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Resumen
Este artículo describe la elaboración de indicadores 
de idoneidad didáctica para evaluar libros de texto de 
Matemáticas en el área de Relaciones y Álgebra, dirigidos a 
tercer año de educación primaria en Costa Rica. El objetivo 
principal fue construir instrumentos que orienten sobre 
cómo evaluar estos textos desde un enfoque didáctico 
multidimensional. La investigación se desarrolló mediante 
análisis de contenido y revisión sistemática de estudios 
sobre conocimiento didáctico-matemático. Como marco 
teórico se consideraron las seis dimensiones de la idoneidad 
didáctica del enfoque ontosemiótico: epistémica, cognitiva, 
afectiva, mediacional, interaccional y ecológica. El resultado 
fue el diseño de seis instrumentos que permiten valorar 
los libros de texto con base en dichas dimensiones. Estos 
indicadores brindan al profesorado criterios sólidos para 
seleccionar y emplear los textos escolares de manera 
didáctica, de manera que se favorezcan decisiones 
pedagógicas coherentes con los fines educativos y 
ajustadas a las particularidades del contexto escolar.

Development of Didactic Suitability 
Indicators for the Evaluation of 
Mathematics Textbooks in the 
Area of Relations and Algebra

Abstract
This article describes the development of didactic suitability 
indicators for evaluating mathematics textbooks about 
relations and algebra, intended for third grade of primary 
education in Costa Rica. The main objective was to develop 
resources that guide how to evaluate these texts from a 
multidimensional didactic approach. The research was 
conducted through content analysis and a systematic 
review of studies on mathematical pedagogical knowledge. 
The theoretical framework considered the six dimensions 
of the didactic suitability of the onto-semiotic approach: 
epistemic, cognitive, affective, mediational, interactional, 
and ecological. As a result, six assessment instruments 
were developed to evaluate textbooks based on these 
dimensions. These indicators provide teachers with a well-
founded criterion to select and use school texts in a didactic 
way, thereby promoting pedagogical decisions aligned 
with educational goals in accordance with the needs of the 
school context.

Palabras clave:

idoneidad didáctica, libros de 
texto de matemática, educación 

primaria, enfoque ontosemiótico. 
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INTRODUCCIÓN

A lo largo de la historia, los libros de texto de matemática han desempeña-
do un papel fundamental como herramientas didácticas para facilitar tanto 
la enseñanza como el aprendizaje de esta disciplina (Fan, Zhu y Miao, 2013). 
En la actualidad, se reconocen como materiales curriculares que influyen de 
forma significativa en el desarrollo de las actividades en el aula y ejercen un 
rol mediador en los procesos de construcción del conocimiento por parte del 
estudiantado (Castillo, Burgos y Godino, 2022).

Particularmente en el nivel de educación primaria, los libros de texto se 
consideran un recurso pedagógico central en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje de las matemáticas (Braga y Belver, 2016). Su valor e impacto 
en la estructuración de las prácticas docentes han sido ampliamente docu-
mentados (Braga y Belver, 2016; Sievert, Van den Ham, Niedermeyer y Heinze, 
2019; Castillo y Burgos, 2023; Pallauta y Batanero, 2024), al punto de que se ha 
sostenido que, para muchas personas docentes de matemáticas, representa 
el recurso de aprendizaje más relevante para orientar su labor pedagógica 
(Mullis, Martin y Arora, 2012; Santaolalla, Gallego y Urosa, 2015).

El diseño de estos materiales no solo determina los contenidos que se ense-
ñan, sino también cómo se abordan las estrategias de resolución de proble-
mas que se privilegian, el uso del lenguaje matemático, y los tipos de interac-
ción que se promueven entre las personas docentes y estudiantes (Pallauta y 
Batanero, 2024). Además, investigaciones recientes han evidenciado que los 
libros de texto difieren no solo en su contenido matemático, sino también en 
dimensiones pedagógicas, culturales y sociológicas, incluyendo representa-
ciones relacionadas con el género, la etnia y la equidad (Fan et al., 2013), lo que 
justifica el desarrollo, desde hace varios años, del análisis de textos como una 
actividad relevante al investigar en la educación.

El análisis crítico de los libros de texto constituye una herramienta valiosa 
para mejorar la enseñanza de las matemáticas en la educación primaria, al 
potenciar su capacidad para favorecer procesos de enseñanza y aprendizaje 
que sean tanto significativos como funcionales. Lejos de ser un ejercicio me-
ramente técnico, constituye una acción pedagógica y política que impacta 
directamente en la formación de las nuevas generaciones. Para ello, resulta 
fundamental apoyarse en marcos conceptuales sólidos que posibiliten una 
evaluación multidimensional de los libros de texto. En este sentido, la teoría 
de la idoneidad didáctica (TID) (Godino, Batanero y Font, 2007) ha demostra-
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do ser un enfoque eficaz (Beltrán-Pellicer, Godino y Giacomone, 2018, Castillo 
y Burgos, 2022, Castillo et al., 2022, Pallauta y Batanero, 2024).

A pesar de la relevancia del pensamiento algebraico temprano y del papel 
que desempeñan los libros de texto en su desarrollo, en Costa Rica no se dis-
pone de instrumentos específicos para evaluar la calidad didáctica de los 
textos escolares en el área de Relaciones y Álgebra, tal como se define en el 
currículo del Ministerio de Educación Pública (MEP). Esta ausencia dificulta 
valorar si los materiales promueven tanto prácticas fundamentales del pen-
samiento algebraico temprano, como la generalización, el análisis de regula-
ridades y la exploración de relaciones funcionales. Surge así la necesidad de 
diseñar indicadores que permitan evaluar, desde una perspectiva didáctica, 
la idoneidad de estos recursos para la enseñanza del álgebra en la educación 
primaria.

En consecuencia, se plantea el siguiente problema de investigación: ¿Qué 
indicadores de idoneidad didáctica permiten evaluar adecuadamente los li-
bros de texto de tercer año de primaria en el área de Relaciones y Álgebra, 
en coherencia con los fundamentos del pensamiento algebraico temprano 
(Early Algebra) y el currículo costarricense?

Por tanto, el objetivo de este estudio es diseñar un conjunto de indicadores 
de idoneidad didáctica que posibiliten la evaluación de libros de texto de ma-
temáticas de tercer año en el área de Relaciones y Álgebra, considerando los 
fundamentos del pensamiento algebraico temprano y su alineación con el 
currículo nacional costarricense. Estos indicadores, alineados con las seis di-
mensiones de la TID (epistémica, cognitiva, afectiva, mediacional, interaccio-
nal y ecológica), se plantean como referentes analíticos que fundamentan 
y guían evaluaciones rigurosas de materiales didácticos. Se espera que esta 
propuesta constituya un insumo valioso para personas investigadoras, for-
madoras de docentes, y otros actores involucrados en la selección, análisis y 
mejora de los recursos educativos.

FUNDAMENTOS TEÓRICOS

La teoría de la idoneidad didáctica, desarrollada en el marco del Enfoque 
Ontosemiótico del Conocimiento y la Instrucción Matemáticos (EOS) (Go-
dino, 2013), se ha consolidado como una herramienta teórico-metodológica 
esencial para el análisis, evaluación y mejora de los procesos de enseñanza-
aprendizaje en matemáticas. Esta perspectiva concibe la enseñanza como 
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un sistema complejo, en el cual se busca la convergencia entre los significa-
dos institucionales que se pretenden transmitir y los significados personales 
que el estudiantado efectivamente construye, teniendo en cuenta el contex-
to donde se desarrollan dichas prácticas (Godino, Batanero, Font, Contreras y 
Wilhelmi, 2016; Castillo y Burgos, 2022).

El marco conceptual fue propuesto por Godino et al. (2007), quienes identifi-
caron seis dimensiones clave que permiten analizar la idoneidad de un pro-
ceso didáctico: epistémica, cognitiva, afectiva, mediacional, interaccional y 
ecológica. Estas facetas ofrecen una estructura comprensiva que posibilita la 
valoración crítica y fundamentada de los procesos instruccionales desde una 
perspectiva holística (Godino et al., 2016, Godino Batanero y Burgos, 2023).

La faceta epistémica se centra en la calidad del contenido matemático pro-
puesto, valora su coherencia interna, validez científica y adecuación curricu-
lar. Se examinan aspectos como la claridad conceptual, la riqueza semiótica, 
la variedad de registros de representación utilizados, así como el grado de 
integración de procedimientos, conceptos y argumentaciones matemáticas 
(Godino et al., 2007; Pino-Fan, Godino y Font, 2011; Godino, 2013; Godino, Ba-
tanero, Rivas y Arteaga, 2013; Godino, 2021; Castillo et al., 2022; Godino, 2024).

Desde la dimensión cognitiva, se analiza la adecuación del contenido al ni-
vel de desarrollo de las personas estudiantes, así como su conexión con co-
nocimientos previos y potencial de construcción de nuevos aprendizajes. Se 
valoran las oportunidades para la comprensión progresiva, la identificación 
de errores frecuentes y la posibilidad de activar zonas de desarrollo próximo 
(Godino et al. 2007; Godino, 2013; Godino, Giacomone, Batanero y Font, 2017; 
Godino, 2021; Godino et al., 2023; Godino, 2024).

La dimensión afectiva aborda los factores emocionales, motivacionales y ac-
titudinales vinculados al proceso de aprendizaje. Se analiza si las tareas pro-
puestas generan interés, confianza, implicación y percepción de utilidad en 
el estudiantado, o si, por el contrario, refuerzan visiones negativas hacia las 
matemáticas (Godino, 2007; Godino, 2013; Godino, 2021; Godino et al., 2023).

En cuanto a la dimensión mediacional, se evalúa la disponibilidad, pertinen-
cia y uso de recursos materiales, tecnológicos y temporales. No se limita a la 
mera presencia de materiales, sino que considera cómo actúan como me-
diadores en la construcción de significado matemático, incluyendo además 
el tiempo didáctico asignado a las tareas (Godino et al., 2007, Godino, 2021; 
Godino et al., 2023).
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La dimensión interaccional se ocupa de los modos de comunicación y par-
ticipación en el aula. Se analiza la estructura del discurso didáctico, el tipo 
de preguntas formuladas, el grado de interacción entre personas docentes 
y estudiantes, así como las oportunidades para el desarrollo de prácticas dis-
cursivas propias del pensamiento matemático (Breda, Font y Pino Fan, 2018; 
Castillo et al., 2022).

Finalmente, la dimensión ecológica contempla la adecuación del proceso a 
las condiciones institucionales, culturales y sociales del entorno. Incluye la ar-
ticulación con otras disciplinas, la coherencia con las políticas educativas y la 
disponibilidad real de recursos en el contexto específico de implementación 
(Godino, 2015; Godino et al., 2007; Godino, 2021; Godino et al., 2023).

A lo largo de los últimos años, esta teoría ha sido aplicada en diversos ámbi-
tos de la educación matemática. Investigaciones empíricas han documen-
tado su uso en la formación docente, el diseño curricular, el análisis de libros 
de texto y la enseñanza de contenidos específicos como la probabilidad, con 
lo que se muestra su flexibilidad y aplicabilidad metodológica (Godino et al., 
2013; Castillo et al., 2022; Pino-Fan, Godino y Font, 2013; Giacomone, Godino y 
Beltrán, 2018; Ruz, Molina Portillo y Contreras, 2020).

La utilidad del enfoque no se limita a la evaluación, sino que se proyecta tam-
bién como guía para el diseño de propuestas didácticas contextualizadas y 
reflexivas. La teoría de la idoneidad didáctica, al integrar dimensiones episte-
mológicas, pedagógicas y socioculturales, ofrece herramientas para que el 
profesorado pueda diagnosticar, planificar y justificar sus decisiones didác-
ticas con base en criterios fundamentados (Godino, 2021; Breda et al., 2018).

Su aplicación ha sido documentada en múltiples investigaciones recientes 
que confirman su pertinencia y capacidad analítica en diversos contextos 
educativos. Por ejemplo, Burgos et al. (2020) utilizan el marco para analizar 
lecciones de proporcionalidad; Verón et al. (2024) lo aplican para desarrollar 
una guía de valoración de la idoneidad didáctica de procesos de estudio de 
la diferencial; Castillo et al. (2022) elaboran una guía de valoración didáctica 
basada en las dimensiones del EOS; y otros estudios destacan su utilidad en 
la formación docente inicial y continua (Giacomone et al., 2018). 

En las últimas décadas, los estudios en educación matemática han destaca-
do la creciente importancia de introducir el pensamiento algebraico desde 
los primeros años escolares como una vía para promover el razonamiento 
estructural y la comprensión profunda de las relaciones matemáticas (Ka-
put, 2000; Kaput, 2008; Kieran, 2018). A lo largo de la historia, el álgebra se 
había introducido únicamente en niveles superiores, asociada al manejo de 
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ecuaciones y al uso de símbolos literales. Durante años, la educación primaria 
estuvo centrada de modo casi exclusivo en la aritmética, lo que generó una 
separación artificial entre el pensamiento numérico inicial y las prácticas de 
razonamiento propias del álgebra (Kieran, 2018).	

A partir de los años noventa, investigaciones en educación matemática evi-
denciaron que niñas y niños podían desarrollar formas fundamentales de 
pensamiento algebraico a través de actividades basadas en patrones, regu-
laridades, relaciones entre cantidades y comprensión relacional de la igual-
dad (Kaput, 2000; Carraher y Schliemann, 2007). Este giro dio origen al mo-
vimiento conocido como Early Algebra, el cual propuso incorporar el análisis 
estructural, la generalización y el razonamiento funcional desde los primeros 
grados como parte integral del currículo (Kaput, 2008; Kieran, 2018).

Esta evolución teórica y empírica llevó a replantear el papel del álgebra en 
la educación básica, y a reconocerla como un proceso de pensamiento más 
que como un contenido reservado para secundaria. En consonancia con 
estas tendencias internacionales, el currículo costarricense de Matemática 
(MEP, 2012) incorporó el área de Relaciones y Álgebra desde los primeros 
años de primaria, de manera que incluyó temas como patrones, sucesiones, 
valores faltantes, representaciones tabulares y recta numérica. Actualmente, 
estos contenidos se consideran oportunidades privilegiadas para desarrollar 
el pensamiento algebraico temprano mediante la exploración de regularida-
des, la identificación de relaciones estructurales y la modelización de varia-
ciones entre cantidades.

Uno de los pilares del pensamiento algebraico en primaria es la generaliza-
ción de patrones, entendida como la capacidad de identificar regularidades, 
extenderlas y describirlas mediante diferentes formas de representación. La 
literatura ha mostrado que tareas como copiar, extender, reconstruir o crear 
patrones permiten al estudiantado analizar estructuras y establecer relacio-
nes entre términos de una sucesión (Mason, Graham, y Johnston-Wilder, 
2005; Warren y Cooper, 2005). Así, estas experiencias favorecen la esencial 
transición de un pensamiento puramente aritmético, centrado en cálculos 
puntuales, hacia uno estructural que reconoce regularidades y relaciones in-
variantes (Carraher y Schliemann, 2007).

El análisis de patrones también se relaciona estrechamente con el desarro-
llo del pensamiento funcional, entendido como la capacidad para examinar 
cómo se transforma una cantidad en función de otra. Autores como Wilkie 
y Clarke (2016), y Blanton et al. (2015) señalan que actividades basadas en ta-
blas, secuencias numéricas y representaciones figurales permiten explorar la 
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covariación entre cantidades, con lo cual promueven formas tempranas de 
razonamiento relacional y funcional. La literatura ha documentado que esta 
aproximación prepara cognitivamente al discente para el estudio posterior 
de funciones y relaciones algebraicas más formales (Blanton et al., 2017).

Desde una perspectiva teórica más amplia, Radford (2010) plantea que el de-
sarrollo del pensamiento algebraico implica procesos de objetivación en los 
cuales el estudiantado identifica estructuras, usa diversos registros semióti-
cos, y articula significados a través del lenguaje, los gestos y las representacio-
nes visuales. Esta visión tanto cultural como semiótica del álgebra temprana 
permite comprender detalladamente cómo los niños construyen significado 
en torno a patrones, relaciones y generalizaciones.

Además, tanto Kieran (2018) como Carraher y Schliemann (2007) destacan 
que el pensamiento algebraico en primaria está vinculado con la capacidad 
de operar con relaciones, no solo con números. Esto implica analizar estruc-
turas aditivas y multiplicativas, justificar regularidades, examinar contraejem-
plos, así como coordinar representaciones numéricas, verbales, tabulares y 
gráficas.

En conjunto, los aportes de la literatura especializada muestran que el desa-
rrollo del pensamiento algebraico en primaria se sustenta en prácticas que 
involucran la identificación de regularidades, el análisis de relaciones, la com-
prensión relacional de la igualdad, la exploración de la covariación y el uso 
flexible de representaciones. Estas prácticas constituyen componentes esen-
ciales para la comprensión posterior del álgebra, y fundamentan la impor-
tancia de promover experiencias ricas en patrones, estructuras y relaciones 
durante la educación primaria.

MÉTODO

Este estudio se dirigió específicamente al diseño de indicadores para evaluar 
libros de texto de matemáticas de tercer año de educación primaria en el 
área de Relaciones y Álgebra. La construcción del conjunto de indicadores 
de idoneidad didáctica se fundamentó en una metodología de análisis de 
contenido, tal como ha sido planteada por Abarca, Alpízar Rodríguez, Sibaja 
Quesada y Rojas Benavides (2012), y Bernete (2013). Esta metodología permite 
procesar y examinar dimensiones cualitativas, identificar tendencias relevan-
tes y caracterizar en profundidad el contenido analizado. En esta línea, Godi-
no, Rivas y Arteaga (2012) sostienen que este tipo de abordaje metodológico 
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facilita la mejora progresiva de los instrumentos de evaluación de la idonei-
dad didáctica en los procesos de enseñanza de las matemáticas.

En este estudio, el análisis de contenido se aplicó a investigaciones clave re-
lacionadas con el análisis de libros de texto y con aportes teóricos orientados 
a la formulación de indicadores para cada una de las facetas de la TID, en el 
marco de los siguientes temas: sucesiones (patrones, sucesiones ascenden-
tes, sucesiones descendentes), relaciones (tablas, valor faltante) y representa-
ciones (recta numérica). Esta adaptación se desarrolló a partir del instrumen-
to GALT-Matemáticas (Castillo et al., 2022), el cual se adecuó a los contenidos 
señalados y consideró las habilidades específicas establecidas para estos 
temas en el programa oficial de Matemática para la Educación Primaria en 
Costa Rica (MEP, 2012), que se detallan en la Tabla 1.

Tabla 1. Conocimientos y habilidades específicas del tema de Relaciones y Álgebra 
para tercer año de primaria, según el programa oficial del MEP

Conocimientos Habilidades específicas

Sucesiones
Patrones
Sucesiones ascendentes
Sucesiones descendentes

Identificar y construir sucesiones con figu-
ras, representaciones geométricas o con 
números naturales menores a 100 000 
que obedecen a un patrón dado de for-
mación.
Ordenar números ascendente o descen-
dentemente.
Identificar y construir sucesiones ascen-
dentes o descendentes.
Plantear y resolver problemas aplicando 
sucesiones y patrones.

Relaciones 
Tablas
Valor faltante

Representar tabularmente relaciones en-
tre números y operaciones.  
Identificar el número que falta en una ta-
bla.
Plantear y resolver problemas que involu-
cran valores faltantes en una tabla o expre-
sión matemática.

Representaciones
Recta numérica

Representar sumas y restas en la recta nu-
mérica.

Fuente: elaboración propia con base en MEP (2012)
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El proceso metodológico se desarrolló de manera secuencial a través de seis 
fases interconectadas (ver Figura 1). Se comenzó con una revisión exhaustiva 
de la guía propuesta por Castillo et al. (2022), con el propósito de comprender 
los criterios e indicadores establecidos para cada dimensión de la TID. Esto 
fue el punto de partida metodológico para las etapas posteriores.

 Posteriormente, se llevó a cabo un análisis de contenido de investigaciones 
previas sobre evaluación de libros de texto, fundamentos didáctico-matemá-
ticos y el programa oficial de matemáticas para educación primaria, con base 
en las directrices de Godino et al. (2012) para contextualizar instrumentos pre-
existentes. Durante esta fase, se identificaron elementos esenciales para la 
contextualización del instrumento, incluyendo significados institucionales, 
situaciones problemáticas, representaciones, conceptos, ejemplos y tipos de 
argumentación.

Los indicadores obtenidos fueron comparados con los presentes GALT-MAT 
de Castillo et al. (2022), con el fin de detectar coincidencias, complementa-
riedades y posibles carencias que justificaran la introducción de nuevos ele-
mentos evaluativos. Este ejercicio comparativo fundamentó la modificación 
del instrumento al incorporar nuevos indicadores y el ajuste de los existentes, 
con lo cual se aseguró su pertinencia para los contenidos evaluados.

El marco resultante fue validado por tres expertos en educación matemática 
(dos nacionales y uno internacional), con el propósito de asegurar su cohe-
rencia interna, validez didáctica y adecuación a los objetivos de evaluación 
establecidos. Finalmente, se sistematizó todo el proceso de adaptación al do-
cumentar de manera detallada las decisiones metodológicas adoptadas y las 
justificaciones tanto teóricas como empíricas que respaldan las modificacio-
nes realizadas a la guía original.

Figura 1. Proceso metodológico seguido

Fuente: elaboración propia (2025)
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RESULTADOS

El proceso metodológico permitió la elaboración de una guía de indicado-
res para valorar la idoneidad didáctica de libros de texto de tercer año en el 
área de Relaciones y Álgebra. La guía está estructurada en seis instrumen-
tos independientes, alineados con las dimensiones de la idoneidad didáctica: 
epistémica, cognitiva, afectiva, mediacional, interaccional y ecológica. Cada 
instrumento se organiza jerárquicamente en componentes, subcomponen-
tes e indicadores concretos, diseñados para reflejar de manera operativa los 
contenidos y habilidades curriculares especificados en el programa de estu-
dio (ver Tabla 1).

La construcción de estos instrumentos incorpora tanto los fundamentos teó-
ricos del EOS como los hallazgos obtenidos del análisis de la literatura espe-
cializada. Esta articulación entre el marco teórico, el currículo nacional y la 
investigación empírica no solo garantiza la relevancia, sino también la perti-
nencia de la guía para el contexto educativo costarricense. En las secciones 
siguientes, se detalla la configuración específica de cada instrumento.

IDONEIDAD EPISTÉMICA

Este instrumento (ver Tabla 2) valora la presencia y tratamiento de los signifi-
cados institucionales (problemas, conceptos, proposiciones, procedimientos, 
lenguajes, argumentos y relaciones), para garantizar coherencia entre las ta-
reas propuestas y el conocimiento matemático aceptado. 

En el componente de significados, autores como Linares (2018) y Du Plessis 
(2018) señalan que la generalización de patrones consiste en identificar una 
propiedad común, extenderla a toda la secuencia y formular una regla que 
permita determinar cualquier término. Por su parte, Sibgatullin et al. (2022) 
destacan que la generalización, la conversión y el álgebra transformacional 
son tres ejes esenciales del álgebra escolar.

En relación con el significado de problemas, el MEP (2012) plantea tres niveles 
de complejidad: reproducción, referido a ejercicios familiares que aplican co-
nocimientos ya practicados; conexión, vinculado con la resolución de proble-
mas no rutinarios en contextos cercanos que exigen tanto interpretar como 
relacionar diversas representaciones; y reflexión, asociado con situaciones 
más complejas y novedosas que demandan argumentación, generalización, 
verificación y comunicación formal de los resultados.
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En la misma línea, Sibgatullin et al. (2022) señalan que los problemas forman 
parte de la vida cotidiana, al surgir de la diferencia entre lo esperado y lo real, 
lo cual constituye una oportunidad para descubrir nueva información, gene-
rar aprendizajes y favorecer la construcción del conocimiento.

Por su parte, Pincheira, Acosta y Alsina (2022) identifican diversas habilidades 
vinculadas al trabajo con patrones, además, describen seis tipos de tareas: “(a) 
duplicar el mismo patrón, (b) encontrar elementos faltantes de una secuen-
cia, (c) ampliar una secuencia, (d) construir el mismo patrón con diferentes 
elementos, (e) identificar la unidad de repetición y (f) inventar un patrón” (p. 
5). En la misma línea, Wijns, Torbeyns, De Smedt y Verschaffel (2019a, 2019b) 
subrayan la importancia de proponer actividades en las que se reconstruyan 
regularidades utilizando distintos elementos, así como tareas orientadas a la 
creación de nuevas configuraciones estructuradas. 

Este tipo de experiencias contribuyen al desarrollo de competencias más 
complejas en el manejo de patrones y favorecen la transición hacia niveles su-
periores de abstracción, como la generalización. De manera complementa-
ria, distintos autores (Clements y Sarama, 2014a; Rittle-Johnson, Fyfe, McLean 
y McEldoon, 2013; Close y Glennon, 1977; Lüken, 2016) señalan un repertorio 
más amplio de situaciones posibles, entre ellas: copiar, duplicar, crear, exten-
der, generalizar (patrones cercanos y lejanos), traducir, identificar la unidad 
del patrón, reconocer patrones, interpolar y extrapolar.

En el significado de procesos, el MEP (2012) establece la importancia de pro-
mover el uso de la tecnología para enriquecer y redimensionar los conoci-
mientos en estudio, particularmente al favorecer la modelación de habilida-
des específicas.

En cuanto al componente de lenguajes, los indicadores permiten valorar si se 
emplean diversas representaciones –como la verbal, numérica, tabular, pictó-
rica, gráfica, gestual o manipulativa–, tal como lo sugieren Warren y Cooper 
(2006) y Zapatera (2018). El uso de esta variedad de registros posibilita que el 
estudiantado construya, interprete y comunique ideas matemáticas de ma-
nera más significativa, además de favorecer la traducción entre distintas for-
mas de representación.

Los indicadores buscan garantizar que se presenten de manera clara y ade-
cuada al nivel educativo nociones fundamentales como término, patrón, se-
cuencia, regularidad, regla de formación y generalización, además las asocia-
das a la dirección del cambio (sucesiones ascendentes y descendentes). Tal 
como señalan Clements y Sarama (2014a), Warren y Cooper (2006) y Lüken 
(2016), la introducción explícita de este vocabulario resulta esencial para fa-
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vorecer la comprensión de las regularidades y el desarrollo del pensamiento 
algebraico temprano. Asimismo, se justifica la inclusión de situaciones en las 
que el estudiantado reconozca, genere y aplique definiciones de patrones, 
además de sucesiones tanto en contextos numéricos como geométricos (Pa-
pic y Mulligan, 2005; Zapatera, 2018).

En relación con la recta numérica, los indicadores buscan valorar si los proble-
mas permiten representar la suma y la resta como avances o retrocesos, as-
pecto que en la literatura se considera fundamental para comprender estas 
operaciones como desplazamientos (Frykholm, 2010). Asimismo, se enfatiza 
la necesidad de emplear diversas formas de representación –verbales, grá-
ficas, simbólicas y diagramas con flechas– que apoyen la comprensión del 
sentido, la dirección y la magnitud del cambio (Frykholm, 2010; Ernest, 1985). 
En esta línea, Bruno y Cabrera (2006) advierten que en muchos casos predo-
mina el uso de la recta horizontal, descuidando la recta vertical, lo cual limita 
la diversidad de registros disponibles para las personas estudiantes. Por ello, 
resulta relevante incorporar propuestas que no solo amplíen los tipos de re-
presentaciones, sino que también promuevan la articulación entre ellas y la 
justificación de propiedades como la conmutatividad, el elemento neutro o 
la relación entre suma y resta.

Además, diferentes investigaciones resaltan que el trabajo con la recta nu-
mérica potencia el uso de estrategias flexibles de cálculo, como los saltos di-
rectos o parciales, el sobrepasar y retroceder, o la descomposición de núme-
ros en partes más simples (Frykholm, 2010; Resnick, 1983). Estas formas de 
proceder no solo facilitan el cálculo mental, sino que permiten al estudianta-
do establecer conexiones entre distintas maneras de resolver un mismo pro-
blema y justificar sus elecciones. De este modo, los indicadores planteados 
contribuyen a que la recta numérica se convierta en un modelo visual abierto 
que favorezca tanto la comprensión conceptual de la suma y la resta como el 
desarrollo de habilidades argumentativas y de generalización.
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Tabla 2. Indicadores de idoneidad epistémica en el tema de Relaciones y Álgebra 
para tercer año de primaria, según el programa oficial del MEP

Componentes Subcomponentes con indicadores

Significados Problemas

Se incluyen problemas que permiten tanto identificar 
como extender patrones y sucesiones con números na-
turales menores a 100 000, con figuras o representacio-
nes geométricas; formular conjeturas o generalizaciones 
a partir de casos particulares; construir nuevos patrones 
a partir de una regla dada o de la observación de secuen-
cias; y relacionar los patrones con elementos del entorno 
escolar, hogar o comunidad.

Se presentan tareas variadas que permiten al estudian-
tado actuar sobre patrones de repetición, sucesiones de 
recurrencia (incluyendo ascendentes y descendentes), 
mediante acciones como ampliar, completar, crear, iden-
tificar la unidad de repetición, verbalizar, descubrir ele-
mentos ocultos y aplicar procesos directos e inversos. Se 
contempla la generalización cercana, lejana y la obten-
ción de la expresión general.

Se incluyen situaciones que posibilitan observar y compa-
rar características cualitativas y cuantitativas, identificar 
propiedades invariantes o variantes, clasificar y ordenar 
objetos según criterios dados, establecer relaciones entre 
elementos de una colección, realizar seriaciones lógicas, y 
describir cambios en una sucesión al modificarse.
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Se incluyen tareas para aplicar operaciones básicas con el 
fin de describir transformaciones en sucesiones, identifi-
car regularidades en los cambios, establecer y verbalizar 
reglas de transformación, y completar tablas con relacio-
nes entre cantidades.

Se promueven situaciones que permiten al estudiantado 
plantearse problemas del entorno vinculados con patro-
nes y sucesiones que involucran valores faltantes en una 
tabla o expresión matemática.

Los problemas propuestos hacen viable representar su-
mas y restas como avances o retrocesos en la recta nu-
mérica.

Lenguajes

Se usan diversas representaciones (verbal, numérica, ta-
bular, pictórica, gráfica), para describir patrones y sucesio-
nes, analizando la pertinencia de cada tipo de representa-
ción y realizando procesos de traducción entre estas.

Se emplea en todo el texto un nivel de lenguaje comprensi-
ble, apropiado y progresivo a la población a la que se dirige.

Se fomenta que el estudiantado construya, interprete, uti-
lice y organice ideas mediante distintas formas tanto de 
expresión como de representación (numérica, verbal, grá-
fica, tabular, simbólica, pictórica, gestual y manipulativa), 
para describir patrones y sucesiones, a través de las tareas 
propuestas.

Se utilizan distintas formas de representación, como el 
lenguaje verbal, gráfico, simbólico, y diagramas con fle-
chas en la recta numérica horizontal y vertical, como mo-
delo visual que favorece la comprensión de la dirección, el 
sentido y la magnitud del cambio.
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Conceptos

Se presentan de forma clara y adecuada al nivel educati-
vo los conceptos fundamentales asociados al estudio de 
sucesiones, como término, patrón, secuencia, regularidad, 
cambio, regla de formación y generalización; asimismo, 
aquellos relacionados con la dirección del cambio, como 
sucesiones ascendentes y descendentes.

Se proponen situaciones donde el estudiantado tenga 
que reconocer, generar, aplicar definiciones sobre pa-
trones y sucesiones con números naturales menores a 
100 000, con figuras y representaciones geométricas. 

Se plantean situaciones donde el estudiantado reconoz-
ca, genere y aplique definiciones sobre la suma y la resta 
en la recta numérica.

Se muestran de forma clara y adecuada al nivel educati-
vo los conceptos fundamentales asociados a la suma y la 
resta como desplazamientos en la recta numérica, inclu-
yendo la dirección, la magnitud del salto, la relación entre 
operaciones y la idea de distancia entre números.

Proposiciones

Se presentan de manera clara y adecuada al nivel educa-
tivo proposiciones que expresan relaciones entre los tér-
minos de una sucesión, incluyendo reglas de formación, 
criterios de repetición o afirmaciones sobre regularidades, 
vinculadas a la correspondencia entre la posición del tér-
mino y su valor, y a cómo varía uno cuando cambia el otro.

Se proponen situaciones donde el estudiantado tenga 
que generar o aplicar proposiciones vinculadas al com-
portamiento de una sucesión, tales como identificar o 
describir una regularidad observada, justificar reglas de 
formación, derivar relaciones directas e inversas en suce-
siones con números naturales menores a 100 000, figuras 
o representaciones geométricas.
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Se establecen proposiciones que permiten caracterizar y 
distinguir distintos tipos de sucesiones, como las ascen-
dentes o descendentes, repetición o recurrencia, en fun-
ción de sus propiedades y reglas de formación.

Se formulan situaciones para que el estudiantado genere 
o aplique proposiciones vinculadas al significado tanto de 
la suma como de la resta y sus operaciones (conmutativa, 
elemento neutro, etc.) representadas en la recta numé-
rica, tales como justificar un desplazamiento, interpretar 
la diferencia entre cantidades o explicar la relación entre 
ambas operaciones.

Procedimientos

Se muestran de forma clara, correcta y adecuada al nivel 
educativo procedimientos diversos (conteo, agrupamien-
to, obtener términos cercanos y lejanos, etc.) para abordar 
tareas con sucesiones, desde el reconocimiento de tér-
minos mediante estrategias visuales o tabulares, hasta la 
identificación de patrones y la formulación de reglas ge-
nerales que describan la regularidad.

Se proponen situaciones para que el estudiantado tenga 
que aplicar estrategias variadas (identificar diferencias 
entre términos, organizar la información en tablas, utilizar 
representaciones gráficas, entre otras) para generar, se-
leccionar o adaptar procedimientos que permitan identi-
ficar patrones, completar términos, formular conjeturas o 
establecer reglas en sucesiones.

Se presentan de manera clara, correcta, flexible y ade-
cuada al nivel educativo los procedimientos asociados a 
la suma y resta: uso de la recta numérica, estrategias de 
composición y descomposición, compensación, entre 
otros recursos didácticos.

Se plantean situaciones para que el estudiantado genere, 
seleccione o adapte procedimientos asociados a la suma 
y resta: uso de la recta numérica, estrategias de composi-
ción y descomposición, compensación, entre otros perti-
nentes al desarrollo del pensamiento numérico.
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Argumentos

Tanto las proposiciones como los procedimientos relacio-
nados con patrones, sucesiones y con las operaciones de 
suma y resta en la recta numérica se explican, además de 
argumentarse, de forma adecuada al nivel educativo.

Se favorece que el estudiantado justifique las proposicio-
nes y los procedimientos que escoge al abordar tareas so-
bre patrones, sucesiones y con las operaciones de suma 
y resta en la recta numérica mediante diversos tipos de 
razonamientos.

Relaciones Se proponen situaciones que permiten relacionar la suma 
y la resta con contenidos intramatemáticos, como los nú-
meros naturales, la geometría o la medida, o extramate-
máticos, como las ciencias naturales o el arte utilizando la 
recta numérica.

Se establecen, articulan y diferencian las formas de repre-
sentar la suma y la resta en la recta numérica, se incluyen 
desplazamientos hacia adelante o hacia atrás, estrategias 
de saltos directos o parciales, y el uso de la recta para re-
presentar acciones como agregar, quitar, comparar o 
completar, lo cual permite analizar sus relaciones y pro-
piedades.

Se presentan situaciones para relacionar patrones y suce-
siones con otros contenidos intramatemáticos, como los 
números naturales, la geometría o la medida, o extrama-
temáticos, como las ciencias naturales o el arte.

Se establecen, articulan y diferencian los distintos tipos de 
patrones en sucesiones ascendentes y descendentes, así 
como otros patrones por repetición y recurrencia, esto po-
sibilita el análisis de relaciones y propiedades característi-
cas de cada tipo.
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Procesos Comunicación y argumentación

Se promueven situaciones donde el estudiantado tenga 
que formular y justificar conjeturas sobre regularidades 
en un patrón o sucesión, o describir y verificar las reglas 
que los describen.

Se impulsan situaciones donde las personas estudiantes 
deban formular y justificar conjeturas sobre suma y res-
ta, considerando el sentido de los desplazamientos reali-
zados, comparar estrategias y establecer relaciones entre 
diferentes formas de resolver un mismo problema.

Modelización

Se plantean situaciones que permitan al estudiantado uti-
lizar los modelos matemáticos de sucesiones ascenden-
tes o descendentes, así como patrones de recurrencia y 
repetición.

Se proponen situaciones para que el alumnado utilice 
modelos matemáticos simples para interpretar, represen-
tar y resolver situaciones que involucran sumas y restas.  

Se promueve emplear la tecnología para modelar patro-
nes y sucesiones de cambio cuantitativo.

Se propicia el uso de tecnología para modelar sumas y 
restas. 

Se promueven situaciones en las que las personas estu-
diantes tengan oportunidad de describir, explicar y hacer 
tanto generalizaciones como conjeturas sobre la suma y 
resta.

Fuente: elaboración propia (2025)
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IDONEIDAD COGNITIVA

En esta dimensión (ver Tabla 3), se desarrollaron indicadores para valorar el 
nivel de comprensión, competencia y flexibilidad cognitiva del estudiantado; 
se consideraron aspectos como conocimientos previos, progresión concep-
tual, conflictos cognitivos y evaluación. Se incluyen criterios para evaluar si las 
tareas favorecen la construcción de significados personales, el paso de lo con-
creto a lo abstracto y la atención a la diversidad en los niveles de aprendizaje. 

Linares (2018) y Du Plessis (2018) destacan la importancia de aumentar pro-
gresivamente la complejidad de los patrones, de modo que las tareas pro-
puestas comiencen con sucesiones simples y avancen de forma gradual ha-
cia relaciones más complejas. Así, se asegura que cada nuevo concepto se 
construya sobre los conocimientos previos del estudiantado.

De igual forma, la literatura resalta la necesidad de que las experiencias pro-
puestas permitan a las personas estudiantes comprender, comunicar y justi-
ficar relaciones en patrones y operaciones en la recta numérica, con lo cual se 
favorece la argumentación y la flexibilidad para seleccionar distintas estrate-
gias de resolución (Clements y Sarama, 2014b; Mulligan y Mitchelmore, 2009). 
Asimismo, se reconoce el valor de errores frecuentes como oportunidades 
de aprendizaje, tales como la confusión en la dirección de los desplazamien-
tos en la recta numérica (Carr y Katterns, 1984) o la identificación incorrecta 
de reglas generales en patrones y sucesiones (Van Dooren, De Bock, Hessels, 
Janssens y Verschaffel, 2004). En este sentido, la idoneidad cognitiva también 
considera la evaluación en distintos momentos del proceso –exploratoria, de 
seguimiento y final– como un recurso para estimar la apropiación de com-
petencias matemáticas progresivamente (Godino, 2013). Estos aspectos, en 
conjunto, permiten atender la diversidad de niveles de aprendizaje y apoyar 
el paso gradual del pensamiento concreto al abstracto en el estudio de patro-
nes, sucesiones y operaciones en la recta numérica.
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Tabla 3. Indicadores de idoneidad cognitiva en el tema de Relaciones y Álgebra 
para tercer año de primaria, según el programa oficial del MEP

Componentes Subcomponentes con indicadores
Signif icados 
p e r s o n a l e s 
(Aprendizaje)

Comprensión

Las experiencias propuestas (explicaciones, ejemplos, situa-
ciones-problema) evalúan si el estudiantado comprende los 
conceptos (patrones de repetición, sucesiones de números 
naturales menores a 100 000), propiedades (sucesiones as-
cendentes y descendentes, relación de orden, covariación), 
procedimientos (identificar, describir, y predecir patrones y 
sucesiones) y representaciones (figurales, tabulares o gráfi-
cas).

Las experiencias propuestas (explicaciones, ejemplos, si-
tuaciones-problema) valoran si los discentes comprenden 
y representan la suma y resta como desplazamientos en 
la recta numérica, al justificar dirección y magnitud de los 
saltos, interpretar la diferencia entre cantidades y relacionar 
ambas operaciones.

Competencia

Las experiencias (situaciones, ejemplos, explicaciones) pro-
puestas determinan si el alumnado desarrolla la compe-
tencia comunicativa, argumentativa, flexibilidad para selec-
cionar o cambiar de estrategia y matemática (conjeturar, 
formular, plantear, interpretar y resolver). Esto se garantiza a 
través de: análisis y descripción de patrones geométricos o 
numéricos, y sucesiones con números naturales menores a 
100 000; representación de relaciones matemáticas de for-
ma concreta, gráfica y tabular; e identificación de valores 
faltantes en tablas relacionadas.

Las experiencias (situaciones, ejemplos, explicaciones) pro-
puestas permiten valorar si las y los educandos desarrollan 
la competencia comunicativa, argumentativa, flexibilidad 
para seleccionar o cambiar de estrategia y matemática 
(conjeturar, formular, plantear, interpretar y resolver) sobre 
situaciones que representen sumas y restas como avances 
o retrocesos en la recta numérica.
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Relaciones Las experiencias (situaciones, ejemplos, explicaciones) pro-
puestas determinan si el estudiantado establece conexio-
nes entre patrones y sucesiones (ascendentes y descenden-
tes), y entre sus correspondientes representaciones (verbal, 
gestual, manipulativa, pictórica, simbólica, numérica, tabu-
lar y gráfica) en contextos intramatemáticos (aritmética, 
geometría, medida) o extramatemáticos (ciencias natura-
les, arte). Se promueve el paso progresivo de lo concreto a 
lo abstracto mediante actividades que integran diferentes 
registros de representación.

Las experiencias (situaciones, ejemplos, explicaciones) eva-
lúan si las personas estudiantes establecen conexiones en-
tre los significados de la suma y la resta, y sus representacio-
nes como desplazamientos en la recta numérica, al recono-
cer la dirección, la magnitud de los saltos y la relación entre 
las operaciones y la distancia entre números. 

Las experiencias estima si el alumnado articula esta repre-
sentación con otras formas como la verbal, pictórica, simbó-
lica y diagramático-sagital, lo cual facilita el paso del pensa-
miento concreto al abstracto.

Conocimientos

previos

Las experiencias didácticas parten de los conocimientos 
previos del estudiantado, vinculados con la comprensión 
de patrones, relaciones numéricas, uso de la recta numéri-
ca o tabulación de datos, de acuerdo con el nivel educativo 
y competencial correspondiente.

La progresión de los contenidos inicia con patrones y suce-
siones simples; avanza gradualmente hacia relaciones más 
complejas, de esta manera se asegura que cada nuevo con-
cepto en el estudiantado se construya sobre bases.

La progresión de los contenidos inicia con sumas y restas 
simples en la recta numérica, y prospera de forma gradual 
hacia cálculos más complejos; así se tiene la cereza de que 
cada nuevo concepto se construye sobre habilidades pre-
vias del estudiantado.
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Diferencias 
individuales

Se incluyen actividades tanto de ampliación como de re-
fuerzo para atender distintos niveles de aprendizaje en la 
identificación de patrones, la construcción de sucesiones y 
la representación de relaciones numéricas.

Se introducen actividades de ampliación y refuerzo para 
atender distintos niveles de aprendizaje en operaciones con 
sumas y restas en la recta numérica.

Se favorece el acceso, apoyo y logro del aprendizaje del estu-
diantado al incorporar tareas que responden a diferentes ni-
veles de demanda cognitiva y facilitar pautas de adaptación 
de las tareas a las necesidades de las personas estudiantes.

Conflictos  
cognitivos

Se emplean errores frecuentes como oportunidades para 
el aprendizaje, tales como: confusión en la dirección de los 
desplazamientos, conteo incorrecto de los saltos, discordan-
cia entre representaciones en lenguaje natural y represen-
tación sobre la recta numérica, identificación incorrecta de 
regla general en patrones o sucesiones.

Las tareas involucran patrones y sucesiones con niveles cre-
cientes de dificultad, se incrementa el número de elemen-
tos por término y la complejidad de la regla de formación.

Las tareas con suma y resta en la recta numérica presentan 
niveles crecientes de dificultad: se aumenta la magnitud de 
los números, la cantidad y tipo de desplazamientos, y la va-
riedad de representaciones utilizadas.

Se advierte de errores y dificultades del estudiantado tanto 
conceptuales como procedimentales (dificultad para iden-
tificar la base de un patrón, generalización de las relaciones 
matemáticas, y otras).

Se identifican errores y dificultades del alumnado tanto 
conceptuales como procedimentales (confusión en la di-
rección de los saltos, dificultades para interpretar el punto 
de partida, comprensión de la diferencia entre dos cantida-
des y otros).
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Evaluación Se utilizan instrumentos de evaluación y autoevaluación 
para valorar la identificación, construcción y representación 
de patrones, sucesiones y operaciones en la recta numérica.

Se dispone de instrumentos de evaluación en diferentes 
momentos: inicial o exploratorio, de control o seguimiento, 
y final.

Los instrumentos de evaluación incorporan actividades 
para evaluar distintos niveles de comprensión y competen-
cia matemática, se abarca desde lo básico hasta lo avanza-
do.

Se promueve que los resultados de las evaluaciones no solo 
se difundan, sino también usen para tomar decisiones en 
cuanto a la identificación, construcción y representación de 
patrones, sucesiones y operaciones en la recta numérica.

Los diversos modos de evaluación son adecuados para de-
terminar en las personas estudiantes el logro de la apro-
piación de los conocimientos y competencias pretendidas 
(comprensión conceptual y proposicional; competencia co-
municativa y argumentativa; flexibilidad para seleccionar o 
cambiar de procedimiento; comprensión situacional; com-
petencia de modelización y generalización, competencia 
metacognitiva).  

Fuente: elaboración propia (2025)

IDONEIDAD AFECTIVA

El instrumento (ver Tabla 4) contempla indicadores vinculados a actitudes, 
emociones, creencias y valores. Se determina si los libros de texto fomentan 
la autoestima, la motivación, la perseverancia, la creatividad y el disfrute del 
aprendizaje matemático. También, se consideran representaciones inclusi-
vas de género y etnia, así como el fomento de una imagen positiva de las 
matemáticas.

En esta dimensión, el MEP (2012) enfatiza la promoción de actitudes funda-
mentales hacia el aprendizaje de las matemáticas, tales como la perseveran-
cia, la confianza en su utilidad, la participación activa y colaborativa, la autoes-
tima vinculada al dominio de la disciplina y tanto el respeto como el disfrute 
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de su valor cultural. Se busca que el trabajo constante, la contextualización 
de los contenidos, el uso de tecnologías digitales y la resolución de proble-
mas relevantes contribuyan a desarrollar estas disposiciones, al favorecer un 
aprendizaje significativo y una relación positiva con las matemáticas tanto en 
la vida escolar como personal.

En la dimensión de emociones se incorporó un indicador relacionado con la 
representación de las personas, para evaluar si existe una distribución equita-
tiva en términos de género y origen étnico, y si se promueve la diversidad de 
roles sociales (Guichot-Reina y De la Torre-Sierra, 2023).

Diversos estudios resaltan que la participación, la perseverancia y la confian-
za para expresar ideas son aspectos esenciales para consolidar una actitud 
matemática positiva (Hannula, 2012). En esa línea, es necesario proponer acti-
vidades que incentiven la igualdad en la valoración de los argumentos, pues 
se favorece un ambiente de respeto y apertura hacia distintos métodos de 
resolución. Asimismo, la incorporación de recursos motivadores como jue-
gos, ilustraciones, desafíos o aplicaciones digitales ha mostrado ser efecti-
va para reducir la ansiedad y estimular el disfrute del aprendizaje (Martínez, 
2015; Vandercruysse et al., 2016). Tal como señalan Beltrán-Pellicer y Godino 
(2020), considerar las emociones, actitudes y creencias vinculadas a las mate-
máticas contribuye a que el estudiantado valore la creatividad, la diversidad 
y el esfuerzo personal, aspectos que están directamente relacionados con la 
autoestima y la construcción de una relación positiva con la disciplina.

Tabla 4. Indicadores de idoneidad afectiva en el tema de Relaciones y Álgebra para 
tercer año de primaria, según el programa oficial del MEP

Componentes Subcomponentes con indicadores
Actitudes Se promueve la participación en la resolución de proble-

mas, la perseverancia, la responsabilidad, el pensamiento 
crítico y la disposición para enfrentar desafíos, con el fin de 
fomentar una actitud matemática.

Se dispone de actividades en las que se incentivan situa-
ciones de igualdad, en las cuales un argumento se valore 
por sí mismo y no por quien lo emite. 

Se promueve una actitud abierta que favorece tanto la se-
guridad como la confianza del estudiantado para explorar 
y expresar ideas matemáticas o métodos alternativos de 
resolución de problemas.
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Emociones Las tareas y el contenido correspondiente tienen interés 
para el estudiantado, además, se plantean en diferentes 
contextos sociales y étnicos.

Existen elementos motivadores como ilustraciones, hu-
mor, juegos, desafíos, adivinanzas, videos, aplicaciones in-
teractivas, entre otros.

Se promueve una actitud positiva hacia la creatividad y el 
esfuerzo personal, se motiva a que la persona estudiante 
valore las ideas originales propias y de otros. 

Se impulsa a que los discentes aprecien el trabajo práctico 
y realista para su aprendizaje, en donde puedan exponer 
sus ideas libremente.

Se programan momentos específicos a lo largo de las se-
siones para que el alumnado pueda expresar sus emocio-
nes hacia las situaciones propuestas.

Se promueve la autoestima, con lo cual se evita el rechazo, 
la fobia, el miedo a las matemáticas.

La representación de personajes en los libros de texto re-
fleja una distribución equitativa en términos de género y 
origen étnico; de este modo, se promueve la diversidad en 
los roles sociales y el uso de las matemáticas en diferentes 
contextos.

Creencias Se analizan y se consideran las creencias sobre las mate-
máticas, la metacognición del estudiantado, la enseñanza 
de las matemáticas, y sobre el contexto social y étnico en el 
que desarrollan el aprendizaje.

Valores Se promueve que las personas estudiantes valoren las cua-
lidades de estética, precisión, utilidad de las matemáticas 
en la vida diaria y profesional.

Evaluación  
afectiva

Se proponen actividades de evaluación que determinen 
los aspectos actitudinales (rigor, perseverancia, responsa-
bilidad) y afectivos (ansiedad, temor, disfrute) tanto de la 
enseñanza como del aprendizaje de patrones, sucesiones, 
y sumas y restas. 

Fuente: elaboración propia (2025)
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IDONEIDAD MEDIACIONAL

Los indicadores presentes en la Tabla 5 analizan el uso y pertinencia de re-
cursos materiales, manipulativos, digitales y visuales, así como la adecuada 
planificación del tiempo didáctico. Se valora la calidad de los apoyos propor-
cionados a la persona estudiante para construir significados desde la expe-
riencia concreta y la visualización.

En la dimensión de recursos materiales, el MEP (2012) destaca la importancia 
del uso inteligente de tecnologías digitales como apoyo en el aprendizaje, no 
solo para simplificar cálculos o visualizar conceptos complejos, sino también 
para redefinir estrategias de resolución de problemas, simular situaciones 
reales y enriquecer la contextualización.

Autores como Linares (2018), Sibgatullin et al. (2022), Eriksson (2022) y Du 
Plessis (2018) destacan la importancia de ofrecer al alumnado experiencias 
variadas con personas, acciones, sonidos, objetos, figuras geométricas, sím-
bolos, letras y números. Esto permite diseñar situaciones más pedagógicas 
que faciliten la construcción de significados y la comprensión profunda por 
parte de las personas estudiantes.

De manera complementaria, la literatura señala que el uso de materiales ma-
nipulativos (bloques de patrones, policubos, tiras numéricas, fichas o tarje-
tas) resulta fundamental para que el estudiantado explore activamente los 
lenguajes, procedimientos y propiedades asociados a patrones, sucesiones 
y operaciones aritméticas (Carbonneau, Marley y Selig, 2013; Moyer, 2001). 
Estas experiencias, articuladas con recursos digitales como GeoGebra o pla-
taformas interactivas, favorecen la traducción entre registros y la transición 
del pensamiento concreto al abstracto (Duval, 2006). Asimismo, se destaca 
la necesidad de considerar la temporalización adecuada en la secuenciación 
de actividades, de modo que los contenidos de mayor dificultad dispongan 
de un espacio suficiente para su exploración y consolidación (Godino, 2013). 
En este sentido, la idoneidad mediacional no se limita a la disponibilidad de 
recursos, sino que exige una planificación pedagógica que fundamente y do-
cumente su selección al integrar criterios académicos e institucionales.
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Tabla 5. Indicadores de idoneidad mediacional en el tema de Relaciones y Álgebra 
para tercer año de primaria, según el programa oficial del MEP

Componentes Subcomponentes con indicadores
Recursos mate-
riales

Se promueve el uso pedagógico de tecnologías digitales 
(como GeoGebra, plataformas interactivas y herramien-
tas audiovisuales), para que mediante la visualización y la 
experimentación se logre representar tabularmente rela-
ciones entre números y operaciones, identificar el número 
que falta en una tabla o expresión matemática, así como 
plantear y resolver problemas sobre patrones, sucesiones 
(ascendentes y descendentes) y operaciones de suma y 
resta representadas en la recta numérica.

Se promueve el uso de materiales manipulativos (bloques 
lógicos, palillos, botones, bloques de Dienes, bloques de 
patrones, policubos, entre otros) como apoyo no solo para 
introducir, sino también para explorar situaciones, lengua-
jes, procedimientos y argumentaciones propias de los pa-
trones y sucesiones, lo cual favorece la construcción activa 
del conocimiento matemático desde la experiencia con-
creta.

Se incentiva la utilización de materiales manipulativos 
(como rectas numéricas físicas, tapitas o fichas, tiras nu-
méricas plastificadas y tarjetas con operaciones) como 
apoyo tanto para introducir como para explorar situacio-
nes, lenguajes, procedimientos y argumentaciones pro-
pias de la suma y la resta en la recta numérica; esto facilita 
la construcción activa del conocimiento matemático des-
de la experiencia concreta.
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Los modelos y visualizaciones (con acciones, sonidos, obje-
tos, figuras geométricas, símbolos, letras y números) em-
pleados en las tareas permiten contextualizar y conectar 
tanto las definiciones como las propiedades fundamenta-
les de sucesiones y patrones.

Las representaciones en segmentos de recta empleados 
en las tareas permiten, además de contextualizar, conec-
tar las definiciones y propiedades fundamentales de las 
sumas y restas.

Se explicitan y documentan diversas fuentes (académicas, 
institucionales y pedagógicas), que fundamentan y enri-
quecen la selección de recursos y estrategias didácticas 
empleadas para favorecer el aprendizaje de las matemá-
ticas.

Tiempo Se plantea el espacio temporal suficiente a los contenidos 
que presentan más dificultad de comprensión.

La temporalización de la secuenciación de actividades y 
contenidos es adecuada para favorecer la comprensión 
matemática.

Fuente: elaboración propia (2025)

IDONEIDAD INTERACCIONAL

En esta dimensión se incluyen criterios para valorar las formas de interacción 
docente-estudiante y entre pares, el fomento del trabajo colaborativo, la par-
ticipación, el desarrollo de la argumentación y la autonomía (ver Tabla 6). La 
evaluación formativa es abordada desde una perspectiva integral, que inclu-
ye retroalimentación, coevaluación y diversidad de instrumentos alineados 
con las metas de aprendizaje.

En la dimensión de la autonomía, el MEP (2012) identifica como procesos 
centrales el razonamiento y la argumentación, la formulación y resolución 
de problemas, la conexión entre distintos contenidos y representaciones, la 
comunicación matemática, así como el uso de diversas formas de represen-
tación.

En el caso de patrones y sucesiones, la interacción cobra relevancia cuando 
el estudiantado explica y justifica la regla de formación, contrasta distintas 
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estrategias de predicción o analiza contraejemplos. Investigaciones como las 
de Warren y Cooper (2006) y Papic y Mulligan (2005) muestran que el pro-
greso en el pensamiento algebraico temprano depende en gran medida de 
las oportunidades de comunicar, comparar y debatir las regularidades iden-
tificadas, además de consensuar la validez de las conjeturas formuladas. De 
este modo, los indicadores interaccionales permiten valorar si los libros de 
texto propician instancias de diálogo en las que las personas estudiantes se 
convenzan a sí mismas y a otras de la pertinencia de sus afirmaciones, al apo-
yarse en argumentos matemáticos.

En cuanto al trabajo con la recta numérica, la interacción se manifiesta cuan-
do los estudiantes comparten y discuten distintas estrategias de resolución 
–como avanzar en saltos parciales, sobrepasar y retroceder, o descomponer 
un número en partes más simples–, y justifican por qué esas soluciones son 
válidas y eficientes. Autores como Carr y Katterns (1984) y Frykholm (2010) 
destacan que la riqueza del modelo de la recta no reside en un único proce-
dimiento, sino en la diversidad de caminos posibles, lo que convierte tanto la 
argumentación como el contraste de enfoques en una parte esencial de la 
comprensión. Bajo esta perspectiva, la evaluación formativa adquiere sentido 
cuando se utiliza para retroalimentar el razonamiento, visibilizar errores co-
munes (como la confusión en la dirección de los desplazamientos) y promo-
ver que el estudiantado reflexione sobre su propio proceso de aprendizaje.
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Tabla 6. Indicadores de idoneidad instruccional en el tema de Relaciones y Álgebra 
para tercer año de primaria, según el programa oficial del MEP

Componentes Subcomponentes con indicadores
Interacción 
docente-
estudiante 

La presentación de cada tema es clara y estructurada, se 
destacan los conceptos clave como patrones, sucesiones 
(ascendentes y descendentes) y término faltante. 

La presentación de cada tema es clara y estructurada, se 
resaltan los conceptos clave de la suma y la resta como 
desplazamientos en la recta numérica, incluyendo la direc-
ción, la magnitud del salto, la relación entre operaciones y 
la idea de distancia entre números

Se promueven situaciones didácticas en contenidos mate-
máticos, donde el estudiantado trabaja colaborativamen-
te para llegar a consensos fundamentados en el mejor ar-
gumento. 

Se usan recursos discursivos y argumentativos adecuados 
a la población estudiantil para captar su atención e impli-
carlos activamente en la comprensión de los conceptos 
matemáticos. 

Se promueve la participación de las personas estudiantes 
en la exposición y discusión de los contenidos matemáti-
cos, mediante intervenciones que favorezcan la construc-
ción compartida de significados.

Interacciones 
discentes

Se proponen tareas que favorecen el diálogo, la comunica-
ción y el debate entre el alumnado, en las que expliquen, 
justifiquen y cuestionen diferentes puntos de vista me-
diante la utilización argumentos matemáticos pertinentes 
a los contenidos abordados.

Se plantean situaciones en las que el estudiantado debe 
convencerse a sí mismo y a los demás de la validez de sus 
afirmaciones, conjeturas y respuestas, a través del uso de 
argumentos matemáticos sólidos y pertinentes.
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Autonomía Se contemplan momentos en los que las personas estu-
diantes asumen la responsabilidad de su aprendizaje, al 
plantear cuestiones y presentar soluciones (explorar ejem-
plos y contraejemplos para investigar y conjeturar, utilizar 
una variedad de herramientas matemáticas para razonar, 
establecer conexiones, resolver problemas y comunicarlos 
efectivamente).

Evaluación 
formativa

Se incluyen formas variadas de evaluación que permitan la 
observación sistemática y continua del progreso cognitivo 
del alumnado, con el fin de ajustar la enseñanza y apoyar 
el desarrollo integral de las competencias matemáticas.

La evaluación es concebida como un proceso continuo y 
formativo al servicio de la enseñanza y el aprendizaje, que 
proporciona retroalimentación oportuna para que el estu-
diantado pueda mejorar su comprensión y desempeño en 
matemáticas.

Se contempla el uso de diversas técnicas de evaluación 
(resolución de problemas, tareas prácticas y otras activida-
des) para valorar integralmente las competencias mate-
máticas.

Se incluyen actividades de autoevaluación, coevaluación y 
heteroevaluación que fomentan la reflexión individual, el 
diálogo entre pares y la valoración integral del aprendizaje, 
con el fin de contribuir al desarrollo de competencias ma-
temáticas y habilidades sociales.

La evaluación mantiene coherencia con las metas de 
aprendizaje, al incorporar tareas que reflejan las situacio-
nes de aprendizaje para valorar efectivamente las compe-
tencias matemáticas desarrolladas.

Fuente: elaboración propia (2025)

IDONEIDAD ECOLÓGICA

El instrumento presentado en la Tabla 7 valora la articulación con el currículo 
nacional y con los ejes transversales establecidos por la política educativa cos-
tarricense, así como la apertura a la innovación, la conexión interdisciplinaria, 
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la formación en valores democráticos, y la orientación hacia la inserción social 
y profesional del estudiantado.

En este marco, el MEP (2012) establece cinco ejes transversales específicos 
para la enseñanza de la Matemática: la resolución de problemas como es-
trategia metodológica central, la contextualización activa como recurso pe-
dagógico clave, el uso crítico y visionario de tecnologías digitales, el fomento 
de actitudes y creencias positivas hacia la disciplina, y la incorporación de la 
Historia de la Matemática. Estos se complementan con los ejes transversa-
les generales de la política educativa costarricense: cultura ambiental para el 
desarrollo sostenible, educación integral de la sexualidad, educación para la 
salud, y vivencia de los derechos humanos para la democracia y la paz.

Investigaciones recientes resaltan el valor de la innovación pedagógica y la 
interdisciplinariedad en la enseñanza de las matemáticas: señalan que inte-
grar los contenidos con otras áreas del conocimiento favorece la compren-
sión contextual y el aprendizaje significativo. Costa y Domingos (2022) mues-
tran cómo la articulación de las matemáticas con la ciencia y la tecnología 
en primaria potencia la resolución de problemas auténticos, mientras que 
Williams et al. (2016) evidencian que los enfoques interdisciplinarios enrique-
cen la formación conceptual y el compromiso estudiantil. De manera com-
plementaria, Martignon y Rechtsteiner (2022) destacan que estas propuestas 
no solo fortalecen el razonamiento flexible y el pensamiento crítico, sino que 
también contribuyen al desarrollo integral del estudiantado; y esto es cohe-
rente con los fines de la educación matemática planteados en el currículo 
costarricense. 



Año 47, vol. 35, núm. 1, enero-junio 2026

ComunicaciónRevista
39

Tabla 7. Indicadores de idoneidad ecológica en el tema de Relaciones y Álgebra 
para tercer año de primaria, según el programa oficial del MEP

Componentes Subcomponentes con indicadores
Adaptación al 
currículo

Los objetivos, contenidos, su desarrollo y propuesta de 
evaluación de los temas de patrones, sucesiones, así como 
sumas y restas, corresponden con los programas de estu-
dio del Ministerio de Educación Pública e integran los ejes 
transversales específicos a las matemáticas (la resolución 
de problemas como estrategia metodológica principal, la 
contextualización activa, el uso inteligente y visionario de 
tecnologías digitales, actitudes y creencias positivas entor-
no a la Matemática y el uso de la Historia de las Matemá-
ticas) para enriquecer la comprensión de los conceptos.  

Se incorporan de forma explícita e integrada los ejes trans-
versales propuestos por la política educativa costarricense 
(cultura ambiental para el desarrollo sostenible, educa-
ción integral de la sexualidad, educación para la salud, y 
vivencia de los derechos humanos para la democracia y 
la paz).

Apertura a la  
innovación

Se promueve la innovación pedagógica en matemática, 
sustentada en la investigación educativa y en la práctica 
reflexiva, para responder a las necesidades de las personas 
estudiantes mediante la adaptación de estrategias didác-
ticas.

Adaptación  
socioprofesional

Los contenidos matemáticos propuestos están orienta-
dos a contribuir a la formación integral del estudiantado 
al desarrollar habilidades que favorecen su participación 
en la vida social y futura inserción laboral.   

Educación en 
valores

La propuesta didáctica promueve la formación en valores 
democráticos (el respeto a la diversidad, la cooperación, 
la tolerancia, la conciencia ecológica y la cultura de paz) 
y genera espacios para que el estudiantado desarrolle el 
pensamiento crítico.   
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Conexiones intra 
e interdisciplina-
res

Los contenidos matemáticos se articulan con otros temas 
del área (por ejemplo, Historia de la Matemática) y con 
otras disciplinas (por ejemplo, Estudios Sociales y Cien-
cias), lo que permite el abordaje de problemas significati-
vos desde una perspectiva interdisciplinaria, y favorece la 
comprensión conceptual y contextual del conocimiento.

Fuente: elaboración propia (2025)

CONCLUSIONES

El presente estudio permitió desarrollar un conjunto de seis instrumentos 
para evaluar la idoneidad didáctica de libros de texto de matemática de ter-
cer año, específicamente en el área de Relaciones y Álgebra en educación 
primaria, alineados tanto con el enfoque curricular costarricense como con 
los fundamentos teóricos del enfoque ontosemiótico del conocimiento y la 
instrucción matemática.

Estos instrumentos ofrecen un andamiaje analítico y multidimensional que 
facilita la evaluación cualitativa y contextualizada de los libros de textos esco-
lares. Su estructura detallada posibilita la identificación de fortalezas y debili-
dades en el tratamiento de los contenidos, la representación del conocimien-
to matemático, la atención a la diversidad, el uso de recursos mediacionales 
y tecnológicos, la interacción comunicativa, y la inserción del aprendizaje en 
contextos culturales y sociales pertinentes. Asimismo, incorporan aspectos 
relacionados con la promoción de actitudes, emociones, autonomía, y la 
equidad de género y étnica en la representación de roles sociales.

En términos prácticos, estos indicadores constituyen una herramienta de 
apoyo para diversos actores: equipos editoriales que diseñan o revisan ma-
teriales; docentes que seleccionan o adaptan textos según la idoneidad para 
contextos específicos; investigadores interesados en la coherencia entre cu-
rrículo, materiales y prácticas pedagógicas; y formadores de docentes que 
buscan promover la reflexión crítica sobre los recursos utilizados en el aula. La 
aplicación de estos instrumentos permite generar evaluaciones más signi-
ficativas, lo cual fomenta tanto decisiones didácticas fundamentadas como 
estrategias de enseñanza inclusivas, reflexivas y transformadoras.

El contraste de los resultados con investigaciones previas muestra coinciden-
cias con estudios que destacan la importancia del análisis sistemático de li-
bros de texto para asegurar prácticas matemáticas significativas (Fan et al., 
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2013; Pallauta y Batanero, 2024) y con trabajos que subrayan la relevancia del 
pensamiento algebraico temprano en los primeros años escolares (Kaput, 
2008; Blanton et al., 2015; Kieran, 2018). El énfasis en la generalización, las re-
gularidades y la exploración de relaciones funcionales se alinea con la litera-
tura que reconoce estos procesos como fundamentales en el desarrollo del 
razonamiento algebraico.

Aunque los indicadores fueron validados mediante juicio de expertos, este 
estudio presenta algunas limitaciones vinculadas con su alcance. En parti-
cular, el instrumento se diseñó exclusivamente para el análisis de libros de 
texto de tercer año en el área de Relaciones y Álgebra, lo cual define de forma 
explícita su campo de aplicación.

Como líneas de investigación futura, se propone avanzar hacia procesos de 
validación empírica que involucren aplicar de forma sistemática el instru-
mento a diversos libros de texto en uso; analizar la percepción de docentes 
y formadores acerca de su utilidad como herramienta de apoyo no solo para 
la selección de materiales curriculares, sino también para su análisis crítico; 
y desarrollar, en estudios independientes, indicadores específicos para otras 
áreas matemáticas del currículo, tomando como referencia la metodología 
empleada en este trabajo.

En conjunto, este estudio aporta un marco analítico riguroso y contextuali-
zado para valorar la idoneidad didáctica de los libros de texto en el área de 
Relaciones y Álgebra. Con esto contribuye al fortalecimiento de la calidad de 
los materiales educativos, así como al mejoramiento de las prácticas de en-
señanza y aprendizaje de las matemáticas en la educación primaria costarri-
cense.
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