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RESUMEN:
Este trabajo tiene por objetivo analizar la accesibilidad
a la información en el libro de texto de matemática del
primer curso de Educación Primaria en Chile. La
metodología es cuantitativa y de nivel descriptiva. Para
el análisis se ha utilizado el instrumento de evaluación
sobre el acceso a la información en libros de texto de
matemática, validado por juicio de expertos. Los
resultados permitieron identificar los principales
facilitadores y barreras en el libro de texto desde el
enfoque del diseño universal para el aprendizaje.
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ABSTRACT:
This paper aims to analyze the accessibility to
information in the first grade mathematics textbook of
primary education in Chile. The methodology is
quantitative and descriptive. For the analysis, the
evaluation instrument on access to information in
mathematics textbooks validated by expert judgment
has been used. The results allowed to identify the main
facilitators and barriers in the textbook from the
approach of universal design for learning.
Keywords: Textbook, mathematics, universal design
for learning, accessibility

1. Introducción
El libro de texto es una herramienta pedagógica que cuenta con un reconocido prestigio y tradición
en las aulas (Braga y Belver, 2016), pues permite la implementación de las directrices
curriculares. En las últimas décadas, el análisis de los libros de texto se ha convertido en un tema
de interés para la comunidad científica de Educación Matemática, consolidándose como línea de
investigación (Gómez, 2011). Así, lo demuestran investigaciones actuales que analizan libros de
texto desde la Didáctica de la Matemática (Batanero, Gea, Díaz-Levicoy y Cañada, 2015;
Cárcamo, Díaz-Levicoy y Ferrada, 2018; Cobo y Batanero, 2004; Díaz-Levicoy, Ferrada, Salgado-
Orellana y Guerrero-Contreras, 2019; Díaz-Levicoy, Ferrada, Salgado-Orellana y Vásquez, 2019;
Díaz-Levicoy, Giacomone y Arteaga, 2017; Díaz-Levicoy, Osorio, Arteaga y Rodríguez-Alveal,
2018; Ferrada,  Díaz-Levicoy y  Salgado-Orellana, 2018). Sin embargo, son escasos los estudios
que analicen los libros de texto desde la Educación Matemática Inclusiva.
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En este contexto, la producción científica sobre Educación Matemática Inclusiva se centra
principalmente en el aprendizaje de estudiantes con necesidades educativas especiales
(Meneghello, Meneghello y de Mello, 2013). Ejemplo de esto son los trabajos de Delabona y
Civardi (2016), que estudiaron el dominio de conceptos geométricos de niños con síndrome de
Asperger, y el de Yokoyama (2017), que investiga la evolución del concepto de número en una
adolescente con síndrome de Down. Otros autores han realizado estudios teóricos sobre la
enseñanza de la matemática de estudiantes sordos (Pinheiro y Rosa, 2016), la enseñanza de la
matemática e inclusión en Educación Infantil (Alencar y Silva, 2017), entre otros.
En Chile, durante los últimos años ha aumentado la producción científica sobre inclusión educativa
(Apablaza, 2014; Espinosa y Valdebenito, 2016; Queupil y Durán, 2018). Sin embargo, los
estudios sobre Educación Matemática Inclusiva aún son escasos. Entre ellos, destacamos el
estudio de Howard-Montaner, San Martin, Salas-Guzmán, Blanco-Vargas y Díaz-Cárcamo (2018),
quienes exploraron las oportunidades de aprendizaje de la matemática que ofrecen las escuelas
especiales a estudiantes con discapacidad intelectual. Además, destacamos el estudio de Munoz-
Soto et al. (2016), quienes presentan el diseño y validación de un objeto de aprendizaje para
dispositivos táctiles que tiene como objetivo potenciar el pensamiento lógico matemático en niños
con trastornos del espectro autista. Las consideraciones anteriores motivan el desarrollo de este
estudio, que tiene por objetivo analizar la accesibilidad a la información en el libro de texto de
matemática de primer curso de Educación Primaria en Chile. Para el análisis seleccionamos el
enfoque del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA), porque el Ministerio de Educación de
Chile, por medio del Decreto 83 (MINEDUC, 2015), establece que los centros educativos de infantil
y primaria deben promover prácticas de enseñanza inclusivas y diversificadas desde este enfoque.
En síntesis, este trabajo aportará información relevante con respecto a la accesibilidad de los
libros de texto que proporciona el MINEDUC desde la perspectiva del DUA, como también permitirá
reflexionar sobre el uso de esta herramienta pedagógica en contextos de aulas diversas.

2.  Diseño Universal para el Aprendizaje
El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) surge a partir del movimiento del Diseño Universal
(DU). El DU se origina desde la arquitectura en la década de los 70, con Ron Mace de la
Universidad de Carolina del Norte en Estados Unidos. El DU propone el diseño de productos y
entornos que puedan ser utilizados por todas las personas, sin necesidad de adaptación (Alba-
Pastor, 2016; Universal Design Institute [UDI], 2018). Desde esta perspectiva, en el ámbito de la
educación, se propone el DUA, entendido como un marco curricular y didáctico basado en los
conocimientos de las neurociencias sobre el aprendizaje (Rose y Meyer, 2002). Este enfoque busca
generar un currículo que responda adecuadamente a la diversidad natural presente en las salas de
clase (Rose y Meyer, 2002).
La importancia del DUA radica en orientar la práctica educativa, ya que proporciona flexibilidad en
la presentación de la información, en las formas en que los estudiantes dan a conocer sus
aprendizajes, y en las formas en que se implican en el proceso de enseñanza-aprendizaje,
reduciendo las barreras en el logro de estos (Rose, 2016).
En Estados Unidos, las investigaciones del Center for Applied Special Technology (CAST) han
demostrado que las barreras en el aprendizaje no son inherentes al estudiante, sino que surgen
en la interacción de estos con los materiales y métodos de enseñanza (Meyer, Rose y Gordon,
2014). De esta forma, el DUA surge como una estrategia de respuesta a la diversidad. El CAST
(2013) señala que es un enfoque para diseñar currículos accesibles para que todos los estudiantes
puedan desarrollar conocimientos, habilidades, motivación e implicación con el aprendizaje.
Rose y Meyer (2002) plantean que son tres las acciones básicas del cerebro durante el
aprendizaje, las que tienen relación con las redes neuronales de reconocimiento, estratégicas y
afectivas. El DUA se estructura - a partir de estas tres redes neuronales- en 3 principios
fundamentales, 9 pautas y 31 puntos de verificación. Estas estrategias tienen como objetivo
minimizar las barreras del currículo y maximizar las posibilidades de aprendizaje de todos los
estudiantes (Meyer, Rose y Gordon, 2014).  En la Tabla 1 se indica la relación que existe entre los
principios, las redes neuronales y los componentes del diseño curricular desde el rol del
estudiante.

Tabla 1
Relación entre principios del DUA, redes 

neuronales y componentes del diseño curricular

Principio Redes Función Componentes del



diseño curricular

I. Proporcionar múltiples
formas de implicación

Redes afectivas Permite que cada aprendiz
encuentre su incentivo
para el aprendizaje y se
sienta motivado

Por qué se aprende

II. Proporcionar múltiples
formas de representación

Redes de reconocimiento Permite que cada
estudiante perciba y
comprenda la información
según su preferencia

Qué se aprende

III. Proporcionar múltiples
formas de acción y
expresión

Redes estratégicas Permite que cada
estudiante interaccione
con la información y
demuestre el aprendizaje,
según sus preferencias o
capacidades

Cómo se aprende

Cabe destacar que en este trabajo nos centramos en el principio II, que se relaciona con el
componente del diseño curricular qué se enseña y qué se aprende. Este principio se basa en la
idea en que todas las personas perciben y comprenden la información de diferentes maneras, por
esto se requiere enseñar utilizando múltiples formas de representación de la información (Blanco,
Sánchez y Zubillaga, 2016).
Consideramos este principio, para analizar el libro de texto de matemática del primer curso de
Educación Primaria, porque nos ofrece opciones para indagar si todos los estudiantes perciben y
comprenden los contenidos presentados, es decir, su nivel de accesibilidad.
En la Tabla 2 presentamos la estructura del principio II, el que está conformado por tres pautas y
doce puntos de verificación.  

Tabla 2
Estructura del principio II: Proporcionar

múltiples formas de representación

Pauta Puntos de verificación

4. Proporcionar opciones
para la comprensión

4.1. Activar los conocimientos previos.

4.2. Destacar patrones, características fundamentales, ideas principales y relaciones
entre ellos.

4.3. Guiar el procesamiento de la información, la visualización y la manipulación.

4.4. Maximizar la memoria, la transferencia y la generalización.

5. Proporcionar opciones
para el lenguaje las
expresiones matemáticas
y los símbolos

5.1. Clarificar el vocabulario y los símbolos.

5.2. Clarificar la sintaxis y la estructura.

5.3. Facilitar la decodificación de textos, notaciones matemáticas y los símbolos.

5.4. Promover la comprensión entre diferentes idiomas.

5.5. Ilustrar a través de múltiples medios

6. Proporcionar opciones
para la percepción

6.1. Ofrecer opciones que permitan la modificación y personalización en la
presentación de la información.

6.2. Ofrecer alternativas para la información auditiva.

6.3. Ofrecer alternativas para la información visual.

En resumen, el enfoque DUA nos aporta los elementos teóricos para analizar la accesibilidad a la
información en los libros de texto desde la perspectiva de la Educación Matemática Inclusiva.



3. Metodología
Esta investigación es de tipo cuantitativa y de nivel descriptivo (Hernández, Fernández y Baptista,
2010), donde analizamos el acceso a la información en el libro de texto de matemática de primer
curso de Educación Primaria (Cortés, 2017) que proporciona el MINEDUC a los centros educativos
públicos y particulares subvencionados.
Para la recolección de los datos, utilizamos el instrumento para evaluar el acceso a la información
en libros de texto de matemática en Educación Primaria, cuyo proceso de diseño, validación y
pilotaje se describen en Díaz-Levicoy, Salgado-Orellana, Gutiérrez-Saldivia y Barría (2018).  Este
instrumento (ver anexo) consta de tres dimensiones y 37 indicadores que responden a los
aspectos teóricos del DUA, específicamente al principio II (Tabla 3).

Tabla 3
Síntesis instrumento de evaluación

Dimensiones Cantidad indicadores

1. Proporcionar opciones para la comprensión 18

2. Proporcionar opciones para el lenguaje, las expresiones matemáticas y los
símbolos.

16

3. Proporcionar opciones para la percepción 3

Total 37

La muestra del estudio estuvo constituida por 84 lecciones del libro de texto de matemática de
primer curso, de las cuales 49 corresponden al tema de números (58,3%), 18 al estudio de
geometría y medición (21,4%), 10 al estudio de la estadística (11,9%) y 7 al estudio de patrones
y algebra (8,3%).  En este análisis, cada lección del libro de texto constituye un elemento de
estudio, donde se consideró la presencia/ausencia de cada indicador del instrumento, los que se
ingresaron a una hoja de cálculo Excel, para su posterior análisis descriptivo.

4. Resultados

4.1. Proporcionar opciones para la comprensión
En la Tabla 4 mostramos los resultados del análisis del libro de texto del primer curso de primaria
con respecto a la dimensión 1 (proporcionar opciones para la comprensión). Se observa, que en
las lecciones del libro predominan estrategias correspondientes a la sub-dimensión 1.2 asociada a
destacar patrones, características fundamentales, ideas principales y relaciones (66,4%).  Dentro
de esta sub-dimensión predominan los indicadores 1.2.1 y 1.2.2 relacionados con destacar tanto
los contenidos principales a aprender (95,2%), como las ideas principales (89,3%) que se
presentan en las lecciones en bloques de textos y párrafos resumen. Además, se observa que
predominan estrategias asociadas al indicador 1.1.1 (90,5%) e indicador 1.3.1 (81%), vinculadas
a que las lecciones incluyen actividades para explorar los conocimientos previos de los estudiantes
y a la organización progresiva de las actividades según la complejidad de los contenidos.
Cabe destacar que las estrategias mencionadas favorecen la comprensión de los contenidos
matemáticos en libros de texto. Sin embargo, no son suficientes, ya que el libro de texto utiliza
estrategias que no respondan necesariamente a múltiples formas de representación de los
contenidos. Esto se observa en el análisis al constatar que el indicador 1.1.2 (10,7%) y 1.1.3
(4,8%) se identifican escasamente en las lecciones, donde las tareas de activación de
conocimientos previos no incluyen organizadores gráficos ni se complementan con el uso de
recursos digitales. Además, se observa en las lecciones escasas estrategias asociadas a la sub-
dimensión 1.4 (25,6%), es decir, que permitan la transferencia y generalización de los
aprendizajes matemático. Como por ejemplo el indicador 1.4.2 (0%) asociado al uso de listas de
comprobación para que los estudiantes revisen lo aprendido, o el indicador 1.4.5 (1,2%) que
señala que en la lección se utilizan estrategias nemotécnicas para recordar información.



Tabla 4
Frecuencia (y porcentaje) de la dimensión 1 
(proporcionar opciones para la comprensión)

Sub-dimensión Indicador Presencia Ausencia No observado

1.1 Activar o sustituir el
conocimiento previo

1.1.1 76(90,5) 7(8,3) 1(1,2)

1.1.2 9(10,7) 73(86,9) 2(2,4)

1.1.3 4(4,8) 80(95,2) 0(0)

Media 29,7(35,3) 53,3(63,5) 1(1,2)

1.2 Destacar patrones,
características fundamentales,
ideas principales y relaciones

1.2.1 80 (95,2) 4(4,8) 0(0)

1.2.2 75(89,3) 8(9,5) 1(1,2)

1.2.3 57(67,9) 26(31) 1(1,2)

1.2.4 45(53,6) 39(46,4) 0(0)

1.2.5 22(26,2) 62(73,8) 0(0)

Media 55,8(66,4) 27,8(33,1) 0,4(0,5)

1.3 Guiar el procesamiento de
la información, la visualización y
la manipulación

1.3.1 68(81) 15(17,9) 1(1,2)

1.3.2 31(36,9) 1(1,2) 52(61,9)

1.3.3 15(17,9) 21(25) 48(57,1)

1.3.4 42(50) 42(50) 0(0)

Media 39(46,4) 19,8(23,5) 25,3(30,1)

1.4 Maximizar la memoria, la
transferencia y la generalización

1.4.1 18(21,4) 65(77,4) 1(1,2)

1.4.2 0(0) 80(95,2) 4(4,8)

1.4.3 82(97,6) 2(2,4) 0(0)

1.4.4 16(19) 68(81) 0(0)

1.4.5 1(1,2) 83(98,8) 0(0)

1.4.6 12(14,3) 72(85,7) 0(0)

Media 21,5(25,6) 61,7(73,4) 0,83(1)

A modo de ejemplo, en la Figura 1 se muestra un extracto de una lección del libro de texto donde
se identifican tres estrategias de la dimensión 1 (proporcionar opciones para la comprensión). La
primera estrategia asociada al indicador 1.2.1 que consiste en explicitar en la lección el contenido
que se aprenderá; la segunda estrategia correspondiente al indicador 1.1.1, donde se presenta
una actividad que permite activar el conocimiento previo; y la tercera estrategia se vincula con el
indicador 1.2.2, pues se utiliza en la lección un bloque de texto para destacar información



relevante. Cabe mencionar que estas estrategias son las más frecuentes en las lecciones del libro
de texto analizado.

Figura 1
Estrategias para proporcionar opciones 

para la comprensión (Cortés, 2017, p. 14)

3.2 Proporcionar opciones para el lenguaje, las expresiones
matemáticas y los símbolos
En la Tabla 5 se presentan los resultados del análisis del libro de texto respecto a la dimensión 2
(proporcionar opciones para el lenguaje, las expresiones matemáticas y los símbolos). A nivel
general, se observa que en las lecciones del libro de texto predominan estrategias de la sub-
dimensión 2.2 (68,7%) relacionadas con clarificar la sintaxis y la estructura. Específicamente esto
se evidencia en el indicador 2.2.1 (96,4%) asociado a que las instrucciones de las lecciones
explicitan la acción que deben realizar los estudiantes; y en el indicador 2.2.2 (100%) donde se
menciona que los enunciados de los problemas planteados presentan la información necesaria
para su resolución, ya que se explicitan los datos y la(s) pregunta(s) para su resolución.

Tabla 5
Frecuencia (y porcentaje) de la dimensión 2 (proporcionar opciones 

para el lenguaje, las expresiones matemáticas y los símbolos)

Sub-dimensión Indicador Presencia Ausencia No observado

2.1 Clarificar vocabulario y símbolos. 2.1.1 23(27,4) 61(72,6) 0(0)

2.1.2 2(2,4) 78(92,9) 4(4,8)

2.1.3 15(17,9) 69(82,1) 0(0)

2.1.4 5(6) 79(94) 0(0)

Media 11,3(13,4) 71,8(85,4) 1(1,2)

2.2. Clarificar la sintaxis y la estructura. 2.2.1 81(96,4) 3(3,6) 0(0)



2.2.2 84(100) 0(0) 0(0)

2.2.3 8(9,5) 5(6) 71(84,5)

Media 57,7(68,7) 2,7(3,2) 23,7(28,2)

2.3. Facilitar la decodificación de textos,
notaciones matemáticas y símbolos.

2.3.1 4(4,8) 80(95,2) 0(0)

2.3.2 11(13,1) 73(86,9) 0(0)

2.3.3 2(2,4) 82(97,6) 0(0)

2.3.4 11(13,1) 20(23,8) 53(63,1)

Media 7(8,3) 63,8(75,9) 13,3(15,8)

2.4. Promover la comprensión entre
diferentes idiomas

2.4.1 0(0) 84(100) 0(0)

2.4.2 0(0) 84(100) 0(0)

Media 0(0) 84(100) 0(0)

2.5. Ilustrar a través de múltiples medios. 2.5.1 6(7,1) 78(92,9) 0(0)

2.5.2 22(26,2) 62(73,8) 0(0)

2.5.3 11(13,1) 73(86,9) 0(0)

Media 13(15,5) 71(84,5) 0(0)

Cabe destacar, que el análisis nos permite afirmar que las lecciones del libro de texto analizado no
proporcionan variadas estrategias que favorezcan la comprensión del lenguaje y los símbolos. Por
ejemplo, en las lecciones se evidencian escasas estrategias de la sub-dimensión 2.3 (8,3%) para
facilitar la decodificación de textos, notaciones matemáticas y símbolos. En relación con esto,
identificamos escasa presencia del indicador 2.3.1 (4,8%) que hace referencia el uso de
pictogramas o iconos en las lecciones; además el indicador 2.3.4 (13,1%), ya que no se explicitan
con frecuencia los símbolos y notaciones matemáticas. Asimismo, se observa ausencia de
estrategias de la sub-dimensión 2.4 (0%) asociada a promover la comprensión entre diferentes
idiomas, pues no se incorpora una alternativa lingüística a la lengua castellana, a pesar de que en
las escuelas chilenas conviven estudiantes indígenas, inmigrantes y no indígenas.
Un libro de texto para ser accesible debe partir de la premisa de que no todas las personas
comprendemos de la misma manera los símbolos y las palabras. En este contexto, uno de los
desafíos del libro de texto analizado es la incorporación de estrategias asociadas al indicador 2.5.1
(7,1%) que señala que la lección presenta un mismo contenido por medio de múltiples formas.
Somos conscientes que el libro de texto es un recurso fijo. Sin embargo, sostenemos que las
lecciones deben promover el uso de recursos adicionales al texto.
En la Figura 2 se muestra un extracto de una lección del libro de texto analizado, donde se
identifican estrategias de la sub-dimensión 2.1 correspondiente a facilitar la comprensión de la
sintaxis y la estructura. La primera estrategia corresponde al indicador 2.2.1 que consiste en
explicitar en la instrucción de la lección el verbo (acción), lo que permite al estudiante identificar
lo que debe realizar. Mientras que la segunda estrategia que se identifica corresponde al indicador
2.2.2 donde el enunciado del problema matemático incluye explícitamente la información para su
resolución (datos y pregunta). Cabe destacar que cuando las reglas y estructuras no son explícitas
se puede ver afectada la comprensión de la información.

Figura 2
Estrategias para clarificar la sintaxis 
y la estructura (Cortéz, 2017, p. 227)



3.3. Proporcionar diferentes opciones para la percepción
En la tabla 6 se presentan los resultados respecto a la dimensión 3 (proporcionar opciones para la
percepción). De acuerdo al análisis podemos afirmar que el libro de texto analizado, en su formato
impreso, no ofrece múltiples opciones para la percepción de la información. Esto se evidencia por
la ausencia de estrategias asociadas a la sub-dimensión 3.1 (0%) que hace referencia a que las
lecciones deben ofrecer opciones que permitan la modificación y personalización en la
presentación de la información; y la ausencia de estrategias de la sub-dimensión 3.2 asociada a
ofrecer alternativas para la información visual. Por ejemplo, se observa ausente el indicador 3.2.1
(0%), pues las lecciones no incluyen una descripción textual o auditiva de la información que se
presenta en imágenes, gráficos o tablas.

Tabla 6
Frecuencia (y porcentaje) de la dimensión 3 
(proporcionar opciones para la percepción)

Sub-dimensión Indicador Presencia Ausencia No observado

3.1. Ofrecer opciones que
permitan la modificación y
personalización en la
presentación de la información. 

3.1.1 0(0) 84(100) 0(0)

Media 0(0) 84(100) 0(0)

3.2. Ofrecer alternativas para la
información visual.

3.2.1 0 (0) 84 (100) 0 (0)

3.2.2 0 (0) 84 (100) 0 (0)

Media 0 (0) 84 (100) 0 (0)

4. Conclusiones
Analizar el libro de texto de primer curso de matemática para Educación Primaria, nos permite un
primer acercamiento sobre la accesibilidad a la información que entrega esta herramienta
pedagógica en el contexto chileno.  Mediante este análisis, observamos que, si bien el libro de
texto no está diseñado desde el marco teórico del DUA, la autora del libro de texto y los editores
realizan un esfuerzo de incluir estrategias que permiten proporcionar opciones alternativas de
representación de la información de los contenidos matemáticos. Específicamente, evidenciamos
un predominio de estrategias asociadas a la dimensión 1 proporcionar opciones para la
comprensión de los temas en estudio. Desde la perspectiva de la Educación Matemática Inclusiva
se hace necesario intencionar, en los libros de texto, estrategias que ayuden a todos los
estudiantes a decodificar el lenguaje, las expresiones matemáticas y los símbolos, debido a que
cada uno tiene diferentes formas para acceder a la información. Por ejemplo, el signo igual (=) en



matemática puede ser interpretado de distintas maneras, ya sea como una invitación a hacer algo,
operar sobre los números o como un símbolo relacional (Ramírez, 2010). Es por ello, la
importancia de clarificar a través de significados alternativos los elementos semánticos (CAST,
2011), siendo necesario explicitar en el libro de texto los significados según los contenidos y
habilidades que se enseñen.
Este estudio nos permite sostener que el libro de texto analizado, a pesar de ser un recurso que
presenta los contenidos de manera fija e impresa, tiene posibilidades de ser una herramienta
pedagógica de mayor accesibilidad a la información. Para esto se requiere que las diversas
entidades encargadas de diseñar los planes de estudios, los editores y autores de libros de texto
consideren en sus propuestas enfoques de estrategias diversificadas como el DUA y estándares de
accesibilidad, como por ejemplo los estándares de textos digitales Daisy u otros.
 Finalmente, para que la información del libro de texto sea más accesible para todos los
estudiantes, es clave que el formato impreso sea complementado con una versión digital del libro
(no basta con un formato PDF) o una plataforma virtual que proporcione opciones que permitan la
personalización de la información y alternativas a la información visual, de manera que el libro de
texto se pueda modificar a las características perceptivas de cada estudiante.
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Anexos: Instrumento para evaluar el acceso a la
información en libros de texto de matemática en
Educación Primaria

Dimensión 1. Proporcionar opciones para la comprensión

Sub-dimensión 1.1. Activar o sustituir los conocimientos previos

http://udinstitute.org/aboutudi.php


1.1.1. La lección incluye actividades de activación de conocimientos previos que permiten
el anclaje entre éstos y los nuevos aprendizajes.

1.1.2. La lección incluye organizadores gráficos para activar los conocimientos previos, por
ejemplo: mapas conceptuales, infografías, mapas semánticos u otros.

1.1.3. La lección se complementa con el uso de recursos digitales para la activación de
conocimientos previos (por ejemplo, a través de enlaces web, herramientas digitales para
la creación de mapas conceptuales).

Sub-dimensión 1.2. Destacar patrones, características fundamentales, ideas principales
y relaciones.

1.2.1. La lección presenta los contenidos principales a aprender.

1.2.2. En la lección se utiliza bloques de texto, esquemas, organizadores gráficos, párrafos
tipo resumen, u otra forma para destacar ideas principales y relaciones.

1.2.3. La lección utiliza ejemplos para enfatizar las ideas principales.

1.2.4. La lección utiliza claves para dirigir la atención hacia características esenciales, por
ejemplo: texto subrayado.

1.2.5. La lección utiliza viñetas para ordenar la información principal.

Sub-dimensión 1.3. Guiar el procesamiento de la información, la visualización y la
manipulación.

1.3.1. La lección presenta una organización de la información de manera progresiva en
función de la complejidad de los contenidos.

1.3.2. Para actividades de tipo secuencial, la lección presenta indicaciones explícitas de
cada paso que compone la tarea.

1.3.3. Para actividades de tipo secuencial la lección presenta ejemplos.

1.3.4. La lección presenta estrategias para resolver actividades/operaciones matemáticas.

Sub-dimensión 1.4. Maximizar la memoria, la transferencia y la generalización.

1.4.1. La lección entrega un resumen sobre los contenidos tratados en ésta.

1.4.2. La lección incorpora listas de comprobación para que los estudiantes revisen lo
realizado/aprendido.

1.4.3. La lección incorpora actividades para practicar lo aprendido.

1.4.4. Los problemas de la lección incluyen situaciones en que el estudiante generalice el
aprendizaje a situaciones nuevas.

1.4.5. En la lección se utilizan estrategias nemotécnicas para recordar información.

1.4.6. La lección promueve la aplicación de lo aprendido a otros contextos

Dimensión 2. Proporcionar múltiples opciones para el lenguaje, las expresiones
matemáticas y los símbolos.



Sub-dimensión 2.1. Clarificar el vocabulario y los símbolos.

2.1.1. En la lección se incluye una sección en la que se define el significado de conceptos
matemáticos.

2.1.2. En la lección se incluye alguna sección en que se explique el significado de símbolos
matemáticos.

2.1.3. En la lección se incluye pictogramas con descripciones para clarificar vocabulario o
símbolos.

2.1.4. En la lección se presenta vocabulario clave, en relación a términos, palabras nuevas
o expresiones populares.

Sub-dimensión 2.2. Clarificar la sintaxis y la estructura.

2.2.1. Las instrucciones de la lección presentan explícitamente la acción (verbo) que ayuda
a la comprensión de las actividades.

2.2.2. Los enunciados de los problemas planteados en la lección presentan la información
necesaria para su resolución.

2.2.3. En la lección se presenta el significado de combinaciones de símbolos, números o
palabras.

Sub-dimensión 2.3. Facilitar la decodificación de textos, notaciones matemáticas y
símbolos.

2.3.1. En la lección se utiliza iconos o pictogramas significativos para facilitar la
decodificación de información.

2.3.2. Las instrucciones presentes en la lección utilizan iconos que ayudan a la
comprensión de las actividades.

2.3.3. En las instrucciones presentes en la lección, se utilizan letras negritas o de otro
color para destacar la acción (verbo) que ayuda a la comprensión de las actividades.

2.3.4. La lección presenta actividades que explicitan símbolos y notaciones matemáticas
en la vida cotidiana para comprender su utilidad.

Sub-dimensión 2.4. Promover la comprensión entre diferentes idiomas.

2.4.1. La lección presenta una alternativa lingüística diferente a la lengua oficial del país.

2.4.2. La lección incorpora vocabulario o conceptos clave en una alternativa diferente al
español.

Sub-dimensión 2.5. Ilustrar a través de múltiples medios.

2.5.1. La lección presenta un mismo contenido por medio de múltiples formas. Por
ejemplo: pictogramas, símbolos (letras/números), imágenes/ilustraciones, tablas, gráficos,
para que la información sea más comprensible y accesible.

2.5.2. En la lección se utilizan recursos materiales estructurados a nivel pictórico para
presentar contenidos matemáticos. Por ejemplo, bloque base 10

2.5.3. En la lección se utilizan recursos materiales no estructurados a nivel pictórico para
presentar contenidos matemáticos. Por ejemplo, tarjetas par-impar.



Dimensión 3. Proporcionar diferentes opciones para la percepción

Sub-dimensión 3.1. Ofrecer opciones que permitan la personalización en la presentación
de la Información.

3.1.1. La lección del libro se presenta en formato digital que permiten la personalización
de la información según las necesidades de los estudiantes. Por ejemplo, adaptar tamaño
de las imágenes, gráficos, tablas y texto.

Sub-dimensión 3.2. Ofrecer alternativas para la información visual.

3.2.1 La lección contiene imágenes, gráficos o tablas que ofrecen una descripción textual o
auditiva de la información que presenta.

3.2.2. La lección se presenta en formatos alternativos que permiten la transformación de
texto a audio/voz (Por ejemplo: software de Jaws).

Fuente: Díaz-Levicoy, Salgado-Orellana, 
Gutiérrez-Saldivia y Barría (2018)
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