar desde los primeros afos escolares mediante
procesos de generalizacion que se expresan en lenguajes progresivamente mds formales y cuyo
origen se encuentra en la aritmética. Adicionalmente, Godino et al. (2012) indican que el
razonamiento algebraico se desarrolla de manera progresiva y que el reconocimiento de lo general
constituye un rasgo importante de este razonamiento, asi como la identificacion de las dificultades
que enfrentan los estudiantes durante la transicidon de la aritmética al algebra. Esto se evidencid
cuando los estudiantes hicieron uso de la carta de nimero general, ya que en este espacio los
estudiantes lograron movilizar sus conocimientos previos de manera critica para discutir y validar
reglas generales relacionados con los multiplos y conjuntos numeéricos, lo que dejé en evidencia lo

valor del recurso y los retos a se enfrentan al jugarlo.
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Resultados de la rubrica

Para complementar lo observado, al final de la sesién con los estudiantes de grado cuarto se aplico
una rubrica de evaluacidn enfocada en la comprensidon de las reglas, la experiencia de juego y

algunos aspectos relacionados con las cartas que contenian relaciones algebraicas.

Los datos recolectados mostraron que los estudiantes valoraron el recurso favorablemente en
diversos aspectos, como el apartado ludico, el disefio y el material del juego, y el trabajo en grupo
con sus compafieros, lo que refuerza lo mencionado anteriormente sobre el recurso, donde se
observa que aumentan la motivacidn y la participacién de los estudiantes, lo cual estd estrechamente

relacionado con lo planteado por Monsalve (2025).

En la pregunta sobre las reglas de juego, tres de los cuatro estudiantes indicaron haber comprendido
las reglas completamente y haber podido resolver las dudas durante la implementacidén, mientras
qgue uno respondié “Mds o menos lo entendi” en estos items. Los resultados son coherentes con lo
observado durante la sesién, en la que se evidencid un ambiente de colaboracion entre los

participantes mientras se desarrollaba el juego.

En el apartado de preguntas de respuesta dicotémica, todos los participantes afirmaron haber
utilizado las letras que estaban presentes en el diseiio de las cartas y haber comprendido su funcién
dentro del juego, aunque se evidencié en varios comentarios que, aunque identificaban los usos de
cada una de las cartas dentro del juego, tendian a relacionarlos con la realizacion de procesos
aritméticos. Asimismo, esta tendencia se evidencié en las preguntas que abordaban aspectos como
el empleo de las cartas para obtener nuevos valores y en la resolucidn de los desafios planteados,
donde los estudiantes, aunque indicaban haber realizado dichas acciones, centraron sus
explicaciones principalmente en el factor procedimental. Esto puede estar relacionado con la
perspectiva de Kaput (2000a), mencionado anteriormente, sobre la generalizacion y como esta

comienza en la aritmética y se expresa mediante lenguajes mas formales.
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Por ultimo, la pregunta sobre encontrar nimeros ocultos recibié diversas respuestas; sin embargo,
estas no aportaron resultados relevantes para la investigacion. Posiblemente se deba a la redaccién

de la pregunta, que no fue formulada correctamente para los estudiantes de grado cuarto.

Ciclo 3.2 Implementacidn en grado séptimo

La segunda implementacién del recurso didactico se realizé con cinco estudiantes de grado séptimo,
en la que se recolectd la informacidon de manera similar a la de la implementacion con grado cuarto.
Con el objetivo de validar el juego con estudiantes que se encuentren en el proceso de transicion
entre la aritmética y el dlgebra, utilizando los mismos instrumentos que en la implementacién pasada
con algunos ajustes. Se empled la observacion participante y se aplicé una rubrica de evaluacion,
adaptada del instrumento propuesto por Petri, von Wangenheim y Borgato (2024) en su

investigacion sobre la valoracion de juegos educativos (anexos 7).

Figura 7

Implementacion con grado séptimo
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Nota. Elaboracion propia

Observaciones

Al comenzar la implementacion del recurso, se identificd que los cinco estudiantes ya estaban
familiarizados con este tipo de juegos, por lo que la explicacién inicial se centrd en el funcionamiento
de las cartas especiales y en las diferencias generales del juego. Se evidencid que cuatro de los cinco
estudiantes comprendieron eficazmente el funcionamiento del juego y sus cartas, mientras que uno
de los participantes presentd dificultades para diferenciar y comprender el uso de las cartas
especiales. Sin embargo, al igual que en la implementacién realizada con grado cuarto, los
estudiantes apoyaron y aclararon las dudas que fueron surgiendo a través de la partida, haciendo
que la intervencidén del investigador se limitard a situaciones especificas. Este comportamiento
concuerda con lo observado en la implementacion anterior y ademas concuerda con lo sefialado por
Espinoza (2021), quien sustenta que los juegos de mesa promueven el trabajo colaborativo y
desarrollan habilidades sociales.

Durante el desarrollo del juego, se observd que los participantes no presentaron dificultades con

respecto a las cartas especiales que representaban la variable como nimero general o incégnita

65



especifica, permitiendo que la partida del juego se desarrollara con normalidad. En cambio, cuando
jugaron la carta de la variable en su relacién funcional, generé dudas sobre el funcionamiento de esta
carta, lo que requirio la intervencién del docente en diferentes momentos de la implementacion. Lo
qgue resulta coherente con lo mencionado en la investigacion de Ursini et al. (2006), donde se
evidencia que la comprension de la variable en las capacidades del estudiante para comprender la
variacién conjunta (F4) y la correspondencia entre variables (F1) fueron los aspectos donde se
presentaron mayores dificultades, presentandose asi como uno de los aspectos mas complejos en la
asimilacion del concepto de variable. Adicionalmente, tiene concordancia con la prueba diagndstica
implementada con grado noveno donde se identificé que los estudiantes interpretan las cantidades
como elementos independientes en un problema que aborda la variable desde su relacidn funcional.
Un hallazgo relevante durante la implementacién del juego surgid en relacion con la carta especial
“n”, la cual representa la variable como nimero general, en la cual se explicé su funcionamiento
durante la explicacién del juego vy, adicionalmente, la descripcidn estaba presente en el instructivo.
Segun las instrucciones, la persona que juega esta carta debe establecer una condicidon que involucre
al menos dos valores posibles dentro del rango de cero a diez, por ejemplo, se podrian utilizar
condiciones como “numeros pares, multiplos de 4 y otras consignas”. Lo cual tenia como objetivo
que los estudiantes no pudieran establecer dinamicas que obstaculizaran el juego. Sin embargo, un
estudiante durante la implementacién identificé que esta regla tenia una ambigliedad, ya que se
estaba considerando que los miltiplos de siete no se podian establecer como condicién,
entendiéndolo como si solo se pudiera jugar un valor. El argumenté que en este caso se podria jugar
el siete y el cero, indicando que el cero también es multiplo de este nimero. Este comentario resulta
relevante, ya que recurrid a sus conocimientos aritméticos posteriores para validar su estrategia, lo
cual concuerda con lo planteado por Kieran (1989), ya que indica que la experiencia previa de los
nifos con la estructura de las expresiones numéricas deberia tener un efecto importante en su
capacidad para dar sentido al algebra (p.33). Adicionalmente, la capacidad del estudiante para

identificar vacios o ambigliedades en las reglas de juego demuestra que el participante es auténomo
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y es capaz de analizar la situacidon para generar estrategias. Este tipo de interaccién, como sugieren
Maimé et al. (2021), constituye un “metajuego” que se define como el proceso de analizar la
estrategia y la légica interna del recurso para tomar decisiones fundamentadas. Es una sefial de un
aprendizaje significativo cuando el estudiante justifica su conducta mediante un razonamiento

I6gico-matematico.

Resultados de la rubrica

Al concluir la aplicacién con los estudiantes de séptimo grado, se utilizd una rubrica de evaluacion
adaptada del modelo MEEGA+ (Petri et al., 2024) para recabar la percepcién de los participantes
acerca del juego de mesa MODUS. El instrumento (Anexo 7) permitié evaluar el recurso bajo dos
factores fundamentales: la usabilidad (estética, operabilidad y facilidad de aprendizaje) y la
experiencia del jugador (interés, diversidn, interaccidn social y aprendizaje percibido).

En la parte de seleccién multiple, se encontrd una tendencia positiva general, con nueve de dieciséis
afirmaciones calificadas en los niveles “De acuerdo” y “Totalmente de acuerdo”. Los participantes
evaluaron positivamente el disefio estético y la legibilidad del juego, aspectos que segun Petri et al.
(2024) son de gran importancia para asegurar una interaccién satisfactoria y disminuir la carga
cognitiva en el momento de aprendizaje de reglas.

Respecto a las afirmaciones sobre el interés generado y el aprendizaje percibido por los
participantes, los resultados muestran que todos los participantes estaban totalmente de acuerdo o
de acuerdo con estas afirmaciones, lo cual concuerda con lo reportado por Monsalve (2025) y
Fraga-Varela et al. (2021), quienes sostienen que el uso de juegos disefiados con fines educativos no

solo facilita la adquisicién de conceptos matematicos, sino que ayuda a transformar la percepcién
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negativa que tienen los estudiantes hacia el algebra, incrementando asi, la motivacién hacia la
misma. Ademas, la valoracién unanime de los estudiantes, al calificar con “Totalmente de acuerdo” la
interaccién entre sus pares y la diversion percibida, podria indicar que el juego de mesa fomenta el

trabajo colaborativo y el desarrollo de habilidades sociales desde la perspectiva de Espinoza (2021).

En cuanto al componente didactico, los estudiantes opinaron que el juego les abrié un espacio de
aprendizaje favorable a través del juego y relacionardon las dindmicas del juego con conceptos
matematicos, coincidiendo directamente con Monsalve (2025), quien afirma que la integracion del
juego facilita la comprensidn conceptual, transformando la percepcion del dlgebra y aumentando la
motivacién intrinseca. Sin embargo, los items referidos a la usabilidad, especificamente la claridad de
las reglas, tuvieron una variacidn en las respuestas entre los niveles “En desacuerdo”, “Ni de acuerdo
ni en desacuerdo” y “Totalmente de acuerdo”, lo que puede ser una indicacién de que una parte de
la muestra necesitdé mds tiempo para apropiarse de las dindmicas asociadas a determinadas cartas
especiales. Estos resultados son coherentes con lo observado en la implementacién, ya que se
necesitd de la intervencidn constante del docente para aclarar el funcionamiento de la carta de la
variable en relacion funcional (F(x)). Como se menciond anteriormente, dicha dificultad es explicada
desde la teoria mediante la investigacion de Ursini y Trigueros (2006), quien identifica que la
comprension de la variacion conjunta (F4) es una de las capacidades con mas complejidad de
conseguir, debido a la dificultad de reconocer la dependencia entre variables.

Respecto de la verificacion de las mecanicas del recurso, los datos obtenidos aportan evidencia
favorable sobre el funcionamiento y su potencial para transitar entre los diversos usos de la variable.
Todos los estudiantes resolvieron correctamente las situaciones asociadas a la variable como nimero
general (n) y a la relacién funcional (f(x)) en contextos de aplicacién directa. En el caso de la incognita
particular (?), cuatro de los cinco participantes pudieron hallar el valor desconocido y la misma

cantidad de alumnos realizaron correctamente la tarea de continuacion de secuencias.

68



La parte de preguntas abiertas permitid profundizar en el aprendizaje y experiencia de los
estudiantes, brindando una visién amplia y cualitativa. En la primera pregunta “éQué aprendiste
sobre el uso de la letra jugando MODUS?”, se encontré que una parte de los participantes
comenzaron a reconocer que las letras pueden representar valores o cantidades, mas alld de su
percepcién como simples simbolos. En concreto dos alumnos relacionaron las letras con
representacion de valores dados y afirmaron que la dinamica ludica los ayudd a explorar su utilidad
operativa. Esto concuerda con los hallazgos de Ursini y Trigueros (2006), mostrando una evolucion en

el empleo de la variable como incégnita particular, donde la letra representa un valor indeterminado

gue ha de hallarse.

Sin embargo, uno de los participantes indicé que el uso de la letra es “complejo”. Esto puede deberse
a que el transito de la aritmética al dlgebra escolar es un proceso gradual que suele presentar
dificultades en el aprendizaje.

Sobre la pregunta que buscaba evaluar la experiencia del estudiante, los participantes mostraron
agrado por las cartas especiales, con una mencion especifica a la carta “f(x)”. Valoraron
positivamente la interacciéon con sus compafieros. Lo descrito concuerda con los resultados de las
implementaciones anteriores, en las que se observé que el juego fomenta el trabajo colaborativo y
favorece la motivacion.

Por otro lado, en la pregunta “éQué aspectos del juego consideras que podria mejorar?”, las
respuestas se centraron principalmente en la carta “n” y en las demas cartas especiales, lo que indica
gue aun existe cierto nivel de dificultad para comprender del todo su dindmica. Asimismo, se retomo
la dificultad de las reglas al ser algo confusas, la cual estd directamente relacionada con las cartas
especiales, lo que sugiere que una posible solucidn es ajustar el disefio grafico con el objetivo de que
sea mas probable ligar la dindmica con la letra. Adicionalmente, un estudiante hizo hincapié en los

momentos de conversacidon que surgian durante el juego y distraian durante su desarrollo.
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Por ultimo, la mayoria de los estudiantes no incluyé observaciones adicionales, a excepcidon de uno

gue resalté su gusto por el juego.

Conclusiones

Esta investigacion abordd la pregunta: ¢ Cdmo adaptar y validar un juego de descarte, fundamentado
en el modelo 3UV, que favorezca el abordaje de los diferentes usos de la variable en estudiantes que
se encuentran en procesos de iniciacion del pensamiento algebraico?

La revisidn de literatura reveld que la comprension del concepto de variable es un proceso gradual
que inicia antes de la ensefanza formal del algebra y se construye a partir de la generalizacién, el
reconocimiento de patrones, el establecimiento de relaciones y la construcciéon de significados
durante la transicién entre la aritmética y el dlgebra. Este analisis evidencié el caracter multifacético
que el concepto adquiere, el cual depende del contexto en el que se emplea. Por otro lado, el
modelo 3UV permitié definir los tres usos de la variable y las capacidades asociadas a cada uno de
ellos para su comprension. En conjunto, estos referentes conceptuales, epistemoldgicos y didacticos
proporcionaron la base que orientd el diseio y la posterior validacién del recurso diddctico.

Por otra parte, tanto en la revisidn de literatura como en la prueba diagndstica mostraron que las
dificultades asociadas a la comprensién de la variable persisten desde educacién basica primaria
hasta la educacién superior. Entre ellas resaltan, la dependencia del razonamiento aritmético sobre el
algebraico, las dificultades para establecer relaciones de dependencia entre variables y la omisién de
respuesta en situaciones que necesitan interpretar la variable. Ademads, se identificé una escasez de
recursos didacticos dirigidos a la ensefianza del concepto de variable, predominando propuestas
centradas en la manipulacién simbdlica. Lo anterior respalda la pertinencia del disefio de un recurso
didactico para favorecer la aproximacion a los diferentes usos de la variable.

Los hallazgos obtenidos en la teoria evidenciaron que la incorporacidn de juegos de mesa al contexto

educativo requiere de un objetivo didactico claro, en el que las mecanicas del juego se articulen con
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los objetivos de aprendizaje. Por lo cual, se adaptd la mecanica de un juego de descarte “UNQO” para
la creacion de MODUS, procurando mantener un equilibrio entre lo lidico y el caracter pedagdgico.
Este proceso requirio el disefio especifico de cuatro cartas especiales con el propdsito de fortalecer la
dindmica ludica y el abordaje de los tres usos de la variable, siendo el mecanismo principal para
integrar los objetivos de aprendizaje a la dinamica del juego. Por ende, se disefiaron reglas,
dindmicas y cartas especiales en las que cada elemento esta ligado a estos tres usos, eliminando
cartas o dinamicas que no estén directamente relacionadas. Lo anterior favorece el abordaje de la
incognita especifica, el numero general y la variable en relacién funcional dentro de la experiencia

del juego.

La implementacién del juego mediante ciclos iterativos revelé que la construccidon de un recurso
didactico requiere de un proceso ciclico donde cada implementacién aporte informacién relevante
para su refinamiento. Las observaciones realizadas durante las implementaciones, la informacién
recolectada por medio de las rudbricas, la retroalimentacion de estudiantes y expertos hizo posible
identificar fortalezas y debilidades relacionados con las reglas, la comprensidon de las mecdnicas, el
funcionamiento de las cartas y el equilibrio ludico-matematico, lo cual permitié ajustar el recurso
progresivamente fortaleciendo la coherencia conceptual y pedagdgica.

De manera complementaria, el proceso de validacion reforzo la pertinencia conceptual y didactica
del juego mediante el juicio de expertos y las implementaciones realizadas con estudiantes de
educacién basica. El juicio de expertos confirmd la coherencia entre las mecanicas del juego, las
dindmicas propuestas y el modelo 3UV, ademas de aportar recomendaciones dirigidas a la mejoria
de las reglas, la formulacién de ciertas cartas y la correspondencia entre las dindmicas del juego y los

propésitos de aprendizaje, lo cual resulté fundamental para el refinamiento progresivo del recurso.

Por otra parte, la prueba con los estudiantes sirve para evaluar cdmo se comporta el juego con la

poblacién a la cual estd dirigida, sometiéndolo a un modelo de validacion tedrica con el objetivo de
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examinar su usabilidad y la experiencia del jugador como criterios importantes para su valoracion,
observando tanto sus puntos fuertes como los aspectos a mejorar; de este modo, es posible detectar
problemas de comprensidn de algunas mecanicas y detectar oportunidades para introducir algunas
modificaciones en cuanto a las cartas especiales. Al mismo tiempo se hizo evidente que la propuesta
propicié la participacién, el intercambio de estrategias, la argumentacién y la discusion de ideas
matematicas. En particular, se dieron situaciones durante las dindmicas de juego en las que los
estudiantes realizaron un analisis critico de las jugadas realizadas y recurrieron a argumentos
fundamentados en conceptos matematicos para justificar, defender o refutar sus decisiones. Estas
interacciones evidencian que el recurso sobrepasé la resolucion mecanica de actividades,
posibilitando momentos de reflexion y fortalecimiento de conocimientos matematicos. Las
evidencias generadas en el juicio de expertos y los ciclos de implementacion, permitieron validar el
juego MODUS, apoyado en un proceso sistematico de evaluacidn, retroalimentacién y mejora
continua. Esto reafirma que la validacién de los recursos didacticos, mas alld de corroborar su
funcionamiento, potencia su coherencia conceptual, su pertinencia didactica y su factibilidad para
ser puestos en practica en contextos educativos reales.

El analisis de las evidencias obtenidas durante las fases de disefio, validacidn e implementacién
permitio identificar fortalezas, dificultades y oportunidades de mejora que contribuyeron a la
consolidacion de MODUS. Una de sus principales fortalezas es la capacidad del recurso para integrar
los tres usos de la variable, promover la participacion activa de los estudiantes, el trabajo
colaborativo y favorecer la argumentacién matematica. Asimismo, la estructura del juego permitié
identificar dificultades conceptuales relacionadas con la comprensién de la variable, constituyéndose
no sélo como un recurso de ensefianza, sino como una forma de reconocer los tipos de
razonamiento empleados por los estudiantes en la resolucidn de las situaciones problema.

Sin embargo, el proceso también permitio identificar oportunidades de mejora. Se realizaron algunos
ajustes en las mecdnicas para facilitar la comprension, algunas cartas se reformularon y se vio la

necesidad de reforzar las orientaciones del docente para lograr una mejor implementacion.
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Los resultados obtenidos permiten considerar futuras investigaciones orientadas a ampliar el alcance
de la propuesta, como por ejemplo implementar MODUS en diferentes contextos educativos, con
muestras mas amplias, en otros conjuntos numeéricos y con dindmicas especificas como el uso
exclusivo de una de las cartas para fortalecer un uso especifico de la variable que permitan analizar
su impacto en el desarrollo del pensamiento algebraico y en la comprensién de los usos de la
variable.

En sintesis, esta investigacion demuestra que la ensefianza de la nocién de la variable requiere
propuestas diddacticas que sobrepasen la educacion tradicional del algebra y promuevan la
construccién progresiva de conceptos desde las primeras aproximaciones del pensamiento
algebraico. Por lo cual, el disefio, refinamiento y validacion de MODUS evidencian que es posible
articular fundamentos tedricos sélidos con estrategias IUdicas para fortalecer el aprendizaje de los

diferentes usos de la variable en contextos escolares.
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