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Resumen

Este estudio tiene por objetivo identificar y describir las estrategias y significados que evidencian
estudiantes de 5.° de primaria (10-11 anos) en tareas de inecuaciones. Realizamos un estudio
cualitativo exploratorio y descriptivo a partir de una sesion de trabajo con tareas disefiadas para
favorecer el uso del pensamiento relacional y la explicitacion de la comprension de las relaciones
de desigualdad. Los resultados ponen de manifiesto los dos significados de la inecuacion: restrictivo
y comparativo, y el uso de estrategias tanto operacionales como estructurales. Se concluye necesario
proponer tareas sobre la inecuacion con estructuras variadas que permitan el uso de diversas
estrategias, asi fomentar los distintos significados de la inecuacion.
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Abstract

The aim of this study is to identify and describe the strategies and meanings shown by 5" grade
students (10-11 years old) in inequality tasks. We conducted an exploratory and descriptive
qualitative study based on a work session with tasks designed to encourage the use of relational
thinking and the explicit understanding of inequality relations. The results highlight the two meanings
of the inequality: restrictive and comparative; and the use of both operational and structural
strategies. It is concluded that it is necessary to propose tasks on the inequality with varied structures
that allow the use of different strategies, thus encouraging the different meanings of the inequality.

Keywords: early-algebra, inequality, meanings, primary education, solving strategies.
INTRODUCCION

En el contexto del pensamiento algebraico, un enfoque de estudio es el que se centra en razonar con
expresiones y, plantear y resolver inecuaciones (Blanton et al., 2018). A nivel curricular el estudio de
las inecuaciones se realiza desde primaria, por ejemplo, en la reciente actualizacion del curriculo
espafiol y de otros paises (ej., Australia, Chile, Estados Unidos). El Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional espafiol (2022) sefiala que, al desarrollar el sentido algebraico, los estudiantes
de tercer ciclo realizaran actividades que incluyan relaciones de igualdad y desigualdad e
identificaran datos desconocidos en expresiones simples. En Chile, pais que actua de contexto en esta
investigacion, desde el afio 2012 se introduce en 4.° y 5.° curso el estudio de las inecuaciones
(Ministerio de Educacion, 2012).

A nivel investigativo hay pocos trabajos que se centren en el concepto de inecuacion en educacion
primaria, lo que se traduce en un desafio a abordar desde la investigacion. En una publicacion
reciente, Pino-Fan et al. (2024) analizan textos escolares chilenos y con relacion a las inecuaciones
destacan el uso de la metafora de la balanza como tUnica estrategia de resolucion propuesta en los
textos. Consideran que esto puede producir una comprension deficiente de las relaciones
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modelizables mediante inecuaciones y limitarse tinicamente a la utilizacion de algoritmos, sin tener
en cuenta las propiedades que explican el procedimiento.

Con respecto a educacion secundaria, se evidencia una baja comprension del concepto de inecuacion
por parte del estudiantado, producto del uso operacional de los signos (Tsamir y Almog, 2001). Por
otro lado, Blanco y Garrote (2007) observan que los signos “mayor que” y “menor que” son
malinterpretados como relacion de desigualdad y carecen de significado. Entre los errores recurrentes
al resolver inecuaciones identifican el uso erroneo de dichos signos como conectores entre
expresiones sin un significado inherente, llegando a sustituirlos incorrectamente por el signo de
igualdad.

Ellis y Ozgiir (2024) resumen los avances asociados con el estudio del pensamiento algebraico. Si
bien no mencionan explicitamente las inecuaciones, algunos de los topicos relacionados con las
ecuaciones son transferibles a nuestra investigacion. Abordan la equivalencia y el signo igual,
distinguiendo entre una comprension operacional (evidencia de un célculo) y relacional (equivalencia
entre las expresiones). Ademads, atienden al estudio de las ecuaciones y los sistemas de ecuaciones
identificando estrategias de resolucion con empleo del pensamiento analitico y estructural, las cuales
mejoran la comprension de las ecuaciones. En el contexto de la inecuacién dichos conceptos y
estrategias de resolucion pueden ser abordados, permitiendo una conexion entre la ecuacion e
inecuacion.

En virtud de lo expuesto contemplamos para este estudio indagar en estrategias de resolucion y los
significados que se le otorga a la inecuacidn, con el fin tultimo de obtener orientaciones que guien la
practica educativa en las aulas. Nuestro objetivo es identificar y describir las estrategias de resolucion
de inecuacion y los significados evidenciados por estudiantes de 5.° de primaria (10-11 afios).

PENSAMIENTO ALGEBRAICO, INECUACION Y ESTRATEGIAS DE RESOLUCION

El pensamiento algebraico es un tipo de pensamiento en donde se razona sobre la generalidad y se
distingue una estructura algebraica, a través del analisis de las relaciones entre las operaciones y se
identifican los cambios que ocurren entre diferentes cantidades (Kieran, 2004). A través del
pensamiento relacional, se atiende a las expresiones desde un enfoque estructural (Molina, 2009),
mientras que el pensamiento analitico permite el manejo de cantidades desconocidas como si fueran
conocidas, para realizar transformaciones y establecer relaciones de equivalencia (Kieran, 2022).

La inecuacion es una relacion de desigualdad entre dos expresiones algebraicas, que involucran una
cantidad desconocida o incognita (Lloyd et al., 2011). Su resolucion consiste en identificar todos los
valores posibles de la incognita que cumplen con la inecuacion (Martinez et al., 2013). En la literatura
se distinguen dos significados de las inecuaciones (Paoletti et al., 2021). Tendrd un significado
comparativo si expresa una comparacion entre expresiones aritméticas a partir de conocer sus valores
numéricos. Sera restrictivo si se razona sobre un intervalo de soluciones. Por ejemplo, en x+3>10,
interpretamos que x+3 y 10 son dos expresiones distintas que se comparan y su solucion es cualquier
valor que haga verdadera la relacion de desigualdad. El significado restrictivo se observa en x+3>10
cuando se razona sobre la solucion como el conjunto de todos los valores posibles para x.

Para describir las estrategias de resolucion de inecuaciones realizamos una adaptacion basada en las
estrategias para resolver ecuaciones discutidas en los trabajos de Ellis y Ozgiir (2024), Kieran (2022)
y Kieran y Martinez-Hernandez (2022). Hemos identificado cuatro estrategias: a) estructurales,
evidencian pensamiento relacional al reconocer relaciones entre expresiones basandose en su
estructura, empleando propiedades o la descomposicion de nimeros; b) analiticas, sustentadas en
operar con cantidades indeterminadas como si fueran conocidas y realizar transformaciones de las
expresiones basadas en las propiedades de la igualdad o desigualdad; c) operacionales, refieren a
resolver las ecuaciones o inecuaciones a través de una o variadas operaciones aritméticas; y d) ensayo
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y error, en la cual se reemplaza la incognita por algliin valor y se verifica la veracidad de la igualdad
o desigualdad.

METODO

Este estudio es cualitativo, exploratorio y descriptivo. La recogida de datos se realiz6 en un colegio
concertado de Chile, en una clase formada por 29 estudiantes de 10 y 11 afios. La muestra fue
intencional por disponibilidad para participar. Estos estudiantes no habian trabajado previamente
tareas de ecuacion ni inecuacion seglin la informacion facilitada por la docente del grupo. Ella estuvo
presente en la recogida de datos, pero no particip6. Dicha sesion fue disefiada colaborativamente e
implementada por seis futuros docentes de primaria y un investigador en Didéctica de la Matematica.

Disefo de la sesion

Se implement6 solo una sesion, de 90 minutos, que estuvo dirigida por el investigador y se estructur6
en dos momentos: trabajo grupal y puesta en comun. El alumnado se organizé en seis grupos de 4 a
6 integrantes y trabajaron supervisados por los futuros docentes antes mencionados. En la Tabla 1 se
muestran las cuatro tareas propuestas. Las tareas son adaptaciones de trabajos sobre pensamiento
relacional y analitico (Molina, 2009; Radford, 2022), en especifico de la tarea 1 a 3 van dirigidas a
promover el pensamiento estructural y la tarea 4 el pensamiento analitico, en el caso que el
estudiantado los empleara. Cada estudiante, individualmente, escribié en su hoja de trabajo las
respuestas acordadas por el grupo para cada tarea. Luego, realizaron una puesta en comtn de dichas
respuestas. Se esperaba que las soluciones contemplaran principalmente los nimeros naturales,
aunque habian estudiado previamente los nlimeros racionales positivos.

Tabla 1. Caracterizacion de las tareas

Instruccién de la tarea Tareas

Tarea 1. Observa las siguientes a. 500 + 25 =520 + 15 e M

igualdades. Luego, encierraa i@ b. (1000 - 2) - 5=2 - (1000- 5) TR

A7-5+17-3=17-(5+3) e MM

.35-(3+2)=35-3+3-2 e M

.33+O0<33+14

o+102<102+6

. 510+2+3>0+512

. 600 + 600 + 400> 1.000 +0O

.O0>347-25-4

.398 - 746 : 746 <O
c.378+794>778 + O
d. 8790 - 596 <879 - O

Tarea 4. Lee la situacion. Luego, Silvia y Carlos tienen algunas laminas. Carlos tiene 3 laminas y Silvia

responde. tiene 2 laminas. Ademas, su madre prepara tres sobres con el mismo
nimero de laminas en cada uno. Le da 1 sobre a Carlos y 2 a Silvia. Silvia
siempre tiene mas ldminas que Carlos. a) ;Cuantas laminas podria tener
Silvia? Escribelo. b) ;Cuantas laminas podria tener Carlos? Escribelo. c)
(Como podrias expresar la relacion entre las laminas que tiene Silvia y
Carlos?

si es correcta o a s es falsa.

Tarea 2. Completa los O para
que se mantenga la desigualdad.

Tarea 3. Completa los O sin
hacer calculos escrito.

cracT P a0 o

La puesta en comun estuvo dirigida por el investigador quien favorecio el intercambio de respuestas
a las tareas y propuso oralmente cuestiones para la verbalizacion de las estrategias seguidas, asi como
para identificar los significados otorgados a las inecuaciones. Por ejemplo, en la primera tarea las
preguntas planteadas por el investigador fueron: ;en qué se fijaron?, ;como modificarian sentencias
numéricas que son falsas para que sean verdaderas?, ;qué otra cosa se podria modificar?, ;como
comprobar que los cambios son correctos?, ;qué sucede si en las falsas cambian el signo igual?, y
(por qué cambian el signo? Con estas cuestiones se motivo el razonamiento basado en las estructuras
de las expresiones, atendiendo a los elementos que las conforman, trabajando en el lado derecho y/o
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izquierdo, descomponiendo y componiendo numeros, explicando relaciones de desigualdad, asi como
empleando simbolos y propiedades (conmutativa, asociativa y distributiva).

Analisis

Analizamos y codificamos las respuestas escritas de los 29 estudiantes a las cuatro tareas y la video-
grabacion de la puesta en comun. El anonimato del estudiantado se asegur6 designando una letra Ei,
donde i=1, 2, 3, ... 29. Especificamente, realizamos un analisis cualitativo de las respuestas de los
estudiantes atendiendo a las estrategias de resolucion empleadas y los significados de las inecuaciones
que ponen de manifiesto. Este procedimiento fue de caracter deductivo, aplicando categorias
provenientes de la literatura y de las tareas presentadas. Clasificamos las estrategias de resolucion de
inecuaciones adaptando las estrategias documentadas para las ecuaciones, contemplando cuatro:
estructurales, analiticas, operacionales y, ensayo y error (Ellis y Ozgiir, 2024; Kieran, 2022; Kieran
y Martinez-Hernandez, 2022). A continuacién ejemplificamos cada una con 12+m<I8: a)
estructurales, se resuelve a partir de descomponer 18 como 12+6 y relacionar cada término de dicha
expresion con 12+m; b) analiticas, aplicando la propiedad de la desigualdad se plantea una expresion
equivalente restando 12 a ambos lados de la desigualdad; c) operacionales, se aplicarian estrategias
aritméticas, como la operacion inversa, 18-12=6; d) ensayo y error, se cuestionaria ;12 mas qué
nimero es menos que 18? y probaria con distintos numeros 12+10=22, 12+5=17, 12+6=18.

Para el andlisis de los significados de inecuacion nos basamos en la propuesta de Paoletti et al. (2021)
Sin embargo, distinguimos tres categorias en relacion con los significados: comparativo si expresan
un valor posible para la cantidad desconocida, restrictivo parcial si identifican més de uno de dichos
valores, y restrictivo exhaustivo si reconocen la totalidad de valores posibles. En este analisis
consideramos como conjunto numérico de referencia los nimeros naturales. En algunos casos no se
evidencia ningun significado o no aplica.

RESULTADOS

Estructuramos los resultados en dos partes seglin la naturaleza de los datos considerados en cada caso:
trabajo escrito del alumnado en las hojas de trabajo y puesta en comun.

Hojas de trabajo: estrategias de resolucion y significados

En las respuestas escritas de los estudiantes identificamos el uso de dos tipos de estrategias:
estructurales y operacionales. Sin embargo, en la mayoria de las respuestas no fue posible identificar
la estrategia empleada porque el alumnado solo propone uno o varios valores fijos, o0 no responden
(Tabla 2). Las estrategias analiticas y ensayo y error no son observadas.

Tabla 2. Estrategias evidenciadas en cada tarea

7 23
1

0 26
2

7 26 24 21
2 4 7

6 26 24 25 23 12
2 5 2 5 11

No evidencia 15
No responde 0

Estrategias Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4
b c d a b c d a b c d a b ¢
Estructurales 11 0 2 5 1 1 0 0 0 0 1 0 2 1 3
Operacionales 3 2 3 3 0 1 1 1 1 1 0 0 0 0 3
2 2 2 2
0 1 0 2

Entre las estrategias en la tarea 1 se observa el empleo de una mayor cantidad de estrategias
estructurales respecto al resto de tareas. Dichas estrategias son evidenciadas a partir de relaciones
entre términos, las cuales denotan un pensamiento relacional (Figura 1). Otros estudiantes emplean
la estrategia operacional, sumando, restando, multiplicando y/o dividiendo (Figura 2).
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Figura 1. Ejemplo de respuesta con estrategia Figura 2. Ejemplo de respuesta con estrategia
estructural operacional
B ]
1. Observa las siguientes igualdades. 3 Luego, encierra lb si es correcta o ’ si es falsa.
Luego, encierra l‘ si es correcta o ,lsi es falsa. s i © B -
r i . 17'5+17.3217-(5+3 (
2. 500+25=500+15, "% . i e (52:3) \l\‘l

Respecto a los significados asociados a la inecuacion, la Tabla 3 recoge la cantidad de tareas en cuyas
respuestas identificamos los significados comparativo y restrictivo.

Tabla 3. Significados evidenciados en cada tarea

Significado Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4

a b c d a b ¢ d a b ¢ d a b ¢
Comparativo 0 0 0 0 24 26 25 24 14 27 27 24 12 9 6
Restrictivo parcial o o o o0 1 o0 2 1T 0 O O 0 4 1 O
Restrictivo exhaustivo 0O o O o0 2 3 o o o0 o o o o 2 o0
No aplica/No evidencia 29 29 28 28 0 O O O & O O O 11 12 12
No responde 0 O 1 1 2 0 2 4 7 2 2 5 2 5 11

La tarea 1 tenia como objetivo motivar que los estudiantes dirijan la atencion a las estructuras de las
expresiones y relaciones para que luego las apliquen a las otras tareas, por ello no aparece la
simbologia mayor que y menor que. En consecuencia, no es viable atender al significado de la
inecuacion en esta tarea. En las respuestas a las tareas 2, 3 y 4 en mayor cantidad se muestra el
comparativo sobre el restrictivo (Figura 3) producto de dar un valor fijo. Sin embargo, algunos
estudiantes evidencian significado restrictivo de tipo parcial y exhaustivo como se ejemplifica en la
Figura 4 (indica varios valores posibles) y 5 (indica todos los valores).

Figura 3. Ejemplo de respuesta que sugiere significado comparativo

108
[4]+102 <102 +6

2. Completa los [] para que se mantenga la desigualdad.

108

b [A]+102<102+6

Figura 4. Ejemplo de respuesta que sugiere significado restrictivo parcial

2. Completa los [ para que se mantenga la desigualdad. 33+ 33+14

5,13
3 33+[£lm3+14 \/

Figura 5. Ejemplo de respuesta que sugiere significado restrictivo exhaustivo

2. Completa los [] para que se mantenga la desigualdad,

33 +[13/< 33 + 14
\/ 12,11,10,9,8,7,6,5, 4,

> 33sM<s3e14
-3 <33+ 1 32,10

g B AT T e gy

En la tarea 4 las respuestas sugieren un significado restrictivo parcial y exhaustivo, por ejemplo:
“tiene que ser mayor que 4 pero como 10, 20, 150, 300, 1000” y “Carlos podria tener de 5 arriba y
pueden ser nimeros pares e impares”.

Puesta en comin: estrategias de resolucion y significados

En el contexto de la puesta en comin observamos tres estrategias: estructurales, operacionales y
ensayo y error, asi como significados comparativo y restrictivo de tipo parcial y exhaustivo.
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En la tarea 1 utilizan estrategias estructurales y operacionales. Ocho estudiantes intervienen de modo
voluntario y el investigador promueve la participacion de otros estudiantes. En concreto, en la
sentencia numérica 500+25=520+15, Ex y E: intervienen argumentando con una estrategia
operacional (sumando). Luego, el investigador plantea la pregunta ;como corregir la sentencia
numérica para que sea verdadera?, donde predominan estrategias estructurales. Por ejemplo, Ei9
propone “500+25=510+5" cambiando los sumandos del lado derecho: el 520 por 510 y 15 por un 5,
luego en otra oportunidad cambia el signo = por < expresando “500+25<520+15”. E>7 cambia en el
lado derecho 520 por 510 obteniendo “500+25=510+15". Por su parte, E> muestra “500+25=520+15-
10” quien afiade resta y valor 10. En los siguientes apartados los estudiantes expresan estrategias
operacionales y estructurales para argumentar la veracidad de las sentencias.

En la resolucion de la tarea 2, en las dos primeras expresiones el investigador centra la atencion de la
puesta en comun a observar elementos en comun a ambos lados. Esto provoca que los estudiantes
verbalicen estrategias estructurales. Por ejemplo, en 0+102<102+6, E24 propone “olvidar el 102” para
luego comparar el 6 y hallar que valores son menores a 6. En 600+600+400>1.000+0, E; sefiala “nos
olvidamos de los 600 y el 400”, Es complementa hay que olvidarse del 600+400 y el 1.000 y varios
estudiantes estan de acuerdo con “cualquier nimero menor que 600”.

En la tarea 3 seis estudiantes intervienen. Por ejemplo, en 0>347-25-4 el investigador plantea
preguntas como “solo mirando los nlimeros ¢ qué podria escribir al lado izquierdo?, ;cuanto es 25-4?”,
E1 expresa “oh 100”. El investigador ahora pregunta “si 25 lo sumo 4 veces, 25+25+25+25”, E9 “son
trescientos cuarenta y ... ah 34.700”, nuevamente interviene E; respondiendo “mayor que 34.700”.
ambos empleando una estrategia operacional. El investigador continta preguntando “;podria escribir
en este espacio en blanco 347-25-4-2>347-25-4?, la clase estd de acuerdo con el investigador E;
sefiala “siempre de 1 para arriba” (dicha restriccion expresada por Ei para los valores del factor 2 en
el lado izquierdo de la desigualdad) comprendiendo la relacion entre las expresiones, lo cual
evidencia el reconocimiento de la estrategia estructural.

En la tarea 4, en una primera instancia el investigador plantea cuestiones para comprender el
enunciado de la situacion. Los estudiantes de modo voluntario responden: “que no sabemos cudntas
laminas traen los sobres” (E19), “que la mama prepara ldminas y adentro no sabemos que tiene, o sea
tiene las laminas, pero no sabemos el valor” (E2s), “que siempre Carlos adentro tiene que tener
nimeros impares o pares y Silvia solo nimeros pares” (Ees). Posterior el investigador sugiere la
estrategia de ensayo y error, y asi resuelven la cantidad de ldminas que puede tener cada sobre: inician
el conteo con una ladmina, donde sefialan que no es posible ya que ambos tendrian cuatro ldminas,
luego prueban con dos y tres laminas, refiriendo finalmente a que debe haber mas de una lamina en
los sobres.

En lo que respecta a los significados de la inecuacidn, las respuestas sugieren comparativo y
restrictivo. Emplean en primera instancia el comparativo, respondiendo con un valor y luego, el
restrictivo parcial y exhaustivo. Por ejemplo, en el primer apartado de la tarea 2a, el primero (E13) de
los cuatro estudiantes que intervienen evidencia un significado comparativo al dar como valor el 4.
Luego el investigador pregunta “;solo el 4?”, a lo que otros dos estudiantes (E2 y E27) dicen que no,
mencionando “el 127, “el 10”, ejemplificando con dos valores distintos, lo cual sugiere un significado
restrictivo parcial. En la tltima intervencion E; sefiala “del 13 para bajo 13, 12, 11, 10,9, 8, 7, 6, 5,
4, 3, 2, 1” manifestando todos los valores, esto sugiere un significado restrictivo exhaustivo.

En la tarea 2b, en la expresion o+102<102+6, luego de mencionar E»4 la idea de “olvidar el 102”, el
investigador realiza preguntas para guiar la discusion hacia un significado restrictivo. El investigador
refiere a “algo menor que 6 y Eo, Ea9, E13y E19 sefialan valores distintos (significado comparativo).
Seguidamente el investigador pregunta “;podria ir cualquier nimero menor que?”, a lo que responden

sugiriendo un significado restrictivo exhaustivo: “el 6 y los niimeros negativos”, “el 6 no, serian
iguales”. En el siguiente apartado de esta tarea contintan el didlogo: inician dando valores para el
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dato faltante y luego comentan la restriccion a partir de la pregunta del investigador ;podria ir
cualquier nimero menor que ...? lo cual incita a la explicitacion del significado restrictivo.

En la tarea 3, en la expresion 0>347-25-4 guiados por el investigador a partir de preguntas como
“;qué nimero debe ir al lado izquierdo?”’ y “;cualquier nimero mayor que?”, E1 expresa “mayor que
34.700”, permitiendo inferir significado restrictivo exhaustivo a partir de dicha expresion.

Por ultimo, en la tarea 4 al responder ;cuantas laminas podria tener Silvia?, E13 explica “tiene que ser
mayor que 4 porque si multiplicamos el 2:2 da 4 y tiene dos sobres, en cambio en el sobre de Carlos
no tiene lo mismo que Silvia, pero si el paquete tiene 1, le daria lo mismo de ldminas que Silvia”,
evidenciando significado restrictivo parcial a partir de la expresion mayor que 4.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

En esta comunicacion identificamos y describimos las estrategias de resolucion de inecuacion y los
significados otorgados por estudiantes de 5.° de primaria. Los resultados permiten mostrar cierta
transicion desde el uso de estrategias operacionales, al resolver con una o variadas operaciones
aritméticas, al empleo de estrategias estructurales, en esta ultima se evidencia el pensamiento
relacional reconociendo las conexiones entre expresiones (a través de su estructura, propiedades y
descomposicion de nimeros). Ambas son conducentes a respuestas correctas. La observacion de un
menor uso de procesos algoritmicos durante la puesta en comun sugiere que el disefio de las tareas y
las cuestiones planteadas influyen en la forma en que los estudiantes abordan y comprenden la
inecuacion. El aporte de este este estudio es mostrar la importancia de proponer tareas y preguntas
que fomenten el razonamiento sobre la estructura a través del empleo de relaciones de las expresiones,
propiedades aritméticas y propiedades de la desigualdad.

En este sentido, Pacheco et al. (2023) sugieren enriquecer el disefio de tareas de inecuacion
considerando entre los elementos presentes la diversidad de estructuras que promuevan el
razonamiento. Razonar sobre diversas estructuras es destacado en la literatura como un componente
clave para desarrollar el pensamiento algebraico en primaria (Blanton et al., 2018).

Uno de los aportes de esta comunicacion es la transferencia de estrategias de resolucion de ecuacion
a inecuacion. Ellis y Ozgiir (2024), dejan una linea abierta a distintos temas de 4lgebra, por
consiguiente, el tratamiento de la ecuacion, en especifico de las estrategias de resolucion con caracter
algebraico son transferibles a la inecuacién. Al comparar este estudio con otros previos, enfatizamos
la importancia de ampliar las estrategias de resolucion (Pino-Fan et al., 2024) para evitar que los
estudiantes no crean erroneamente que la inecuacion solo se resuelve de un modo.

En este trabajo se presentan las soluciones evidenciadas por estudiantes de primaria a tareas de
inecuacion con uno o unos valores, asi como las restricciones. En congruencia con Paoletti et al.
(2021), quienes recomiendan fomentar significados tanto comparativos como restrictivos para una
profundizacidn en la adquisicion del aprendizaje de la inecuacion. Distinguimos el abordar las tareas
de inecuacion a partir de los significados encontrados en la literatura, e incorporar la distincion entre
el restrictivo de tipo parcial y exhaustivo, otorgando especificidad al significado de la inecuacion.

Por tltimo, como limitaciones de este trabajo que dan pie a la continuacion del mismo, sefialamos la
necesidad de complementar la recogida de datos con entrevistas que permitan indagar en los procesos
de resolucion de los estudiantes. Es importante destacar que la adquisicion de diferentes estrategias
de resolucion, y en particular, la habilidad de expresar por escrito dichas estrategias, requiere mas
tiempo, por ello contrastamos las respuestas de las hojas de trabajo con los didlogos de la puesta en
comun. Sugerimos continuar investigando las estrategias de resolucion y significados en la
inecuacion, explorando enfoques que promuevan una comprension profunda y variada de este
concepto con estudiantes de primaria.
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